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MỞ ĐẦU

1. Tính cấp thiết của đề tài

Khoảng vài thập niên trở lại đây, sự phát triển mạnh mẽ của khoa học kĩ thuật

đã làm thay đổi đáng kể mọi mặt của đời sống xã hội, trong đó có lĩnh vực giáo dục.

Có thể nói, thành tựu lớn lao nhất của sự thay đổi ấy trong giáo dục chính là định

hướng dịch chuyển từ dạy học lấy người dạy làm trung tâm sang lấy người học làm

trung tâm. Nhiều tư tưởng, chiến lược, phương pháp dạy học mới ra đời đều xoay

quanh vấn đề dạy học tập trung vào người học để khai thác tiềm năng sẵn có ở họ,

tìm cách tích cực hóa người học, làm cho người học năng động hơn trong quá trình

học tập, trong số đó đáng kể nhất là chiến lược dạy học hợp tác, dạy học theo chủ

nghĩa hiện sinh, dạy học kiến tạo, dạy học dựa vào vấn đề, dạy học dựa vào dự án ,

dạy học dựa vào tương tác.

Dạy học dựa vào tương tác là chiến lược dạy học coi trọng tính tích cực, năng

động của người học. Việc dạy và học được thực hiện dựa trên sự tác động qua lại

giữa các thành tố của quá trình dạy học (các tương tác sư phạm), trong đó quan

trọng nhất là sự tác động giữa người học với người dạy, bạn học và môi trường dạy

học. Chính nhờ vào sự tác động qua lại ấy mà giảm bớt đi đáng kể tính một chiều,

tính thụ động của người học và vai trò của mỗi thành tố trong quá trình dạy học

được nâng lên xứng tầm với vị trí của nó.

Trong quá trình dạy học hiện đại, quan hệ tương tác hết sức được xem trọng.

Xét ở góc độ nào đó, nó phải được nhìn nhận như một nguyên tắc then chốt của dạy

học hiện đại. Tức là cho dù đối tượng dạy học là ai, nội dung dạy học là gì , thì để

dạy và học tốt được đều cần phải có sự tương tác tích cực giữa người học với các

thành tố khác.

Mối quan hệ tương tác trong dạy học nói chung và dạy học dựa vào tương tác

nói riêng đã được một số tác giả trong và ngoài nước quan tâm nghiên cứu. Chẳng

hạn: John Deway nghiên cứu về tương tác xã hội và ứng dụng nó trong dạy học;

L.X.Vygotsky nghiên cứu về tương tác hướng vào “Vùng cận phát triển” của người

học; N.V.Savin, T.A.Ilina, P.P.Êxipốp, Iu.K.Babanski nghiên cứu về mối quan hệ

tương tác giữa người dạy - người học - nội dung trong quá trình dạy học; Guy

Brousseau, Claude Comiti, M.Artigue, R.Douady, C.Margolinas… nghiên cứu về lí

thuyết tình huống và quan hệ tương tác giữa người dạy và ngư ời học trong các tình
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huống dạy học ấy (tình huống được xem là môi trường dạy học vi mô); Jean - Marc

Denommé và Madelein Roy nghiên cứu về sư phạm tương tác với đặc trưng là sự

tác động qua lại giữa ba thành tố: người dạy - người học - môi trường; Đặng Thành

Hưng nghiên cứu về dạy học hợp tác, dạy học dựa vào tương tác và đặc biệt quan

tâm tới tương tác người học - người học, tương tác nội tâm v.v… Mặc dù có nhiều

tác giả nghiên cứu về dạy học dựa vào tương tác với nhiều cách tiếp cận khác nhau,

vấn đề quan tâm khác nhau, song có thể nói, cho đến nay vẫn chưa có một nghiên

cứu nào xây dựng được khung lí thuyết hoàn chỉnh cho dạy học dựa vào tương tác.

Đồng thời những biện pháp, cách thức cụ thể được đưa ra để áp dụng lí thuyết này

trong thực tiễn còn mang t ính hình thức và rất khó khăn trong quá trình triển khai

thực hiện cũng như chuyển giao, phổ biến rộng rãi. Nói chung, chưa xứng tầm với

một triết lí dạy học vốn rất tiềm năng này. Chính vì vậy, những nghiên cứu ngày

nay về vấn đề này phải hướng đến việc làm sáng tỏ bản chất của tương tác trong dạy

học dựa trên những căn cứ khoa học từ các lĩnh vực nghiên cứu phụ cận của giáo

dục học, trong đó quan trọng nhất là tâm lí học giáo dục và sinh lí học thần kinh về

nhận thức; chỉ ra được các dạng tương tác cơ bản và những ảnh hưởng của nó tới

chất lượng và hiệu quả trong quá trình dạy học hiện đại . Từ đó vạch ra những chiến

lược vừa cụ thể vừa đồng bộ, có sự phân cấp rõ ràng để tiến hành quá trình dạy học

dựa vào tương tác: từ khung lí thuyết về dạy học dựa vào tương tác phải triển khai

thành những mô hình kĩ thuật dạy học cụ thể và chúng sẽ được chọn lựa để áp dụng

cho phù hợp với đối tượng người học, môi trường dạy học và phù hợp với năng lực

sư phạm của chính bản thân người dạy.

Trước đòi hỏi của th ực tiễn xã hội phát triển, giáo dục nói chung mà đặc biệt

là lĩnh vực đào tạo nghề đã và đang bộc lộ những khiếm khuyết lớn. Trong đó, vấn

đề nổi cộm là chất lượng đầu ra của sản phẩm đào tạo - năng lực chuyên môn của

người học chưa đáp ứng được yêu cầu ca o của thực tiễn ngành nghề. Nguyên nhân

sâu xa của vấn đề này nằm ngay trong chính quá trình đào tạo ở các trường chuyên

nghiệp. Nhìn chung quá trình đào tạo vẫn được thực hiện theo lối truyền thống mặc

dù các khẩu hiệu đổi mới được hô hào rầm rộ từ nhiều năm nay, từ cấp quản lí tới

người thực hiện: chương trình nặng về lí thuyết, ít thực hành; phương pháp nặng về

truyền thụ mà ít có tính tương tác đa chiều giữa các chủ thể của hoạt động dạy học;
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quan hệ thầy - trò nặng về áp đặt mà ít có sự thỏa hiệp và khơi nguồn cảm hứng học

tập ở người học v.v…

Trong xu thế ấy, mặc dù công tác đào tạo GVTH trình độ đại học đã và đang

tiến hành đổi mới mạnh mẽ cả về nội dung chương trình lẫn phương pháp giảng

dạy, quá trình này bước đầu thu được một số thành tựu nho nhỏ, song cũng bộc lộ

không ít hạn chế. Chúng chủ yếu xuất phát từ việc vo tròn quá trình đào tạo GVTH

về quá trình dạy học chung chung, trong khi quá trình này có nhiều điểm đặc thù.

Tính đặc thù không chỉ thể hiện ở chương trình đào tạo, ở đối tượng người họ c mà

cả ở phía người dạy. Chính những điểm đặc thù này đòi hỏi hoạt động dạy và học ở

khoa GDTH của trường ĐHSP cần được quan tâm nghiên cứu đúng mức, để có

những giải pháp tác động đồng bộ mới có khả năng nâng cao hiệu quả dạy học thực

sự. Trong đó, cần thúc đẩy mạnh mẽ việc áp dụng các phương pháp, chiến lược dạy

học mới vào quá trình đào tạo theo hướng hoạt động hóa người học, tăng cường sự

tương tác tích cực giữa các chủ thể của hoạt động dạy học.

Xuất phát từ những cơ sở lí luận và thực tiễn nêu trên, chúng tôi chọn đề tài

nghiên cứu: “Dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo giáo viên tiểu học trình độ

đại học”.

2. Mục đích nghiên cứu

Thiết kế mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH trình độ đại

học, nhằm nâng cao chất lượng đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học hiện nay .

3. Khách thể và đối tượng nghiên cứu

Khách thể nghiên cứu: Hoạt động dạy học ở khoa Giáo dục tiểu học của các

trường Đại học Sư phạm.

Đối tượng nghiên cứu: Việc vận dụng chiến lược dạy học dựa vào tương tác

trong đào tạo GVTH trình độ đại học.

4. Giả thuyết khoa học

Chất lượng đào tạo GVTH trình độ đại học chưa cao là do thiếu sự tương tác

trong quá trình dạy học. Bên cạnh đó, giảng viên chưa có những phương thức hợp lí

để tăng cường tương tác giữa các chủ thể của hoạt động dạy học. Do đó, nếu thiết

kế được các mô hình dạy học dựa vào tương tác phù hợp với thực tiễn hoạt động

dạy học ở khoa GDTH của các trường ĐHSP thì có thể nâng cao được chất lượng

đào tạo GVTH trình độ đại học hiện nay.
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5. Nhiệm vụ nghiên cứu

5.1. Nghiên cứu cơ sở lí luận và thực tiễn của việc dạy học dựa vào tương tác

trong đào tạo GVTH trình độ đại học.

5.2. Đề xuất các mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH trình

độ đại học.

5.3. Tổ chức thực nghiệm sư phạm nhằm kiểm tra và khẳng định tính khả thi

của các mô hình dạy học được đề xuất .

6. Phạm vi nghiên cứu

Giới hạn địa bàn:

- Tổ chức khảo sát, điều tra tại các trường Đại học Sư phạm Hà Nội, Đại học

Sư phạm Hà Nội 2, Đại học Sư phạm Thái Nguyên - Đại học Thái Nguyên, Đại học

Sư phạm Hải Phòng - Đại học Hải Phòng, Đại học Hùng Vương.

- Tổ chức thực nghiệm tại khoa GDTH, trường ĐHSP Hà Nội 2.

7. Phương pháp luận và phương pháp nghiên cứu

7.1. Phương pháp luận nghiên cứu:

Để thực hiện đề tài này chúng tôi đã dựa vào các quan điểm phương pháp luận

nghiên cứu sau:

- Quan điểm phương pháp luận duy vật biện chứng : Xem xét các sự vật, hiện

tượng trong mối quan hệ tác động qua lại lẫn nhau.

- Quan điểm hệ thống cấu trúc: Không xem xét các sự vật, hiện tượng một

cách riêng lẻ mà luôn đặt chúng trong một hệ thống , chịu sự ảnh hưởng, tác động

của nhiều yếu tố trong hệ thống đó.

- Quan điểm thực tiễn: Những nghiên cứu trong đề tài phải xuất phát từ thực

tiễn và hướng đến việc giải quyết những vấn đề trong hiện thực giáo dục.

7.2. Các phương pháp nghiên cứu:

Trong quá trình nghiên cứu đề tài chúng tôi đã sử dụng phối hợp các nhóm

phương pháp sau:

7.2.1. Nhóm phương pháp nghiên cứu lí luận:

Phân tích, tổng hợp, hệ thống hóa, khái quát hóa các nguồn tư liệu để xây

dựng cơ sở lí thuyết cho đề tài.

7.2.2. Nhóm phương pháp nghiên cứu thực tiễn:
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- Phương pháp điều tra bằng bảng hỏi để tìm hiểu thực trạng dạy học tại khoa

Giáo dục tiểu học thuộc các trường Đại học Sư phạm.

- Phương pháp quan sát: quan sát các hoạt động giảng dạy và học tập của

giảng viên và sinh viên trong các giờ lên lớp, quan sát môi trường dạy học tại các

khoa Giáo dục tiểu học thuộc các trường Đại học Sư phạm.

- Phương pháp phỏng vấn giảng viên, sinh viên, các nhà quản lí giáo dục nhằm

thu thập thông tin về dạy học tại khoa giáo dục tiểu học thuộc các trường Đại học

Sư phạm.

- Phương pháp nghiên cứu sản phẩm của giáo viên (kế hoạch giảng dạy, giáo

án), nghiên cứu sản phẩm của sinh viên (báo cáo thuyết trình, bài kiểm tra, biên bản

thảo luận nhóm…).

- Phương pháp thực nghiệm sư phạm nhằm khẳng định tính hiệu quả, tính khả thi

của việc sử dụng các mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH trình độ

đại học.

7.2.3. Phương pháp chuyên gia: Xin ý kiến của các chuyên gia về cơ sở khoa

học, phương pháp nghiên cứu và cách thức vận dụng chiến lược dạy học dựa vào

tương tác trong đào tạo GVTH trình độ đại học .

7.2.4. Phương pháp xử lí thông tin:

Chúng tôi sử dụng phương pháp thống kê toán học để xử lí các tài liệu nghiên

cứu nhằm rút ra những nhận xét, kết luận có giá trị khách quan.

8. Những luận điểm bảo vệ

1. Để một lí thuyết dạy học đi vào thực tiễn giáo dục nhà trường thì nó phải

được triển khai thành những mô hình dạy học cụ thể. Tức là để hiện thực hóa chiến

lược dạy học dựa vào tương tác, thì từ khung lí thuyết về dạy học dựa vào tương tác

phải triển khai thành các mô hình kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác. Đồng thời

phải có những cách thức kết hợp, vận dụng chúng linh hoạt trong điều kiện thực tế.

2. Ngày nay, tương tác trong dạy học được xem như một nguyên tắc then chốt

của dạy học hiện đại. Để làm rõ bản chất của tương tác trong dạy học cần thiết xem

xét nó dưới lập trường của những lĩnh vực khoa học phụ cận của giáo dục học trong

đó quan trọng nhất là tâm lí học và sinh lí học thần kinh. Trên cơ sở làm rõ bản

chất, cần nhận diện được các dạng tương tác cơ bản trong dạy học để từ đó tổ chức

quá trình dạy học dựa vào những tương tác ấy.
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4. PPDH được hiểu là cách thức người dạy sử dụng để gây ảnh hưởng tích

cực lên người học và hoạt động học tập của họ. Do đó, khi bàn đến việc phân chia

các PPDH thì cách phân chia khoa học nhất là phải dựa vào chính người học, hay

phong cách học tập của người học. Từ đó, các PPDH hiện đại được phân chia thành

5 nhóm (tương ứng với 5 kiểu học tập phổ biến của người học), bao gồm: nhóm

PPDH thông báo - thu nhận, nhóm PPDH làm mẫu - thực hành, nhóm PPDH kiến

tạo - tìm tòi, nhóm PPDH khuyến khích - tham gia và nhóm PPDH tình huống -

nghiên cứu. Chính vì thế khi thiết kế các mô hình dạy học cụ thể dựa vào tương tác,

cũng cần thiết phải định hướng theo 5 nhóm PPDH phổ biến nêu trên.

5. Quá trình dạy học tại khoa GDTH ở các trường ĐHSP có nhiều điểm đặc

thù, tính đặc thù được thể hiện ở cả ba thành tố trong cấu trúc của hoạt động dạy

học: người học có nền tảng kiến thức và kinh nghiệm tương đối khác biệt; nội dung

học vấn trong chương trình đào tạo đa dạng và phong phú; người dạy chưa thực sự

ổn định, nhiều trường hợp là sự rẽ nhánh sang lĩnh vực đào tạo GVTH, do đó họ

tương đối đa dạng về trình độ chuyên môn, năng lực sư phạm… Chính vì thế, để

nâng cao chất lượng đào tạo GVTH thực sự thì cần có những nghiên cứu nghiêm

túc và tuyệt đối không quy nhất mọi quá trình dạy học thành một khuôn mẫu bài

bản xơ cứng.

9. Đóng góp của luận án

- Xây dựng được khung lí thuyết tương đối hoàn chỉnh về dạy học dựa vào

tương tác. Trong đó bao gồm: hệ thống các khái niệm liên quan dạy học dựa vào

tương tác, làm rõ bản chất và các dạng tương tác trong dạy học , bản chất và đặc

trưng của dạy học dựa vào tương tác.

- Nghiên cứu phân tích và đánh giá thực trạng dạy học dựa vào tương tác trong

đào tạo GVTH trình độ đại học: thực trạng về sinh viên và hoạt động học tập dựa

vào tương tác, giảng viên và hoạt động dạy học dựa vào tương tác, môi trường dạy

học ở khoa GDTH của các trường ĐHSP.

- Thiết kế được năm mô hình dạy học dựa vào tương tác và một số kĩ thuật dạy

học nhằm triển khai hiệu quả những mô hình dạy học này trong thực tiễn đào tạo

GVTH trình độ đại học.
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CHƯƠNG 1

CƠ SỞ KHOA HỌC CỦA DẠY HỌC DỰA VÀO TƯƠNG TÁC

TRONG ĐÀO TẠO GIÁO VIÊN TIỂU HỌC TRÌNH ĐỘ ĐẠI HỌC

1.1. Tổng quan lịch sử nghiên cứu vấn đề

Hoạt động dạy học bao gồm nhiều thành tố cấu trúc, mối qu an hệ tác động qua

lại giữa chúng tạo nên sự vận động của cả quá trình dạy học theo mục tiêu đã định.

Nghiên cứu chỉ ra các yếu tố, vai trò và mối quan hệ tương tác ấy giữa các thành tố

của hoạt động dạy học đã được đề cập đến từ rất sớm trong lịch sử giáo dục của

nhân loại.

Về phương pháp giáo dục, Khổng Tử (551-479 tr.CN) coi trọng việc tự học, tự

rèn luyện, tu thân; phát huy mặt tích cực sáng tạo, phát huy năng lực nội sinh; dạy

học sát đối tượng, cá biệt hóa đối tượng; kết hợp học và hành, lí thuyết với thực tiễn;

phát triển hứng thú, động cơ, ý chí của người học. Như vậy, người học được xem xét

như là đối tượng và là mục đích của quá trình dạy học, nhìn chung đó vẫn là bài học

lớn cho các nhà trường hiện đại [89, tr25].

Socrate (469 - 399 tr.CN) với “phương pháp bà đỡ” nổi tiếng mà thực chất là

phương pháp vấn đáp trao đổi giữa người dạy và người học, một phương pháp mà

hiện nay vẫn được đánh giá cao. Trong phương pháp này, người dạy và người học

được xem là hai yếu tố trung tâm, sự tác động qua lại giữa thầy và trò tạo nên sự

vận động và phát triển của quá trình dạy học nói chung, của người học nói riêng.

Như vậy, khi mô tả hoạt động dạy học, các bậc tiền bối đều tỏ thái độ hết sức trân

trọng đối với người thầy giáo. Đồng thời đề cao vai trò tích cực, chủ động trong học

tập của người học. Có thể nói, tư tưởng dạy học dựa vào tương tác đã manh nha từ

rất sớm, mặc dù mới chỉ thể hiện đây đó, một cách tản mạn nhưng không thể nói

rằng những khía cạnh đã được đề cập đó không phải là một trong số những luận

điểm quan trọng của chiến lược dạy học này.

Trải qua các thời kỳ lịch sử, tư tưởng giáo dục đó tiếp tục được khẳng định và

phát triển. J.A.Comenxki (1592-1670) là nhà giáo Tiệp Khắc yêu nước, nhà sư

phạm lỗi lạc của thế giới, được người đời thừa nhận là ông tổ của nền giáo dục cận

đại. Cuốn Lí luận dạy học vĩ đại (1632) của ông đã đi vào lịch sử như một mốc đánh

dấu sự ra đời của lí luận giáo dục nhà trường hiện đại. Trong tác phẩm đó , ông đã

khẳng định vai trò quan trọng của người dạy, môi trường mà đặc biệt là người học.
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Từ việc quan sát các sự vật, hiện tượng trong tự nhiên, ông đã đề xuất các nguyên

tắc dạy học mà đến ngày nay vẫn còn nguyên giá trị. Các nguyên tắc dạy học của

ông đề cao vị trí của người học, coi trọng vai trò của môi trường với quá trình dạy

học, đặc biệt với khả năng nhận thức của người học.

John Locke (1632-1704) là nhà triết học và giáo dục Anh thế kỉ XVII. Ông là

người kế thừa “Thuyết duy cảm” trong trường phái triết học của Becon và áp dụng

vào giáo dục. Ông đánh giá rất cao ảnh hưởng của môi trường đối với nhân cách

của trẻ và coi trọng sự trải nghiệm thực tiễn của trẻ. Ông cho rằng không được nhồi

nhét vào trí nhớ của trẻ những điều mà chúng không thích, phải khơi dậy lòng ham

mê, lòng say sưa hiểu biết cái mới, phát triển khả năng độc lập suy nghĩ, chủ động

trong học tập [89, tr33]. Qua đây chúng ta thấy, không phải cho tới ngày nay, khi

mà sinh lí học thần kinh có những tiến bộ vượt bậc và góp phần to lớn vào việc làm

rõ cơ chế hoạt động của hệ thần kinh người ta mới quan tâm tới dạy học trải

nghiệm, quan tâm tới môi trường dạy học, quan tâm tới động cơ, hứng thú học tập

của người học… Mà những vấn đề này - những vấn đề cơ bản được đề cập trong

chiến lược dạy học dựa vào tương tác ngày nay đã được các nhà giáo dục lớn trên

thế giới nói tới cách đây vài thế kỉ.

Jean - Jacques Rousseau (1712-1778) là một triết gia nổi tiếng của dòng Triết

học Khai sáng Pháp thế kỉ XVIII, một nhà văn nổi tiếng, m ột nhà giáo dục lớn của

Pháp và thế giới thế kỉ XVIII. Quan điểm giáo dục của ông được thể hiện tập trung

trong cuốn Emile (1762). Ông xây dựng phương pháp gọi là “phương pháp tiêu

cực”. Bản chất của nó là tìm cách ngăn cản tật xấu đột nhập vào trái tim con người,

nhằm hoàn thiện con người trước khi bước vào đời, chuẩn bị cho họ đấu tranh chiến

thắng các thói hư tật xấu [89, tr35]. Ở đây cần quan tâm tới ba vấn đề: 1/ Trong

phương pháp tiêu cực của Rousseau, ông coi trọng người học, đặc biệt cọi trọng vốn

kiến thức, kinh nghiệm của người học trong quá trình học tập. 2/ Môi trường dạy

học đã được xem xét, được coi là một yếu tố của quá trình dạy học, song môi

trường lại được xem xét ở góc độ tiêu cực, những “thói hư, tật xấu” ảnh hưởng tới

người học. 3/ Vai trò của người thầy được nâng lên, khi mà trong quá trình dạy học

phải giúp người học có được vốn kiến thức, kinh nghiệm đồng thời phải tổ chức

môi trường để người học học tập nhưng chủ yếu ở khía cạnh “ngăn cản tật xấu đột

nhập vào trái tim con người”.
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Như chúng ta thấy, kéo dài suốt lịch sử giáo dục thế giới từ thời kì trước Công

nguyên đến khoảng thế kỉ XVIII, nhiều tư tưởng giáo dục đã thể hiện rõ sự tiến bộ

của mình và nhiều trong số đó đã bước đầu manh nha những luận điểm cơ bản của

chiến lược dạy học dựa vào tương tác . Song, hầu hết mới chỉ dừng lại ở việc xác

định gần đúng các thành tố cơ bản của hoạt động dạy học, còn các tác động qua lại

giữa chúng hầu như chưa đề cập đến. Việc xác định chưa đầy đủ các thành tố của

hoạt động dạy học đã làm hạn chế sự phát triển của giáo dục trong suốt thời gian

dài.

Cuộc canh tân giáo dục mạnh mẽ trong những năm cuối thế kỷ XIX đầu thế kỉ

XX đã mở ra nhiều hướng đổi mới dạy học tập trung vào hoạt động của người học

và khai thác môi trường dạy học.

Đi tiên phong trong phong trào vận động cải cách giáo dục có một số nhà thực

dụng chủ nghĩa có tên tuổi như: Peirce (1839 -1915), James (1842-1910), Schilles

(1864-1887). Trong số họ, J.Dewey (1859-1952) là một nhà giáo dục thực dụng nổi

tiếng của Mĩ, triết lí giáo dục của ông được hoan nghênh và ứng dụng rộng rãi ở Mĩ

và có ảnh hưởng lớn tới nhiều nước ở châu Âu và châu Á. Ông xem con người là

cái được hình thành dưới sự tác động của nó với môi trường tự nhiên và xã hội,

trong những điều kiện, tình huống xã hội cụ thể. Nếu thiếu một trong hai yếu tố, con

người và xã hội thì khó có thể xem xét các vấn đề giáo dục một cách đúng đắn. Ông

chủ trương xây dựng “nhà trường hoạt động” - “dạy học qua việc làm”, tư tưởng

giáo dục tiến bộ của ông đã hình thành một phong trào giáo dục hiện đại trên khắp

thế giới, đặc biệt là ở các nước châu Âu và châu Mỹ [24, tr8]. Trong tư tưởng giáo

dục của Deway có một luận điểm quan trọng được xem là tiền đề cho chiến lược

dạy học này, đó là sự ảnh hưởng của các “tương tác xã hội” trong dạy học.

Lí thuyết dạy học biện chứng của nhà Tâm lý học L.X.Vygotsky (1896-1915)

có tác động không nhỏ tới các trường phái giáo dục hiện đại. Ông cho rằng sự phát

triển nhận thức diễn ra tốt nhất nơi người học vư ợt qua “Vùng cận phát triển” thông

qua việc hợp tác với bạn và với thầy. Cơ chế của việc học là cơ chế kết hợp giữa

học cá nhân và học hợp tác, dạy học chính là sự hợp tác hai chiều, thầy hướng dẫn,

đạo diễn và trò tự giác , tích cực, độc lập, sáng tạo. Quan điểm dạy học tương tác

phát triển của L.X.Vygotsky đã mở ra một trào lưu dạy học mới - dạy học tích cực

(PPDH tích cực) [24, tr8].
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Các nhà giáo dục Xô Viết như N.V.Savin, T.A.I lina, P.P.Êxipốp,

Iu.K.Babanski với hệ thống lí thuyết dạy học đã xác định tính chất nhiều yếu tố của

hoạt động dạy học và mối quan hệ qua lại giữa các yếu tố, đặc biệt nổi lên mối quan

hệ của người dạy và người học, tam giác sư phạm: người dạy - người học - nội dung

[21, tr7,8].

Như vậy, tư tưởng của các nhà giáo dục từ cuối thế kỉ XIX đến giữa thế kỉ XX

đã sớm thấy được vai trò quan trọng của người học trong dạy học và mối quan hệ

của thầy tương ứng là tập trung vào người học, phát huy tính tích cực, thúc đẩy

người học tham gia vào quá trình học tập. Tuy nhiên, các nghi ên cứu chủ yếu tập

trung vào mối quan hệ tương tác người dạy - người học và chưa bao quát được hết

cấu trúc, chức năng của từng yếu tố, nhất là yếu tố môi trường chưa thực sự được

quan tâm nghiên cứu nhiều.

Đến những năm 70 của thế kỷ XX, nhóm tác giả thuộc Viện Đại học Đào tạo

Giáo viên (IUFM) ở Greonoble, là Guy Brousseau, Claude Comiti, M.Artigue,

R.Douady, C.Margolinas… nghiên cứu về lí thuyết tình huống đã đặt cơ sở khoa

học cho những tác động sư phạm thúc đẩy hoạt động học của người học lên mức

cao nhất mà vẫn không làm lu mờ hay hạ thấp vai trò của người dạy với tư cách là

người “khởi xướng” và cũng là người “kết thúc” một tình huống dạy học. Trong

những công trình nghiên cứu, các tác giả đã phân tích một số vấn đề cơ bản của dạy

học dựa vào tương tác như sau [90, tr117]:

1/ Xác nhận cấu trúc hoạt động dạy học gồm bốn nhân tố: Học (người học) -

Dạy (người dạy) - Kiến thức (khái niệm khoa học) - Môi trường (điều kiện dạy học

cụ thể).

2/ Phân tích các vai trò khác nhau của người dạy trong tình huống dạy học: đề

xuất tình huống và tổ chức cho người học giải quyết tình huống để tìm thấy kiến

thức và tạo điều kiện để người học chính xác hóa kiến thức (kết quả của sự tìm tòi)

thành tri thức khoa học (các tác giả gọi là ủy thác một tình huống và thể chế hóa

kiến thức); phân loại tình huống dạy học và mức độ can thiệp của thầy giáo trong

từng loại tình huống (tình huống didactic và tình huống a -didactic).

3/ Giải thích cơ chế tác động qua lại giữa người dạy và người học trong tình

huống a-didactic (được hiểu như là một yếu tố của môi trường).
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4/ Môi trường (theo các tác giả) không phải là một yếu tố tĩnh, bất động, mà đích

thực là một thành tố thuộc cấu trúc hoạt động dạy học; môi trường không chỉ ảnh

hưởng đến người học, mà quan trọng ở chỗ sự thích nghi của người học trước những

đòi hỏi của môi trường đã thay đổi người học, người dạy và hoạt động của họ và làm

thay đổi cả chính môi trường nữa [90, tr117-118].

Tuy nhiên, trong công trình nghiên cứu của nhóm tác giả này, chúng tôi nhận

thấy ít đề cập đến sự tác động của thầy nhằm tạo ra nhiều tình huống a-didactic

ngay trong tình huống didactic để gia tăng tính tích cực, độc lập, sáng tạo của người

học khi lĩnh hội tri thức khoa học. Bên cạnh đó, môi trường được các tác giả xem là

yếu tố động, có thể thay đổi để đáp ứng cho nhu cầu người học, song ở đây các tác

giả mới chỉ đề cập đến môi trường như những tình huống dạy học cụ thể, mà chưa

bao quát hết hay được nhiều các khía cạnh, các mặt khác nhau của môi trường dạy

học.

Gần đây, sự góp mặt của hai nhà sư phạm người Canada là Jean - Marc

Denommé và Madelein Roy trong các tác phẩm “Tiến tới một phương pháp SPTT”

[38] và “SPTT - Một tiếp cận khoa học thần kinh về học và dạy” [39] đã nói tới một

trường phái sư phạm học tương tác cùng nền tảng lí luận khoa học. Trong công

trình nghiên cứu của mình, các tác giả đã đạt được những kết quả như sau:

1/ Xác định cấu trúc hoạt động dạy học gồm ba yếu tố: Người dạy - Người học -

Môi trường, ba nhân tố trung tâm, cơ bản.

2/ Xác định chức năng của từng yếu tố (người học - người thợ, người dạy -

người hướng dẫn, môi trường và các ảnh hưởng của nó).

3/ Xác định quan hệ qua lại (tác giả gọi là các liên đới) giữa các yếu tố và giữa

các bộ phận trong một yếu tố.

4/ Đặc biệt, các tác giả đã phân tích kĩ cơ sở khoa học thần kinh về nhận thức

(bộ máy học) và các điều kiện khác (như vốn sống, xúc cảm, phong cách) ở người

học là cơ sở cho các tác động sư phạm hiệu quả.

5/ Xác nhận các thành phần không thể thiếu của sư phạm học tươn g tác, đó là sư

phạm hứng thú, sư phạm hợp tác, sư phạm thành công, các khâu của hoạt động dạy

học (như lập kế hoạch, tổ chức hoạt động và hợp tác).

6/ Yếu tố môi trường được hai tác giả mô tả một cách toàn diện và phong phú

(môi trường vật chất, môi trường tinh thần, môi trường bên ngoài và môi trường bên
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trong) mà trước đây, trong lí luận dạy học các điều kiện này chưa được quan tâm và

đánh giá đúng mức ảnh hưởng của chúng đến việc tổ chức hoạt động sư phạm của

người giáo viên.

Mặc dù vậy, chúng tôi cũng nhận thấy một số hạn chế trong công trình nghiên

cứu của hai tác giả nêu trên, chủ yếu ở mấy phương diện sau:

1/ Từ việc phân tích cơ chế hoạt động bộ máy học của người học, các tác giả

đã nêu bật được vai trò của động cơ, hứng thú trong quá trình nhận th ức ở người

học, nhưng vẫn chưa đưa ra được cách thức để tạo động cơ và duy trì hứng thú của

người học trong quá trình lĩnh hội tri thức.

2/ Môi trường được nhìn nhận từ nhiều bình diện, nhiều mức độ khác nhau

[39, tr. 158], nhưng vẫn chỉ dừng lại ở việc xem xét môi trường như một yếu tố tĩnh,

có sẵn, tồn tại xung quanh và ảnh hưởng đến người dạy, người học và hoạt động của

họ.

3/ Hai tác giả đề cập đến sư phạm hứng thú, sư phạm hợp tác, và sư phạm

thành công như là các bộ phận không thể thiếu, hợp thành sư phạm học tương tác.

Nhưng chưa chỉ ra một cách cụ thể rằng, làm thế nào để kích thích và duy trì hứng

thú; sự hợp tác được hiểu là sự giúp đỡ, nhưng giúp đỡ bằng cách nào, ở đâu, khi

nào để sự giúp đỡ không làm giảm hứng thú, giảm sự nỗ lực độc lập tìm tò i nghiên

cứu của người học và dẫn họ đến thành công trong học tập.

4/ Quan điểm SPTT mà hai tác giả đề xuất mới chỉ xuất phát, căn cứ trên cơ sở

khoa học thần kinh về nhận thức, trong khi hoạt động sư phạm không chỉ là cơ chế

về mặt sinh học, mà rất quan trọng đó là cơ chế về tâm lí, giáo dục học, xã hội

học… Do đó, trong quá trình triển khai quan điểm của mình, hai tác giả quá tập

trung vào người học, vào bộ máy học của người học mà ít quan tâm tới người dạy

và môi trường, nếu có chỉ là để phục vụ thuần túy cho người học, cho lợi ích của

người học và điều này làm hạn chế ý nghĩa, chức năng của các tương tác sư phạm

trong dạy học.

Ở Việt Nam, vấn đề vai trò của các thành tố trong hoạt động dạy học đã được

quan tâm xem xét từ rất sớm. Cổ nhân ta có câu “Ngọc kia chuốt mãi cũng tròn, sắt

kia mài mãi cũng còn nên kim”, “ Muốn lành nghề, chớ nề học hỏi”… hay “Muốn

khôn thì phải có thầy, không thầy dạy dỗ đố mày làm nên”, “Dốt kia thì phải cậy

thầy, vụng kia cậy thợ thì mày làm nên”… hay “Ở bầu thì tròn, ở ống thì dài”, “Gần
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mực thì đen, gần đèn thì rạng”… Như vậy, ba yếu tố trung tâm của hoạt động dạy

học theo chiến lược dạy học dựa vào tương tác (người dạy, người học và môi

trường) đã được các bậc tiền nhân hết sức xem trọng và được đúc kết thành những

câu ca dao, tục ngữ để răn dạy đời sau.

Trong nhiều thập niên qua, các nhà sư phạm Việt Nam đã có không ít những

nghiên cứu đóng góp trong lý luận dạy học hiện đại, đặc biệt là lĩnh vực PPDH như

Đặng Vũ Hoạt, Nguyễn Ngọc Quang, Nguyễn Cảnh Toàn, Nguyễn Kỳ, Thái Duy

Tuyên, Phạm Viết Vượng, Nguyễn Ngọc Bảo, Trần Kiểm, Đặng Thành Hưng và

nhiều nhà nghiên cứu khác. Các nghiên cứu của các tác giả đã góp phần phát triển

lý luận dạy học Việt Nam bắt nhịp với xu thế phát triển các lý thuyết dạy học thế

giới, đặc biệt tìm ra những biện pháp ứng dụng các lý thuyết dạy học mới vào thực

tiễn dạy học nhà trường, nâng cao chất lượng đào tạo, góp phần thúc đẩy công cuộc

đổi mới giáo dục Việt Nam hiện nay.

Trong các công trình nghiên cứu về hoạt động dạy học, các tác giả đã xác định

rõ các thành tố cơ bản của hoạt động dạy học, khẳng định tầm quan trọng của quan

hệ tương tác giữa các thành tố đó trong dạy học. Chẳng hạn, tác giả Đặng Thành

Hưng đã chỉ rõ: “các nguyên tắc chủ yếu nhất của quá trình dạy học hiện đại bao

gồm: nguyên tắc tương tác, nguyên tắc tham gia hoạt động học tập của người học,

nguyên tắc tính vấn đề của dạy học” [30, tr59]. Những phân tích của tác giả về các

triết lí dạy học hiện đại như triết lí hợp tác, triết lí hiện sinh, triết lí dạy học dựa vào

vấn đề, triết lí kiến tạo… [30, 36] là tiền đề vô cùng quan trọng để xây dựng cơ sở lí

thuyết cho chiến lược dạy học học dựa vào tương tác.

Tuy vậy có thể thấy rằng, hầu hết những công trình nghiên cứu của các tác giả

còn mang nặng màu sắc lí luận. Chủ yếu nghiên cứu và phân tích chiến lược dạy

học này ở bình diện vĩ mô, ở mô hình lí thuyết mà chưa đi vào cụ thể, chưa thực sự

và chưa có điều kiện gắn với thực tiễn dạy học trong nhà trường Việt Nam. Trong

khi đó, để cụ thể hóa từ khung lí thuyết thành những biện pháp và kĩ thuật dạy học

của một quan điểm hay tư tưởng dạy học nào đó là cả một vấn đề lớn, cần nhiều

công sức của những người làm công tác giáo dục nói chung, trong đó có cả giáo

viên đứng lớp chứ không chỉ riêng các nhà lí luận, chuyên gia nghiên cứu.

Thời gian gần đây, quan điểm dạy học SPTT của hai nhà sư phạm người

Canada Jean-Marc Denommé và Madeleine Roy được giới thiệu rộng rãi ở Việt
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Nam. Đã có nhiều cơ sở giáo dục trên toàn quốc tổ chức bồi dưỡng, tập huấn giáo

viên dạy học theo quan điểm SPTT như: Đại học Quốc gia Hà Nội, ĐHSP Hà Nội,

Cao đẳng Sư phạm Thành phố Hồ Chí Minh, … Quan điểm dạy học SPTT được

nhiều nhà khoa học giáo dục, nhà sư phạm quan tâ m nghiên cứu và ứng dụng bước

đầu mang lại kết quả nhất định, đóng góp cho sự nghiệp đổi mới giáo dục Việt Nam

hiện nay. Gần đây nhất, một số nghiên cứu của các tác giả: Nguyễn Thị Bích Hạnh

về “Biện pháp hoàn thiện kỹ năng tự học cho sinh viên ĐHSP theo q uan điểm

SPTT” [21], Nguyễn Thành Vinh về “Tổ chức dạy học theo quan điểm SPTT trong

các trường (khoa) cán bộ quản lý và đào tạo hiện nay” [ 93], Vũ Lệ Hoa về “Biện

pháp vận dụng quan điểm SPTT trong dạy học môn giáo dục học ở các trường Đại

học Sư phạm” [24]. Với cách tiếp cận quan điểm SPTT trong dạy học được nghiên

cứu, ứng dụng ở những khía cạnh khác nhau với những đối tượng người học khác

nhau; các công trình nghiên cứu của các tác giả đều khẳng định khả năng ứng dụng

quan điểm dạy học này vào quá trình dạy học ở nhiều môn học với nhiều đối tượng

nhất là những đối tượng người học tron g đào tạo nghề đem lại hiệu quả. Một số tác

giả nghiên cứu về dạy học dựa vào tương tác mà điển hình là tác giả Tạ Quang

Tuấn với đề tài: “Tổ chức dạy học dựa vào tương tác người học - người học ở

trường cao đẳng” [86], tác giả đã đi sâu nghiên cứu là rõ bản chất tương tác người

học - người học và đề xuất các biện pháp hướng tới thúc đẩy, nâng cao hiệu quả mối

quan hệ tương tác này.

Trong phạm vi của luận án, chúng tôi mong muốn góp phần nhỏ bé của mình

để làm sáng tỏ hơn về lí luận dạy học dựa vào tương tác, đồng thời tìm ra những

cách thức mang tính đồng bộ để đưa quan điểm dạy học này từ mô hình lí thuyết

vào trong các học trình cụ thể, góp phần đổi mới phương pháp đào tạo giáo viên

tiểu học nói riêng, đổi mới phương pháp dạy học nói chung.

1.2. Những khái niệm cơ bản

1.2.1. Tương tác trong dạy học

Theo “Từ điển Anh - Việt”, “Tương tác” xuất hiện trong Anh ngữ là từ

“Interaction”. Đây là từ ghép, được tạo nên bởi hai từ đơn: Inter và Action. Trong

đó “Inter” mang nghĩa “Sự nối kết cùng nhau” [60, tr1061], còn “Action” là “Sự

tiến hành làm điều gì, hoạt động, hành động”. Như vậy Interaction - Tương tác là sự
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liên kết các hoạt động, hành động giữa người này với ngư ời khác hay chính là

những tác động hai chiều lẫn nhau.

Theo từ điển mở Online (Bách khoa toàn thư mở) Wikipedia, Tương tác

(Interaction) có nghĩa là: (1) Là hành động của một vài đối tượng hoặc hành động

dựa trên một đối tượng khác; (2) Một cuộc thảo luậ n hoặc trao đổi giữa người này

với người khác”. Ở đây, khái niệm tương tác đưa ra dựa trên quan điểm của xã hội

học, cũng theo hướng tiếp cận này các tác giả Phạm Tất Dong và Lê Ngọc Hùng

cho rằng: “Tương tác có thể được coi là quá trình hành động và hàn h động đáp lại

của một chủ thể này với một chủ thể khác” [13, tr144,145].

Ở góc độ chung nhất, như cách định nghĩa của “Đại từ điển Tiếng Việt” (tác

giả Nguyễn Như Ý chủ biên), thì: “Tương tác là tác động qua lại lẫn nhau” [100 ,

tr1769]. Để có tác động qua lại lẫn nhau thì phải có ít nhất hai đối tượng, chúng

đóng vai trò kép, vừa là chủ thể của tác động, vừa là đối tượng chịu sự tác động.

Chủ thể và đối tượng ở đây có thể là các sự vật hiện tượng trong tự nhiên và xã hội

mà không nhất thiết phải là con người.

Khi bàn về “Tương tác trong dạy học” có hai cách tiếp cận. Tiếp cận theo quan

điểm hệ thống, các nhà nghiên cứu giáo dục muốn nhìn nhận dạy học như hệ thống

tập hợp các kiểu (loại) tương tác khác nhau. Khái niệm tương tác trong dạy học

thường được b iểu đạt theo cấu trúc thuật ngữ tiếng Anh: “Interaction in Teaching

and Learning”. Dưới cách tiếp cận này, tương tác trong dạy học được Thurmond

(2003) định nghĩa như sau: “Tương tác là những cam kết của người học trước nội

dung, bạn học, người dạy và các phương tiện công nghệ sử dụng trong chương trình

dạy học. Những tương tác theo đúng nghĩa của nó giữa người học - người học,

người học - người dạy và với công nghệ dạy học sẽ tạo ra sự trao đổi lẫn nhau về

thông tin. Sự trao đổi này nhằm mở rộng sự phát triển tri thức trong môi trường học

tập [116; tr2]. Trong định nghĩa này Thurmond đã chỉ ra ít nhất 4 kiểu tương tác

trong dạy học: người học - nội dung, người học - người học, người học - người dạy,

người học - phương tiện công nghệ. Cũng theo hướng tiếp cận này, hai tác giả

người Canada là Jean MacDnome và Madeleine Roy cho rằng, tương tác trong dạy

học là sự tác động qua lại giữa các thành tố trong cấu trúc của hoạt động dạy học,

chúng bao gồm: người học, người dạy và môi trường [38], [39]. Như vậy các tương
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tác chủ yếu trong dạy học theo hai tác giả này là: tương tác người dạy - người học,

người học - người học, người dạy, người học - môi trường dạy học.

Khi tiếp cận dạy học theo quan điểm chức năng, các nhà nghiên cứu giáo dục

muốn nhìn nhận dạy học là quá trình thực hiện các tương tác có chức năng dạy học.

Theo Wagner: “Tương tác trong dạy học là tình huống trong đó đưa đến nhiệm vụ

của người học đối với môi trường dạy học là học tập. Thực hiện nhiệm vụ này giúp

người học có được những phản hồi để điều chỉnh hành vi của mình phù hợp với

mục tiêu giáo dục. Các tương tác trong dạy học cần thỏa mãn hai mục đích: kích

thích và điều chỉnh người học nhằm đạt được kết quả theo mục tiêu học tập của họ”

[119, tr6-29]. Trong nghiên cứu này, Wagner đã chỉ rõ bản ch ất của tương tác trong

dạy học chính là tạo dựng cho người học các nhiệm vụ học tập, điều chỉnh hành vi

của người học thông qua các phản hồi; đồng thời cũng chỉ rõ trọng tâm và giới hạn

của tương tác trong dạy học là tập trung vào quá trình kích thích, điề u chỉnh, duy trì

các tác động và phản hồi một cách liên tục của người học nhằm đạt kết quả học tập.

Theo Moonis Raza, D. Chandra, Prakash Chander, Onkar Singh: “Trong giáo

dục, sự tương tác bao hàm một cách có ý thức sự hợp tác cùng tìm kiếm câu trả lời

hay giải pháp. Sự phản ứng, do đó là bột phát và giới hạn trong cá nhân và ý thức

riêng lẻ trong khi tương tác là hoạt động nhóm bao gồm các thành viên cùng tham

gia tìm kiếm mục tiêu vươn tới” [75, tr38].

Những phân tích trên đây giúp ta có cách nhìn toàn diện, đa chiều về khái niệm

“Tương tác trong dạy học”. Từ đó đi đến thống nhất như sau: Tương tác trong dạy

học là những mối tác động qua lại chủ yếu giữa người dạy, người học và môi

trường (hay nói một cách gần gũi hơn, đó là sự giao tiếp tích cực giữa các chủ thể

của hoạt động dạy học) nhằm thực hiện chức năng dạy học; được hoạch định, tổ

chức và điều khiển theo đường hướng sư phạm bởi nhà giáo dục, hướng vào việc

phát triển nhận thức và năng lực cho người học.

1.2.2. Dạy học dựa vào tương tác

Nhiều tác giả cho rằng: “Dạy học” là toàn bộ các thao tác có mục đích nhằm

chuyển các giá trị tinh thần, các hiểu biết, các giá trị văn hóa mà nhân loại đã đạt

được vào bên trong một con người . Quan niệm này lí giải đầy đủ cách mà nền giáo

dục đang cố gắng để tạo ra những con người thích ứng với những nhu cầu hiện tại

của xã hội. Tuy nhiên, nếu như vậy thì nền giáo dục luôn đi sau sự phát triển của xã
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hội. Bởi vì nó chỉ có nhiệm vụ tái hiện các giá trị tinh thần của con người đã được

vật chất hóa bằng cách nào đó để trở lại thành giá trị tinh thần bên trong người học

và do đó dạy học cũng không hề có chức năng tạo ra sự phát triển của xã hội. Quan

niệm này đi ngược lại quan niệm của Socrate về dạy học mà cho đến ngày nay vẫn

được nhiều nền giáo dục trên thế giới chấp n hận, đó là dạy học có nhiệm vụ “đỡ đẻ”

các ý niệm vốn có trong mỗi con người, để cho ý niệm đó được khai sinh và trở

thành giá trị tinh thần chung của nhân loại.

Theo quan niệm hiện đại, dạy học cần thiết xem xét trên ba phương diện chính

sau [33, tr17-32]: 1- Về phương diện xã hội - lịch sử, dạy học là quá trình và kết quả

của sự tái sản xuất và phát triển những giá trị kinh nghiệm xã hội cơ bản, có chọn

lọc, ở từng cá nhân thuộc những thế hệ người học nhất định để thực hiện những

chức năng phát triển cá nhân và cộng đồng. 2- Về phương diện tâm sinh lí, dạy học

là hình thức phổ biến của sự phát triển cá nhân và cộng đồng. Mỗi cá nhân tro ng bất

kì xã hội nào cũng đều đồ ng thời phát triển dưới hai hình thức: hình thức cá biệt,

đặc thù, của riêng anh ta, do g en và môi trường hoạt động cá nhân của người đó quy

định; hình thức phổ biến, chung cho cả thế hệ hoặc vài thế hệ người thuộc cộng

đồng nhất định - tức là dạy học của cộng đồng đó. 3- Về mặt sư phạm, dạy học

chính là việc gây ảnh hưởng có chủ định đến hành vi học tập và quá trình học tập

của người học, tạo ra môi trường và những điều kiện để người học duy trì việc học,

cải thiện hiệu quả chất lượng học tập, kiểm soát quá trình và kết quả học tập của họ.

Chính vì thế, sẽ hợp lí hơn nếu quan niệm rằng: Dạy học là quá trình người

dạy tiến hành các thao tác có tổ chức và có định hướng giúp người học bằng hoạt

động của bản thân, từng bước có năng lực tư duy và năng lực hành động với mục

đích chiếm lĩnh các giá trị tinh thần, các hiểu biết, các kỹ năng, các giá trị văn hóa

mà nhân loại đã đạt được để trên cơ sở đó có khả năng giải quyết được các yêu cầu

thực tế đặt ra trong toàn bộ cuộc sống của mỗi người học.

Có thể nói, mọi chiến lược học tập và dạy học ngày nay đều bắt nguồn từ

những dòng triết lí hoặc cách tiếp cận lí thuyết chủ yếu sau [33, tr117]: 1- Triết lí

kiến tạo - Constructivism (nhận thức và xã hội); 2- Triết lí hợp tác - Cooperative

Learning; 3- Triết lí hành vi - Behaviorism Learning; 4- Triết lí giải quyết vấn đề -

Problem Solving Learning; 5- Triết lí hiện sinh - Existentialism, Pragmatism,

Realism. Các chiến lược có ảnh hưởng lớn thường nỗ lực thể hiện những triết lí này
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trong các hình thức khác nhau. Dạy học dựa vào tương tác (teaching based

interaction) bao quát đủ những triết lí trên: có hợp tác, chia sẻ kiến thức, kinh

nghiệm và giá trị; có giải quyết vấn đề trong môi trường đa tương tác; có kiến tạo

kiến thức ở người học; có tổ chức và điều điều khiển hành vi tương tác, có trải

nghiệm hiện thực. Song, ở phương diện khái quát nhất, dạy học dựa vào tương tác

nhấn mạnh đến những mối quan hệ tác động qua lại giữa các chủ thể của quá trình

dạy học nhằm tạo ra sự phát triển trước tiên và quan trọng nhất là người học và

sau đó là các thành tố khác như người dạy, môi trường dạy học. Quá trình dạy học

theo chiến lược này chính là quá trình tạo ra và tổ chức các tương tác sư phạm giữa

người học với người dạy, người học với người học, người học với môi trường dạy

học nhằm phát triển năng lực nhận thức và năng lực tương tác của người học lên

một trình độ mới . Rồi từ chính năng lực mới này cùng với những tương tác sư phạm

được tạo ra, người học phát triển liên t ục trong suốt quá trình học tập lâu dài.

1.2.3. Mô hình dạy học

Ngày nay, thuật ngữ “mô hình” được sử dụng rộng rãi và thường xuyên trong

các hoạt động nhận thức, nghiên cứu các sự vật, hiện tượng trong tự nhiên, xã hội

và tư duy. V.A Stoff cho rằng: “Mô hình được hiểu như là một hệ thống , được hình

dung trong óc hoặc được thực hiện bằng vật chất phản ánh hoặc tái tạo đối tượng

nghiên cứu nên có khả năng thay thế đối tượng, khiến cho việc nghiên cứu nó cung

cấp cho ta thông tin mới về đối tượng đó [17]. Như vậy, có ít nhất hai loại mô hình

khác nhau: mô hình vật chất và mô hình tư duy (hay mô hình lí thuyết), trong đó mô

hình vật chất có xu hướng được hiểu và sử dụng rộng rãi hơn. Tuy nhiên trong xã

hội hiện đại, sự vận dụng phương pháp mô hình hóa ngày càng nhiều vào quá trình

nghiên cứu khoa học thì bên cạnh mô hình vật chất, các mô hình lí thuyết đã được

sử dụng phổ biến hơn và có vị trí quan trọng trong việc nhận thức thực tiễn nhất là

các quá trình trừu tượng. Theo tác giả Thái Duy Tuyên, mô hình lí thuyết là quan

niệm về cấu trúc của một sự vật, hiện tượng hoặc quá trình nào đó [ 90, tr110]. Để

xây dựng mô hình lí thuyết, người ta sử dụng hệ thống kí h iệu, biểu tượng để mô tả

các đặc trưng, cấu trúc, tính chất và các quan hệ… của đối tượng nghiên cứu.

Theo từ điển giáo dục, “mô hình dạy học” là loại mô hình hướng dẫn việc xây

dựng một chương trình, việc lựa chọn tài liệu sư phạm và việc hỗ trợ giáo viê n

trong nhiệm vụ của họ [25]. Như vậy, mô hình dạy học được xem là mô hình lí
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thuyết phản ánh các thành phần cơ bản của quá trình dạy học và mối quan h ệ giữa

chúng như mục tiêu, nội dung, phương pháp và phương tiện dạy học, các hình thức

tổ chức dạy học, kiểm tra đánh giá… Hoặc thể hiện thành phần, cấu trúc và mối

quan hệ cơ bản của hoạt động dạy và học (kích thích động cơ học tập của người

học, tổ chức và điều khiển các tương tác sư phạm, đánh giá và điều chỉnh hoạt động

dạy học…) được thực hiện trong môi trường xác định.

Với cách hiểu này thì bản thân khái niệm “mô hình dạy học” cũng thuộc phạm

trù PPDH. Vì nó mô tả hay phản ánh cách thức hoạt động của người dạy để hỗ trợ

người học học tập. Trong phạm vi một lí thuyết hay triết lí dạy học cụ thể (chẳng

hạn triết lí kiến tạo, triết lí hiện sinh, triết lí hợp tác…), “mô hình dạy học” được

nhìn nhận ở nhiều cấp độ khác nhau. Ở cấp độ khái quát nhất (vĩ mô), mỗi triết lí

dạy học tồn tại ở dạng mô hình lí thuyết, hay khung lí thuyết [30,36]. Mô hình này

mô tả những nét khái quát nhất của một kiểu dạy học dựa trên những căn cứ khoa

học nhất định. Nó có chức năng định hướng cho toàn bộ hệ thống dạy học, quá trình

dạy học. Ở cấp độ cụ thể (vi mô), mô hình dạy học được xem là mô hình kĩ thuật,

trong đó mô tả tường tậ n cách thức hoạt động của cả thầy và trò theo định hướng

chung của mô hình lí thuyết về triết lí dạy học nào đó. Điều này cũng có nghĩa, mô

hình để người ta dựa vào đó mà làm việc được thì phải là mô hình kĩ thuật. Trong

thực tiễn, các PPDH cụ thể được xem như mô hình kĩ thuật hay mô hình dạy học cụ

thể. Chính vì thế, trong phạm vi của luận án, chúng tôi chủ trương làm rõ bản chất

của dạy học dựa vào tương tác, tức là đi tìm những cứ liệu cụ thể để hệ thống hóa,

hoàn chỉnh mô hình lí thuyết của dạy học dựa vào tương tác. Sau đó triển khai từ

khung lí thuyết này thành các mô hình kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác , trên cơ

sở tính đến điều kiện thực tế (về người học, người dạy, môi trường) của quá trình

đào tạo GVTH trình độ đại học.

1.3. Bản chất và các dạng tương tác trong dạy học

1.3.1. Bản chất của tương tác trong dạy học

Lí luận dạy học đã chỉ rõ, tương tác trong dạy học là một trong ba nguyên tắc

then chốt của dạy học hiện đại. Tức là để dạy ai đó học hành hiệu quả thì bắt buộc

phải tạo ra và xử lí tốt các tương tác sư phạm giữa các thành tố trong cấu trúc của

hoạt động dạy học. Để thấy rõ hơn tính nguyên tắc của nó, dưới đây ta xem xét bản

chất của tương tác trong dạy học dựa trên lập trường của những lĩnh vực khoa học
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phụ cận của giáo dục học, bao gồm: triết học, tâm lí học, sinh lí học thần kinh về

nhận thức.

1) Bản chất triết học

Triết học Macxit cùng với phép biện chứng duy vật ra đời đã làm thay đổi thế

giới quan của con người, giúp chúng ta có cách nhìn chân thực và khoa học về thế

giới, về bản thân con người, về cuộc sống và về vị trí của con người trong vũ trụ.

Triết học duy vật biện chứng nghiên cứu các quy luật chung nhất của sự vật, hiện

tượng trong tự nhiên, xã hội và tư duy, là phương pháp luận chung nhất của nhận

thức khoa học. Chính vì thế, triết học duy vật biện chứng là cơ sở khoa học của

nhiều ngành, nhiều lĩnh vực khoa học khác nhau.

Xem xét dưới lập trường của triết học, giúp ta sáng tỏ về chiến lược dạy học

dựa vào tương tác cụ thể trên mấy phương diện sau:

1- Xác định các thành tố cơ bản trong cấu trúc của hoạt động dạy học

Triết học Macxit chỉ ra rằng: “Các sự vật hiện tượng, các quá trình khác nhau

vừa tồn tại độc lập, vừa quy định, tác động qua lại, chuyển hóa lẫn nhau” [95,

tr209]. Nếu xét trong quá trình dạy học - một hiện tượng xã hội đặc thù, thì cũng

bao gồm trong nó rất nhiều thành tố: người học, người dạy, nội dung dạy học, các

thiết bị, phương tiện, không gian… và những thành tố này không tồn tại độc lập mà

có mối liên hệ, tác động qua lại, chế ước lẫn nhau, tạo động lực cho từng thành tố

cùng vận động và phát triển, trong đó, quan trọng nhất là sự phát triển của người

học. Nếu xét theo vai trò của các thành tố trong hoạt động dạy học nêu trên, chúng

ta có thể chia chúng thành ba bộ phận chính, đó là: người học, người dạy và môi

trường dạy học. Môi trường dạy học ở đây cũng vì thế mà không hiểu đơn thuần là

bối cảnh cụ thể diễn ra hoạt động dạy học như không gian, thời gian và các phương

tiện, đồ dùng dạy học, mà nó có nội hàm rất rộng, bao gồm tất cả những yếu tố có

“mối liên hệ” với người học và người dạy. Theo đó, hoạt động dạy học được xem

xét như một hệ toàn vẹn phát triển động. Sự phát triển của hệ được thực hiện thông

qua việc giải quyết mâu thuẫn nội tại, do sự tương tác hợp quy luật giữa các thành

tố ngư ời học, người dạy và môi trường [11, tr7].

2- Vai trò của các thành tố trong cấu trúc của hoạt động dạy học

Đối tượng của hoạt động dạy học chính là người học, sự tiến bộ của người học

chính là mục tiêu mà hoạt động dạy học hướng đến. Vậy đâu là nguồn gốc, căn
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nguyên để người học “phát triển”? Quan điểm duy vật biện chứng khẳng định

nguồn gốc của sự phát triển nằm trong bản thân sự vật. Đó là mâu thuẫn trong chính

sự vật quy định. Nói cách khác đó là quá trình giải quyết liên tục mâu thuẫn trong

bản thân sự vật, do đó, cũng là quá trình tự thân của mọi sự vật [95, tr216]. Như

vậy, để người học phát triển thì phải dựa vào chính người học chứ không phải ai

khác, còn các yếu tố người dạy và môi trường là yếu tố ảnh hưởng trực tiếp hoặc

gián tiếp đến quá trình phát triển ở người học. Tất nhiên, trong một số trường hợp,

hoàn cảnh cụ thể thì yếu tố người dạy hay môi trường cũng có thể mang ý nghĩa

quyết định, nhưng đây không phải là một xu thế phổ biến.

3- Ý nghĩa của sự tương tác giữa các thành tố trong hoạt động dạy học

Triết học duy vật biện chứng đã khẳng định, các sự vật hiện tượng trong thế

giới tự nhiên và xã hội không tồn tại biệt lập mà giữa chúng có mối liên hệ, tác

động qua lại. Chúng chỉ biểu hiện sự tồn tại của mình thông qua sự vận động, sự tác

động qua lại. Bản chất, tính quy luật của sự vật, hiện tượng cũng chỉ bộc lộ thông

qua sự tác động qua lại giữa các mặt của bản thân chúng hay sự tác động của chúng

với sự vật, hiện tượng khác [95, tr210]. Chính vì thế sự tương tác giữa các thành tố

trong cấu trúc của hoạt động dạy học là xu thế tất yếu. Hơn thế, sự tương tác giữa

chúng là động lực cho sự phát triển. Người học phải tương tác với môi trường để

các đối tượng trong đó bộc lộ những dấu hiệu, tính chất, quy luật, xu thế và người

học chiếm lĩnh chúng, biến thành tri thức của riêng mình. Người học phải tương tác

với thầy, với bạn để bộc lộ, khẳng định giá trị của bản thân; để thầy, bạn bộc lộ

những hiểu biết, phẩm chất, thậm chí những thiếu sót, nhược điểm. Qua đó người

học lĩnh hội được những kinh nghiệm, kiến thức cần thiết để hoàn thiện và phát

triển nhân cách của chính bản thân mình.

Như vậy, xem xét tương tác trong dạy học dưới lập trường triết học đã đem

đến cho ta cách nhìn tương đối toàn diện về chiến lược dạy học này. Chúng ta

không những xác định được chính xác các thành tố cơ bản của hoạt động dạy học,

mà còn xác định được vai trò của từng thành tố để từ đó có những định hướng tổ

chức, điều khiển các tương tác sư phạm trong quá trình dạy học để hoạt độn g dạy

học vận hành theo đúng quy luật, phát huy tối đa vai trò của từng thành tố, từ đó đạt

được mục tiêu dạy học đề ra.
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2) Bản chất thần kinh học

Ngày nay mọi lĩnh vực khoa học đều phát triển hết sức mạnh mẽ, nhiều ngành

khoa học lớn mạnh không ngừng, chúng dần tách ra thành những khoa học bộ phận

có hệ thống lí luận tương đối độc lập và ngày càng phát huy được hiệu quả, chẳng

hạn như khoa học tổ chức được tách ra từ khoa học quản lí, khoa h ọc sư phạm được

tách ra từ khoa học giáo dục, khoa học thần kinh về nhận thức được tách ra từ khoa học

sinh học… Như vậy khoa học thần kinh về nhận thức ngày nay được xem như một

ngành khoa học độc lập, có đối tượng nghiên cứu chính là cơ chế hoạt động của hệ thần

kinh con người - bộ máy học trong quá trình chủ thể học tập, nhận thức. Trên cơ sở làm

rõ được cơ chế, chức năng của từng bộ phận trong hệ thần kinh của người học trong

quá trình nhận thức, khoa học này đã xác định được các thành tố cơ bản ảnh hưở ng trực

tiếp và gián tiếp tới hiệu quả nhận thức của người học. Dưới đây sẽ mô tả khái quát về

cấu trúc và cơ chế hoạt động của hệ thần kinh con người, từ đó luận chứng cho bản

chất sinh học của các tương tác trong dạy học .

Hệ thống thần kinh gồm hai phần lớn: hệ thống thần kinh ngoại biên và hệ

thống thần kinh trung ương.

Hình 1.1: Sơ đồ bộ máy học

Quá trình lĩnh hội kiến thức được bắt đầu bởi các kích thích đến từ các nhân tố

của môi trường. Các nhân tố này có khả năng kích hoạt các cơ q uan cảm thụ giác

quan khác nhau; lúc này các giác quan trở thành cơ quan nuôi dưỡng trí thông

*Nguồn: Jean-Marc Denomme, Madeleine Roy (2009), Sư phạm tương tác - một
tiếp cận khoa học thần kinh về học và dạy

8 giác quan

Nơron = tế bào
và phần kéo dài

Não bò sát

Não thú

Não người
bán cầu não trái
bán cầu não phải

Ngoại biên

Trung ương

Hệ thống
thần kinh
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minh và tiên phong cho việc lĩnh hội các kiến thức mới dù với bất kì người học ở độ

tuổi nào, mức độ nhận thức nào [39, tr32-38]. Ngay khi các giác quan được kích

hoạt, các nơron nhận các cảm giác này để đưa lên não bộ , tức là hệ thần kinh trung

ương. Hệ thống thần kinh trung ương được cấu thành bởi ba tầng xếp chồng lên

nhau, tượng trưng cho ba thời kì phát triển của nó: tầng lâu đời nhất được gọi là

tầng bò sát, tầng thứ hai xuất hiện sau gọi hệ limbic (tầng não thú) hay vỏ não cổ và

cuối cùng, gần đây nhất là tầng não người hay vỏ não mới.

Có lẽ con người là sản phẩm hoàn thiện nhất của tạo hóa khi mà họ được thừa

hưởng mọi tính năng di truyền tốt đẹp nhất của sinh vật sống, đặc biệt thể hiện rõ

nhất ở hệ thần kinh trung ương này. Thật vậy, tầng bò sát có chức năng điều hòa

các chức năng sống và tồn tại của con người. Trong các chức năng đó, nó có nhiệm

vụ điều khiển sự hô hấp, huyết áp, các cơ chế cơ bản của sự đ iều tiết trong. Ngoài

ra, nó đóng vai trò chủ yếu trong các hoạt động liên quan đến tính dục và tự vệ lãnh

thổ. Vỏ não bò sát cũng gây ra các hành vi biệt thù nhằm phân định ranh giới, khu

vực sử dụng và sinh sống. Nó thậm chí có thể tạo ảnh hưởng đến các hành vi xã

hội, nhất là lúc cần khẳng định bản thân, khát quyền lực hoặc sự phục tùng . Vùng

Limbic, trung khu của toàn bộ các xung năng và xu thế, gắn liền với các cảm giác

nội tạng (bản năng) và các phản ứng tình cảm. Vì vùng này điều khiển về tình cảm

nên nó có đặc tính dao động. Chính tính cảm xúc này sẽ thúc đẩy tiếp nhận hay từ

chối thông tin tùy theo lợi ích, hứng thú . Nếu vùng này đánh giá là thực sự lý thú

hoặc có lợi, nó sẽ tạo ra một thèm muốn mà sau đó thèm muốn này trở thành động

cơ để tiến tới hành động [39, tr50].

Lớp não người được cấu tạo thành 2 bán cầu, mỗi bán cầu sở hữu những đặc

tính rất chuyên biệt: bán cầu não phải là trung khu lưu giữ các thông tin mới và

thông tin cũ chỉ dưới dạng thức cảm giác trong mối quan hệ của chủ thể với các trải

nghiệm tạo ra một tổng thể các đơn vị không đồng nhất, thậm chí rất đa dạng,

không ổn định, khác biệt. Ngược lại, bán cầu não trái là trung khu lưu giữ các thông

tin đã được tích lũy dưới dạng khái niệm , biểu tượng, không cảm giác. Tức là một

khối kiến thức đồng nhất, bất biến, ổn định và có tính sơ lược.

Cơ chế hình thành một tri thức mới ở lớp não người diễn ra như sau: khi đứng

trước một nhiệm vụ nhận thức, bán cầu não trái đưa ra một yêu cầu để bán cầu não

phải làm nhiệm vụ tìm kiếm, tổng hợp tất cả các thông tin không đồng nhất nhưng
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có liên quan tới đối tượng. Quá trình này diễn ra vô cùng phức tạp và tinh vi. Khi

các thông tin về đối tượng đủ lớn để gọi tên chúng, tức là não người ở thời điểm đó

đạt đến trạng thái thứ 3 (trạng thái T) thì đối tư ợng cần chiếm lĩnh đã tường minh và

được khái quát thành khái niệm, mô hình, sơ đồ lưu giữ bền vững ở bán cầu não

trái. Như vậy, hai bán cầu đại não hoạt động theo cơ chế cộng sinh và có thể chuyển

hóa lẫn nhau tạo ra sự cân bằng tương đối. Sự cân bằng này liên tục bị phá vỡ (khi

xuất hiện nhu cầu nhận thức mới) và sau đó lại được thiết lập (khi nhận thức được

đối tượng cần chiếm lĩnh). Tính cân bằng động trong cơ chế hoạt động của hai bán

cầu đại não tạo ra sự phát triển trí tuệ ở người học [39, tr66].

Từ những phân tích trên đây ta đi đến một số kết luận như sau:

Thứ nhất, hệ thần kinh được coi là bộ máy học tự nhiên của con người. Mỗi

một yếu tố (giác quan, nơron, vùng limbic và hai bán cầu não) giữ một vai trò nhất

định trong quá trình chủ thể tiến hành hoạt động học. Trong đó, các giác quan được

xem là cửa vào của tri thức và chúng hoạt động theo cơ chế tương hỗ, bổ trợ cho

nhau. Chính vì thế, các tương tác bằng hoạt động vật chất giữa các giác quan với

môi trường là tiền đề, nền tảng cho hoạt động học tập. Trong quá trình ấy, người

học cũng có xu thế sử dụng nhiều giác quan để tương tác, bởi đó là cơ chế tự nhiên

trong hoạt động nhận thức của con người.

Thứ hai, yếu tố môi trường có ảnh hưởng to lớn tới người học trong quá trình

học tập, nó không chỉ tác động lên các giác quan của người học, mà cả lớp não cổ

(lớp não bò sát), vùng limbic (lớp não thú). Nếu môi trường học tập đem đến cho

người học cảm giác an toàn, hợp tác, tin cậy và nâng đỡ thì đó chính là điều kiện lí

tưởng cho tầng não bò sát hoạt động. Nó sẽ tạo ra chất men kích thích sự hoạt động

tối ưu của các tầng não khác. Nếu người học tìm thấy từ môi trường học tập lợi ích

nào đó, thì coi như rào cản thứ hai (rào cản thứ nhất là ngưỡng thông tin) được gỡ

bỏ, và đây chính là sự tham gia của vùng limbic. Hứng thú sẽ lôi cuốn người học

tích cực tham gia các tương tác để tìm kiếm thông tin phục vụ cho việc đồng hóa tri

thức, nó thúc đẩy người học học tập để phát triển.

Thứ ba, quá trình nhận thức hay sự học thực sự của con người xảy ra ở lớp não

người. Đó chính là cơ chế chuyển hóa thông tin giữa hai bán cầu đại não. Cơ chế

này chỉ rõ, người học luôn sử dụng vốn kinh nghiệm và hiểu biết của mình (ở bán

cầu não phải) để nhận thức sự vật, hiện tượng mới . Quá trình học tập chính là quá
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trình tương tác giữa người học với đối tượng khác để làm sống lại những kí ức, và

bổ sung thêm thông tin để có thể nhận biết đối tượng một cách rõ ràng, tương minh

(trạng thái thứ 3) rồi sau đó khái niệm hóa, mô hình hóa chúng và lưu giữ bền vững

ở bán cầu não trái. Đối tư ợng được nhận thức này lại trở thành những kinh nghiệm

thường trực để tiếp tục đồng hóa những tri thức mới.

Từ những khái quát trên đây, tiếp cận khoa học thần kinh chủ trương thực hiện

các hoạt động sư phạm hỗ trợ, sư phạm nhằm vào lợi ích và thành công c ủa người

học. Do vậy, tiếp cận này hướng hoạt động người dạy vào việc giúp đỡ người học,

động viên, tạo hứng thú cho người học trong suốt quá trình học tập. Đồng thời tôn

trọng người học, tôn trọng vốn kiến thức và kinh nghiệm của họ, luôn nhìn nhận

người học là những người đã có kiến thức.

Những hoạt động chính của người học và người dạy trong quá trình tương tác

nói riêng và dạy học nói chung theo tiếp cận khoa học thần kinh được khái quát hóa

theo mô hình dưới đây:

Hình 1.2: Mô hình tương tác theo hướng tiếp cận khoa học thần kinh

*Nguồn: Trần Kiểm (2010), Khoa học tổ chức và tổ chức giáo dục .

Theo mô hình trên, người học tương tác với môi trường bên ngoài, với người

dạy, bạn học để tìm kiếm hay củng cố động cơ học t ập; tương tác với môi trường,

người dạy, bạn học để tri giác thông tin về sự vật, hiện tượng cần chiếm lĩnh; tương

tác với bản thân (tương tác nội tâm) để xử lí thông tin không đồng nhất ở bán cầu
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não phải; tương tác với các biểu tượng đã có để đồng nhất t hông tin và tạo dựng

kiến thức ở bán cầu não trái.

Trong khi đó, người dạy tương tác với người học, với nhóm học tập, với môi

trường dạy học để hỗ trợ người học; tương tác để giúp người học tìm thấy lợi ích và

động cơ học tập; tương tác để đem đến thành cô ng cho người học, giúp họ thấy

được lợi ích và thành quả học tập của mình để từ đó có niềm tin sâu sắc hơn vào

hoạt động học tập của bản thân. Đó lại là động cơ để người học tiếp tục theo đuổi

những mục tiêu và nhiệm vụ học tập mới.

3) Bản chất tâm lí học

Tâm lí học là khoa học về các hiện tượng tâm lí; nó nghiên cứu sự hình thành,

vận hành và phát triển của hoạt động tâm lí. Tâm lí người có bản chất là quá trình

phản ánh hiện thực khách quan vào não người; do đó, nó mang tính chủ thể và có

bản chất xã hộ i. Như vậy, tâm lí học là thành phần quan trọng cấu thành nên khoa

học giáo dục; giúp cho khoa học này vạch rõ được bản chất, quy luật của quá trình

dạy học, giáo dục xét theo khía cạnh tâm lí người. Dưới ánh sáng của tâm lí học,

tương tác trong dạy học được làm sáng tỏ hơn về cấu trúc, vai trò của các thành tố

trong hoạt động dạy học. Không những thế, mỗi thành tố ấy lại được soi chiếu làm

rõ vi cấu trúc bên trong. Từ đó, vạch ra xu thế, phương thức vận động, tác động để

mỗi thành tố phát triển và có ảnh hưởng tích cực tới cả hệ thống hoạt động dạy học.

Trong tâm lí học có bốn trường phái đã đóng góp to lớn vào lí thuyết về dạy

học. Mỗi trường phái xem xét việc học từ một quan điểm khác nhau; chúng bổ trợ

cho nhau hơn là mâu thuẫn và thường giao thoa với nhau trong thực tế. Trường phái

nhận thức xem xét các quá trình tư duy diễn ra khi người học thực hiện hoạt động

học tập. Trường phái hành vi bỏ qua các quá trình đó mà xem xét hành vi của giáo

viên và các nhân tố bên ngoài khác có tác động tới việc học của người học. Trường

phái nhân văn lại quan tâm tới giáo dục với tư cách là một phương tiện thoả mãn

nhu cầu tình cảm và phát triển của người học. Trong khi đó, trường phái Maxit lại

xem xét hành vi và tâm lí của người học trong quá trình hoạt động của c hủ thể.

Dưới đây sẽ xem xét kĩ hơn sự tương tác trong dạy học theo quan điểm của các

trường phái tâm lí nêu trên.

1- Jean Piaget (1869 - 1989) là người sáng lập ra nền tâm lí học nhận thức.

Nét nổi bật trong học thuyết của ông là thuyết cân bằng hóa [37]. Cân bằng tâm lý
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chính là sự bù trừ trong các hoạt động của chủ thể để trả lời các xâm nhập từ bên

ngoài. Khi cơ thể có một nhu cầu nào đó, con người rơi vào trạ ng thái mất cân bằng.

Muốn tạo ra sự phát triển về nhận thức, tư duy ở người học thì phải đặt họ vào trạng

thái mất cân bằng hay còn gọi là tình huống có vấn đề. Như vậy, lí thuyết này khẳng

định tương tác ở người học chính là quá trình điều chỉnh các chức năng tâm lí của

bản thân theo hai cơ chế đồng hoá (assimilation) và điều ứng (accomo dation). Quá

trình học tập và phát triển của người học chính là quá trình liên tục thiết lập và phá

vỡ trạng thái cân bằng trong tâm lí của họ. Do vậy, những tác động sư phạm của

người dạy và môi trường bên ngoài xét đến cùng theo quan điểm này cũng chính là

việc phá vỡ trạng thái cân bằng tương đối trong tâm lí người học (Tức là tạo ra nhu

cầu nhận thức, hiểu biết và chiếm lĩnh đối tượng mới). Đồng thời bổ trợ cho vốn

kiến thức, kinh nghiệm còn đang thiếu hụt so với trạng thái tâm lí hiện thời của họ

để đem đến một trạng thái cân bằng mới. Lí thuyết cân bằng hóa của J.Piaget cũng

chỉ rõ, Cơ chế tương tác bên trong người học (tương tác nội tâm) chính là quá trình

chủ thể tái cấu trúc kiến thức để hướng tới sự cân bằng tâm lí . Quá trình ấy có thể

thực hiện theo hai hướng: đồng hóa - tức là sắp xếp những nhận thức mới vào trong

cấu trúc và logic vốn có của bản thân; điều ứng - tức là những nhận thức mới không

thuộc cấu trúc vốn có và để chiếm lĩnh được đối tượng, buộc họ phải xây dựng thêm

những cấu trúc hoàn toàn mới so với kinh nghiệm đã có.

Trong thuyết phát sinh nhận thức, ông còn đặc biệt nhấn mạnh đến yếu tố

tương tác và chuyển giao xã hội trong quá trình phát triển trí tuệ cá nhân. Làm rõ

hơn quan điểm này, tác giả Phan Trọng Ngọ cho rằng: “Trong quá trình phát triển

trí tuệ, sự tương tác xã hội có tính hai mặt: Một mặt là sự xã hội hoá cá nhân, trong

đó cá nhân nhận được những khuôn mẫu trí tuệ tương ứng với sự tương tác của họ

với xã hội trong từng lứa tuổi; mặt khác, tác động của xã hội chỉ có tác d ụng khi có

sự đồng hoá tích cực của người học” [59, tr425].

2- John Watson cùng với E.Tolmen (1886 - 1959), E.L.Toocdai (1874 - 1949),

B.Ph.Skinner (1904 - 1990) là những đại diện tiêu biểu cho trường phái tâm lí hành

vi [17, tr7-15]. Ông không quan tâm đến việc mô tả, giải thích các trạng thái tâm lí

của ý thức mà chỉ quan tâm đến hành vi của tồn tại người. Đối tượng của tâm lý học

hành vi chính là hành vi. Việc quan sát cũng như giải thích hành vi đều tuân theo

công thức S - R. Trong đó S (stimulate) là kích thích, R (react) là phản ứng. Kích
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thích có thể là một tình huống tổng quát của môi trường hay một điều kiện bên

trong nào đó của sinh vật. Phản ứng là những biểu hiện của sinh vật trước các tác

động từ bên ngoài. Hành vi được xem là tổ hợp các phản ứng của cơ thể trước các

kích thích của môi trường bên ngoài và bên trong chủ thể. Trong nhận thức ngày

nay, người ta nhận thấy phát hiện của J.Watson vô cùng chí lí, bởi cho dù con người

có phát triển đến đâu, hành vi có phức tạp đến cỡ nào thì cũng có thể qu y về công

thức mà ông đã khái quát. Chỉ có điều công thức ấy không đơn giản chỉ là S-R như

ở động vật. Mà trong S và R ấy có thể có cả chuỗi kích thích và phản ứng phụ “s-r”;

và đó chính là điểm khác biệt cơ bản giữa hành vi của con người và hành vi của

động vật. Như vậy, hành vi của con người được khái quát thành công thức S-r-s-r-

s-…-R. Quá trình dạy học chính là quá trình kích thích (từ môi trường, người dạy,

bạn học hay trong bản thân người học) và phản ứng của người học trước những kích

thích đó. Nói cách khác, quá trình học tập chính là quá trình người học thực hiện

các chuỗi tương tác, trong đó có những tương tác chính thức để trả lời cho tác động

từ môi trường, cũng có những tương tác chỉ nhằm mục đích thăm dò để đưa đến

hành vi phản hồi cuối cùng đạ t hiệu quả cao nhất. Sự phát triển của các chuỗi tương

tác dần đem đến hành vi tinh tế của chủ thể được điều khiển bởi các yếu tố tâm lí và

ý thức, đó cũng chính là sự phát triển chung của người học xét một cách toàn diện

nhất (bao gồm cả các yếu tố thể chất, trí tuệ và tình cảm).

3- Trường phái nhân văn cho rằng dạy học phải thỏa mãn nhu cầu tình cảm

của người học. Nhu cầu là sự đòi hỏi tất yếu mà con người cần phải thỏa mãn trong

những điều kiện nhất định để tồn tại và phát triển [17, tr48]. Abraham Maslow

(1908 - 1970), một trong những nhà tư tưởng lớn nhất thế kỉ XX, người sáng lập ra

trường phái tâm lí học nhân văn đã giải thích “bản chất con người” bằng một mô

hình đơn giản, được gọi là “Thang bậc nhu cầu”. Ông cho rằng có những nhu cầu

phổ quát, giống như bản năng mà hết thảy mọi người đều phấn đấu để thỏa mãn.

Thang bậc nhu cầu ấy bao gồm: 1/ Nhu cầu vật chất, 2/ Nhu cầu an toàn, 3/ Nhu cầu

được “thuộc về”, được yêu thương , 4/ Nhu cầu được tôn trọng, 5/ Nhu cầu tự thoả

mãn. Những nhu cầu đứng trước là quan trọng nhất, nhu cầu phía sau chỉ có ý nghĩa

đối với người nào nhìn chung đã được thỏa mãn những nhu cầu ở phía trước.

Mặc dù chúng ta chưa nhận thức được đầy đủ về những nhu cầu này, nhưng

chúng tương đối giống những vitamin tinh thần; không gì thay thế được những nhu
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cầu này, chỉ có sự thỏa mãn nhu cầu mới có thể ngăn ngừa được những hành vi sai

lệch [17, tr49]. Cũng chính vì thế, trong dạy học, người học chỉ tham gia vào tương

tác khi họ có nhu cầu về học tập. Tương tác là phương thức để thỏa mãn nh u cầu

ấy. Sẽ chẳng có hoạt động học tập nào hết nếu ở bản thân người học không có động

cơ, mong muốn học tập. Nhiệm vụ dạy học trước tiên mà người dạy cần thực hiện

đó là tìm kiếm và tạo dựng môi trường để phát sinh động cơ học tập của người học .

Đây là nhiệm vụ khó khăn bởi động cơ học tập thuộc các yếu tố tâm lí của người

học. Tiền đề để giải quyết tốt nhiệm vụ này là người dạy phải đi vào hệ quy chiếu

của người học, hiểu được họ , từ đó đề ra những nhiệm vụ và yêu cầu học tập vừa

sức, đáp ứng trực tiếp cho nhu cầu cá nhân của người học , để rồi hướng đến một

tôn chỉ cao cả nhất của trường phái nhân văn được khái quát bởi Gardner đó là:

“Mục tiêu cuối cùng của hệ thống giáo dục là chuyển giao cho cá nhân gánh nặng

của việc phải tự học” [17].

4- Tâm lí học Maxit được khởi xướng bởi 3 nhà tâm lý học Nga là Vygotsky,

Leonchiep, Rubinstein. Họ đã nghiên cứu những tác phẩm của M arx - Lenin và lấy

chủ nghĩa này làm phương pháp luận để xây dựng nên nền tâm lí học Macxit. Dòng

tâm lý này chủ trương: 1/ Con người là tồn tại xã hội, tồn tại lịch sử, tồn tại lý trí,

tồn tại lao động, tồn tại có tình cảm; 2 / Hành vi và tâm lý được xét trong quá trình

hoạt động và phạm trù hoạt động. 3 / Hoạt động là chìa khóa tìm hiểu, đánh giá, hình

thành và điều khiển tâm lý. 4/ Ý thức được sản xuất ra bởi các mối quan hệ xã hội

giữa con người với thế giới xung quanh. Ý thức được tạo bởi tồn tại xã hội, tức là

cuộc sống thực, các quan hệ thực của con người và chính ý thức là thành tố của

cuộc sống đó, quan hệ đó. Hoạt động giao lưu tạo ra tâm lý, ý thức và ngôn ngữ.

Lev Vygotsky dựa trên chính tư tưởng tương tác xã hội và lí thuyết văn hóa

trong khoa học phát triển người của mình đã đề xướng quan niệm về Vùng cận phát

triển (Zone of Proximal Development), có vị trí nền tảng trong dạy học và giáo dục.

Ông cho rằng, học tập tức là tương tác với môi trường, dạy học tức là can thiệp vào

kinh nghiệm thường trực ở người học thuộc Vùng cận phát triển . Vùng cận phát

triển là khái niệm chỉ khu vực kinh nghiệm cá nhân nằm giữa trình độ phát triển

tiềm tàng (ở dạng tiềm năng) được đặc trưng bằng năng lực giải quyết vấn đề có sự

hỗ trợ từ bên ngoài (ở quá khứ) và trình độ phát triển hiện tại (thành tựu mới đạt

được) có đặc trưng là năng lực giải quyết vấn đề độc lập.
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Mỗi cá nhân do trải nghiệm, học tập và tố chất di truyền đều có kinh nghiệm

nền tảng khác nhau, nó quy định tương đối tiềm năng của cá nhân. Khi tương tác

với môi trường (khi học, giao tiếp, làm việc…), tiềm năng đó từ vốn kinh nghiệm

nền tảng được huy động ra, thể hiện rõ tiềm năng và được định hướng vào nhiệm vụ

một cách tập trung, coi như đó là kinh nghiệm thường trực của người học. Nhờ sự

tương tác, kinh nghiệm thường trực ở cá nhân được chia sẻ, được thử thách, được

cải thiện, dẫn cá nhân đạt được trình độ phát triển mới cao hơn được đặc trưng

bằng năng lực giải quyết vấn đề độc lập. Trình độ này lại trở thành kinh nghiệm nền

tảng trong hiện tại, điều chỉnh và làm giàu kinh nghiệm nền tảng trước kia, làm cơ

sở xuất phát cao hơn cho chu kì phát triển tiếp sau.

Như vậy, học tập chính là quá trình thay đổi liên tục Vùng cận phát triển dựa

vào tương tác giữa người học và môi trường. Vấn đề là dạy học làm thế nào tác

động vào đúng chỗ chuyển dịch giữa tiềm năng và hiện thực, t ức là Vùng cận phát

triển của người học (được chi phối bởi đặc điểm lứa tuổi và đặc điểm cá nhân).

Vùng cận phát triển xét theo hình tượng giống như trạng thái đứa trẻ đang gắng

vươn tay tới một cái xà ngang nhưng không thể tới, song nó sẽ với tới nếu có một

tác động, một cái hích, một hành động hay thái độ nâng đỡ, khích lệ, hỗ trợ. Xét

một cách công bằng, lí thuyết Vùng cận phát triển của Vygotxky không phải chỉ có

vai trò nền móng cho tâm lí học hoạt động, cho dạy học tương tác, mà là cơ sở cho

cả nền lí luận dạy học hiện đại. Bởi từ lý thuyết này có thể luận chứng thuyết phục

cho mọi tư tưởng dạy học đương đại, bao gồm trong đó là dạy học kiến tạo, dạy học

hợp tác, dạy học dựa vào vấn đề v.v…

1.3.2. Các dạng tương tác trong dạy học
Vấn đề xác định và phân loại các tương tác trong dạy học là công việc khó

khăn bởi tính chất tích hợp và cơ động của nó trong hoạt động dạy học. Tuy nhiên,

việc làm này là quan trọng không chỉ trên phương diện nghiên cứu mà cả đối với

hiện thực giáo dục ở trong lẫn ngoài nhà trường. Bởi chỉ khi nào người ta biết, nhận

diện và thâu tóm được các tương tác ấy, thì lúc đó mới nghĩ đến chuyện làm nảy

sinh, tổ chức, điều chỉnh và thúc đẩy chúng nhằm đem đến sự phát triển cho hoạt

động dạy học và đạt được mục tiêu đề ra .

Cho đến nay, đã có nhiều tác giả với những cách tiếp cận khác nhau, hướng

đến những mục đích nghiên cứu khác nhau trong lĩnh vực giáo dục đưa ra cách
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phân loại tương tác trong dạy học. Trên phương diện nghiên cứu đối tượng tham gia

tương tác, các tác giả Babanxki (1966), T.A.Ilina (1978), Đanhilop (1980), Savin

(1983) [24], hay Moore, M. G. (1993) [111], Anderson, T., & Garrison, D. R.

(1998) [101, 103] cho rằng các tương tác trong dạy học được quy về ba loại hay ba

dòng tương tác chính, đó là tương tác người dạy - người học, tương tác người học -

nội dung, tương tác người học - người học. Các tác giả gọi những tương tác này là

các tương tác chủ đạo có ý nghĩa hay chức năng học tập (deep and meaningful

learning). Bên cạnh những tương tác chủ đạo này, trong dạy học còn có những

tương tác khác như tương tác người học với chính bản thân để tái cấu trúc kiến thức

hay nhận thức lại vấn đề và kết quả học tập; tương tác người dạy - người dạy xảy ra

khi họ trao đổi, chia sẻ kinh nghiệm để nâng cao hay cải thiện năng lực nghề nghiệp

của bản thân. Tương tác nội dung - nội dung xảy ra đối với những nguồn học liệu và

công nghệ dạy học thông minh, chúng tự tương tác với nhau để phát triển mà không

hề có sự can thiệp của con người. Đến thời gian sau này, khi mà công nghệ dạy học

phát triển hơn, có nhiều hình thức dạy học mới ra đời dựa vào công nghệ và trong

số đó đáng kể nhất là dạy học E -learning, giáo dục từ xa (distance education) các

nhà giáo dục mà điển hình là Sutton (2001) quan tâm và phát triển thêm một dạng

tương tác nữa đó là tương tác giữa người dạy, người học với giao diện máy tính

(Learner - Interface interaction).

Cũng theo hướng tiếp cận này, hai tác giả người Canada Jean-Maxc Denomme

và Madeleine Roy cho rằng có ba thành tố trong cấu trúc của hoạt động dạy học, đó

là người học, người dạy và môi trường. Vì thế, mọi tương tác trong dạy học đều có

thể quy về những mối tác động qua lại giữa ba thành tố này.

Tiếp cận theo quan điểm chức năng, Wagner cho rằng các tương tác trong dạy

học được chia làm hai loại chính [119], bao gồm các tương tác có chức năng kích

thích hoạt động học tập của người học và các tương tác có chức năng điều chỉnh

hoạt động học tập của người học cho phù hợp với mục tiêu dạy học. Từ hai nhóm

tương tác này tác giả triển khai thành 12 loại tương tác cụ thể như sau: 1- Tương tác

để tăng cường xây dựng và duy trì hoạt động học tập, 2- Tương tác để kiểm soát

người học và người học tự kiểm soát, điều chỉnh hoạt động học tập, 3- Tương tác để

phát triển động cơ học tập, 4 - Tương tác để cấu trúc/sắp xếp kiến thức, 5- Tương tác

để xây dựng và gắn kết nhóm học tập, 6 - Tương tác để tìm tòi, khám phá, 7- Tương

tác để thăm dò, 8- Tương tác để làm sáng tỏ hay gạn lọc tri thức, 9 - Tương tác để
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dẫn kết vấn đề học tập, 10- Tương tác để tăng cường sự tham gia học tập, 11 -

Tương tác để phát triển giao tiếp, 12- Tương tác để thu nhận phản hồi.

Bên cạnh những cách phân loại như trên, một số tác giả khác còn dựa vào tính

chất tương tác trong quá trình dạy học và phân chia chúng thành các dạng tương tác:

tương tác đơn - tức là tương tác tay đôi giữa người dạy và người học, người học và

người học; tương tác phức hợp - tức là tương tác giữa cá nhân và nhóm như thầy

với cả lớp hay một người học với cả nhóm hoặc tương tác giữa nhóm với nhóm

giống như mô hình thảo luận hướng vào song đề. Hoặc một số tác giả lại dựa vào

tương quan nắm thế chủ động giữa các chủ thể tham gia tương tác để phân chia

chúng thành tương tác bình đẳng và tương tác không bình đẳng v.v…

Như vậy vấn đề phân loại các tương tác trong dạy học rất phức tạp và có nhiều

quan điểm khác nhau. Theo quan điểm của tác giả, tiếp cận bản chất nhất cho vấn

đề này chính là dựa vào các chủ thể tham gia tương tác để xác định và phân loại

chúng. Còn nếu dựa vào các hiện tượng để phân loại thì rõ ràng là khó khăn và vô

ích, bởi hiện tượng thì luôn thay đổi, và việc phân loại sẽ chẳng bao giờ kết thú c.

Theo đó, các tương tác trong dạy học có thể chia thành 3 dạng chính: tương tác

người học - người dạy, tương tác người học - người học và tương tác người dạy,

người học với môi trường. Ngoài ra, còn một số tương tác khác như tương tác người

dạy - người dạy, tương tác môi trường - môi trường. Trên một phương diện nào đó

thì những tương tác này cũng ảnh hưởng tới quá trình dạy học. Toàn bộ n hững mối

tương tác này được khái quát hóa theo mô hình sau:

Hình 1.3: Các mối quan hệ tương tác chính trong dạy học

Môi trường/Môi trường

Người học

Người dạy Môi trường

Người dạy/Người dạy

Người dạy/M.trường

Người học /Môi trường

Người học/Người học

Người học/Người dạy
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Dưới đây sẽ phân tích các dạng tương tác chủ đạo và vai trò của chúng trong

quá trình dạy học.

1) Tương tác người dạy - người học

Tương tác người dạy - người học là một trong những mối quan hệ tương tác

chủ đạo trong dạy học. Chúng có chức năng chính trong việc thúc đẩy hoạt động

dạy học theo mục tiêu đã định. Đồng thời là phương tiện hữu hiệu để cả người dạy

và người học cùng điều chỉnh hoạt động của bản thân, giúp cho quá trình dạy học

luôn nằm trong tầm kiểm soát, loại bỏ được khả năng chệch hướng và đảm bảo tính

vừa sức đối với người học. Thông qua mối quan hệ tương tác này, người học luôn

tìm được niềm tin và sự nâng đỡ từ phía người dạy, tạo động lực để người học dấn

thân vào quá trình học tập đầy khó khăn và thử thách.

Biểu hiện của tương tương tác người dạy - người học rất đa dạng trong một

giờ dạy, thậm chí trong một hoạt động hoặc một tình huống dạy học. Do đó, việc

phân định rạch ròi các tương tác cụ thể giữa người dạy và người học trên lớp học là

điều hết sức khó khăn và thực sự không cần thiết. Ở mức độ khái quát, ta có thể mô

tả mối quan hệ tương tác này như sau:

Người học thông qua hoạt động học, tác động đến người dạy hệ thông tin dưới

dạng các câu hỏi, lời bình luận hoặc bằng thái độ, cử chỉ,… Đáp lại tác động này từ

phía người học, người dạy tác động đến người học bằng các thông tin như câu trả

lời, các thông tin phụ, sự động viên hay bằng hội th oại trao đổi với người học về

vấn đề người học quan tâm để họ nắm bắt ý nghĩa thông tin tốt hơn và những lời

khuyên bổ ích cho những định hướng tiếp theo của mình. Như vậy, trong tương tác

nêu trên thì người học đã tác động và người dạy về phần mình đã phản ứng một

cách chính xác và kịp thời trong một môi trường mà cả h ai đều chấp nhận.

Người dạy, bằng phương pháp sư phạm của mình đã tác động đến người học

thông qua những gợi ý về hướng đi, chỉ ra các giả thiết phải vượt qua, các phương

pháp và phương tiện cần sử dụng để người học đạt được các mục tiêu học tập đề ra.

Đôi khi người dạy tạo ra những chướng ngại, vật cản để gia tăng cơ hội hoạt động

và học tập cho người học. Đáp lại những tác động của người dạy, người học đi theo

con đường mà người dạy vạch ra hay những gợi ý để người học chọn lựa. Khi con

đường được người học lựa chọn giúp họ đạt được mục tiêu học tập , người học sẽ có

xúc cảm dương tính và dễ dàng có thiện cảm với người dạy. Trong quan hệ này,
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người dạy đã hoạt động và người học thì phản ứng. Hay nói các h khác người dạy là

tác nhân gây ra những phản ứng của người học và nhận được những tác động trở lại

từ phía người học.

Nhìn chung, quan hệ tương tác giữa người dạy và người học trong quá trình

dạy học chủ yếu hướng đến mục tiêu kiểm soát và giúp người học tự kiểm soát hoạt

động học tập của bản thân, để tăng cường xây dựng và duy trì hoạt động học tập cho

người học, để gia tăng động cơ và duy trì hứng thú học tập cho người học, để tạo cơ

hội và điều kiện phát triển khả năng tìm tòi, khám phá cho người học, để giúp người

học sáng tỏ hay gạn lọc ý tưởng từ đó tích lũy tri thức cho bản thân, để tăng cường

sự tham gia học tập của người học, để phát triển khả năng giao tiếp, để xây dựng

mối quan hệ và sự gắn kết giữa những người học v.v… Xét về tương quan nắm thế

chủ động của mối quan hệ tương tác này thì cơ bản có xu thế nghiên g về phía người

dạy, tức là người dạy thường áp đặt, điều khiển thậm chí khống chế trong quan hệ

tương tác giữa bản thân với người học. Tuy nhiên theo quan điểm hiện đại thì nó

phải vận hành theo hướng ngư ợc lại mới đúng, nghĩa là người học cần nắm thế chủ

động, tích cực thực hiện và tham gia tương tác với thầy để tìm kiếm nguồn động

lực, tìm kiếm đường hướng giải quyết vấn đề của bản thân hay nhiệm vụ học tập.

Chừng nào sự dịch chuyển vai trò nắm thế chủ động từ thầy sang trò được thực hiện

tối ưu, thì khi ấy quá trình dạy học mới thực sự là hướng vào n gười học, người học

mới được đặt ở vị trí trung tâm như định hướng đổi mới PPDH ngày nay mong đợi .

2) Tương tác người học - người học

Thuật ngữ “Tương tác người học - người học” được sử dụng phổ biến trong

ngôn ngữ học thuật tiếng Anh với cụm từ “Peer Interaction” [60]. Trong đó, Peer

chỉ người cùng địa vị, hoàn cảnh, người ngang hàng . Nếu tương tác này được đặt

trong môi trường dạy học, khi đó nó mang nghĩa là: “Tương tác người học - người

học trong dạy học” (Peer Interaction in Teaching and Learning). Mặt khác, thuật

ngữ “Tương tác người học - người học trong dạy học” còn được sử dụng với cụm từ

“Learner - Learner Interaction”; nhằm chỉ phạm vi tương tác trong dạy học, nó chứa

đựng đầy đủ các tính chất của một tương tác nói chung cũng như tương tác trong

dạy học nói riêng. Tương tác người học - người học trong dạy học khác biệt với các

kiểu tương tác khác trước hết đó là tương tác bên trong và giữa các chủ thể người

học với nhau và các tương tác này đều có cùng một chức năng là học tập. Trên thực
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tế, quan hệ tương tác này có ý nghĩa lớn nhất trong việc phát triển người học như

nhận định của Vygotsky “Hoạt động bên trong của người học được kích thích và

thức tỉnh nhờ vào sự trợ giúp, cộng tác của người lớn hay bạn bè ”. Hay như

Comenxki khẳng định: “Người học sẽ có lợi từ việc dạy cũng như học từ bạn bè

mình”. Như vậy, tương tác người học - người học trong dạy học được hiểu là quá

trình giao tiếp nhằm trao đổi lẫn nhau về mặt thông tin, ý tưởng, quan điểm, tình

cảm ở bên trong và giữa các chủ thể người học với nhau nhằm thực hiện tốt nhiệm

vụ học tập.

Phân loại các tương tác người học - người học trong dạy học là vấn đề phức

tạp. Song, nếu căn cứ vào tính chất liên cá nhân thì David W.Johnson & Roger

T.Johnson đã phân loại tương tác dư ới ba hình thức trong học tập: 1- Hợp tác; 2-

Tranh đua; 3- Cá nhân. Cũng theo tính chất này, Kristina Kumplainen và David

Wray phân loại tương tác dưới 7 hình thức tương tác trong nhóm học tập, đó là: hỗn

loạn, xung đột, áp đặt, cá nhân, tranh luận, dạy kèm, cộng tác . Căn cứ vào tính cân

đối giữa các nhóm tham gia tương tác , các tác giả này phân chia thành 2 loại tương

tác: đối xứng và không đối xứng [104, tr25-27]. Căn cứ vào mức độ phụ thuộc giữa

những người học với nhau, một số tác giả phân chia thành: tương tác phụ thuộc,

tương tác hợp tác, tương tác độc lập, tương tác tương thuộc [86].

Xét về trình độ tương tác mà người học tham gia trong quá trình học tập thì ta

có thể phân thành ba giai đoạn từ thấp đến cao như sau: 1- Giai đoạn ban đầu người

học thường tiến hành các tương tác với đối tượng vật chất bên ngoài môi trường.

Lúc này người học sử dụng các giác quan để tác động vào đối tượng, những hành

động vật chất này của người học làm cho đối tượng bộc lộ những dấu hiệu, bản

chất, quy luật hay tính xu thế vận động và chiếm lĩnh c húng. 2- Tiếp đến là người

học tương tác với thầy, với bạn học để chia sẻ và trao đổi nhằm chính xác hóa và

tường minh hóa nhận thức ban đầu. Khi đó, tính cá nhân trong nhận thức đã giảm

nhiều và tri thức mới mang tính khách quan và khoa học hơn. 3- Giai đoạn cuối

cùng của một chu trình nhận thức là người học tương tác với chính bản thân mình

hay tương tác nội tâm để suy xét lại vấn đề, tiến hành các thao tác tư duy như phân

tích, tổng hợp, đánh giá để nhận thức vấn đề học tập một cách đầy đủ và sâu sắc

hơn. Chính tương tác này đưa người học phát triển lên một trình độ mới, tạo tiền đề

cho sự sáng tạo trong quá trình học tập.
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Như vậy tương tác người học - người học có ý nghĩa hết sức quan trọng trong

quá trình học tập của mỗi cá nhân. Chính nó tạo ra sự phá t triển mạnh mẽ nhất ở

người học. Do đó, khi tổ chức các tương tác sư phạm trong quá trình dạy học, người

dạy phải điều khiển theo hướng dịch chuyển mọi dạng tương tác về quan hệ tương

tác này (mà quan trọng nhất là tương tác nội tâm). Bởi chỉ khi nào ngườ i học tích

cực trao đổi, chia sẻ, thậm chí cạnh tranh với nhau trong học tập; chỉ khi nào họ day

dứt, băn khăn với vấn đề khắc khoải trong tâm trí, thì khi ấy họ mới thực sự học và

cho dù kết quả của các tương tác đó là gì thì cũng đã được xem là thành côn g trong

dạy học.

3) Tương tác người dạy, người học - môi trường

Môi trường dạy học ở đây được xem xét một cách toàn diện, đó là tất cả những

yếu tố bên trong và bên ngoài người học và người dạy, có tác động, ảnh hưởng trực

tiếp hoặc gián tiếp lên hoạt động của họ. Sự tác động của môi trường cũng theo hai

chiều hướng dương tính và âm tính. Nếu sự tác động của môi trường là dương tính

thì các giác quan của người học được đặt vào trạng thái kích hoạt mạnh và quá trình

học tập xảy ra một cách tích cực, chủ động. Người học cảm thấy được nâng đỡ,

khuyến khích hoạt động… Ngược lại, sự tác động của môi trường tới người học

theo chiều hướng âm tính thì người học cảm thấy ức chế, thiếu tự tin về mặt tâm lí,

thiếu thông tin, hoặc nguồn cung cấp thông tin trong quá trình đồng hoá tri thức

mới. Trong quá trình dạy học, người dạy và người học không chỉ chịu sự tác động

từ môi trường mà còn tác động trở lại cải tạo môi trường để phục vụ, nâng cao chất

lượng hoạt động của bản thân, hoạt động dạy và học.

Theo hướng tiếp cận tổng thể, môi trường xung quanh tác động tới người học,

người dạy và hoạt động của họ trên những phương diện sau: 1) Tác động từ phía

bên ngoài chủ thể của hoạt động dạy học; bao gồm: môi trường vật chất xung

quanh, bạn học, gia đình, nhà trường, xã hội; 2) Tác động từ phía bên trong chủ thể,

bao gồm: tiềm năng, xúc cảm, giá trị, vốn sống, phong cách, nhân cách… Như vậy,

việc tác động cải tạo môi trường dạy học nhằm nâng cao tính tương tác của môi

trường dạy học cần tiến hành một cách tổng thể từ việc cải tạo môi trường vật chất

như: nhiệt độ, ánh sáng, âm thanh,... đến việc chuẩn bị cơ sở vật chất, thiết bị , đồ

dùng dạy học; tạo bầu không khí thân mật, vui vẻ hợp tác trong lớp học; sự chuẩn bị
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về tâm lí, kiến thức nền để người học tham gia vào quá trình t ương tác tích cực với

các thành tố khác trong hoạt động dạy học để đồng hoá tri thức.

Quan niệm trên đây thể hiện một cách nhìn toàn diện, biện chứng về yếu tố

môi trường và sự ảnh hưởng của nó tới người học nói riêng và toàn bộ hoạt động

dạy học nói chung. Song ở đây cần xác định rõ đâu là giới hạn thực sự về vai trò

của người dạy trong việc tạo dựng và tổ chức môi trường để sự tác động của nó tới

người học và hoạt động học theo hướng có lợi nhất. Rõ ràng đây là những câu hỏi

không đơn giản để ta có thể trả lời thấu đáo. Song nhìn chung, có thể khẳng định

chắc chắn rằng sự tác động của yếu tố môi trường lên hoạt động dạy học không thể

kiểm soát hết được. Chúng ta chỉ có thể nhận diện, tổ chức và điều khiển một số tác

động của các yếu tố từ môi trường mà thôi. Tất nhiên, những yếu tố ấy thường có

ảnh hưởng rất lớn và đôi khi mang tính quyết định tới hiệu quả của hoạt động dạy

học. Việc ý thức đầy đủ các yếu tố môi trường và tác động của chúng tới hoạt động

dạy học luôn cần thiết. Vì sự ảnh hưởng từ môi trườ ng ấy phải được tính đến cả ở

tầm vĩ mô và vi mô, cả ở việc xây dựng chương trìn h đến quá trình triển khai nó

trong thực tiễn, cả ở cấp độ quản lí đến cấp độ thực thi việc dạy học, cả ở việc lập

kế hoạch dạy học đến thực tế tổ chức hoạt động dạy học trên lớp học.

Như vậy, người dạy cần tổ chức môi trường dạy học để nó có thể đáp ứng tốt

nhất cho nhu cầu người học. Việc tổ chức môi trường hoạt động và giao tiếp của

người học, kiểm soát và động cơ hoá môi trường đó hướng nó phục vụ cho mục tiêu

học tập của người học được xem là tiền đề quyết định của việc giảng dạy th eo đúng

bổn phận của người thầy . Trong phạm vi ảnh hưởng của mình, người dạy có thể tạo

lập môi trường dạy học hiệu quả thông qua việc thiết kế và tổ chức các tình huống

dạy học. Tác giả Đặng Thành Hưng cho rằng: “Người dạy có trách nhiệm tổ chức

và có vai trò quyết định chất lượng của môi trường học tập thông qua các tình

huống dạy học được tạo ra ở bên ngoài cả người dạy lẫn người học” [30, tr181].

Cũng theo quan điểm này, nhóm tác giả Guy Brousseau xem xét môi trường dưới

góc độ tình huống và tình huống ở đây không chỉ chứa đựng nhiệm vụ học tập -

nhận thức mà còn chứa đựng cả các điều kiện, phương tiện để giải quyết nhiệm vụ

học tập và cả những phương tiện và điều kiện để chính xác hoá, hợp thứ c hoá kết

quả giải quyết nhiệm vụ học tập của người học thành tri thức khoa học để tái sử

dụng. Môi trường dưới cách nhìn của Guy Brousseau là môi trường được thầy lựa
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chọn để cho người học hoạt động và phát triển. Theo ông, nhiệm vụ nhận thức (như

là những đòi hỏi của môi trường) và các điều kiện, phương tiện cần thiết để giải

quyết các nhiệm vụ nhận thức đều đã được người dạy trù liệu, cân nhắc kĩ lưỡng và

chuẩn bị trước cho người học.

1.4. Bản chất và đặc trưng của dạy học dựa vào tương tác

1.4.1. Bản chất của dạy học dựa vào tương tác

Dạy học dựa vào tương tác thực chất là một chiến lược dạy học hướng vào

người học, đề cao tính năng động của người học trong quá trình học tập và được bắt

nguồn từ những dòng triết lí dạy học hiện đại như triết lí kiến tạo, triết lí giải quyết

vấn đề. Để làm rõ bản chất của chiến lược dạy học này cần thiết xem xét nó trên

nhiều bình diện khác nhau.

1) Xét ở bình diện vĩ mô, nó được xem như một quan điểm dạy học, quan điểm

dạy học này dựa trên sự tác động qua lại (tương tác) giữa các thành tố cơ bản của

hoạt động dạy học mà chủ yếu là giữa người dạy, người học và môi trường. Sự

tương tác giữa các yếu tố này là nguyên nhân của mọi sự phát triển; trong đó, trước

tiên và quan trọng nhất là phát triển người học. Quan điểm dạy học này thuộc lĩnh

vực của “hiểu biết ứng xử” [39, tr246], thuộc hệ tư tưởng của lĩnh vực sư phạm chứ

không đơn thuần chỉ là những cách thức tác động cụ thể của giáo viên trong quá

trình dạy học nhằm vào người học và quá trình học tập để gây ảnh hưởng thuận lợi

cho việc học theo mục đích hay nguyên tắc đã định. Vì vậy, đứng trên bình diện vĩ

mô thì mối quan hệ tương tác giữa các thành tố trong cấu trúc của hoạt động dạy

học phải được quán triệt trong toàn bộ quá trình dạy học, từ việc xác định mục tiêu,

nội dung, phương pháp cụ thể, đến cách thức kiểm tra, đánh giá.

2) Xét ở bình diện trung gian, dạy học dựa vào tương tác được nhìn nhận như

PPDH cụ thể. Ở bình diện này, nó có hình thái là các cách thức dạy học cụ thể, hay

còn gọi là các mô hình kĩ thuật của PPDH [30, tr105,106]. Cùng một tư tưởng, lí

thuyết ấy nhưng nó có thể triển khai theo những mô hình khác nhau. Mỗi mô hình

này bao gồm một hệ thống các kĩ năng hoặc các mẫu hành động, chúng được sắp

xếp theo logic và quy định tiến trình thực hiện phương pháp. Như vậy rõ ràng việc

xác định các mô hình dạy học cụ thể để triển khai khung lí thuyết của chiến lược

dạy học dựa vào tương tác không phải dễ dàng. Bởi sẽ không chỉ có một hay hai mà

có thể có rất nhiều con đường khác nhau để thực thi lí thuyết dạy học này. Song,
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đứng về mặt lí luận mà nói thì số lượng của chúng là hữu hạn, và tất cả đều phải

phản ánh được nguyên lí cốt lõi đó chính là tương tác trong dạy học.

Việc xác lập các mô hình dạy học cụ thể dựa vào tương tác là hết sức cần thiết,

bởi đó là cách thức để lí thuyết dạy học dựa vào tương tác đi vào đời sống của giáo

dục nhà trường. Tuy nhiên công việc này đòi hỏ i phải có sự hỗ trợ, phối hợp, nỗ lực

của cả giáo viên và những nhà nghiên cứu mới mong thu được kết quả nhất định.

Trong phạm vi của đề tài nghiên cứu, chúng tôi cũng hướng đến việc thiết kế các

mô hình dạy học dựa vào tương tác và triển khai áp dụng tron g đào tạo giáo viên

tiểu học trình độ đại học hiện nay.

3) Xét ở bình diện vi mô thì đó là các kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác. Kĩ

thuật dạy học nói chung được hiểu là cách thức hành động của người dạy và người

học trong một phạm vi hẹp hơn nhằm từng bư ớc hiện thực hóa phương pháp dạy

học và tiến tới đạt được mục tiêu dạy học đề ra. Ở mức độ khái quát, ta hình dung

một phương pháp dạy học cụ thể bao gồm nhiều kĩ thuật dạy học, mỗi kĩ thuật này

được sử dụng ở một giai đoạn nào đó và khi triển khai phương pháp người ta phải

sử dụng tới chúng để tổ chức hoạt động học tập của người học, để gây ảnh hưởng

tích cực lên hoạt động học tập của họ, và nếu không sử dụng tới những kĩ thuật ấy

hoặc sử dụng không đúng thì phương pháp dạy học đó sẽ không đạt hiệu quả như

mong muốn. Ở đây ta không đồng nhất giữa kĩ thuật dạy học và biện pháp dạy học.

Kĩ thuật dạy học mang tính cố định không hoặc ít phụ thuộc vào hoàn cảnh và có

thể sử dụng cho nhiều phương pháp dạy học khác nhau; còn biện pháp dạy học gắn

với các hoàn cảnh dạy học cụ thể, vì thế tính đột biến của biện pháp là rất lớn. Cùng

một phương pháp nhưng cách vận dụng thì muôn hình vạn trạng, tùy thuộc vào nội

dung, tình huống dạy học khác nhau.

Sẽ rất khó khăn để liệt kê hết các kĩ thuật trong một phương pháp dạy học cụ

thể. Song ta có thể kể ra đây một số kĩ thuật chính trong các phương pháp dạy học

dựa vào tương tác như sau: 1/ Kĩ thuật tạo động cơ, duy trì hứng thú cho người học;

2/ Kĩ thuật tạo dựng môi trường dạy học; 3/ Kĩ thuật tổ chức và quản lí các tương

tác sư phạm (tương tác thầy - trò; trò - trò; thầy, trò - môi trường) v.v…
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1.4.2. Đặc trưng của dạy học dựa vào tương tác

1) Dạy học dựa vào tương tác coi sự tác động qua lại giữa ba thành tố

người học, người dạy, môi trường là mục đích và nguyên nhân cho sự phát

triển của hoạt động dạy học

Như đã biết, người học, người dạy và môi trường được xem là ba thành tố cơ

bản của hoạt động dạy học. Sự tác động qua lại giữa ba thành tố này làm cho hoạt

động dạy học vận động, phát triển và do đó từng thành tố của ho ạt động dạy học

cũng vận động và phát triển. Như vậy động lực thúc đẩy sự phát triển của hoạt động

dạy học chính là sự tác động qua lại giữa ba thành tố. Điều này cũng đồng nghĩa

hoạt động dạy học sẽ không xảy ra hoặc kém hiệu quả nếu không có sự tác động

qua lại hoặc chỉ có sự tác động một chiều giữa ba thành tố kể trên. Ở đây chúng tôi

muốn nhấn mạnh đến ý nghĩa của các mối quan hệ tác động đa chiều giữa ba thành

tố cơ bản của hoạt động dạy học. Việc thiếu hụt sự tham gia của một thành tố hay

một tác động nào đó sẽ ảnh hưởng tới hiệu quả hoạt động dạy học. Bên cạnh đó, các

tương tác này còn là mục đích của chính hoạt động dạy học. Bởi lẽ, để chiếm lĩnh

được đối tượng thì con người phải sử dụng các hoạt động vật chất hay lí trí, bằng

cách này hay cách khác để tác động vào đối tượng làm cho nó bộc lộ những dấu

hiệu, quy luật, xu thế… từ đó mới phát hiện ra bản chất của đối tượng. Sự tác động

qua lại vừa là quy luật phổ biến vừa là phương thức chung để con người học tập,

khám phá thế giới tự nhiên, xã hội. Trong dạy học thì các tương tác sư phạm có ý

nghĩa hơn nhiều do chúng là những tương tác có chủ đích, định hướng rõ ràng

được nhà sư phạm hoạch định, tổ chức, điều khiển. Trong hoạt động học tập,

người học không chỉ học được tri thức thông qua tương tác mà cò n học được

phương thức tương tác để đối tượng phải bộc lộ bản chất mà chiếm lĩnh; hơn thế,

người học mà cụ thể ở đây là các thầy cô giáo tương lai còn học được cách thức tổ

chức các tương tác sư phạm làm hành trang cho nghề dạy học mà họ đã lựa chọn.

Đây được xem là “giáo án ẩn” mà các nhà sư phạm cần tính đến trong quá trình dạy

học ở trường sư phạm.

2) Dạy học dựa vào tương tác đề cao yếu tố môi trường

Việc xác định các thành tố cơ bản của hoạt động dạy học không phải đến ngày

nay mới được đưa ra bàn thảo. Chẳng hạn như đã đề cập ở trên, các nhà giáo dục

Nga mà điển hình là Babanxki (1966), Savin (1983) cho rằng các thành tố cơ bản
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của hoạt động dạy học bao gồm: người dạy, người học và nội dung dạy học…

Trong khi đó, dạy học dựa vào tương tác xác định ba yếu tố cơ bản của hoạt động

dạy học bao gồm người học, người dạy và môi trường dạy học. Trong đó, yếu tố

môi trường ở đây không chỉ đơn thuần là các điều kiện về ánh sáng, nhiệt độ, âm

thanh… mà bao gồm toàn bộ các yếu tố bên ngoài và bên trong người học v à người

dạy có ảnh hưởng trực tiếp hoặc gián tiếp đến người học, người dạy và hoạt động

của họ.

Từ bản chất sinh lí học thần kinh của các tương tác trong dạy học chúng ta

thấy bộ máy học của người học chịu sự tác động, ảnh hưởng to lớn bởi các yếu tố

môi trường. Thật vậy, các giác quan được xem là cửa vào của tri thức mà tri thức lại

đến từ môi trường bên ngoài và bên trong người học. Môi trường được xem là

nguồn nuôi dưỡng các giác quan, “nuôi dưỡng trí thông minh và chất đầy trí nhớ

cho người học” [39].

Lớp não bò sát phụ trách các yếu tố mang tính bản năng như sự an toàn, sự

tranh chấp lãnh thổ, tính dục,… và chịu sự ảnh hưởng trực tiếp của các yếu tố môi

trường. Một môi trường ổn định, hoà bình, không có sự tranh chấp , hợp tác sẽ là

điều kiện tốt nhất cho các lớp não còn lại hoạt động tối ưu.

Môi trường cũng ảnh hưởng tới lớp não thú và lớp não người. Nó tác động vào

vùng Limbic và tạo ra hưng phấn hay cảm giác chán nản ở người học. Môi trường

là nơi đem đến cho người học những liên tưởng tốt nhất làm số ng lại những kí ức,

kinh nghiệm, tri thức được sử dụng trong quá trình đồng hoá một tri thức mới.

Như vậy yếu tố môi trường đã được xem xét một cách toàn diện như nó vốn

có, cùng những tác động của môi trường tới chủ thể của hoạt động dạy học. Cũng

chính vì thế việc coi môi trường là một trong ba thành tố cơ bản nhất trong cấu trúc

của hoạt động dạy học hiện đại là hoàn toàn phù hợp .

3) Dạy học dựa vào tương tác coi trọng vốn kinh nghiệm của người học

Chiến lược dạy học dựa vào tương tác coi người học là “người đã có kiến

thức” vì tất cả những gì họ đã trải nghiệm cho dù chỉ một lần cũng đều được lưu giữ

một cách không đồng nhất ở bán cầu não phải. Một lúc nào đó chúng sẽ được huy

động trong quá trình hình thành tri thức mới. Quá trình nhận thức và học tập xét

theo cơ chế sinh học thực chất là quá trình làm giàu kinh nghiệm ở bán cầu não phải

và chuyển những kinh nghiệm ấy thành các khái niệm, mô hình mới về sự vật hiện
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tượng sang bán cầu não trái. Hay xét theo cơ chế tâm lí chính là quá trình người học

sử dụng vốn kinh nghiệm nền tảng thường trực của mình để đồng hóa tri thức.

Nhiệm vụ của người dạy là tổ chức các tương tác sư phạm, tổ chức môi trường dạy

học để bằng việc sử dụng nhiều giác quan, người học làm sống dậy những kinh

nghiệm, phụ vụ trực tiếp cho việc học tập, việc lĩnh hội tri thức mới. Vì vậy dạy học

phải dựa vào người học, nội dung dạy học phải được xây dựng trên cơ sở vốn kiến

thức, kinh nghiệm sẵn có ở người học.

1.4.3. Điều kiện tiến hành dạy học dựa vào tương tác

Để tổ chức quá trình dạy học dựa vào tương tác thành công cần đảm bảo một

số điều kiện sau đây:

1) Về phía người dạy

Thứ nhất, người dạy cần nắm vững bản chất và những nguyên lý cốt lõi của

chiến lược dạy học dựa vào tương tác . Những nguyên lí này sẽ giúp họ thực hiện tốt

mọi khâu trong từng giai đoạn của tiến trình dạy học: từ việc thiết kế dạy học đến

việc tổ chức thực thi các bản thiết kế trong các học trình môn học khác nhau.

Thứ hai, người dạy cần phải có được những mô hình dạy học cụ thể để triển

khai chiến lược dạy học này một cách chính xác và hiệu quả. Các mô hình dạy học

ấy phải đủ chi tiết để họ thực hiện, phải đa dạng về kiểu loại để họ chọn lựa và kết

hợp trong các điệu kiện dạy học thực tế, sao cho phù hợp với người học (phù hợp

với phương thức học tập đa dạng của người học) và phù hợp với môi trường dạy

học vi mô (điều kiện về cơ sở vật chất, nguồn học liệu, các tình huống và quan hệ

cụ thể v.v…).

Thứ ba, người dạy phải làm chủ được một số kĩ năng và kĩ thuật dạy học dựa

vào tương tác. Những kĩ năng này giúp họ tổ chức, quản lí và lãnh đạo tốt hoạt động

học tập của người học, giúp họ xử lí tốt các tình huống và mối quan hệ trên lớp học.

2) Về phía người học

Thứ nhất, để học tập hiệu quả, người học phải có trước tiên động cơ học tập

đúng đắn. Nếu học mà không vì một động cơ hay mục đích nào thì quá trình học ấy

không thể thực hiện được, hoặc chỉ là nhồi sọ, cưỡng bức và tất nhiên cũng chẳng

có một kết quả khả quan.

Thứ hai, người học phải biết cách để học, hay nói khác đi, họ cần có những kĩ

năng và chiến lược học tập hợp lí. Cụ thể ở đây, người học phải có kĩ năng để tham
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gia các tương tác sư phạm do người dạy hay bản thân tự tổ chức để chiếm lĩnh tri

thức, hình thành và phát triển kĩ năng cần thiết.

Thứ ba, người học cần có ý chí để học tập kiên trì, bền bỉ. Nhìn chung, quá

trình học tập là gian nan vất vả. Nếu không có lòng kiên trì thì sớm muộn họ cũng

sẽ nản chí và bỏ cuộc.

3) Về phía môi trường

Để quá trình dạy học dựa vào tương tác thành công thì môi trường dạy học

phải đảm bảo yêu cầu sau:

Thứ nhất, phải đảm bảo những yêu cầu cơ bản về cơ sở vật chất như: phòng

học, ánh sáng, âm thanh, phương tiện công nghệ dạy học phổ biến v.v…

Thứ hai, đảm bảo về các nguồn lực dạy học khác như chương trình, học liệu…

Thứ ba, cần có một cơ chế tổ chức, quản lí theo hướng tăng cường tương tác

trong dạy học của các đơn vị có liên quan tới quá trình đào tạo như các khoa, phòng

đào tạo, thư viện, trung tâm công nghệ thông tin v.v… của các trường ĐHSP.

Thứ tư, mối quan hệ giữa các chủ thể của quá trình dạy học phải cởi mở, thân

thiện, chan hòa; thái độ khoan dung, độ lượng, nâng đỡ của người dạy đối với người

học và giữa người học với nhau.

1.5. Thực trạng dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo giáo viên tiểu học

trình độ đại học

1.5.1. Đặc điểm quá trình đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học

Thực tiễn hoạt động đào tạo giáo viên tiểu học ở cá c trường ĐHSP có nhiều

điểm đặc thù. Tính đặc thù không chỉ bộc lộ ở môi trường dạy học mà cả ở bản thân

người học, kéo theo đó tính đặc thù thể hiện cả ở phía người dạy. Dưới đây ta lần

lượt xem xét từng khía cạnh của vấn đề.

1) Trước tiên ta xem xét tính đặc thù thể hiện ở môi trường dạy học. Trong đó,

nội dung dạy học, chương trình đào tạo là yếu tố trung tâm, chi phối chủ yếu tính

đặc thù của thành tố này. Mục tiêu cơ bản của đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại

học là tạo ra lớp giáo viên có đủ phẩm chất đạo đức và năng lực chuyên môn để

hoạt động trong lĩnh vực nghề nghiệp. Cụ thể hơn, đào tạo ra những giáo viên có

khả năng dạy học được tất cả các môn trong chương trình giáo dục tiểu học, bao

gồm: Toán, Tiếng Việt, các môn học về Tự nhiên và Xã hội (Tự nhiên và Xã hội,

Khoa học, Lịch sử và Địa lí), Đạo đức, Thủ công - Kĩ thuật, Mĩ thuật, Âm nhạc, Thể
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dục, thậm chí cả Ngoại ngữ, Tin học. Do đó, có thể nói chỉ riêng nội dung học vấn

thuộc lĩnh vực chuyên ngành cũng đã vô cùng đa dạng, phong phú. Những kiến

thức cơ sở mà sinh viên cần phải học không chỉ có toán học (đại số, số học, hình

học…), cơ sở ngôn ngữ (ngữ âm, từ vựng, ngữ pháp, giao tiếp, văn học thiếu nhi,

văn học phương đông, văn học phương tây…), mà cả cơ sở tự nhiên và xã hội (vật

lí, hóa học, sinh học, lịch sử, địa lí, môi trường, dân số, tài nguyên, con người), đạo

đức học, mĩ học, thanh nhạc… đó là còn chưa kể đến một loạt các môn học về

PPDH bộ môn (hay lí luận dạy học bộ môn) tương ứng với các đầu môn nêu trên.

Có thể khẳng định, những lĩnh vực khoa học mà sinh viên ngành GDTH cần phải

học là nhiều nhất so với tất cả các chuyên ngành sư phạm khác như toán, văn, sử,

địa v.v… Mặc dù kiến thức mỗi môn học là không sâu (so với các ngành đào tạo

chuyên về Toán, Văn, Sử…), song để hiểu thấu đáo vấn đề, để có khả năng ứng

dụng cho việc học tập lí luận dạy học bộ môn, cũng như để ứng dụng vào nghề

nghiệp sau này thì không thể học hời hợt được. Từ đó, khi đề xuất biện pháp tổ

chức và thực hiện dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH phải tính đến sự

đa dạng của nội dung dạy học; phải đáp ứng được nhiều kiểu bài, nhiều chủ đề khác

nhau, thậm chí cả những dự án với nội dung kiến thức bao trùm. Quan trọng hơn,

các cách thức ấy phải hướng đến việc phát huy khả năng học tập độc lập ở người

học. Để họ không chỉ nắm được kiến thức theo chiều rộng, mà có khả năng tự tìm

hiểu, khai thác đủ sâu để có thể hiểu thấu đáo chúng. Chỉ khi nào người ta thực sự

hiểu được tương đối cặn kẽ vấn đề học tập, thì lúc đó nó mới thực sự trở thành của

riêng người ấy, tức là được lưu giữ một cách bền vững và vận dụng linh hoạt trong

các tình huống cụ thể.

2) Xét về khía cạnh người học cũng hết sức phức tạp, họ xuất thân từ nhiều

khối ngành khác nhau, bao gồm: khối A (Toán, Lí, Hóa); khối C (Văn, Sử, Địa);

khối M (Toán, Văn, Năng khiếu (đọc diễn cảm, kể chuyện, hát)); khối D1 (Toán,

Văn, Ngoại ngữ - Tiếng Anh). Tùy thuộc vào quan niệm của từng trường ĐHSP, mà

người quản lí quyết định lấy khối thi nào làm phương tiện để tổ chức thi tuyển đầu

vào. Có khi ở cùng một trường, người ta sử dụng cả 2 hay 3 hay nhiều hơn nữa khối

ngành để thi tuyển. Sau đó, những tân sinh viên được chọn lựa này lại được học

chung một khoa, thậm chí chung một lớp. Tính đa dạng về trình độ, sở trường của

người học được tạo ra từ đây. Mỗi người một thế mạnh, một ưu điểm và một sở

thích khác nhau; dẫn đến phong cách học tập của họ cũng hết sức đa dạng, phong
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phú. Do vậy, việc để xuất các biện pháp dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo

GVTH cần phải hướng đến sự đa dạng trong phong cách học tập của sinh viên

ngành tiểu học. Không nhất loạt theo một xu thế, kiểu cách nào; và tốt nhất, phải

hướng đến phong cách học tập tổng hợp, đa năng.

3) Từ sự đa dạng của chương trình dạy học, đối tượng người học mà người

dạy cũng xuất hiện với nhiều nét đặc thù . Ở một số trường có bề dày truyền thống,

nhiều năm kinh nghiệm trong đào tạo GVTH trình độ đại học, thì đội ngũ cán bộ

giảng dạy tương đối chất lượng, có trình độ chuyên môn sâu, tâm huyết với nghề.

Nhưng hầu hết ở các trường ĐHSP, ngành GDTH, nhìn chung là còn non t rẻ. Đội

ngũ cán bộ thường vay mượn, chắp vá từ các ngành chuyên môn khác như Toán,

Văn, Sinh, Sử, Địa… Do đó, kiến thức chuyên sâu về lĩnh vực GDTH là chưa

nhiều. Bên cạnh đó, một số giảng viên lại có xu hướng giảng dạy quá nhiều môn,

dẫn đến tình trạng thiếu sự đầu tư nghiên cứu chuyên môn. Hiện thực này đang

được khắc phục, song không phải là một sớm một chiều. Nó đòi hỏi phải có thời

gian, có sự đầu tư thỏa đáng để phát triển đội ngũ cả về số lượng và chất lượng.

1.5.2. Thực trạng dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo giáo viên tiểu học

trình độ đại học

1) Mục đích, đối tượng, nội dung và phương pháp điều tra

- Mục đích điều tra: Điều tra nhằm tìm hiểu thực trạng dạy học dựa vào tương

tác trong đào tạo GVTH trình độ đại học ; kiểm chứng lại lí luận dạy học dựa vào

tương tác trong thực tế. Trên cơ sở đó đề xuất những cách thức phù hợp để vận

dụng lí thuyết dạy học dựa vào tương tác trong dạy học cho sinh viên ngành GDTH

ở các trường ĐHSP.

- Đối tượng điều tra : Đối tượng điều tra là các giảng viê n, sinh viên thuộc

khoa GDTH ở các trường ĐHSP có bề dày truyền thống trong đào tạo GVTH trình

độ đại học: ĐHSP Hà Nội, ĐHSP Hà Nội 2, ĐH SP Thái Nguyên - Đại học Thái

Nguyên, ĐHSP Hải Phòng, Đại học Hùng Vương. Phần lớn giảng viên là những

người có kinh nghiệm giảng dạy từ 5 năm trở lên; Sinh viên được điều tra đang học

từ năm thứ 2 trở đi. Như vậy, đây là những mẫu điều tra đáng tin cậy, có thể cho kết

quả hữu ích trong việc đề xuất các mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo

GVTH trình độ đại học ở giai đoạn hiện nay.

- Nội dung điều tra
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+ Đối với giảng viên: 1- Thực trạng sử dụng các PPDH trong quá trình đào tạo

GVTH trình độ đại học hiện nay; 2- Thực trạng việc sử dụng các biện pháp và kĩ

thuật để tăng cường tương tác và nâng cao hiệu quả trong d ạy học; 3- Thực trạng

vấn đề tạo dựng môi trường dạy học.

+ Đối với sinh viên: 1- Thực trạng việc học tâp tại khoa GDTH theo chiến

lược dạy học dựa vào tương tác; 2- Đánh giá thực trạng môi trường học tập.

- Phương pháp điều tra: Phương pháp chủ đạo để tiến hành điều tra là sử dụng

bảng hỏi; trong đó, các câu hỏi được thiết kế vào phiếu và gửi trực tiếp cho giảng

viên và sinh viên ở các khoa GDTH của các trường ĐHSP. Hệ thống câu hỏi được

cấu trúc bao gồm các câu hỏi đóng, mở, nhiều phương án lựa chọn và có nội dung

rõ ràng, dễ hiểu, logic và đảm bảo tính khách quan [XT, PL1, tr1-7].

Tổng số phiếu điều tra giảng viên là 120, trong đó thu được 108 phiếu hợp lệ.

Phiếu điều tra sinh viên là 950 trong đó thu được 879 phiếu hợp lệ. Những số liệu

điều tra được xử lí với sự hỗ trợ của phần mềm SPSS.

Ngoài ra chúng tôi còn sử dụng một số phương pháp nghiên cứu thực trạng

khác như quan sát, đàm thoại, phỏng vấn thông qua hoạt động dự giờ, gặp trực tiếp

giảng viên, chuyên gia có kinh nghiêm để trao đổi, xin ý kiến thông qua phương

tiện như ghi chép, phiếu khảo sát ý kiến chuyên gia [XT, PL1, tr7-9].

2) Kết quả điều tra thực trạng hoạt động dạy học tại khoa Giáo dục tiểu học ở

các trường Đại học Sư phạm

1- Thực trạng dạy học của giảng viên tại khoa Giáo dục tiểu học ở trường Đại

học Sư phạm

Để tìm hiểu thực trạng việc dạy học của giảng viên tại khoa GDTH ở các

trường ĐHSP chúng tôi tiến hành điều tra giảng viên trực tiếp giảng dạy, quản lí

hoặc am hiểu về đào tạo GVTH trình độ đại học theo các câu hỏi từ 1 đến 10 trong

phiếu điều tra và thu được những kết quả cụ thể như sau:

- Nhận thức của giảng viên về tương tác trong dạy học

Bảng 1.1: Nhận thức của giảng viên về bản chất của tương tác trong dạy học

Bản chất tương tác trong dạy học
Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

1a. Là sự tác động qua lại giữa thầy và trò 25 20,37%

1b. Là sự tác động qua lại giữa người học với nhau 24 17,59%

1c. Là sự tác động qua lại giữa: người dạy - người học 37 34,26%
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- nội dung
1d. Là sự tác động qua lại giữa: người dạy - người học
- môi trường 23

21,30%

1e. Ý kiến khác 5 6,48%

Kết quả thống kê từ bảng trên cho thấy tỉ lệ giảng viên lựa chọn cho các

phương án khá tản mạn, thiếu tập trung vào phương án chính xác (phương án 1d).

Thậm chí, nhiều người (72,22%) cho rằng mối quan hệ tương tác chủ yếu trong dạy

học chỉ bó hẹp giữa người dạy và người học, giữa người học với người học và giữa

người dạy, người học với nội dung dạy học. Có lẽ cũng chính vì thế mà lâu nay

người ta bỏ quên những yếu tố khác, từ môi t rường bên trong (như các yếu tố tâm lí,

văn hóa, mối quan hệ…) có ảnh hưởng rất lớn tới người học, người dạy và hiệu quả

dạy học. Một tỉ lệ nhỏ giảng viên (6,48%) đưa ra ý kiến khác, cho rằng tương tác

trong dạy học được hiểu theo nghĩa rộng, hẹp khác nhau. Theo nghĩa hẹp, thì tương

tác ở đây được hiểu là sự tác động qua lại giữa thầy và trò, còn theo nghĩa rộng là sự

tác động qua lại giữa người dạy - người học - nội dung - môi trường. Về cơ bản, các

ý kiến này cũng có thể xem là đúng đắn về mối quan hệ tương tác trong dạy học.

- Nhận thức về tầm quan trọng của mối quan hệ tương tác trong dạ y học

Bảng 1.2: Đánh giá tầm quan trọng của mối quan hệ tương tác trong dạy học

Tầm quan trọng của mối quan hệ tương tác
Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

2a. Không quan trọng 0 0,00%

2b. Bình thường 8 7,41%

2c. Quan trọng 64 59,26%

2d. Rất quan trọng 36 33,33%

Từ bảng thống kê trên cho thấy, đa số giảng viên (khoảng 93%) đều đánh giá

cao mối quan hệ tương tác giữa các nhân tố trong quá trình dạy học. Đây hẳn là điều

hết sức thuận lợi để triển khai chiến lược dạy học dựa vào tương tác trong giáo dục

nhà trường nói chung, đào tạo GVTH trình độ đại học nói riêng.

- Thực trạng sử dụng các phương pháp dạy học

Bảng 1.3: Mức độ sử dụng các phương pháp dạy học

Các PPDH thường sử dụng
Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

Sắp thứ
tự

3a. Thuyết trình 59 54,63% 1
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3b. Thực hành 46 42,59% 3

3c. Kiến tạo 21 19,44% 8

3d. Dạy học dựa vào dự án 16 14,81% 9

3e. Dạy học hợp tác 40 37,04% 4

3f. Xemina 37 34,26% 5

3g. Làm tiểu luận 33 30,56% 2

3h. Dạy học dựa vào vấn đề 27 25,00% 6

3g. Đàm thoại 53 49,07% 7

Những kết quả thống kê cho thấy, các PPDH mà giảng viên thường sử dụng

ngày nay vẫn không thể tách rời hay loại bỏ đi những PPDH truyền thống vốn được

cho là ít có chức năng hoạt động hóa người học trong quá trình học tập như thuyết

trình (54,63% giảng viên thường sử dụng), thực hành (4 2,59% giảng viên thường sử

dụng), đàm thoại (49,07% giảng viên thường sử dụng). Trong khi đó, những PPDH

được xem là hiện đại, có chức năng phát huy rất tốt tính tích cực của người học

trong quá trình học tập như Dạy học dựa vào vấn đề, Dạy học hợp tác, Dạy học kiến

tạo, Dạy học dựa vào dự án thì chưa được giảng v iên thực sự quan tâm và sử dụng

trong nghề nghiệp của mình (PPDH kiến tạo - 19,44%, PPDH dựa vào dự án -

14,81%, PPDH dựa vào vấn đề - 25%). Thực ra điều này cũng không khó lí giải bởi

chương trình cũng như nội dung hay cụ thể hơn nữa là giáo trình để giản g dạy trong

quá trình đạo tạo GVTH nói riêng và đào tạo đại học nói chung chưa được thiết kế

theo hướng để người dạy có thể sử dụng linh hoạt các kiểu PPDH khác nhau. Và

một mặt là do sự ngại thay đổi của chính đội ngũ giảng viên. Đây là vấn đề tế nhị và

phức tạp, không thể giải quyết một sớm một chiều và cũng không thể giải quyết chỉ

bằng khẩu hiệu hay lí thuyết suông.

Thực trạng trên cũng cho thấy, giảng viên sử dụng nhiều kiểu loại PPDH khá c

nhau trong quá trình dạy học mà không quá thiên về một nhóm PPDH nào. Từ thực

tế này chúng tôi định hướng cho việc dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo

GVTH theo hướng tăng cường tương tác trong mỗi kiểu PPDH đã đưa ra khảo sát .

Như thế tính thực tiễn của đề tài nghiên cứu sẽ được nâng cao hơn.

- Thực trạng sử dụng các biện pháp, kĩ thuật để thúc đẩy mối quan hệ tương

tác và nâng cao hiệu quả dạy học

Để tìm hiểu thực trạng việc giảng viên sử dụng các biện pháp, kĩ thuật dạy học

để gia tăng mối quan hệ tương tác và nâng cao hiệu quả dạy học khi sử dụng các
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kiểu dạy học khác nhau trong quá trình dạy học, chúng tôi tiến hành điều tra giảng

viên theo các câu hỏi từ 4 đến 8 trong phiếu điều tra giảng viên [XT, PL1, tr1-4].

Kết quả thu được về vấn đề này cụ thể như sau:

* Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp dạy học

thông báo - thu nhận

Bảng 1.4: Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp

dạy học thông báo - thu nhận

Các biện pháp và kĩ thuật được sử dụng để tăng
cường TT và nâng cao hiệu quả dạy học

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

4a. Thuyết trình nêu vấn đề 23 21,30%

4b. Kết hợp thông báo nội dung kiến thức với hỏi đáp 18 16,67%

4c. Tăng cường sử dụng các yếu tố phi ngôn ngữ để

giao tiếp với sinh viên
15 13,89%

4d. Phối hợp thông báo bằng lời với việc sử dụng các

phương tiện kĩ thuật công nghệ hiện đại
31 28,70%

Từ bảng thống kê trên chúng tôi có nhận xét như sau: Đa số các biện pháp và

kĩ thuật dạy học để tăng cường tương tác khi sử dụng kiểu PPDH thông báo - thu

nhận đưa ra để khảo sát đều có giảng viên sử dụng. Tuy nhiên tỉ lệ ấy là chưa nhiều

(dao động trong khoảng 13,89% đến 28,70%). Điều này chứng tỏ mức độ tương tác

giữa giảng viên và sinh viên nói riêng, giữa các thành tố của hoạt động dạy học nói

chung trong quá trình sử dụng các PPDH theo kiểu thông báo kiến thức như: thuyết

trình, giảng giải, truyền đạt… là chưa cao. Do đó tính hiệu quả trong dạy học theo

kiểu phương pháp này còn nhiều hạn chế. Kết quả thống kê trên đây cũng p hản ánh

đúng với thực tế những gì chúng tôi trực tiếp quan sát được thông qua việc dự giờ,

thăm lớp của đồng nghiệp và trao đổi, phỏng vấn giảng viên. Có thể nói đây là kiểu

PPDH mà tỉ lệ giảng viên sử dụng nhiều nhất và khi sử dụng chúng thì thường áp

dụng theo mô hình truyền thống , đó là trình bày bằng lời nói toàn bộ văn bản phản

ánh nội dung học vấn. Trong quá trình thông báo kiến thức ít đặt các câu hỏi để

thăm dò, chuẩn đoán việc nắm bài của sinh viên, và thường trình bày suông mà

không có bất kì phương tiện trực quan hỗ trợ nào.

* Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp dạy học

làm mẫu - thực hành
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Bảng 1.5: Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp

dạy học làm mẫu - thực hành

Các biện pháp và kĩ thuật được sử dụng để tăng
cường TT và nâng cao hiệu quả dạy học

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

5a. Tổ chức trao đổi với sinh viên về những mẫu kĩ

năng, hành vi cần luyện tập
5 4,63%

5b. Kết hợp giữa trình diễn mẫu hành động, kĩ năng

với đàm thoại ngắn
17 15,74%

5c. Phối hợp sử dụng các phương tiện, kĩ thuật dạy

học hiện đại trong trình diễn mẫu
41 37,96%

5d. Tăng cường kiểm tra và hiệu chỉnh từng phần 14 12,96%

Từ bảng thống kê trên chúng tôi có nhận xét như sau: khi sử dụng kiểu

PPDH làm mẫu - thực hành giảng viên bước đầu chú ý đến các kĩ thuật, biện pháp

để tăng cường t ương tác giữa người học với môi trường (chẳng hạn, kĩ thuật 5c có

38% giảng viên được hỏi thường sử dụng). Còn các kĩ thuật để tăng cường tương

tác giữa người dạy với người học, giữa người học với nhau khi sử dụng kiểu PPDH

này chưa được giảng viên thực sự quan tâm áp dụng (dao động trong khoảng 4,63%

đến 15,74%). Nhìn chung, tỉ lệ giảng viên sử dụng các kĩ thuật để tăng cường tương

tác trong nhóm PPDH này chưa cao. Do đó, tính hiệu quả trong quá trình hình thành

các kĩ năng, hành vi cho sinh viên trên thực tế chưa được như mo ng muốn.

* Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp dạy học

kiến tạo - tìm tòi

Bảng 1.6: Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp

dạy học kiến tạo - tìm tòi

Các biện pháp và kĩ thuật được sử dụng để tăng
cường TT và nâng cao hiệu quả dạy học

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

6a. Công khai mục tiêu dạy học đối với sinh viên 12 11,11%

6b. Tạo cơ hội để sinh viên được tham gia xác định

mục tiêu học tập và lập kế hoạch tìm tòi khám phá
5 4,63%

6c. Chuẩn bị tốt nguồn học liệu, phương tiện học tập

và có những chỉ dẫn hợp lí cho sinh viên
56 51,85%

6d. Thường xuyên động viên, hiệu chỉnh kết quả tìm

tòi của sinh viên
24 22,22%
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Từ bảng thống kê trên chúng tôi có nhận xét như sau: các biện pháp 6a, 6b

hướng tới mục tiêu dân chủ hóa trong nhà trường, tạo cơ hội để người học được chủ

động nhiều hơn, định hướng nhiều hơn trong quá trình học tập của họ ít được giảng

viên quan tâm sử dụng. Xét từ góc độ tâm lí học nhân văn thì dạy học như vậy chư a

thực sự hướng tới đáp ứng nhu cầu của người học. Do đó, những hạn chế này làm

giảm tính tương tác giữa người học với các chủ thể khác, đồng thời giảm động cơ

học tập của người học, giảm tính hiệu quả trong dạy học.

Bên cạnh đó, kĩ thuật 6d có chức năng củng cố về mặt nhận thức và tinh thần

học tập của người học cũng ít được giảng viên chú tâm sử dụng . Đây cũng là một

hạn chế cần được khắc phục trong thực tiễn dạy học ngày nay.

Nhìn chung, khi sử dụng kiểu PPDH kiến tạo - tìm tòi trong dạy học, giảng

viên thường hoạch định khá rõ ràng quy trình làm việc và chuẩn bị, hoặc giới thiệu

đầy đủ phương tiên kĩ thuật, học liệu cần thiết , có những chỉ dẫn làm việc hợp lí (6c

chiếm tỉ lệ 51,85%). Trong khi đó, ít quan tâm tới mục tiêu, nhu cầu thực sự của họ

trong học tập. Chưa có những động viên khích lệ thỏa đáng quá trình tìm tòi khám

phá của sinh viên.

* Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp dạy học

khuyến khích - tham gia

Bảng 1.7: Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp

dạy học khuyến khích - tham gia

Các biện pháp và kĩ thuật được sử dụng để tăng
cường TT và nâng cao hiệu quả dạy học

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

7a. Tạo bầu không khí thân thiện, cởi mở trong lớp học 28 25,93%

7b. Sinh viên được tôn trọng và có nghĩa vụ tôn trọng
người khác 55 50,93%

7c. Giảng viên không áp đặt quan điểm của mình cho

sinh viên 25 23,15%

7d. Kết quả học tập của nhóm được đánh giá và tính

đều cho các thành viên trong nhóm 38 35,19%

Từ bảng thống kê trên ta nhận thấy biện pháp 7a chưa thực sự được giảng

viên quan tâm áp dụng (chỉ có 25,93% giảng viên thường xuyên áp dụng). Đây thực

chất là việc tạo dựng môi trường tâm lí thuận lợi để sinh viên học tập hiệu quả bằng



52

trao đổi, chia sẻ khi học tập theo kiểu PPDH này. Tương tự, biện pháp 7c va 7d tỉ lệ

giảng viên thường xuyên áp dụng trong giảng dạy cũng còn hạn chế. Do đó, chưa

thực sự tạo ra mối quan hệ gắn kết giữa các thành viên trong nhóm cũng như giữa

người dạy và người học. Chưa khuyến khích được sự tự do trao đổi , chia sẻ ở người
học và hệ quả thường là chất lượng dạy học theo kiểu này chưa cao.

Thực tế dạy học ngày nay nói chung cho thấy, khi giảng viên sử dụng kiểu

PPDH này trong dạy học thường giao nhiệm vụ để các nhóm sinh viên tự do trao

đổi mà không hoặc hi ếm khi sử dụng một biện pháp hay kĩ thuật nào để khuyến
khích, động viên và kiểm soát hoạt động của họ. Việc thả nổi trong thảo luận tất

nhiên không bao giờ đem đến một kết cục tốt cho cả người học và người dạy.

* Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp dạy học
tình huống - nghiên cứu

Bảng 1.8: Các biện pháp, kĩ thuật thường sử dụng đối với kiểu phương pháp
dạy học tình huống - nghiên cứu

Các biện pháp và kĩ thuật được sử dụng để tăng
cường TT và nâng cao hiệu quả dạy học

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

8a. Tình huống dạy học được thiết kế công phu, gắn với
thực tiễn và có liên hệ tới kinh nghiệm nền tảng của sinh
viên

45 41,67%

8b. Sinh viên được nghiên cứu, giải quyết vấn đề theo
nhóm

16 14,81%

8c. Nguồn học liệu phong phú 80 74,07%

8d. Giảng viên sẵn sàng giúp đỡ khi sinh viên có nhu cầu 69 63,89%

Trong điều tra về các PPDH giảng viên thường sử dụng trên cho thấy tỉ lệ

người sử dụng kiểu PPDH dựa vào vấn đề không nhiều (chỉ có 25%), trong khi

PPDH dựa vào vấn đề lẽ ra phải được sử dụng nhiều trong giáo dục nhà trường mà

nhất là ở bậc đại học. Có lẽ cũng chính vì thế mà nếu ai sử dụng PPDH này cũng

đều rất thận trọng và nắm các biện pháp, kĩ thuật dạy học của nó khá bài bản. B ảng
thống kê trên cho thấy các biện pháp và kĩ thuật giảng viên sử dụng để tăng cường

tương tác và nâng cao hiệu quả dạy học hầu hết được áp dụng khá phổ biến (8a đạt

41,67%, 8c đạt 74,07%, 8d đạt 63,89%). Tuy nhiên, thực tế đạo tạo GVTH nói

riêng và dạy học nhà trường nói chung đòi hỏi nhiều hơn th ế. Kiểu PPDH này cần

phải được giảng viên nắm vững hơn và được sử dụng phổ biến hơn nữa trong nhà

trường hiện đại. Hơn thế, cần phải tìm ra những đường hướng mới để ngày càng

phát triển kiểu PPDH vốn rất tiềm năng này trong giáo dục hiện nay.
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- Thực trạng thiết kế kế hoạch dạy học

Bảng 1.9: Tiến hành các hoạt động trong quá trình thiết kế dạy học

Các hoạt động trong quá trình thiết kế dạy học Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

9a. Phân tích chương trình, nội dung dạy học 104 96,30%

9b. Tìm hiểu về đặc điểm của sinh viên 14 12,96%

9c. Thiết kế mục tiêu dạy học 64 59,26%

9d. Thiết kế nội dung dạy học 94 87,04%

9e. Thiết kế PPDH 45 41,67%

9f. Thiết kế hoạt động học tập của sinh viên 73 67,59%

Từ bảng thống kê trên cho thấy đa số giảng viên thực hiện đầy đủ các hoạt

động chính trong quá trình thiết kế dạy học hay nói khác đi là lập kế hoạch dạy học.

Những hoạt động quan trọng như phân tích chương trình, nội dung dạy học, thiết kế

mục tiêu dạy học, thiết kế nội dung dạy học, thiết kế hoạt động học tập của sinh

viên đều có tỉ lệ giảng viên thực hiện khá cao (từ 59,26% đến 96,30%). Tuy nhiên,

một số hoạt động cũng không thể bỏ qua khi bàn đến chuyện thiết kế dạy học là tìm

hiểu về đặc điểm người học, thiết kế PPDH thì lại có tỉ lệ giảng viên thực hiện thấp

(9b đạt 12,96%, 9e đạt 41,67%).

Bên cạnh đó, khi trao đổi với giảng viên và xem những sản phẩm thiết kế cụ

thể chúng tôi nhận thấy mỗi hoạt động giảng viên thực hiện chưa thể hiện được mối

liên hệ nhất định giữa người học , người dạy và môi trường mà cụ thể là nội dung

dạy học. Đa phần chúng vẫn được tiến hành một cách bài bản xơ cứng theo kiểu

truyền thống, ít thể hiện được mối quan hệ tương tác trên bản kế hoạch, hay ít ra để

người đọc cũng hình dung được đôi chút về các mối quan hệ tương tác ấy.

- Thực trạng thiết kế phương pháp dạy học

Bảng 1.10: Căn cứ để thiết kế phương pháp dạy học

Căn cứ để thiết kế PPDH Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

10a. Khả năng thực hiện của bản thân 102 94,44%

10b. Khả năng, sở trường của sinh viên 24 22,22%

10c. Nội dung dạy học cụ thể 105 97,22%

10d. Điều kiện, phương tiện dạy học. 79 73,15%
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Nếu chúng ta quan niệm: PPDH là cách thức người dạy sử dụng để gây ảnh

hưởng tích cực lên người học và hoạt động học tập của họ, thì lẽ đương nhiên khi

thiết kế PPDH phải dựa vào chính người học mới đúng. Tuy vậy, từ thống kê trên

cho thấy, có rất ít giảng viên được hỏi quan tâm đến người học khi thiết kế PPDH

của mình (phương án 10b đạt 22,22%). Đây có lẽ cũng là hệ quả tất yếu của quan

niệm truyền thống: “nội dung nào thì phương pháp ấy”. Ở đây chúng tôi không có ý

phủ định quan điểm này, song để có được PPDH hiệu quả thực sự trong các học

trình cụ thể thì khi thiết kế chúng phải dựa chủ yếu vào tất cả những yếu tố mà

chúng tôi đưa ra khảo sát, trong đó, quan trọng nhất vẫn là căn cứ vào năng lực, sở

trường, phong cách học tập của người học.

2- Thực trạng học tập của sinh viên khoa Giáo dục tiểu học ở trường Đại học

Sư phạm

Để tìm hiểu thực trạng học tập của sinh viên khoa GDTH ở các trường ĐHSP,

chúng tôi tiến hành điều tra sinh viên theo các câu hỏi trong Phi ếu điều tra dành cho

sinh viên [XT, PL1, tr4-7]. Kết quả điều tra cụ thể như sau:

- Phương thức học tập chủ yếu của sinh viên

Bảng 1.11: Các kiểu học tập của sinh viên

Các kiểu học tập của sinh viên thường sử dụng Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

1a. Học bằng bắt chước, sao chép và ghi nhớ 527 59,95%

1b. Học bằng làm việc, tìm tòi, khám phá 571 64,96%

1c. Học bằng tham gia chia sẻ và trải nghiệm các mối

quan hệ 307 34,93%

1d. Học bằng tư duy lí trí trong những tình huống cụ thể 483 54,95%

Từ bảng thống kê trên cho thấy tỉ lệ sinh viên học bằng sao chép vẫn còn khá

phổ biến (59,95%). Sinh viên học tập bằng tìm tòi, khám phá đạt tỉ lệ khá cao

(64,96%). Sinh viên học bằng tư duy lí luận đạt tỉ lệ 54,95% - tỉ lệ này tương đối

cao so với trước đây.

Ngoài phần điều tra trực tiếp sinh viên, chúng tôi tiến hành xin ý kiến chuyên

gia theo câu hỏi 1.7 [XT, PL1, tr9]. Những ý kiến thu được từ các chuyên gia có bề

dày kinh nghiệm trong nghiên cứu vào đào tạo GVTH về năng lực, phong cách, sở

trường học tập của sinh viên tiểu học cũng thiếu tập trung vào một kiểu cách cụ thể.

Điều này chứng tỏ, ở đại học, sinh viên ngành GDTH học tập bằng nhiều kiểu khác
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nhau mà không quá thiên theo một phương thức nào. Đây vừa là thuận lợi để giảng

viên triển khai nhiều PPDH dạy học khác nhau (trong đó bao gồm cả những PPDH

truyền thống, là thế mạnh của nhiều giảng viên và cả những PPDH hiện đại vốn rất

được khuyến khích nghiên cứu và sử dụng ngày nay). Tuy nhiên nó cũng là khó

khăn đối với giảng viên trong quá trình triển khai PPDH của mình. Vì nó đòi hỏi

các PPDH mà người dạy sử dụng phải vừa đa dạng, phong phú, đáp ứng cho nhiều

kiểu học tập khác nhau, vừa phải đơn trị để tạo ra tính hiệu quả thực sự của mỗi

PPDH.

- Thực trạng về mục tiêu, động cơ học tập của sinh viên

Để tìm hiểu về mục tiêu, động cơ học tập của sinh viên ngành tiểu học, chúng

tôi tiến hành phỏng vấn trực tiếp và xin ý kiến giảng viên theo câu hỏi số 1. 6 trong

Phiếu khảo sát ý kiến chuyên gia [XT, PL1, tr7-9].

Kết quả phỏng vấn trực tiếp cho thấy có đến trên 50% sinh viên được hỏi

trước khi thi vào khoa GDTH ở các trường ĐHSP chưa có định hướng nghề nghiệp

rõ ràng. Một phần vì thiếu hiểu biết, một phần vì công ăn việc làm sau này (ở địa

phương ngành tiểu học có thể xin được việc), phần còn lại chủ yếu là học vì không

còn lựa chọn khác (thi ngành, khối khác nhưng không đỗ). Tuy nhiên một lượng

không nhỏ sinh viên ngành tiểu học tâm huyết, yêu nghề, mến trẻ. Họ thực sự mong

mỏi được trau dồi kiến thức để được đứng trên bục giảng dạy dỗ các em nhỏ. Đó là

mục tiêu, động cơ học tập dài hạn còn những mục tiêu và động cơ học tập ngắn hạn

thì cũng vô cùng đa dạng phong phú. Có sinh viên được hỏi “Động cơ nào để em nỗ

lực học tập môn học nào đó?” những câ u trả lời chúng tôi nhận được: học để thi qua

hoặc thi lấy điểm cao của môn đang học; học để khẳng định mình với bạn bè và

những người khác; học vì thấy vui khi học; học để nâng cao hiểu biết, kiến thức

chuyên môn, nghiệp vụ.

Kết quả xin ý kiến chuyên gia về vấn đề này chúng tôi nhận được cũng hết sức

phong phú. Song chủ yếu tập trung vào những khía cạnh như chúng tôi phỏng vấn

trực tiếp sinh viên.

Tóm lại, thực tiễn về mục tiêu và động cơ học tập của sinh viên hết sức phức

tạp, cũng giống y như lí luận về động cơ học tập của người học mà người ta bàn

thảo từ trước tới nay. Có những động cơ học tập là dài hạn kéo dài cả khóa học

thậm chí là sau đó nữa, có những động cơ học tập là ngắn hạn trong phạm vi một

môn học, thậm chí chỉ một bài hay một hoạt động học tập nào đó. Vấn đề ở đây là
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giảng viên phải thâu tóm được chúng, có những hoạch định cụ thể và rõ ràng để

thực hiện những tác động hợp lí thúc đẩy người học học tập thành công.

- Thực trạng về mức độ và hiệu quả khi sinh viên tham gia các mối quan hệ

tương tác

Tìm hiểu về vấn đề này chúng tôi tiến hành khảo sát ý kiến chuyên gia theo

các câu hỏi 1.3, 1.4, 1.5 [XT, PL1, tr7-9] và kết quả thu được như sau:

Mối quan hệ tương tác người dạy - người học chủ yếu thể hiện ở việc người

dạy và người học có những yê u cầu và thông tin phản hồi cho nhau. Tuy nhiên, nhìn

chung, đa số sinh viên ngại hỏi bài, ngại nêu những băn khoăn, thắc mắc với thầy.

Số lượng sinh viên sẵn sàng chia sẻ những khó khăn trong học tập cũng như trong

cuộc sống với giảng viên chưa nhiều. Thự c tế này cũng không hẳn phản ánh sinh

viên ít có nhu cầu chia sẻ hay kĩ năng tương tác, kĩ năng xã hội chưa tốt, mà có một

phần là trách nhiệm của người dạy. Người dạy có đủ thời gian, đủ sự kiên trì và

lòng nhẫn nại, đủ cởi mở, đủ sự tinh tế và xúc cảm để chia sẻ được với người học?

Đó là vấn đề cần được xem xét nghiêm túc mới có thể tìm ra cách tháo gỡ hợp lí

cho vấn đề được nêu ra ở đây.

Mối quan hệ tương tác người học - người học chủ yếu được thể hiện thông qua

việc trao đổi, giúp đỡ lẫn nhau trong học tập. Nhìn chung, mối quan hệ này chưa

thực sự tích cực và đạt được hiệu quả mong muốn. Các chuyên gia cho rằng một

phần chính là do người dạy, PPDH của người dạy chưa kích hoạt được mối quan hệ

tương tác này. Một phần do người học thiếu kĩ năng tương tác . Họ quá e dè, thu

mình, thiếu tin tưởng ở bạn học.

Đa số giảng viên đánh giá chất lượng mối quan hệ tương tác người học - môi

trường là chưa cao. Nhiều sinh viên chưa có kĩ năng đọc, chưa có kĩ năng tìm kiếm

thông tin đặc biệt là tìm kiếm trên các phương tiện thông tin hiện đại như mạng

internet. Kĩ năng tương tác của sinh viên với các phương tiện dạy học hiện đại còn

hạn chế, chưa biết khai thác các phần mềm dạy học. Phần lớn còn lúng túng trong

các tình huống học tập đòi hỏi có sự xoay sở linh hoạt.

- Thực trạng về sự ảnh hưởng của các yếu tố và kĩ thuật dạy học của giảng

viên tới hiệu quả học tập của sinh viên

Tìm hiểu về vấn đề này, chúng tôi đưa ra 5 câu hỏi điều tra. Trong mỗi câu

hỏi, chúng tôi liệt kê những kĩ thuật dạy học chủ yếu tương ứng với một kiểu PPDH

nhất định và cũng chính là tương ứng với một kiểu học tập của người học, để họ
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đánh giá mức độ hiệu quả của nó đối với kết quả học tập. Dưới đây là những kết

quả cụ thể:

Bảng 1.12: Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên học tập hiệu quả theo

phương thức sao chép thông tin

Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên
học tập hiệu quả

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

2a. Phong cách thuyết trình 705 80,20%

2b. Khả năng sử dụng ngôn ngữ linh hoạt 611 69,51%

2c. Kết hợp giữa thuyết trình và hỏi đáp 634 72,13%

2d. Phối hợp tốt thuyết trình với việc sử dụng các

phương tiện trực quan hỗ trợ 687 78,16%

Từ bảng thống kê trên ta thấy, hầu hết các kĩ thuật chúng tôi đưa ra khảo sát

đều được đánh giá rất cao, có ảnh hưởng lớn tới kết quả học tập của người học.

Trong đó đáng kể nhất là kĩ thuật 2a (80,20%), kĩ thuật 2d (78,16%). Ở đây rất đáng

lưu tâm tới kĩ thuật 2c (kết hợp giữa thuyết trình và hỏi đáp), kĩ thuật này tăng

cường mối tương tác thầy - trò, trò - trò và nó cũng được đánh giá cao để nâng cao

hiệu quả học tập của họ.

Bảng 1.13: Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên học tập hiệu quả theo

phương thức bắt chước mẫu hành vi, kĩ năng

Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên
học tập hiệu quả

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

3a. Trình bày mẫu rõ ràng, hấp dẫn 780 88,74%

3b. Có kiểm tra và hiệu chỉnh theo từng phần 654 74,40%

3c. Có bản ghi nhớ để luyện tập 401 45,62%

3d. Đánh giá cả về thành tích và sự nỗ lực trong luyện

tập của sinh viên 301 34,24%

3e. Động viên, khuyến khích sinh viên thực hành 527 59,95%

Bảng thống kê 1.13 cho thấy các kĩ thuật 3a, 3b được nhiều sinh viên đánh giá
cao về sự ảnh hưởng của nó tới kết quả học tập của họ. Tuy nhiên có một số kĩ thuật
chúng tôi cho là quan trọng và đưa ra khảo sát nhưng tỉ lệ sinh viên lựa chọn không
nhiều, đó là các kĩ thuật 3c (45,62%), 3d (34,24%), 3e (59,95%). Theo đánh giá chủ
quan, có lẽ những kĩ thuật này ít khi được giảng viên sử dụng trong quá trình tổ
chức hoạt động hình thành kĩ năng cho người học, do đó người học chưa có đủ cơ
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sở để đánh giá tính hiệu quả của nó; và trong thực tiễn dạy học, người dạy cần tích

cực sử dụng những kĩ thuật dạy học này.

Bảng 1.14: Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên học tập hiệu quả theo
phương thức tìm tòi, khám phá

Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên
học tập hiệu quả

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

4a. Có quy trình tìm tòi, khám phá rõ ràng 712 81,00%

4b. Quá trình xác định mục tiêu học tập và lập kế

hoạch tìm tòi được thực hiện theo hướng mở
533 60,64%

4c. SV được tìm tòi, khám phá theo nhóm 489 55,63%

4d. SV được chuẩn bị chu đáo về phương tiện, học

liệu
796 90,56%

4e. SV nhận được sự củng cố, động viên kịp thời từ

phía giảng viên
621 70,65%

Cũng tương tự như trên, trong nhóm các biện pháp và kĩ thuật chúng tôi đưa ra
khảo sát đối với kiểu PPDH kiến tạo tìm tòi có một số kĩ thuật sinh viên đánh giá rất
cao sự ảnh hưởng của chúng tới hứng thú và kết quả học tập của các em như kĩ
thuật 4a (81,00%), 4d (90,56%) 4e (70,65%). Tuy nhiên những kĩ thuật 4b và 4c số
lượng sinh viên lựa chọn chưa thực sự nhiều. Đây là những kĩ thuật có tính chất
thúc đẩy tương tác và là cơ sở để người học học tập thành công, do đó cũng rất cần
thiết để áp dụng trong quá trình dạy học.

Bảng 1.15: Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên học tập hiệu quả theo
phương thức tham gia chia sẻ và trải nghiệm các mối quan hệ

Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên
học tập hiệu quả

Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

5a. Sự cởi mở thân thiện của giảng viên và bạn học 437 49,72%

5b. Sự bao dung, hòa nhã, chung dung, không áp đặt ý

tưởng của giảng viên
703 79,98%

5c. Sự tôn trọng trong nhóm 797 90,67%

5d. Sự gợi ý hợp lí và dẫn kết đối thoại, thảo luận

khéo léo của giảng viên
437 49,72%

Bên cạnh những kĩ thuật có tính chất nguyên tắc trong tổ chức học tập bằng

thảo luận chia sẻ như 5b, 5c được sinh viên đánh giá cao, còn có những kĩ thuật để
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tổ chức môi trường dạy học (5a: 49,72%) và tổ chức tương tác sư phạm (5d:

49,72%) chưa được sinh viên đánh giá cao. Mặc dù vậy, theo đánh giá của chúng

tôi, đây là những kĩ thuật quan trọng và cần được giảng viên áp dụng nhiều hơn nữa

trong quá trình dạy học thực tế.

Bảng 1.16: Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên học tập hiệu quả theo

phương thức nghiên cứu

Các yếu tố, kĩ thuật dạy học giúp sinh viên

học tập hiệu quả

Số người

lựa chọn

Tỉ lệ

phần trăm

6a. Tình huống lí thú, hấp dẫn, gắn liền với thực tế 834 94,88%

6b. Được nghiên cứu, làm việc theo nhóm 442 50,28%

6c. Mục tiêu đưa ra được thiết kế theo hướng mở 358 40,73%

6d. Nhận được sự hỗ trợ của giảng viên khi cần thiết 709 80,66%

Từ bảng thống kê trên cho thấy, những kĩ thuật quan trọng nhất của kiểu dạy

học dựa vào vấn đề như 6a, 6d được sinh viên đánh giá rất cao (6a: 94,88%; 6d:

80,66%). Tuy vậy, kĩ thuật 6b có tính chất tăng cường tương tác giữa người học với

nhau trong quá trình học tập chưa được sinh viên đánh giá cao (50,28%), nhưng

theo chúng tôi vẫn rất cần áp dụng cho dạy học nói chung và dạy học dựa vào vấn

đề nói riêng.

Như vậy, Từ 5 bảng thống kê trên cho thấy, các yếu tố, kĩ thuật dạy học mà

người dạy cần sử dụng được chúng tôi đưa ra khảo sát đều có ảnh hưởng rất lớn tới

tính tích cực và hiệu quả học tập của sinh viên (tỉ lệ sinh viên lựa chọn cho mỗi

phương án đa số trên 60%). Trong số đó, chỉ có một số kĩ thuật được người học

đánh giá chưa cao chẳng hạn như 3c (45,62%), 3d (34,24%), 4c (55,63%), 5a

(49,72%), 6c (40,73%). Theo đánh giá của chúng tôi, những kĩ thuật này ít được

giảng viên sử dụng để tổ chức cho sinh viên học tập trong thực tế nên nhận thức của

họ về các kĩ thuật dạy học đó chưa được đầy đủ.

3- Thực trạng môi trường dạy học tại khoa Giáo dục tiểu học ở các trường Đại

học Sư phạm

Trước tiên để tìm hiểu sự ảnh hưởng của môi trường dạy học nói chung tới

hiệu quả học tập của người học, chúng tôi tiến hành điều tra sinh viên qua câu hỏi

số 7 (Phiếu điều tra sinh viên) và thu được kết quả như sau:

Bảng 1.17: Đánh giá sự ảnh hưởng của yếu tố môi trường tới hiệu quả học tập
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Các yếu tố môi trường Số người
lựa chọn

Tỉ lệ
phần trăm

7a. Nguồn học liệu phong phú đa dạng 800 91,01%
7b. Phòng học tốt (sạch sẽ, thoáng mát, yên tính…) 756 86,01%
7c. Đầy đủ đồ dùng, phương tiện học tập 782 88,96%
7d. Mối quan hệ giữa các thành viên trong lớp gắn bó,
cởi mở, chan hòa

589 67,01%

7e. Mối quan hệ thầy trò gần gũi, thân thiện 650 73,95%

Từ bảng thống kê trên chúng ta thấy, đa số các yếu tố môi trường (kể cả môi
trường vật chất như các yếu tố trong mục 7a, 7b, 7c và môi trường tâm lí như các

yếu tố trong mục 7d, 7e) đều được sinh viên đánh giá cao về sự ảnh hưởng của
chúng đối với tính tích cực và hiệu quả học tập của họ. Kết quả điều tra về môi
trường này khẳng định cần thiết phải quan tâm tới việc tạo dựng môi trường trong
dạy học.

- Thực trạng về điều kiện cơ sở vật chất, trang thiết bị, kĩ thuật, công nghệ dạy

học

Để tìm hiểu về thực trạng điều kiện cơ sở vật chất, trang thiết bị, kĩ thuật, công
nghệ dạy học tại khoa GDTH ở các trường ĐHSP chúng tôi tiến hành điều tra , quan

sát thực tế, phỏng vấn sinh viên và xin ý kiến chuyên gia theo câu hỏi 1.1 trong
Phiếu khảo sát ý kiến chuyên gia. Kết quả tìm hiểu cho thấy đa phần các trường

ĐHSP nói chung và khoa GDTH nói riêng ngày nay được trang bị cơ sở vật chất
tương đối đầy đủ: phòng học rộng rãi, thoáng mát, thiết bị điện, quạt đầy đủ, nhiều
trường đã trang bị được thiết bị điện tử hữu dụng như máy tính, máy chiếu…; hệ
thống thư viện hoạt động liên tục, nguồn học liệu phong phú, có phòng máy tính kết
nối mạng internet để sinh viên tra cứu tư liệu … Tuy nhiên, trong một số năm trở lại
đây, lượng sinh viên dự tuyển vào ngành tiểu học tăng vọt gây ra tình trạng quá tải.

- Thực trạng về chương trình đào tạo GVTH trình độ đại học

Đánh giá về tính hợp lí và hiệu quả của chương trình đào tạo GVTH trình độ
đại học, nhiều chuyên gia được hỏi (câu hỏi 1.2, Phiếu khảo sát ý kiến chuyên gia

[XT,PL1, tr8]) cho rằng khung chương trình đào tạo GVTH (Bộ GD&ĐT ban hành)

là tương đối tốt, đảm bảo tính khoa học và thực tiễn. Tuy nhiên trên thực tế, mỗi
trường ĐHSP lại “đẻ” ra một chương trình khác nhau mang bản sắc riêng. Điều

đáng tiếc ở đây là bản sắc ấy không phản ánh được tính khoa học mà phụ thuộc và

nguồn lực hiện tại của khoa, trường, phụ thuộc vào quan điểm cá nhân của người
làm chương trình.
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Nhìn chung, từ chương trình đạo tạo ta dễ nhận thấy, lượng kiến thức mà sinh

viên ngành GDTH phải học là rất lớn, trải rộng trên nhiều lĩnh vực khoa học. Đây là
thách thức không nhỏ đối với cả thầy và trò khoa GDTH ở các trường ĐHSP.

- Thực trạng về môi trường tâm lí của người dạy và người học
Để đánh giá về vấn đề này đã có nhiều câu hỏi được đưa ra ở cả Phiếu điều tra

giảng viên, Phiếu điều tra sinh viên và Phiếu khảo sát ý kiến chuyên gia liên quan

đến nhiều lĩnh vực đã được đề cập ở trên. Dưới đây chúng tôi tổng hợp và đưa ra

một số nhận định như sau: Thứ nhất, mối quan hệ người dạy - người học, người học
- người học đã có những sự gắn bó nhất định , song để phát triển được những mối
quan hệ tương tác này và góp phần vào việc nâng cao hiệu quả dạy học thì chúng

cần phải được cải thiện tích cực hơn nữa (có 8 trong tổng số 23 chuyên gia được hỏi
đánh giá như vậy). Thứ hai, các yếu tố tâm lí của cả người học và người dạy như sự

e dè, ngại xung đột, ngại va chạm, thiếu tin tưởng v.v… vẫn còn là những rào cản

lớn ảnh hưởng không nhỏ tới mức độ và hiệu quả tương tác sư phạm (có 12 trong

tổng số 23 chuyên gia đồng quan điểm này). Thứ ba, sự đa dạng trong văn hóa,
phong cách sở trường, nền tảng kiến thức, kinh nghiệm của người học là vấn đề cần
tính đến khi tiến hành tổ chức hoạt động dạy học cho sinh viên ngành GDTH.

3) Kết luận thực trạng dạy học tại khoa Giáo dục Tiểu học ở các trường Đại
học Sư phạm

Từ kết quả nghiên cứu và những phân tích về thực trạng đào tạo GVTH trình

độ đại học trên đây chúng tôi rút ra một số kết luận như sau:
1- Giảng viên giảng dạy tại khoa GDTH ở các trường ĐHSP sử dụng nhiều

kiểu PPDH khác nhau. Tuy vẫn có xu thế sử dụng nhiều hơn kiểu PPDH thông báo
- thu nhận, song về cơ bản, giảng viên đã có ý thức kết hợp nhiều kiểu loại PPDH

trong thực tiễn nghề nghiệp của mình.

2- Trong quá trình sử dụng các kiểu PPDH, giảng viên mới chỉ dừng lại ở việc
áp dụng những mô hình kĩ thuật truyền thống. Chúng ít có chức năng tăng cường
mối quan hệ tương tác và trên thực tế hiệu quả dạy học chưa cao. Một số giảng viên

đã ý thức được việc phải sử dụng các biện pháp, kĩ thuật để tăng cường mối quan hệ
tương tác trong dạy học. Tuy nhiên những biện pháp ấy còn mang tính cá nhân,

chưa được nghiên cứu nghiên túc, khó phổ biến cho đồng nghiệp.

3- Trong quá trình thiết kế dạy học, giảng viên đã thực hiện tương đối đầy đủ
các hoạt động thiết yếu và tuân thủ khá nghiêm túc các bước tiến hành khi chuẩn bị
dạy học. Tuy nhiên, việc tìm hiểu, nghiên cứu về người học chưa được quan tâm
đúng mức. Trong quá trình thiết kế chưa thể hiện được mối quan hệ giữa ba chủ thể
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chính của hoạt động dạy học là người dạy, người học và môi trường. Quá trình thiết

kế mới tính đến khả năng thực hiện của bản thân, sự phù hợp với nội dung học vấn

mà chưa qua tâm đến nền tảng kinh nghiêm, kiến thức, phong cách, sở trường học
tập của người học.

4- Sinh viên khoa GDTH có phong cách học tập đa dạng. Một mặt do cơ chế
tuyển sinh của các trường ĐHSP, một mặt do chính chương trình và thực tiễn dạy

học tạo nên. Cho dù học theo kiểu nào thì nhìn chung sinh viên cũng rất hứng thú
khi được giảng viên sử dụng những kĩ thuật để tăng cường tương tác và chính chúng
góp phần tạo nên hiệu quả học tập của các em.

5- Sinh viên chưa thực sự tích cực tham gia vào các mối quan hệ tương tác,
nhìn chung hiệu quả tương tác chưa cao. Nguyên nhân chủ yếu là do các em ít có cơ
hội để tương tác trong học tập; thiếu kĩ năng tương tác.

6- Các điều kiện về cơ sở vật chất, trang thiết bị dạy học ngày nay tương đối

đảm bảo. Tạo tiền đề tốt cho dạy học nói chung và dạy học tương tác nói riêng. Tuy

nhiên môi trường tâm lí của người học và người dạy còn hết sức phức tạp . Để có
được môi trường tâm lí thuận lợi cho dạy học cần phải có những thay đổi nhất định
cả ở phương diện nhận thức cũng như thực hiện.

KẾT LUẬN CHƯƠNG 1
1) Dạy học dựa vào tương tác là một chiến lược dạy học dựa vào mối quan hệ

tác động qua lại giữa các thành tố cơ bản của hoạt động dạy học, đó là người học,
người dạy và môi trường. Để hiểu một cách đầy đủ, toàn diện v ề chiến lược dạy học
này, ta phải xem xét nó trên nhiều bình diện khác nhau: ở bình diện lí luận nó là một
quan điểm dạy học, ở bình diện thực hiện, nó là các mô hình kĩ thuật (hay các mô

hình dạy học cụ thể) dựa vào tương tác.

2) Ngày nay, với sự phát triển của nhiều lĩnh vực khoa học phụ cận của giáo
dục như Triết học giáo dục, Tâm lí học giáo dục, Sinh lí học thần kinh về nhận thức
v.v… nhiều khía cạnh trong giáo dục được làm sáng tỏ về bản chất. Những nghiên

cứu, phát hiện của các lĩnh vực khoa học nêu trên, đặc biệt là lí thuyết về Vùng cận
phát triển của Vygotsky - thuộc trường phái tâm lí học Macxit (Tâm lí học hoạt
động) và việc phát hiện ra cơ chế hoạt động của bộ máy học của con người trong

lĩnh vực sinh lí học thần kinh đã không chỉ giúp cho chúng ta nhận thức rõ ràng hơn

về chức năng của tương tác trong dạy học (tương tác được xem là một trong ba
nguyên tắc của dạy học hiện đại). Mà còn góp phần làm sáng tỏ các kiểu loại tương
tác, vạch ra xu thế phát triển của các tương tác sư phạm, từ đó giúp chúng ta thâu
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tóm được mối quan hệ tương tác ấy và tổ chức chúng trong thực tiễn dạy học một

cách hiệu quả.

3) Yếu tố môi trường trong dạy học ngày nay cần được quan niệm lại. Nó cần
được nhìn nhận một cách đầy đủ và toàn diện hơn. Môi trường dạy học không chỉ là
các yếu tố vật chất có tác động một cách vật lí lên người học và người dạy. Mà nó

bao gồm tất cả các yếu tố nội diên (như kinh nghiệm, văn hóa, các yếu tố tâm lí…

của chính chủ thể hoạt động dạy học) và các yếu tố ngoại diên (môi trường vật chất,

trang thiết bị dạy học, học liệu…). Môi trường được xem là một trong ba thành tố
quan trọng (cùng với người học và người dạy) cấu trúc nên hoạt động dạy học. Sự
tác động qua lại giữa chúng tạo ra sự vận động, phát triển của hoạt động dạy học, từ
đó tạo nên sự phát triển không chỉ ở người học mà cả người dạy và môi trường.
Thực tiễn dạy học ngày nay cho thấy, các yếu tố thuộc môi trường vật chất được cải

thiện đáng kể, tuy nhiên các yếu tố thuộc môi trường tâm lý chưa phát triển tương

xứng với những đòi hỏi của dạy học theo hướng tương tác để tạo ra hiệu quả thực
sự trong quá trình dạy học.

4) Sinh viên khoa GDTH ở các trường ĐHSP có phong cách, sở trường học
tập đa dạng. Sự đa dạng này là hệ quả tất yếu của cơ chế tuyển sinh và đào tạo hiện
hành. Điều tra thực trạng cho thấy, phần đa sinh viên ngành GDTH ít được tham gia
vào mối quan hệ tương tác, chưa có kĩ năng tương tác và hiệu quả học tập chưa cao.

Tính đặc thù trong đào tạo GVTH đòi hỏi cần phải có sự nghiên cứu nghiêm

túc để có những vận dụng hợp lí một quan điểm hay tư tưởng, một phương pháp
hay một kĩ thuật dạy học nào đó vào quá trình dạy học. Tuyệt đối không vo tròn hay

đồng nhất mọi đối tượng người học theo một khuôn mẫu nào. Nếu quá trình dạy học
không sát đối tượng, không phù hợp với năng lực, sở trường và nhu cầu thực sự của

người học thì quá trình đó chỉ là hình thức, hời hợt và khó có được kết quả mong

đợi.
5) Những phân tích về mặt lí luận và thực tiễn đã chỉ ra phương thức để vận

dụng chiến lược dạy học dựa vào tương tác đào tạo GVTH trình độ đại học , đó
chính là triển khai khung lí thuyết của chiến lược dạy học dựa vào tương tác thành

những mô hình dạy học cụ thể. Từ đó áp dụng những mô hình này phù hợp với

năng lực, sở trường của người h ọc, phù hợp với tính chất của nội dung học vấn, phù

hợp với điều kiện thực tiễn và cả năng lực sư phạm của bản thân người dạy.
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CHƯƠNG 2
MÔ HÌNH DẠY HỌC DỰA VÀO TƯƠNG TÁC TRONG ĐÀO TẠO

GIÁO VIÊN TIỂU HỌC TRÌNH ĐỘ ĐẠI HỌC
2.1. Nguyên tắc đề xuất mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo giáo

viên tiểu học trình độ đại học

2.1.1. Đảm bảo sự ảnh hưởng tích cực từ môi trường dạy học
Dạy học dựa vào tương tác xem yếu tố môi trường là một trong ba thành tố cơ

bản cấu thành nên hoạt động dạy học. Nó bao gồm tất cả những yếu tố bên trong và

bên ngoài người học, người dạy, có tác động ảnh hưởng lên người học, người dạy

và hoạt động của họ. Sự tác động của nó tới chủ thể của hoạt động dạy học cũng hết

sức đa dạng, mà không đơn nhất theo một xu thế hay quy luật nào. Có khi sự tác

động ấy theo hướng tích cực, có khi lại tác động theo chiều hướng kìm hãm sự phát

triển của hoạt động dạy học. Có trường hợp môi trường tác động, ảnh hưởng một

cách trực tiếp, có lúc nó lại tác động gián tiếp qua một đối tượng trung gian nào đó,

hay qua chính chủ thể khác của hoạt động dạy học. Yếu tố môi trường cũng không

quan niệm đơn giản chỉ là những sự vật, hiện tượng cố hữu, bất biến xung quanh

người học. Mà nó cũng được nhìn nhận theo chiều hướng vận động; mặc dù so với

hai thành tố còn lại (người dạy, người học) thì nó ít động hơn. Song, nhìn chung nó

vận động theo hướng tích cực cùng với sự tiến triển của hoạt động dạy học. Do đó,

các chủ thể của hoạt động dạy học có thể thay đổi, điều chỉnh các yếu tố của môi

trường dạy học nhằm tạo thuận lợi cho hoạt động của họ. Nhưng, sự thay đổi căn

bản nhất, bền vững nhất vẫn chính là sự phát triển chung của toàn bộ tiến trình dạy

học, của các hoạt động dạy học, của chính người học và người dạy.

Từ những phân tích trên, ta rút ra định hướng tổng quát cho việc thiết kế các

mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH trình độ đại học như sau :

Thứ nhất, ta cần luôn ý thức rằng có một yếu tố khác ngoài người học và người dạy

nhưng có ảnh hưởng quan trọng tới chất lượng hoạt động của họ, hay cụ thể hơn,

ảnh hưởng tới hiệu quả dạy và học, đó chính là môi trường. Thứ hai, luôn tìm kiếm,

khai thác những yếu tố, khía cạnh tích cực từ môi trường để nâng cao hi ệu quả dạy

học. Người dạy và cả người học đều có thể tác động vào môi trường, điều chỉnh,

thay đổi nó đáp ứng cho nhu cầu hoạt động của bản thân, từ đó nâng cao chất lượng

dạy học. Thứ ba, để xây dựng môi trường dạy học theo hướng tích cực thì không chỉ

có chuyện sắp đặt, thay đổi hay điều chỉnh các đồ dùng, phương tiện, thiết bị dạy

học một cách đơn thuần, mà môi trường sẽ thay đổi cùng với sự phát triển của hoạt
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động dạy học; từ đó, tác động trở lại hoạt động dạy học ấy làm cho nó đạt hiệu quả

cao hơn.

2.1.2. Đảm bảo sự tương tác tích cực giữa người dạy, người học và môi trường
Chúng ta đã xác định, sự tương tác tích cực giữa các thành tố trong hoạt động

dạy học là yếu tố quyết định đến sự thành công của cả quá trình dạy học. Mối quan

hệ tương tác vừa là n guyên nhân, vừa là động lực và cũng là mục đích của sự phát

triển trong hoạt động dạy học. Người ta không thể dạy hay học được gì nếu giữa các

chủ thể của hoạt động dạy và học không có sự trao đổi, chia sẻ về thông tin hay cảm

xúc với nhau. Người ta càng không thể hoạt động được nếu không sử dụng đến bất

cứ phương tiện, công cụ vật chất nào, kể cả hoạt động thuần túy trí óc. Bởi trước khi

có hoạt động lí trí, suy luận logic thì con người cần phải có trước tiên là hoạt động

vật chất. Nó là tiền đề, nền móng để nảy sinh hoạt động tư duy lí trí. Và do đó, con

người cũng chẳng nhận thức, hiểu biết được điều gì nếu không có nền tảng hoạt

động vật chất. Như vậy, sự tương tác còn là phương thức chung để con người nhận

thức thế giới chứ không chỉ riêng đối với hoạt động dạy học. Chính vì thế, sự tương

tác tích cực giữa các thành tố cơ bản của hoạt động dạy học phải được xem như một

nguyên tắc không thể thiếu trong dạy học nói chung. Nó phải xuất hiện trong mọi

bậc học, từ mầm non cho tới đại học hay cao hơn nữa; mọi lĩnh vực dạy học, kể cả

tự nhiên hay xã hội; mọi phương pháp dạy học, dù truyền thống hay hiện đại; mọi

học trình môn học; thậm chí mọi hoạt động hay tình huống dạy học.

Việc thiết kế các mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH cần

quán triệt tư tưởng rằng, phải đảm bảo sự tương tác tích cực giữa người dạy với

người học, người học với người học, người dạy và người học với môi trường dạy

học. Cho dù các mô hình được thiết kế tuân theo những nguyên tắc khác hay lấy

một nguyên tắc nào đó làm chủ đạo, thì nó vẫn phải thể hiện được nguyên tắc tương

tác ở một khía cạnh nào đấy, giai đoạn nào đấy trong tiến trình thực hiện.

2.1.3. Đảm bảo vai trò tích cực, chủ động, sáng tạo của người học trong quá
trình tham gia các tương tác sư phạm để tạo dựng kiến thức

Thực tiễn đã chứng minh cho tính đúng đắn của tư tưởng đổi mới PPDH ngày

nay, đổi mới theo hướng tích cực hóa người học hay hoạt động hóa người học; đôi

khi cũng hiểu là dạy học lấy người học làm trung tâm. Theo đó, người học được

khuyến khích tham gia vào hoạt động dạy học, tích cực thực hiện những thao tác,

hành động vật chất và trí tuệ, tích cực tìm kiếm thông tin, tích cực trao đổi với thầy,
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với bạn… để tự tạo dựng kiến thức cho bản thân theo hai cơ chế có thể chuyển hóa

lẫn nhau là đồng hóa và đ iều ứng.

Dạy học dựa vào tương tác thuộc xu thế dạy học hiện đại. Tức là xu thế dạy

học lấy người học làm tr ung tâm. Điều này cũng có nghĩa theo quan điểm dạy học

này, người học được khuyến khích tham gia tích cực vào hoạt động do người dạy

thiết kế và điều khiển, qua đó tự khám phá tri thức và lĩnh hội chúng. Song, ở đây

có một điều khác biệt, chiến lược này không chỉ định hướng chung chung về vị trí

và vai trò của người học như thế. Mà nó đã vạch ra phương thức tổng quát để tích

cực hóa người học. Đó là tích cực hóa bằng tương tác, tích cực hóa để tương tác.

Người học được khuyến khích và tạo cơ hội để tham gia tích cực vào các tương tác

sư phạm. Thông qua mối tương tác ấy, người học khám phá được tri thức, kĩ năng

cần lĩnh hội và đạt được mục tiêu dạy họ c đề ra. Cũng chính thông qua sự tương tác,

người học trở nên năng động hơn, có động cơ học tập hơn, có kĩ năng tương tác và

học tập tốt hơn, từ đó họ lại tham gia một cách chủ động và sáng tạo vào các tương

tác sư phạm mới và tiếp tục đạt được thành công mới.

Như vậy các mô hình dạy học cụ thể dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH

phải được thiết kế theo hướng thúc đẩy các tương tác sư phạm, trong đó đặc biệt coi

trọng tương tác người học - người học. Mọi mối quan hệ tương tác khác (người dạy

- người học, người dạy - môi trường, người học - môi trường) phải được tổ chức để

tạo ra sự dịch chuyển về mối quan hệ tương tác này. Quan trọng hơn, phải biến quá

trình tương tác thành một quá trình tự giác cao ở người học. Để nó trở thành nhu

cầu không thể thiếu trong đời sống học đường. Khi đó, chỉ có một cách duy nhất để

thỏa mãn nhu cầu này là tham gia tương tác để học tập và phát triển.

2.1.4. Đảm bảo vai trò chủ đạo của người dạy trong việc tổ chức, điều khiển các

tương tác sư phạm
Lí luận dạy học hiện đại đã chỉ rõ, vai trò của người dạy ngày nay là thiết kế,

tổ chức, điều khiển các hoạt động học tập của người học. Người dạy không làm thay

người học, không bày sẵn kiến thức, mà phải để họ tự làm, tự tìm kiếm, tự suy nghĩ

rồi tự khám phá, phát hiện ra tri thức… Tất cả những thứ đó mới chỉ là những định

hướng mang tính tổng quát về vai trò của người dạy trong thời đại mới, còn đường

hướng cụ thể thì còn tùy thuộc vào những lí thuyết khác nữa. Chiến lược dạy học

dựa vào tương tác đã vạch ra phương thức thể hiện v ai trò chủ đạo của người dạy cụ

thể như sau: người dạy là người tổ chức các tương tác sư phạm trong hoạt động dạy

học theo đường hướng nhất định, nhằm mục đích cuối cùng là phát triển người học;
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theo đó cả hoạt động dạy học và các thành tố khác trong hoạt động ấy (người dạy,

môi trường) cùng vận động và phát triển theo.

Có rất nhiều kiểu loại tương tác có thể xảy ra giữa các thành tố của hoạt động

dạy học. Người dạy thể hiện vai trò chủ đạo của mình, phải thâu tóm được những

mối tương tác ấy, hoạch định chúng theo đường hướng sư phạm, nhằm tới đích cụ

thể. Sau đó, tổ chức để những tương tác này phát triển và cuối cùng người học

chiếm lĩnh được những tri thức, kĩ năng, thái độ thông qua tương tác và về tương

tác. Như vậy không chỉ có chuyện người dạy tổ chức các tương tác giữa người học

với người học, giữa người học với môi trường dạy học, mà cả những tương tác của

bản thân với người học và với môi trường. Không chỉ tổ chức hoạt động học tập của

người học, tổ chức môi trường dạy học mà tổ chức cả hoạt động giảng dạy của

chính mình. Quá trình này phải dần tạo ra sự dịch chuyển theo hướng để người học

tự tổ chức môi trường học tập và tự tổ chức hoạt động học tập của họ. Chừng nào sự

dịch chuyển ấy được tối ưu, thì quá trình dạy học nói chung mới thực sự hiệu quả

và lúc đó người dạy mới thực sự được xem là thành công với vai trò chủ đạo trong

tổ chức và điều khiển các tương tác sư phạm của hoạt động dạy học. Tất cả những

phân tích trên đây về vai trò chủ đạo của người dạy sẽ được định hướng trong quá

trình thiết kế các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo

GVTH trình độ đại học.

2.1.5. Đảm bảo tính thực tiễn hoạt động đào tạo giáo viên tiểu học tại khoa

Giáo dục tiểu học ở các trường Đại học Sư phạm
Hoạt động đào tào GVTH ở các trường ĐHSP có nhiều điểm đặc thù, tính đặc

thù thể hiện cả ở phía người học, người dạy và môi trường: Sinh viên khoa GDTH ở

các trường ĐHSP có kiến thức và kinh nghiệm nền tảng, phong cách, sở trường học

tập rất khác nhau. Sự khác nhau này được tạo ra từ chính cơ chế tuyển sinh và đào

tạo của các trường ĐHSP. Chương trình đào tạo GVTH trải rộng trên nhiều lĩnh

vực, do đó nội dung học tập cụ thể cũng rất phong phú. Đòi hỏi người dạy phải sử

dụng tới nhiều kiểu loại PPDH khác nhau mới đem lại hiệu quả. Sự đa dạng trong

chương trình đào tạo GVTH dẫn đến sự đa dạng về lĩnh vực chuyên môn cũng như

phong cách giảng dạy của chính giảng viên. Vì thế các mô hình dạy học cụ thể

được đề xuất cũng phải thể hiện được tính chuyên biệt, phù hợp với thực tế của

quá trình đào tạo GVTH trình đại học như đã phân tích.

Mỗi nguyên tắc trên đây đều có chức năng định hướng và tạo dạng cho các mô

hình được thiết kế trong đề tài nghiên cứu. Sự vắng bóng một nguyên tắc nào đó
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trong mỗi mô hình đều làm cho nó thiếu đi tính ưu việt, thiếu đi sức sống mà triết lí

dạy học này có thể đem tới cho nền giáo dục đương đại. Các nguyên tắc trên quan

hệ chặt chẽ với nhau tạo ra tính chỉnh thể của các điều kiện và yêu cầu đối với các

mô hình dạy học được đề xuất, để trên cơ sở đó xây dựng được những mô hình dạy

học vừa phản ánh đầy đủ những nguyên lý cơ bản của lý thuyết dạy học dựa vào

tương tác, vừa phù hợp với thực tiễn đào tạo giáo viên tiểu học hiện nay.

2.2. Thiết kế mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo giáo viên tiểu

học trình độ đại học

Từ những phân tích về lí luận và thực tiễn trên đây, hoạt động dạy học dựa vào

tương tác có thể khái quát hóa thành sơ đồ sau.

Hình 2.1: Sơ đồ khái quát hoạt động dạy học dựa vào tương tác

Theo sơ đồ trên, thì việc đầu tiên người dạy và người học phải làm đó là tạo

dựng môi trường hoạt đ ộng. Họ phải chuẩn bị phương tiện, học liệu cần thiết; chuẩn

bị về mặt tâm lí cá nhân và tạo dựng các mối quan hệ tốt đẹp, thân thiện, cởi mở

giữa thầy và trò, giữa các thành viên trong lớp. Tất nhiên, cả người dạy và người
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học cũng phải luôn ý thức rằng việc tạo dựng môi trường mà nhất là môi trường tâm

lí không phải chỉ thực hiện lúc ban đầu, mà nó cần được điều chỉnh và củng cố

trong suốt tiến trình dạy học.

Việc tạo dựng môi trường có ảnh hưởng lớn tới động cơ, hứng thú hoạt động

của cả thầy và trò, trong đó quan trọng nhất là động cơ học tập của người học.

Khi mọi thứ đã sẵn sàng, người học tích cực tham gia vào những hoạt động do

thầy tổ chức để chiếm lĩnh tri thức, hình thành và phát triển kĩ năng, thái độ. Lúc

này người học sẽ phải sử dụng tới nhiều phương thức khác nhau để thực hiện nhiệm

vụ học tập. Phương thức ấy tùy thuộc vào phong cách, sở trường học tập của bản

thân người học và cả phương pháp mà người dạy sử dụng để dạy học. Còn người

dạy phải tổ chức hoạt động, phải khích lệ, giúp đỡ người học, phải tạo ra và thâu

tóm được các tương tác sư phạm, điều khiển chúng để thúc đẩy hoạt động dạy học

đi đến thành công.

Cuối mỗi giai đoạn dạy học thì bao giờ cũng cần thiết có hoạt động đánh giá.

Hoạt động này có thể thực hiện công khai, rầm rộ để tạo ra sự ảnh hưởng tích cực

tới người học, để họ được củng cố về mặt nhận thức và cả tinh thần và rồi hệ quả là

sự muốn thay đổi theo chiều hướng tiến bộ. Đôi khi việc đánh giá xảy ra âm thầm ở

mỗi cá nhân. Giúp họ tự nhận thức về mình, về thành tích, về sự nỗ lực và từ đó

niềm tin cá nhân được củng cố hoặc có những định hướng để thay đổi bản thân.

Trong sơ đồ khái quát thể hiện những yếu tố và quan hệ được xem là đặc trưng

nhất của chiến lược dạy học dựa vào tương tác. Chúng có chức năng định hướng

cho việc thiết kế các mô hình và kĩ thuật dạy học cụ thể ở phần sau. Việc phân định

thành từng giai đoạn như trên chỉ mang tính chất tương đối. Trong thực tế chúng có

thể hoán đổi cho nhau, thậm chí đan xen, nối tiếp nhau hoặc lồng ghép vào nhau

trong cùng một hoạt động. Vì vậy, các mô hình dạy học cụ thể thiết kế dưới đây có

hình thái tương đối linh hoạt mà không nhất loạt theo các bước hay giai đoạn như

trên. Bên cạnh đó, để thiết kế được các mô hình dạy học cụ thể ta cần thống nhất

thêm một số vấn đề sau.

Xét ở khía cạnh người học, như đã phân tích, sinh viên ngành GDTH tại các

trường ĐHSP có nhiều điểm đặc thù. Tính đặc thù ấy thể hiện rõ nhất là ở sự đa

dạng về năng lực, sở trường trong học tập, nền tảng kiến thức, kinh nghiệm sống và

đặc biệt là sự đa dạng trong phong cách học tập. Tuy nhiên, bàn về phong cách học
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tập của sinh viên ngành GDTH nói riêng, người học nói chung ta có thể khái quát

thành 5 kiểu phổ biến. Đó là: 1) Học bằng bắt chước, sao chép, không có hoặc ít có

tính chủ định; 2) Học bằng hành động (bằng việc làm) hoặc thực hành có chủ định;

3) Học bằng trải nghiệm trong các mối quan hệ liên cá nhân; 4) Học bằng suy nghĩ

lí trí (bằng hoạt động trí tuệ hay ý thức lí luận); 5) Học bằng phương thức hỗn hợp

[33, tr45-53]. Thực ra, chỉ có 4 kiểu học tập riêng biệt, kiểu thứ năm là sự tổng hợp

của 4 kiểu học trên nhưng lại là kiểu học phổ biến nhất của con người. Nói chung ,

người ta học bằng nhiều cách khác nhau, trong mọi việc, mọi nơi, mọi lúc chứ

không học một cách đơn điệu bằng một kiểu duy nhất. Các kiểu học tập được kết

hợp với nhau ở mỗi người, song xét về đại thể, quá trình học tập của con người có

khác biệt cá nhân khá lớn chính là do mỗi người sử dụng trội, hoặc có s ở trường sử

dụng tốt hơn một kiểu học nào đấy. Tương ứng với 5 kiểu học tập trên, ta có thể

phân chia các PPDH hiện đại thành 5 nhóm (hay 5 kiểu), bao gồm 1- Nhóm PPDH

thông báo - thu nhận, tương ứng với kiểu học tập bằng sao chép, bắt chước. Nội

dung học tập ở đây chủ yếu là những mẫu thông tin có sẵn được cung cấp bởi người

dạy theo một phương thức nào đó; 2 - Nhóm PPDH làm mẫu - tái tạo, cũng tương

ứng với kiểu học tập bằng sao chép bắt chước nhưng đó là sao chép những mẫu

hành vi, hành động, kĩ năng nào đó được cung cấp trực tiếp bởi người dạy hay

thông qua những phương tiện, kĩ thuật dạy học nhất định; 3- Nhóm PPDH kiến tạo -

tìm tòi, tương ứng với kiểu học tập bằng thực hành, làm việc. Người học thực hiện

các thao tác vật chất tác động vào đối tượng, làm cho nó bộc lộ những dấu hiệu đặc

trưng, quy luật, xu thế vận động phát triển và chiếm lĩnh chúng; 4- Nhóm PPDH

khuyến khích - tham gia, tương ứng với kiểu học tập bằng chia sẻ và trải nghiệm

trong các mối quan hệ liên cá nhân để chiếm lĩnh hay làm s áng tỏ về mặt giá trị của

nội dung học vấn; 5- Nhóm PPDH tính huống - nghiên cứu (vấn đề - nghiên cứu),

tương ứng với kiểu học tập bằng tư duy lí trí của người học trong các tình huống

vấn đề (tính huống có vấn đề) được nảy sinh ở mỗi cá nhân người học khi họ tham

gia vào các tình huống dạy học do giáo viên tổ chức.

Trong khi đó, theo phân tích ở phần cơ sở lí luận đã chỉ rõ, ngày nay mối quan

hệ tương tác giữa các thành tố của hoạt động dạy học được xem như một nguyên tắc

then chốt trong dạy học hiện đại. Do vậy, việc xây dựng các mô hình dạy học cụ thể

dựa vào tương tác cần được định hướng theo các kiểu loại PPDH đã phân chia. Từ
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phân tích trên đây, ta đi đến kết luận về việc đề xuất các mô hình dạy học dựa vào

tương tác trong đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học như sau: 1- Việc tổ chức

đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học được thực hiện theo 5 mô hình dạy học

cụ thể. Mỗi mô hình này được xây dựng dựa theo hệ thống lí luận của dạy học dựa

vào tương tác, đồng thời cũng thể hiện những nguyên tắc cốt lõi của một trong 5

nhóm PPDH phổ biến như đã nêu trên. 2- Mỗi mô hình được cấu trúc thành hai

phần hay hai nội dung có mối quan hệ chặt chẽ. Phần thứ nhất có chức năng hoạch

định những đường hướng cụ thể để thực hiện quá trình dạy học dựa vào tương tác,

nó là bước cụ thể hoá khung lí thuyết dạy học dựa vào tương tác thành mô hình kĩ

thuật. Phần thứ hai là để thực thi những mô hình dạy học đã được thiết kế ở phần

thứ nhất. Trong quá trình thực thi, những mô hình này được vật chất hoá thông qua

những phương tiện, kĩ thuật dạy học cụ thể. Nói một cách trực quan, phần thứ nhất

là thiết kế, xây dựng, hoạch định việc dạy học dựa trên lí thuyết dạy học dựa vào

tương tác, còn phần thứ hai là để thực thi các các bản thiết kế đó một cách hiệu quả.

3- Mỗi mô hình dạy học sẽ tương ứng với nó một số kĩ thuật dạy học nhất định. Do

tính chất độc lập tương đối của chúng nên có những kĩ thuật dạy học không chỉ xuất

hiện ở một mô hình mà có thể ở hai hay nhiều hơn trong các mô hình dạy học đã đề

xuất. Điều này cũng dễ hiểu không chỉ bởi tính độc lập tương đối của các kĩ thuật

dạy học, mà còn vì tất cả các mô hình dạy học trong phạm vi luận án được thiết kế

dựa trên những nguyên tắc cốt lõi của chiến lược dạy học dựa vào tương tác . Do đó,

sẽ có những kĩ thuật dạy học trở thành tâm điểm, là đặc trưng của chiến lược dạy

học này và xuất hiện ở hầu hết các mô hình dạy học được khảo sát ở đây. Chẳng

hạn, kĩ thuật tạo động cơ học tập, kĩ thuật tổ chức thảo luận nhóm, tổ chức tương tác

sư phạm, kĩ thuật xây dựng môi trường dạy học vi mô, kĩ thuật đánh giá học tập

v.v…

2.2.1. Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu thông báo - thu nhận

Học tập bằng sao chép, bắt chước thường ít có tính chủ định và được xem là

đặc trưng cho việc học thụ động, dựa trên nguyên tắc sao chép các mẫu có sẵn

(được trình bày hay tổ chức từ trước ). Do đó, kết quả học tập của người học chủ yếu

là những mẫu, những thông báo ít được xử lí bởi các cơ chế tâm lí bên trong người

học. Chính nguyên tắc này tạo ra hay khuyến khích người dạy sử dụng một kiểu

PPDH có tính chất khuôn mẫu, áp dặt, quyền uy, bao biện chủ yếu thể hiện ý chí và
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khả năng của người dạy, đồng thời thể hiện tính chất lệ thuộc của người học. Mặc

dù vậy, trong thực tế có nhiều mục đích và nội dung đào tạo, nhi ều trường hợp và

tình huống dạy học, nhiều quan hệ cụ thể giữa người dạy và người học đòi hỏi phải

sử dụng kiểu PPDH này và chỉ có nó mới đem lại kết quả mong muốn. Tuy là

PPDH truyền thống và tên gọi của nó (PPDH thông báo - thu nhận) cũng đã gợi cho

người ta cảm giác về một loại PPDH giáo điều, truyền thụ một chiều. Song, khi ta

đặt nó trong chiến lược dạy học dựa vào tương tác , thì kiểu PPDH này lại có một

diện mạo mới khác nhiều so với những mô hình dạy học trước đây. Người dạy

không chỉ thông báo kiến thức đơn thuần mà phải làm cho người học muốn nghe,

muốn học. Giúp người học thấy được tính vấn đề trong học tập và thông qua quá

trình tạo, xử lí vấn đề một cách khéo léo của người dạy trong quá trình truyền đạt,

thuyết trình, giảng giải thì người học cũ ng nắm được phương thức để tìm ra kiến

thức - tức là biết cách để học. Người học học tập theo mô hình này cũng không thể

thụ động tiếp thu kiến thức mà phải trăn trở, suy tư bởi tính vấn đề trong quá trình

truyền đạt của người dạy. Những kĩ thuật để tạo ra “nút thắt” trong tiến trình thông

báo rồi từng bước dẫn dắt người học tháo gỡ những nút thắt ấy là nét đặc trưng của

mô hình dạy học này và nó cũng là chìa khóa để tạo ra sự tương tác tích cực giữa

các chủ thể của hoạt động dạy học. Hơn nữa, những mối liên hệ ngược, những

thông tin phản hồi từ người học luôn được người dạy tạo ra và lưu tâm xử lí để đảm

bảo những gì người dạy trình bày không phải là dòng chảy của những mớ thông tin

vô nghĩa. Đôi khi, nội dung học tập then chốt vẫn do người học tự tổng hợp được,

tự phát hiện ra mà không chỉ trông chờ vào sự giảng giải từ phía người dạy. Dưới

đây sẽ mô tả những bước chính của mô hình dạy học này.

- Người dạy tạo tình huống để gợi ra vấn đề cần trình bày:

Bất kì sự dạy học nào cũng ph ải dựa vào tính vấn đề ngay bên trong tiến trình

và nội dung dạy học. Người ta không thể dạy được người khác học những đ iều mà

người ấy biết rõ, hoặc những điều mà người ấy không thể biết hay không thể hiểu

(nếu cứ dạy thì đó là cưỡng bức, nhồi sọ). Dạy học phải đưa ra và xử lí những điều

mấp mé giữa biết và chưa biết, giữa hiểu và chưa hiểu thì mới có thể diễn ra sự học

và có thể có người học nghe theo mình dạy, lĩnh hội những điều ấy. Nói theo cách

của tâm lí học, thì người dạy phải tìm và xử lí tốt “ Vùng cận phát triển” trong nhận

thức của người học. Vì vậy, tính vấn đề là một trong những quy luật cơ bản của dạy
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học ở bất kì thời đại lịch sử nào và bất kể PPDH người dạy sử dụng là gì. Do đó, ở

đây cho dù là dạy học theo kiểu thông báo kiến thức, thì việc gợi ra vấn đề để trình

bày cũng hết sức quan trọng và được xem là khâu tạo dựng môi trường vi mô để

chuẩn bị cho bước thông báo kiến thức tiếp theo.

Kĩ thuật gợi tình huống để thông báo kiến thức có thể xuất phát từ một vấn đề

cụ thể trong thực tiễn, mâu thuẫn trong nhận thức thực tại ở người học, từ chính

các thiết bị, kĩ thuật hỗ trợ trình bày. Tuy nhiên, về cơ bản, cơ sở chủ yếu nhất của

tính vấn đề chính là các vấn đề học tập trong nội dung học vấn của bài học, môn

học, chủ đề hay dự án . Hoạt động của giáo viên trong giai đoạn này thực chất là

việc biến mục tiêu, nhiệm vụ dạy học của mình thành động cơ học tập của người

học. Khi đó, tiến trình dạy học thực chất chuyển thành hoạt động học tập của

người học, mặc dù về hình thức vẫn là hoạt độn g trình bày, thông báo tri thức của

người dạy.

- Người dạy trình bày vấn đề:

Khác với thuyết giảng thông thường, ở đây người dạy không trình bày toàn bộ

vấn đề, nội dung học tập mà trình bày một cách chọn lọc những nội dung trọng tâm

hay thuần tuý lí thuyết theo lôgic của vấn đề được gợi ra. Trong bước này kĩ thuật

thuyết trình mà người dạy sử dụng có ý nghĩa hết sức quan trọng, ảnh hưởng lớn tới

hiệu quả dạy học. Kĩ thuật này không chỉ bao gồm việc sử dụng ngôn ngữ lời nói

(cường độ, âm lượng, âm sắc, ngữ điệu …) mà cả các yếu tố phi ngôn ngữ (cử chỉ,

điệu bộ, ánh mắt, sự di chuyển, bao quát lớp học v.v…), các phương tiện, kĩ thuật

dạy học bổ trợ. Nói chung, ở bước này, người học được đặt vào trong các tình

huống có vấn đề dưới dạng các tình huống dạy học . Tình huống ấy từng bước được

tháo gỡ, giải quyết bởi chính người dạy, qua đó người học dần dần vỡ ra, ngộ ra

chân lí khoa học. Mặc dù, bản chất của hoạt động dạy học ở đây vẫn là thông báo -

thu nhận, song người học vẫn nhận thấy tính vấn đề trong quá trình lĩnh hội; vẫn

cảm thấy phấp phỏng, hồi hộp khi vấn đề chưa được sáng tỏ; vẫn có được cảm giác

thỏa mãn, thành công khi vấn đề được giải quyết. Trong quá trình thông báo tri

thức, người dạy cần tạo ra môi trường thuận lợi nhất để người học tiếp nhậ n và ghi

nhớ thông tin. Bởi học tập theo cách này, khả năng lưu giữ thông tin của người học

rất thấp. Nếu không xử lí tốt khâu này, quá trình dạy và quá trình học sẽ dần tiến tới

lệch pha và việc dạy học sẽ sớm bị thất bại.
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Đôi khi, người dạy có thể tổ chức đàm thoại ngắn với người học trong quá

trình truyền đạt những nội dung học vấn quan trọng, nhằm giúp người học có đủ

thời gian cho những thao tác tâm lí cần thiết để xử lí thông tin, chuyển những thông

tin, tri thức từ trí nhớ ngắn sang trí nhớ dài. Khâu này có thể tốn thời gian và ảnh

hưởng tới mạch truyền đạt của người dạy nhưng nó cần thiết và thực sự hữu ích đối

với người học.

Tỉ lệ thông tin lưu giữ tại trí nhớ của người học trong quá trình người dạy

truyền đạt là tương đối thấp; do đó người học cần được chỉ dẫn, hình thành kĩ năng

nghe, ghi chép, tổng hợp, khái quát hoá. Những bản ghi chép trên lớp sẽ giúp người

học nhận lại, tái hiện những thông tin trôi qua mà chưa kịp lưu giữ, sắp xếp trong

cấu trúc trí nhớ của họ. Thực tế cho thấy, nhiều khi nhìn vào những bản ghi chép

vắn tắt, người học có thể hình dung lại không chỉ những lời thầy nói, mà cả tình

huống, ngữ cảnh, không khí lớp học, bản thân người học, những hình ảnh mà các

thiết bị, phương tiện thầy đã sử dụng để trình bày vấn đề. Do đó, việc tạo dựng môi

trường dạy học phong phú, đa dạng tác động đa chiều giúp khả năng tái hiện tri thức

ở người học được nâng lên đáng kể.

- Người học tái hiện, vận dụng tri thức:

Sau hoạt động truyền đạt của người dạy, cần tiếp nối bằng hoạt động để người

học tái hiện tri thức trong các tình huống cụ thể . Đây cũng được xem là bước đánh

giá người học trong việc nắm bắt tri thức. Yêu cầu tái hiện có thể ở các mức độ

khác nhau: 1- Tái hiện không biến đổi, tức là nhớ lại, nhận lại, nhắc lại những thông

tin, tri thức mà mình đã thu nhận được. Mức độ này đơn giản và thường ít được sử

dụng trong dạy học đại học. Song, trong một số trường hợp, yêu cầu của tri thức chỉ

ở mức độ nhớ lại mà không hoặc khó có thể vận dụng ngay vào một tình huống cụ

thể nào. 2- Tái hiện biến đổi, tức là người học được đặt vào một hoàn cảnh, tình

huống nhất định không chỉ đơn thuần là yêu cầu tái hiện, mà đòi hỏi ph ải vận dụng

thông tin, tri thức đã thu nhận được để xử lí, giải quyết vấn đề. Lúc này, thao tác tái

hiện đạt tới trình độ cao hơn hẳn, người học phải nhớ lại đồng thời vận dụng chúng

một cách linh hoạt, không rập khuôn, máy móc để giải quyết vấn đề đã biến đổi.

Tổ chức để người học tái hiện tri thức có thể được thực hiện dưới 3 hình thức

chính sau:
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1-Người học tương tác với người dạy để tái hiện tri thức: Đây là hình thức khá

phổ biến mà người dạy sử dụng để tổ chức cho người học ôn tập, củng cố kiến thức

vừa lĩnh hội. Sự tương tác chủ yếu theo kiểu trao đổi, đàm thoại ở đây được sử dụng

với mục đích giúp người học tái hiện tri thức nên đôi khi người ta gọi nó với tên

“Đàm thoại tái hiện”. Mức độ tái hiện trong hình thức này chủ yếu là đơn giản,

không hoặc ít biến đổi. Kĩ thuật dạy học người dạy sử dụng chủ yếu là cách đặt câu

hỏi bằng ngôn ngữ, kết hợp với các yếu tố phi ngôn ngữ để bao quát, khuyến khích

người học tham gia tích cực cuộc đàm thoại và nhận lại tri thức.

Trong hình thức này, mối quan hệ tương tác nổi bật đó là tương tác thầy - trò,

chúng được tổ chức một phần dựa vào nguyên tắc tương tác, một phần dựa vào

nguyên tắc của đàm thoại, nhằm lôi cuốn được nhiều nhất người học tham gia vào

cuộc trao đổi với thầy. Trong một số tình huống, còn có thêm cả tương tác giữa

người học với nhau nhờ khả năng luân chuyển, đưa đẩy khéo léo câu hỏi hay câu trả

lời của người học cho bạn học quanh vấn đề thảo luận, giúp người học tự giải đáp

hoặc giải đáp cho bạn những vấn đề được đưa ra trao đổi. Kiểu tương tác này cũng

tạo cơ hội tốt hơn để người dạy tổ chức cho người học đào sâu, mở rộng, liên hệ

kiến thức vào các tình huống cụ thể.

2- Người học tương tác với môi trường để tái hiện tri thức: Các yếu tố từ môi

trường có thể trợ giúp người học hồi tưởng kiến thức, ở đây chủ yếu là: giáo trình,

phương tiện - kĩ thuật mà người dạy đã sử dụng để truyền đạt tri thức, vở ghi chép

cá nhân... Nhiều khi ở người học xảy ra quá trình tương tác với chính mình (nội

tương tác) hay tương tác với các biểu tượng có sẵn trong trí nhớ để nhận diện tri

thức, sử dụng chúng trong giải quyết vấn đề. Để quá trình này đạt hiệu quả cao thì

việc tạo dựng môi trường thuận lợi, đa phương tiện, tác động đa chiều đến người

học có ý nghĩa quan trọng. Đây là một kênh thông tin hữu ích để bước đồng hoá tri

thức xảy ra, khi mà những thông tin bán cầu não phải của người học cung cấp chưa

đủ để gọi tên sự vật, hiện tượng, khái niệm cần tái hiện.

3- Người học tương tác với bạn để tái hiện tri thức: Trong hình thức này,

nhiệm vụ tái hiện không đơn thuần là nhận lại, nhớ lại những điều đã được nghe,

được nhìn mà thường tái hiện ở mức độ cao hơn. Tứ c là vận dụng tri thức tái hiện

vào giải quyết các nhiệm vụ, tình huống đã biến đổi do người dạy xây dựng. Từng

nhóm người học trao đổi, chia sẻ những kinh nghiệm, phán đoán, suy luận để giải
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quyết vấn đề. Trong quá trình này, tương tác sư phạm nổi lên rõ nét đó là tương tác

người học - người học và dạng tương tác được ưu tiên hơn cả là tương tác theo kiểu

hợp tác (người học chia sẻ kinh nghiệm, giá trị để giải quyết một mục tiêu chung

được vạch ra từ trước). Đôi khi tương tác giữa người học cũng xảy ra the o kiểu

đồng đẳng, cộng tác (dạy học lẫn nhau), nội tương tác… nhưng đây không phải là

những xu thế phổ biến.

* Điều kiện áp dụng

Chúng ta đều hiểu không có PPDH nào là vạn năng, có thể thực hiện được tốt

chức năng của mình trong mọi tình huống , đối với mọi loại nội dung học vấn, kiểu

bài, đối với mọi người học, người dạy. Mô hình dạy học trên cũng vậy, mặc dù nó

có một chân dung mới khác nhiều so với kiểu PPDH thông báo - thu nhận thông

thường. Song, nó cũng chỉ phù hợp với một số loại bài học, nội dung học vấn mang

tính chất lí thuyết như khái niệm, nguyên lí khoa học nào đó, loại kiến thức này như

tiền đề cơ bản để học tập, khám phá tri thứ c khác. Chẳng hạn: Khái niệm về các

kiểu câu, cấu trúc câu trong môn Tiếng Việt thực hành; khái niệm về mô hình cấu

tạo âm tiết trong môn Ngữ âm, các khái niệm về các PPDH cụ thể trong những học

trình PPDH bộ môn v.v…

Ngoài ra, khi lựa chọn sử dụng mô hình này, người dạy cần tính đến phong

cách, sở trường học tập của người học. Bởi bản chất của kiểu dạy học thông báo -

thu nhận xuất phát từ kiểu học tập dựa vào tri giác, ghi nhớ, sao chép các mẫu thông

tin có sẵn của người học. Nếu quy mô lớp học quá đông, hoặc không có điều kiện

về không gian, thời gian thì đây cũng là mô hình dạy học hiệu quả nhất để đạt được

mục tiêu trọng tâm của bài.

Về phía người dạy, để áp dụng thành công mô hình dạy học này, ngoài kiến

thức về nội dung học vấn thuộc học trình mình phụ trách , người dạy cần nắm vững

một số kĩ thuật dạy học chính sau: Kĩ thuật trình bày vấn đề (thuyết giảng); Kĩ thuật

tổ chức đàm thoại; Kĩ thuật sử dụng các phương tiện trực quan hỗ trợ; Kĩ thuật

hướng dẫn người học lắng nghe, ghi chép trong quá trình thu nhận thông tin.

* Một số kĩ thuật dạy học chủ yếu

Kiểu PPDH thông báo - thu nhận dù có được hiện đại hóa tới cỡ nào thì vẫn

được xếp vào nhóm các PPDH hướng vào người dạy, hay ít phát huy tính tích cực

chủ động của người học. Điều khác biệt của mô hình PPDH được thiết kế ở đây là
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nó vẫn đảm bảo có được các tương tác cơ bản giữa người dạy với người học , người

học với ngườ i học và giữa người học với môi trường dạy học.

Như vậy, trong mô hình PPDH này, ngoài những kĩ thuật dạy học mang tính

trình diễn kiến thức của người dạy như thuyết trình, giảng giải minh họa, truyền

đạt…, thì còn bao gồm cả những kĩ thuật dạy học là đặc trưng của chiến lược dạy

học dựa vào tương tác như kĩ thuật tổ chức tương tác người học - người học theo

kiểu đàm thoại hoặc tương tác giữa người học với tài liệu, phương tiện dạy học. Tuy

nhiên, để đảm bảo tính cân đối trong việc trình bày các kĩ thuật dạy học giữa các mô

hình, ở đây chỉ trình bày một số kĩ thuật dạy học chủ đạo sau: kĩ thuật thuyết trình

(thuyết giảng), kĩ thuật giải thích, kĩ thuật hướng dẫn người học kết hợp giữa nghe

giảng và ghi chép.

1) Kĩ thuật thuyết giảng

Thuyết giảng là cách thứ c người dạy sử dụng ngôn ngữ (chủ yếu dưới hình

thức lời nói) để truyền đạt nội dung học vấn tới người học. Nội dung học vấn này

rất đa dạng, có thể là những khái niệm, nguyên lí, tính chất, đặc trưng, quy trình…

của một sự vật, hiện tượng nào đó; nói chung đây là những kiến thức lí thuyết, hàn

lâm, sách vở mà việc tìm hiểu chúng tốt nhất, nhanh nhất, thuận tiện nhất là dưới

hình thức nghe hay đọc, ít hoặc không thể sử dụng tới các hành động vật chất.

Những nội dung học vấn này được người dạy trình bày, m ô tả, giải thích chủ yếu

dựa vào thủ thuật của lời nói và cả các yếu tố phi ngôn ngữ. Đôi khi các yếu tố ngôn

ngữ này được sử dụng kết hợp với các phương tiện trực quan để tăng cường hiệu

quả của thuyết giảng. Dưới đây là những nguyên tắc chủ yếu của thuyết giảng:

1- Thời gian thuyết giảng không vượt quá ngưỡng tập trung của người học

Một câu hỏi khó khăn nhưng quan trọng cần xác định ở đây là: ngưỡng tập

trung của người học (mà cụ thể là sinh viên đại học) là bao lâu? Có lẽ chưa có công

trình nghiên cứu nào đưa ra một câu trả lời chắc chắn để giải đáp thỏa đáng câu hỏi

nêu trên. Bởi ngưỡng tập trung đó còn phụ thuộc vào nhiều biến số khác như hứng

thú của người học, khả năng thuyết giảng của thầy, vấn đề thuyết giảng… đó là

chưa kể đến sự tác động của các yếu tố khác từ môi trường xung quanh. Tuy nhiên,

một cách tương đối, từ các công trình nghiên cứu gần đây và thực tế quan sát cho

thấy, nhìn chung người học trưởng thành có khả năng tập trung nghe giảng được

khoảng từ 15 đến 20 phút [17]. Thời gian ngoài ngưỡng này, trí nhớ ngắn hạn của
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người học dễ bị tràn và những thông tin mới chỉ đơn thuần là thế chỗ cho những

thông tin ghi nhận được trước đó mà thôi. Ngay cả khi bài giảng của người dạy có

độ dài trung bình thì họ cũng không thể đảm bảo được tất cả mọi thành viên trong

lớp luôn duy trì được khả năng tập trung. Trong vòng 10 phút nghe giảng, hầu như

tất cả sinh viên sẽ rơi vào trạng thái “mơ hồ” ít nhất một lần, có thể lại rơi vào đúng

điểm quan trọng của bài giảng. Vì thế, người dạy cần nhắc lại những điể m quan

trọng nhất, hay sau khi giảng cần tóm lược những điểm trọng yếu để người học tiện

theo dõi.

2- Sử dụng giọng nói có ngữ điệu và sinh động

Tính hiệu quả của ngôn ngữ lời nói đôi khi không phải dựa trên nội dung

truyền đạt mà nằm ở cách thức biểu đạt nó. Nhưng để có được cách thức biểu đạt

hiệu quả thì điều trước tiên người dạy phải làm chủ được nội dung trình bày. Và khi

thuyết trình hoặc thậm chí trao đổi với người học mọi thứ cần được chuẩn bị kĩ

lưỡng mà không phụ thuộc vào sách vở. Sau một câu, một đoạn mới hay sau một

vấn đề quan trọng bao giờ cũng nên ngừng lâu hơn để người học kịp định hình về

nó. “Khoảng lặng” được người dạy tạo ra thực sự hữu ích đối với người học, đây là

thời gian cần thiết để những thông tin mới, thông tin quan trọng được xử lí bởi cơ

chế tâm lí bên trong, chuyển nó vào trí nhớ dài và sẽ tái hiện được khi cần thiết.

Việc điều chỉnh cao độ, âm lượng, trường độ của lời nói cho phù hợp với mục

đích của nội dung thông điệp cũng hết sức quan trọng. Chẳng hạn, khi thể hiện

những điều buồn phiền thì cần nói chậm hơn bình thường, giọng trầm hơn; khi vui

nói nhanh và cao giọng hơn; khi thể hiện lòng nhiệt tình thì điều chỉnh cả âm lượng,

cao độ và sắc thái biểu đạt, thể hiện phong cách tự nhiên, khoáng đạt.

3- Kết hợp hài hòa giữa ngôn ngữ lời nói với ngôn ngữ cơ thể

Trong thực tế dạy học đôi khi các yếu tố phi ngôn ngữ lại có tác động lớn tới

mối quan hệ thầy trò, thúc đẩy mạnh mẽ mối quan hệ tương tác đem lại hiệu quả

dạy học ngoài sức tưởng tượng. Trong giao tiếp, ngôn ngữ được xem là phương tiện

được sử dụng hiệu quả nhất, và nó sẽ hiệu quả hơn nếu biết kết hợp với các yếu tố

phi ngôn ngữ: nét mặt, cử chỉ, điệu bộ… Nhiều trường hợp, ngôn ngữ lời nói không

hoặc rất khó diễn tả được suy nghĩ, tâm tư, tình cảm của người nói. Lúc n ày người

ta thường xem việc sử dụng các yếu tố phi ngôn ngữ là giải pháp hữu hiệu để bộc

lộ, duy trì giao tiếp với đối phương. Chính vì thế, khi thuyết giảng, người dạy cần
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kết hợp hài hòa giữa ngôn ngữ lời nói và ngôn ngữ cơ thể để nâng cao hiệu quả việc

diễn tả, bày tỏ, trình bày một nội dung kiến thức, một tư tưởng, tình cảm nào đó.

Trong một bài giảng, nếu người dạy chỉ ngồi yên sau bàn giáo viên thì bài

giảng ấy khó có thể đem lại hiệu quả chứ chưa nói đến có nhiều nguy cơ tẻ nhạt,

nhàm tai đối với người học. Vì người dạy nói quá nhiều về những chủ đề mà họ

chẳng mấy quan tâm hoặc không kịp quan tâm. Để gia tăng và nâng cao hiệu quả

tương tác thầy trò trên lớp học, giáo viên cần phối hợp hài hoà giữa lời nói, cử chỉ

điệu bộ và sự di chuyển hợp lí tro ng lớp học. Chính sự di chuyển hợp lí của người

dạy tạo ra môi trường năng động, sự tương tác giữa thầy và trò, trò và trò, trò và nội

dung kiến thức luôn được kích hoạt. Đó là cơ hội tốt để người học tiếp thu những

nội dung cần chiếm lĩnh. Tuy nhiên, để đem lại hiệu quả thực sự thì người dạy cần

di chuyển một cách chậm rãi và liên tục giao tiếp bằng mắt với số đông người học

trong quá trình di chuyển.

4- Phát huy tính hài hước trong thuyết giảng

Tính hài hước được hầu hết người học hoan nghênh trừ khi chín h họ là chủ đề

của sự hài hước ấy. Trong quá trình dạy học, nhất là dạy học bằng thuyết giảng, cần

thiết tạo ra những tình huống hài hước để đem đến tiếng cười cho người học . Chính

môi trường cởi mở, thoải mái này có thể xua đi những căng thẳng, mệt mỏi và cuốn

hút sự chú ý của người học vào nội dung học tập.

Tính hài hước không phải ai cũng giống ai, nó phụ thuộc nhiều vào phong

cách, khả năng của từng người. Tuy nhiên, không phải vì thế mà không thể đem đến

tiếng cười thư giãn cho người học nếu người dạy không có khả năng. Tình huống để

tạo ra sự hài hước đôi khi rất đơn giản bởi cách nói, lối dùng từ,… hoặc thậm chí cả

điệu bộ của người diễn ngôn. Người dạy cũng có thể khai thác những kh ía cạnh nào

đó từ nội dung trình bày để tạo ra tính hài hướ c. Song cần cẩn thận với kĩ thuật này,

bởi nếu không khéo léo, không xác định rõ ranh giới giữa hài hước và trò hề thì dễ

dẫn đến sự sa đà, vỡ lớp .

5- Nâng cao tính hấp dẫn của bài thuyết giảng bằng cách gợi tính tò mò ở

người học thông qua những câu hỏi, nghịch lí hay câu đố

Thực ra đây là cách thuyết giảng dựa trên tính vấn đề của nội dung dạy học.

Mà ta đã biết, tính vấn đề là một nguyên tắc trong dạy học hiện đại. Do đó, mặc dù

dạy học bằng thuyết giảng, thông qua thuyết giảng, song cũng cần gợi ra vấn đề để
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trình bày nhằm gợi trí tò mò và hứng thú học tập ở người học. Cách gợi ra vấn đề ở

đây rất đơn giản, thường được diễn đạt dưới dạng một câu hỏi ngắn hay câu đố về

những nghịch lí phát sinh trong logic trình bày vấn đề, hoặc nghịch lí giữa vốn kiến

thức, kinh nghiệm đã có ở người học với hiện thực của vấn đề đang trình bày. Nói

chung, nó được tạo ra theo kiểu một tình huống dạy học nhưng không cầu kì, phức

tạp. Được gợi ra và cũng được xử lí ngay sau đó bởi chính người dạy.

2) Kĩ thuật giải thích

Giải thích là việc người dạy sử dụng lời nói để làm sáng tỏ hoặc sâu sắc thêm

các thông báo, mô tả, lập luận, ý tưởng và chỉ dẫn, các sự kiện và bằng chứng mới

hoặc những thay đổi của chúng. Khi tiến hành việc giải thích người dạy cần tuân thủ

những nguyên tắc hay những yêu cầu sau:

1- Lời giải thích phải đặt trên nền tảng kiến thức sẵn có của người học. Điều

này thường khó làm hơn như ta vẫn tưởng. Nó đòi hỏi người d ạy phải hiểu biết sâu

sắc không chỉ về nội dung của vấn đề cần giải thích mà cả năng lực cũng như kinh

nghiệm sẵn có của người học. Ngoài ra, để việc giải thích thành công thì người dạy

cũng cần lên kế hoạch cẩn thận. Kế hoạch này cần bao gồm cả thời điểm tiến hành

giải thích, cấu trúc logic của hoạt động giải thích, những điểm mấu chốt, thuật ngữ

sử dụng để giải thích, những ví dụ cụ thể, những so sánh, ví von.

2- Xác định cấu trúc logic của vấn đề giải thích

Cấu trúc logic cho vấn đề trình bày có ý nghĩa quan trọng không chỉ đối với

người dạy mà cả đối với người học. Về phía người dạy, nếu họ trình bày vấn đề

được cấu trúc một cách chặt chẽ thì trong quá trình thực thi việc giải thích, họ luôn

làm chủ được vấn đề trong mọi tình huống, họ biết được họ đang ở đâu trong tiến

trình giải thích, khi nào thì kết thúc và mục tiêu giải thích đã đạt được hay c hưa.

Còn đối với người học thì vấn đề lại khác, cấu trúc logic không quan trọng trong

việc giúp họ biết họ đang ở chỗ nào của tiến trình dạy học, mà điều quan trọng là

giúp họ hiểu và ghi nhớ được vấn đề. Thực tế cho thấy, chỉ những gì được cấu trúc

rõ ràng thì mới được chúng ta hiểu và có thể chuyển từ bộ nhớ tạm thời sang bộ nhớ

dài hạn mà thôi.

Trong quá trình giải thích, cấu trúc logic của vấn đề trình bày được người dạy

đưa ra và giải thích rõ một cách trực quan thông qua việc trình diễn bằng máy chiế u

đa phương tiện, hoặc cũng có thể mô tả cấu trúc ấy một cách đơn giản, khái quát
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trên bảng lớp. Việc giới thiệu cấu trúc này giúp định hướng cho người học sắp xếp,

hay tái cấu trúc tri thức, là tiền đề cho quá trình đồng hóa hoặc điều ứng tri thức

mới (theo cách nói của Jean Piaget).

Cấu trúc logic chung cho kĩ thuật giải thích bao gồm:

- Dễ hiểu:

o Dựa vào kiến thức, kinh nghiệm sẵn có ở người học

o Sử dụng câu hỏi

o Phối hợp giải thích với sử dụng thiết bị trực quan

o Suy luận từ cái cụ thể

- Dễ nhớ:

o Đơn giản hóa vấn đề trình bày

o Tập trung vào những điểm then chốt

o Chỉ rõ cấu trúc logic của vấn đề trình bày

3- Chỉ ra những điểm then chốt của vấn đề giải thích

Đây là kĩ thuật quan trọng không chỉ trong giải thích mà đối với tất cả các

phương pháp dùng lời nói chung. Khi giải thích, người dạy phải hướng sự tập trung

chú ý của người học vào những chi tiết quan trọng. Nếu có thể, cần khái quát những

chi tiết này thành những “từ khóa” (key word s) cho dễ nhớ. Khi diễn đạt một vấn đề

quan trọng người dạy có thể sử dụng thủ thuật sau: nhấn mạnh bằng sắc thái biểu

đạt (cao độ, cường độ, trường độ của giọng nói); kết hợp nhấn mạnh bằng ngôn ngữ

với cử chỉ, ánh mắt gây chú ý; lặp lại vấn đề một lần nữa với ngữ điệu mạnh hơn;

yên lặng trước và sau cụm từ trọng tâm.

4- Đơn giản hóa vấn đề giải thích

Trong khi giải thích, một trở ngại mà người dạy thường phải đối mặt đó là vấn

đề cần giải thích thì nhiều, trong khi dung lượng bộ nhớ của người học có hạn. Lúc

này đòi hỏi người dạy phải biết lược bỏ những phần phụ ít quan trọng mà chỉ trình

bày những phần trọng yếu nhất, hoặc khái lược một cách tối đa để người học hình

dung được vấn đề đang cần làm rõ ở mức độ khái quát. Tất nhiên, sau khi người học

đã nắm được tổng thể vấn đề, thì người dạy lại tiếp tục cung cấp thêm thông tin để

làm chi tiết hơn các thành phần của nó.

Trong nhiều trường hợp, để có được sự đơn giản ta phải dùng lối tư duy theo

kiểu “hộp đen”. Ta biết những gì đi vào, đi ra hay liên quan đến hộp nhưng lại
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không quan tâm đến cơ chế vận hành hay bản chất vấn đề trong hộp đó. Điều quan

trọng là khi xuất hiện chiếc hộp đen ấy thì vấn đề được đơn giản đi rất nhiều, thuận

tiện để người dạy giải thích còn người học cũng dễ dàng trong tư duy. Những phức

tạp được loại bỏ dễ dàng mà không làm mất đi tính khoa học, hệ thống của kiế n

thức.

5- Phối hợp hài hòa giữa cụ thể và trừu tượng trong giải thích

Vấn đề cần giải thích thường là những vấn đề trừu tượng, khó hiểu. Nếu chúng

lại được giải thích bằng những khái niệm trừu tượng khác thì quá trình giải thích trở

thành một vòng luẩn quẩn của những khái niệm mơ hồ. Nhưng nếu chỉ sử dụng

những cái cụ thể để giải thích cho những vấn đề trừu tượng thì dễ dẫn đến hiện

tượng mặc dù người học hiểu, thậm chí áp dụng khá tốt những cái vừa được giải

thích; nhưng để chỉ ra nó là cái gì xét theo góc độ văn phong khoa học thì lại không

giải thích nổi. Để khắc phục cả hai khuynh hướng này thì người dạy cần phối hợp

hài hòa giữa cái cụ thể và cái trừu tượng để giải thích. Cái cụ thể giúp cho việc giải

thích trở nên đơn giản, người học nhanh chóng nhận diện được chân tướng sự vật

còn cái trừu tượng thì bổ sung hoàn thiện khái niệm cho vấn đề giải thích. Cuối giai

đoạn giải thích mà người học hiểu thấu đáo được bản chất của vấn đề bằng những

khái niệm trừu tượng thì đó là điều lí tưởng nhất.

3) Kĩ thuật hướng dẫn người học phối hợp giữa nghe giảng và ghi chép

Phối hợp giữa nghe giảng và ghi chép là kĩ năng quan trọng của người đi học

nói chung, đối với sinh viên đại học thì nó còn có ý nghĩa hơn nhiều, bởi kĩ năng

này được sử dụng tới thường xuyên, đôi khi nó quyết định đến thành công trong

việc học tập một môn học hay một nội dung nào đó. Để hình thành cho người học kĩ

năng này, người dạy cần hướng dẫn một cách cẩn thận và tạo điều kiện để người

học luyện tập theo những cách thức sau:

1- Tập trung chú ý khi nghe giảng để nhận ra sự thay đổi trong ngữ điệu,

cường độ, tốc độ của lời nói, hay sự luyến láy, khoảng lặng được tạo ra sau những

vấn đề quan trọng; từ đó nhận ra những chi tiết, yếu tố trọng tâm của bài. Bởi lẽ,

trong kĩ thuật thuyết giảng hay giải thích (như đã trình bày ở trên) bao giờ cũng hàm

chứa các yếu tố phi ngôn ngữ trong thành phần của ngôn ngữ nói. Chúng là mặt

hình thức của nội dung cần chuyển tải; song như ta đã biết, giữa hình thức và nội

dung luôn có sự thông nhất tương đối. Đây là quy luật bất biến đối với mọi sự vật,
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hiện tượng trong hiện thực khách quan; và việc sử dụng ngôn ngữ lời nói trong

giảng dạy cũng phản ánh quy luật này.

2- Dựa vào các quy luật, quan hệ nhân quả, quan hệ chi phối, quan hệ phụ

thuộc giữa các khái niệm để suy đoán trọng tâm và logic của bài. Việc định hình

sớm logic hay xu thế phát triển của vấn đề mà người dạy trình bày, không chỉ giúp

người học nắm bài tốt hơn mà còn có khả năng thâu tóm, ghi chép lại những đại ý

để sử dụng cho ôn tập, tái hiện về sau.

3- Kết hợp giữa nghe, ghi và quan sát các từ mới, thuật ngữ chuyên ngành và

cấu trúc bài giảng trên lớp. Thường thì khi nghe giảng người học không nên và

cũng không thể ghi toàn bộ những gì nghe được, nhưng có thể và cần thiết ghi lại

cấu trúc tổng quát của bài giảng, trong cấu trúc ấy dần được bổ sung những chi tiết,

ý quan trọng, những từ mới hay thuật ngữ chuyên ngành cần ghi nhớ. Một cách ghi

chép hiệu quả nên được áp dụng trong quá trình nghe giảng và cả trong quá trình ôn

tập, tổng hợp hóa, khái quát hóa là ghi chép theo sơ đồ hay bản đồ tư duy (mind

map), trong đó có những nhánh được đi ra từ một hay vài ý trung tâm, chúng được

bổ sung dần bằng những thông tin cần thiết dưới dạng kí hiệu, chữ viết thậm chí cả

hình ảnh trực quan.

4- Viết tóm tắt bài giảng được xem là kĩ thuật thiết yếu để nắm khái quát nội

dung bài học một cách nhanh nhất. Trong quá trình này người học sẽ định hình lại

toàn bộ giờ học dưới lăng kính chủ quan của cá nhân. Bài giảng được tái cấu trúc

theo cách riêng của mỗi người và cấu trúc này sẽ phù hợp hoặc được di chuyển vào

hệ quy chiếu trong tâm lí người học, tạo ra sự gắn kết giữa kinh nghiệm vốn có của

họ với cấu trúc mới được hình thành.

2.2.2. Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu làm mẫu - luyện tập

Kiểu PPDH làm mẫu - luyện tập cũng tương thích với kiểu học tập bằng sao

chép, bắt chước như kiểu PPDH thông báo - thu nhận, song nó thiên về việc tổ chức

hình thành cho người học những kĩ năng, kĩ xảo, các mẫu hành vi, hành động, các

chuẩn hay kĩ thuật thực hiện hoạt động. Nét khác biệt của kiểu PPDH này thể hiện ở

chức năng huấn luyện và ở tính chất luyện tập của quá trình dạy học. Do đó, dù dạy

học được hiện đại hoá đến mức nào thì làm mẫu - luyện tập vẫn mãi mãi là một kiểu

PPDH cần thiết, không thể thiếu trong mọi lĩnh vực của giáo dục.
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Dựa vào lôgic của quá trình học tập, dựa vào kinh nghiệm, nhu cầu của người

học khi hình thành một kĩ năng (cả những kĩ năng vật chất và những kĩ năng trí tuệ),

chúng tôi thiết kế mô hình dạy học dựa vào tương tác kiểu làm mẫu - thực hành

theo các bước sau:

- Giải thích việc thực hành kĩ năng (Làm rõ vai trò của kĩ năng):

Đây là việc làm cần thiết giúp người học nắm được những thông tin cơ bản

liên quan tới kĩ năng hay mẫu hành vi cần thực hiện. Ở đây, quan trọng nhất là

người dạy giúp người học hiểu được sự cần thiết và cách thực hiện một kĩ năng hay

hành vi nào đó. Ngoài ra cũng cần cung cấp thêm cho người học những thông tin

liên quan tới quá trình luyện tập kĩ năng và vai trò của những kĩ năng ấy đối với

chính cuộc sống cá nhân hay nghề nghiệp của họ sau này. Chỉ khi nào những vấn đề

này được làm sáng tỏ trên cơ sở kinh nghiệm và kiến thức nền tảng của người học

thì việc học mới thực sự tích cực và đạt hiệu quả. Bước này cũng được xem là khâu

mào đầu, góp phần tạo tâm thế, động cơ cho người học bắt tay vào việc học tập một

kĩ năng cụ thể. Một khi những thắc mắc của người học được giải đáp thoả đáng, nó

còn giúp người học có động lực vững chắc để học tập bền bỉ.

- Giới thiệu mẫu kĩ năng, hành vi:

Trong bước này, người dạy có thể sử dụng nhiều cách thức khác nhau để giới

thiệu một cách trực quan nhất về kĩ năng cần dạy. Thông qua mẫu và kĩ thuật giới

thiệu mẫu, người dạy giúp người học sáng tỏ được mấy vấn đề cơ bản: 1 / Người

học được trông chờ phải làm gì; 2/ Họ có thể làm việc đó tốt nhất bằng cách nào; 3/

Làm sao để họ tin chắc rằng họ đã làm chủ được kĩ năng đó; 4/ Kĩ năng này được sử

dụng khi nào và ở đâu thì thích hợp.

Một số hình thức người dạy có thể sử dụng để giới thiệu mẫu kĩ năng, hành vi:

1) Giới thiệu thông qua trình diễn trực tiếp: Hình thức này phù hợp với những

kĩ năng đơn giản, ngắn gọn, dễ thực hiện, không bị bó buộc nhiều bởi hoàn cảnh,

không gian, thời gian. Chẳng hạn: Kĩ năng phân dạng các bài toán tiểu học (Môn

Thực hành giải toán Tiểu học); Kĩ năng giải một bài toán nâng cao ở dạng tổng

quát, như kĩ năng giải các bài toán bằng phương pháp rút về đơn vị, dùng tỉ số,

trung bình cộng, tìm 2 số khi b iết hai hiệu số, tỉ số diện tích… (môn Bồi dưỡng học

sinh giỏi toán Tiểu học); Kĩ năng phân tích câu (môn Tiếng Việt thực hành) v.v…
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2) Giới thiệu kĩ năng thông qua nghiên cứu trường hợp: Hình thức này thường

được sử dụng đối với những kĩ năng phức tạp. Để tiến hành nó đòi hỏi phải có

không gian, bối cảnh cụ thể. Chẳng hạn, khi dạy học các phương pháp học trình

(phương pháp quan sát, phương pháp đàm thoại, phương pháp thảo luận nhóm…)

trong các môn PPDH Tự nhiên và Xã hội, PPDH Toán ở tiểu học, PPDH Tiếng Việt

ở Tiểu học… người dạy tổ chức cho người học xem một đoạn video về một giờ học

cụ thể trong một môn tại một lớp nào đó ở trường tiểu học, nhằm cung cấp cho

người học một mẫu kĩ năng, hoạt động thông qua băng hình. Dựa theo trường hợp

cụ thể này, người dạy tổ chức cho người học thảo luận để phân tích những thao tác

trong kĩ năng, sau đó thực hành kĩ năng trong điều kiện giả định hay thực tế để

chiếm lĩnh được kĩ năng đó. Ngày nay, với sự phát triển mạnh mẽ của khoa học

công nghệ, đặc biệt ở lĩnh vực công nghệ thông tin và truyền thông thì việc sử dụng

hình thức này để giới thiệu mẫu hành vi khá phổ biến và đem lại hiệu quả cao.

3) Giới thiệu kĩ năng thông qua mô tả: Trong hình thức này, người dạy dùng

lời để thuật lại hoặc mô tả trực quan một kĩ năng, hành động nào đó. Tiếp đến,

người dạy trực tiếp phân tích hoặc tổ chức cho người học tự phân tích mẫu kĩ năng

này, từ đó người học chiếm lĩnh được kĩ năng cần hình thành. Trong một số trường

hợp khó có thể có được một mẫu kĩ năng trực tiếp do bị giới hạn về không gian,

thời gian, phương tiện kĩ thuật… thì đây được xem là giải p háp thay thế hiệu quả.

Tuy nhiên tính trực quan, tính cụ thể của hình thức giới thiệu này bị giới hạn và phụ

thuộc nhiều vào kĩ thuật trình diễn, mô tả bằng ngôn ngữ của người dạy và khả năng

tư duy cũng như vốn ngôn ngữ của người học. Do đó, hình thức này thường ít được

khuyến khích sử dụng và khi sử dụng vẫn cần có thêm những phương tiện để hỗ trợ

như tranh ảnh, mô hình, bảng tổng kết…

Toàn bộ khâu này mặc dù là sự trình diễn, thể hiện của người dạy, song trong

quá trình làm mẫu, trình diễn của mình, người dạy luôn phải quan sát, giao tiếp với

người học có thể bằng ngôn ngữ trực tiếp hoặc gián tiếp qua ánh mắt, cử chỉ, sắc

thái… để luôn đảm bảo rằng mọi người học đang lắng nghe, quan sát , đang giao

tiếp với mình. Mối quan hệ tương tác này luôn phải được đảm bảo, cho dù người

dạy đang truyền thụ, làm mẫu, còn người học thu nhận, bắt chước.

- Thực hành kĩ năng:
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Xét theo thuật ngữ của kiểu PPDH này thì thực hành là khâu thiết yếu, là linh

hồn, trọng tâm của toàn bộ tiến trình thực thi phương pháp và bản chấ t cũng y như

vậy. Đây được xem là khâu cần nhiều thời gian, công sức nhất của cả thầy và trò.

Nghĩa là ở đây không chỉ có chuyện người học thực hành lại những mẫu kĩ năng ,

hành vi mình vừa quan sát được một cách đơn độc. Bên cạnh họ là người thầy -

người hướng dẫn, trợ giúp, người khuyến khích, động viên cổ vũ họ thực hiện v iệc

học đầy khó khăn, thử thách; người đảm bảo đem đến sự thành công cho họ.

Trong quá trình thực hành, người học phải tái tạo lại mẫu đã quan sát và thực

hiện lại các thao tác trong mẫu đó, thường là trên đối tượng vật chất nhất định.

Trong quá trình này, có thể người học sẽ quên một hoặc vài thao tác, cũng có thể

nhầm lẫn logic của tiến trình thực hiện. Lúc này người dạy đóng vai trò là người trợ

giúp, bằng những gợi ý, chỉ dẫn cần thiết, tạo cơ hội để người học nhớ lại, hình

dung lại mẫu kĩ năng và tiếp tục thực hiện. Người học cũng có thể sử dụng lại bản

ghi chép cá nhân hoặc phiếu thực hành, phiếu giao việc làm điểm tựa để tái hiện

mẫu kĩ năng mà không nhất thiết phải là sự trợ giúp trực tiếp của người dạy.

Trong quá trình người học thực hành, người dạy với năng lực sư phạm của

mình, động viên, khích lệ, tạo động lực cho người học, để họ vững tin học tập. Đây

được xem là liều thuốc tinh thần lí tưởng đối với mọi người học trong quá t rình học

tập, giúp họ muốn học (tức là có nhu cầu học tập), biết học (tức là có kĩ năng và

chiến lược học tập), học tập kiên trì (tức là có ý chí và tích cực học tập) và học tập

có kết quả (tức là có mục đích và động cơ học tập tự giác, học tập thành công) .

- Kiểm tra và hiệu chỉnh:

Trong quá trình triển khai các hoạt động dạy học, bước này thường phối hợp

với bước thực hành ở trên. Tuy nhiên, sẽ tốt hơn nếu nó trở thành một khâu, một

bước độc lập trong quá trình hình thành kĩ năng cho người học, không kể đ ó là kĩ

năng vật chất hay trí tuệ. Thậm chí, sẽ lí tưởng nếu mỗi bài học, công việc của

người học đều được kiểm tra và khi cần thì được hiệu chỉnh có kèm theo phần giải

thích và trình diễn. Mục tiêu trọng tâm của bước này là tránh cho người học lặp lại

những cách làm sai, dẫn tới hình thành những kĩ năng, hành vi sai. Đôi khi thông

qua việc phát hiện và hiệu chỉnh này người học còn khám phá được nhiều hơn cả

khi có bản hướng dẫn đúng ở bên cạnh (học bằng thử sai, học tập qua sai lầm).
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Giai đoạn này không chỉ đơn thuần có ích đối với người học, mà cả đối với

người dạy. Qua những thông tin thu được từ kiểm tra, người dạy phát hiện ra những

thao tác lỗi, kĩ thuật lỗi của người học từ đó đưa ra sự trợ giúp hiệu chỉnh hợp lí.

Không những thế, sự tương tác, phản hồi tích cực giữa người dạy và người học

trong giai đoạn này giúp người dạy tự đánh giá việc dạy của mình cả về phương

pháp lẫn nội dung, cả về hiệu năng lẫn kĩ thuật, để từ đó có sự điều chỉnh bản thân

cho phù hợp với người học, phù hợp với các loại kĩ năn g cần hình thành cho họ.

Kiểm tra và hiệu chỉnh phải luôn được người dạy ý thức rằng, tư tưởng bao

trùm là giúp cho người học có được ý thức và khả năng tự kiểm tra, hiệu chỉnh công

việc của chính họ. Do đó, cần tạo cơ hội để người học được tự đánh giá về quá trình

học tập của mình. Sự tự ý thức điều chỉnh có động lực thay đổi mạnh mẽ hơn nhiều

so với các tác động từ bên ngoài.

- Ôn tập kĩ năng:

Việc ôn tập lại những gì đã học luôn cần thiết, nhưng đối với việc học những

kĩ năng, hành vi thì nó quan trọ ng hơn thế; đây nhiều khi được xem là khâu quan

trọng quyết định tới sự thành công của việc hình thành một kĩ năng, hành vi nào đó.

Phải thừa nhận với nhau rằng, kĩ năng chỉ được hình thành trên cơ sở của sự luyện

tập kiên trì và bền bỉ. Sự luyện tập không chỉ trợ giúp việc ghi nhớ về thao tác, kĩ

thuật, logic tiến hành kĩ năng, mà cơ chế đó còn tạo ra được những phản xạ có điều

kiện của các bộ phận, giác quan cơ thể (kể cả não bộ) tham gia thực hiện kĩ năng

đó. Đồng thời đem đến sự điêu luyện cho quá trình thực hiện các kĩ thuật và phối

kết hợp giữa các thao tác, kĩ thuật đó trong kĩ năng.

Một nguyên tắc quan trọng đối với cả người dạy và người học trong khâu này

cần phải ghi nhớ, đó chính là nguyên tắc về cơ chế hoạt động của trí nhớ. Não

người có một nguyên tắc hết sức hợp lí nhưng cũng rất khắc nghiệt. Dường như nó

chỉ ghi nhớ những gì mà con người ta lặp lại thường xuyên hoặc chí ít cũng thỉnh

thoảng đụng chạm tới. Bằng không, nó sẽ cho những thứ mà ta ít hoặc không bao

giờ nhìn tới (mặc dù ta biết rằng quan trọng) là không cần thiết và nhanh ch óng loại

bỏ thông tin đó ra khỏi trí nhớ có khi không bao giờ tái hiện được.

Quá trình ôn tập thường do người học thực hiện độc lập hoặc theo nhóm trên

cơ sở những thiết kế, hoạch định cụ thể của người dạy. Tất nhiên đối với sinh viên

đại học, họ có thể tự lập kế hoạch học tập khá hoàn chỉnh kể cả ngắn hạn và dài hạn
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cho bản thân chứ không chỉ đơn thuần là kế hoạch ôn tập lại một kĩ năng đã học. Do

vậy, để đảm bảo việc thực hiện, thậm chí thực hiện tốt khâu này quả thực không

mấy khó khăn. Nhưng cũng không vì thế mà người dạy chủ quan trong việc tổ chức

để người học luyện tập hình thành kĩ năng một cách bền vững. Không chỉ lập kế

hoạch ôn tập, việc tạo dựng môi trường trong quá trình tổ chức cho người học luyện

tập cũng hết sức quan trọng. Môi trường thuận lợi không chỉ giúp họ có tâm thế tốt

để luyện tập mà còn có chức năng kích thích trường liên tưởng của người học nhiều

nhất, để quá trình hồi tưởng về mẫu kĩ năng, đặc biệt là những thao tác phức tạp ở

người học xảy ra được thuận lợi.

- Đánh giá việc hình thành kĩ năng:

Đánh giá luôn cần thiết đối với mọi quá trình dạy học, bất kể đó là nội dung

học vấn gì; người học ở trình độ, lứa tuổi nào. Có ý kiến cho rằng, việc đổi mới

PPDH chỉ là hình thức nếu không đổi mới khâu kiểm tra, đánh giá. Kiểm tra, đánh

giá ngày nay nói chung có bộ mặt khác nhiều so với trước đây. Mục đích của kiểm

tra, đánh giá quan trọng nhất là để cả người dạy và người học điều chỉnh hoạt động

dạy và học của mình. Nói khác đi, việc đánh giá ph ải có chức năng thúc đẩy hoạt

động dạy học, làm cho nó tích cực hơn, hiệu quả hơn chứ không đơn thuần chỉ để

xác định, so sánh hiệu năng làm việc, học tập của mỗi người. Theo cách phân chia

hiện đại, có nhiều kiểu loại đánh giá: đánh giá chuẩn đoán (được thực hiện trước

quá trình dạy học, có chức năng xác định xuất phát điểm hay chất lượng đầu vào

của người học, để từ đó đặt ra mục tiêu, chiến lược dạy học phù hợp với đối tượng);

đánh giá thường xuyên (được thực hiện trong quá trình dạy học, chủ yếu để thúc

đẩy, điều chỉnh hoạt động dạy và học); đánh giá tổng kết (được thực hiện sau khi

kết thúc một nội dung dạy học như bài, phần, chương,… chủ yếu nhằm xác định

hiệu năng học tập của người học, và một phần để điều chỉnh hoạt động dạy học).

Vấn đề đánh giá đư ợc nhắc tới ở khâu này và toàn bộ quá trình hình thành kĩ

năng cho người học chủ yếu là đánh giá thường xuyên, có một phần là đánh giá

tổng kết. Nghĩa là khâu này người dạy và người học phải xác định cơ bản được hiệu

năng hình thành kĩ năng ở mỗi người học. Từ đó phải vạch ra được chiến lược cụ

thể để cải thiện kết quả của mỗi người, đặc biệt đối với những sinh viên có kết quả

học tập chưa khả quan.
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Nguyên tắc nhân văn trong dạy học có lẽ thể hiện rõ nhất ở khâu đánh giá này.

Tính nhân văn được thể hiện ở chỗ, khi đánh giá kết quả học tập của người học,

người dạy không so sánh thành tích và năng lực của người học với nhau mà chỉ so

sánh với chính họ trong quá trình học tập lâu dài. Nghĩa là người học chỉ phải thi

đua với chính mình trong quá trình học tập m à không phải với ai khác. Trong quá

trình đánh giá, người dạy thường nhìn vào điểm sáng của họ, cọi trọng sự nỗ lực

hơn năng lực, để mỗi người học đều thành công ở một mức độ nào đó. Sự ghi nhận

của người dạy về kết quả học tập của người học là nguồn động viên, cổ vũ to lớn

giúp người học có thêm động lực để học tập.

Ngày nay sự đổi mới công tác đánh giá còn được thể hiện khá đậm nét ở sự

dịch chuyển vai trò đánh giá từ thầy sang trò. Người học được giao quyền, khuyến

khích tự đánh giá và đánh giá bạn học. Sự tự ý thức về bản thân ở người học trở

thành động cơ bên trong có chức năng thúc đẩy mạnh mẽ, giúp họ vượt qua những

trở lực ở mọi phương diện trên con đường học tập để tự khẳng định bản thân.

 Điều kiện áp dụng mô hình:

Mô hình dạy học thiết kế trên đây nhằm hình thành những kĩ năng, hành vi,

mẫu hành động cho người học. Do đó, mô hình này chỉ phù hợp để dạy học một số

dạng bài, kiểu nội dung học vấn có bản chất là những kĩ năng, hành vi, hành

động…(bao gồm cả những kĩ năng vật chất và kĩ năng trí tuệ).

Ngoài ra, nó được thiết kế dựa trên nguyên tắc cơ bản của kiểu dạy học làm

mẫu - tái tạo, một dạng PPDH điển hình của kiểu học tập bằng sao chép, bắt chước.

Do đó, để phát huy tối đa hiệu quả của mô hình dạy học này trong thực tiễn, người

dạy phải tìm hiểu kĩ đặc điểm tâm lí của người học, phong cách, sở trường học tập

của họ. Từ đó, áp dụng mô hình này cho nhóm người có cùng sở thích học tập theo

kiểu sao chép, bắt chước. Tất nhiên, thực tế dạy học ngày nay, khi mà các điều kiện

về cơ sở vật chất, nguồn lực , trang thiết bị, học liệu chưa đủ để có thể tiến hành

phân hoá dạy học một cách triệt để, tính đồng loạt trong quá trình triển khai nội

dung và PPDH còn cao, thì việc chỉ áp dụng một mô hình dạy học cho một nhóm

người là điều khó khăn. Song, trong một chừng mực nào đó, người dạy vẫn có thể

hiện thực hoá được ý đồ sư phạm của mình thông qua những biện pháp, kĩ thuật dạy

học không mấy khó khăn nhưng đem lại hiệu quả không nhỏ.
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Về phía người dạy, ngoài việc nắm vững kiến thức, kĩ năng thuộc nội dung

học vấn của học trình môn học, còn phải nắm vững một số kĩ thuật tổ chức hoạt

động học tập của người học theo kiểu PPDH này mới hy v ọng việc áp dụng được

thành công. Một số kĩ thuật đặc trưng của mô hình dạy học này bao gồm: kĩ thuật

giải thích, kĩ thuật trình diễn mẫu kĩ năng, kĩ thuật tạo dựng môi trường để hình

thành, luyện tập kĩ năng, kĩ thuật động viên người học, kĩ thuật đánh giá.

 Một số kĩ thuật dạy học chủ yếu

Trong quá trình tổ chức cho người học học tập những kĩ năng, mẫu hành động

theo kiểu PPDH làm mẫu tái tạo, người dạy cần sử dụng các kĩ thuật để trình diễn

mẫu, tổ chức cho người học luyện tập, thực hành kĩ năng một cách hiệu quả, kĩ

thuật động viên người học… Trong phạm vi của mô hình PPDH này, chúng tôi tập

trung làm rõ một số kĩ thuật đặc thù của ki ểu PPDH làm mẫu - tái tạo dưới góc nhìn

của chiến lược dạy học dựa vào tương tác . Bao gồm: kĩ thuật trình diễn, kĩ thuật mô

tả, kĩ thuật sử dụng phương tiện nghe nhìn và đa phương tiện, kĩ thuật củng cố kết

quả học tập của người học.

1) Kĩ thuật trình diễn

Có lẽ, cách học tự nhiên và hiệu quả nhất của con người là thông qua bắt

chước. Đây là kiểu học phổ biến không chỉ đối với trẻ nhỏ mà cả đối với người học

trưởng thành; không chỉ trong dạy học nhà trường mà cả ở thực tế đời sống. Trong

giáo dục nhà trường , dạy học thông qua bắt chước có ý nghĩa hơn nhi ều, vì nó được

hoạch định và tổ chức một cách khoa học, hệ thống bởi nhà sư phạm, được hỗ trợ

bởi những phương tiện kĩ thuật hiện đại.

Nếu xét theo tiến trình hoạt động trình diễn của người dạy, ta có thể phâ n chia

quá trình này thành hai giai đoạn:

1- Giai đoạn chuẩn bị

Phương pháp trình diễn đòi hỏi người dạy phải có kĩ năng thực sự mà không

chỉ là lời nói suông. Do đó, trước tiên và quan trọng nhất là người dạy phải luyện

tập để làm chủ được những kĩ năng n ày. Bên cạnh đó, khi tiến hành trình diễn người

dạy cần phải sử dụng tới những phương tiện hỗ trợ nào thì chúng cũng phải được

chuẩn bị sẵn sàng. Nếu kĩ năng tương đối phức tạp, khó nhớ hết được logic cần thực

hiện thì có thể thiết kế quy trình thực hiện t rên bảng lớn hoặc máy chiếu, một mặt
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để người dạy tiện theo dõi đảm bảo cho việc trình diễn, mặt khác nó giống như

phương tiện hỗ trợ trí nhớ của người học trong quá trình học tập.

Hầu hết các phần trình diễn đều đòi hỏi phải di chuyển vị trí của người học .

Do vậy, người dạy cần dự kiến và tiến hành sắp xếp vị trí ngồi của người học, nhằm

tạo điều kiện thuận lợi nhất cho việc trình diễn của bản thân và đảm bảo rằng mọi

người học đều có thể quan sát được.

Ngoài ra, trước khi trình diễn, người dạy cần đảm bả o là người học đã được

đặt ở trạng thái sẵn sàng. Những câu hỏi sau đây cần được nêu ra và được giải đáp

thấu đáo: Người học đã được giới thiệu các thông tin cần thiết có liên quan hay

chưa? Người học có nắm được mục tiêu của quá trình trình bày hay không? Nếu

thời gian trình bày có thể kéo dài và đòi hỏi sự tham gia của người học, thì sẽ tổ

chức cho họ tham gia dưới hình thức nào? Để khuyến khích người học tham gia tích

cực trong khi trình diễn, thì cần sử dụng tới phương thức nào? Bằng cách chất vấn

hay yêu cầu người học bắt chước, lặp lại mẫu kĩ năng…

2- Giai đoạn thực hiện

Sau khi giải thích để người học nắm được những thông tin cơ bản liên quan

đến việc hình thành kĩ năng, sắp xếp ổn định chỗ ngồi… người dạy tiến hành trình

diễn. Trong giai đoạn này, người dạy phải kết hợp hài hòa giữa hành động mẫu và

lời giải thích, giữa ngôn ngữ với việc sử dụng phối hợp phương tiện trực quan. Cách

giải thích tốt nhất lúc này là sử dụng kĩ thuật hỏi và đáp. Cần đảm bảo rằng người

học hiểu được mục đích của từng thao tác. Tức là qua việc trình diễn của người dạy

thì người học nắm được cả cách thức tiến hành cũng như lí do tiến hành.

Ban đầu việc trình diễn cần chậm rãi, nếu cần thiết có thể lặp lại động tác với

tốc độ nhanh và thật hơn. Sau đó, người dạy tiến hành trình diễn mẫu mà không có

phần giải thích. Yêu cầu người học phải tập trung theo dõi để trả lời cầu hỏi về cách

thức và lí do thực hiện các thao tác. Việc thu thập các ý kiến phản hồi trong quá

trình làm mẫu của người dạy có ý nghĩa quan trọng. Bằng những câu hỏi thăm dò,

chuẩn đoán, người dạy biết được mức độ nắm và hiểu các mẫu hành động của người

học, từ đó tiến hành bổ sung những hạn chế, thiếu sót của người học kịp thời.

Như vậy kĩ thuật trình diễn một kĩ năng thực hành nói chung được khái quát ở

một số yêu cầu chính như sau: 1 / Sắp xếp vị trí trình diễn và chỗ ngồi quan sát hợp

lí; 2/ Giải thích cặn kẽ mục đích và lí do trình diễn; 3 / Trình diễn chậm rãi và lặp lại
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khi cần thiết; 4/ Có biện pháp để thu thập thông tin phản hồi về sự thông hiểu ở

người học; 5/ Khuyến kích sự tham gia của người học thông qua hình thức hỏi đáp.

2) Kĩ thuật mô tả

Đây là kĩ thuật dùng lời để tái hiện hay tái tạo sự vật, hiện tượng, hoàn cảnh,

trạng thái, nội dung hay phương thức của quá trình, hệ thống, cơ cấu… nhất đị nh.

Đó là dựng lại một hiện thực bằng mô hình ngôn ngữ, từ đó người nghe hình dung

ra đối tượng cần chiếm lĩnh (kĩ năng, mẫu hành động, quy trình, cấu trúc của sự vật

hiện tượng). Vì dùng lời mà phải tái hiện được đầy đủ những góc cạnh của sự vật

hiện tượng nên khi sử dụng ngôn ngữ để mô tả cần đảm bảo những yêu cầu sau:

- Lời nói mô tả cần sinh động, hấp dẫn và không máy móc lặp lại cách trình

bày, giải thích hay thông báo trước đó.

- Cần chú ý giải thích ngữ nghĩa nếu phải dùng từ mà người họ c chưa biết,

chưa quen. Cần nhấn mạnh những chi tiết quan trọng, diễn đạt biểu cảm, sắp xếp

các ý có logic và lựa chọn trước.

- Chú ý dựa vào kinh nghiệm ngôn ngữ của người học khi mô tả, so sánh các

chi tiết. Việc sử dụng những từ ngữ quen thuộc, gần gũi với vốn từ của người học

giúp họ dễ mường tượng, hình dung ra vấn đề; huy động được vốn hiểu biết của

người học trong việc xây dựng biểu tượng, khái niệm về đối tượng được mô tả.

3) Kĩ thuật sử dụng phim giáo khoa và đồ dùng đa phương tiện

Trong mô hình dạy học này, người ta có thể sử dụng phim giáo khoa, hay đồ

dùng đa phương tiện để trình bày kĩ năng, hành vi hay mẫu hành động cần hình

thành cho người học. Nếu là phim giáo khoa thì việc thiết kế, xây dựng kịch bản và

ghi hình đã tương đối hoàn chỉnh, chỉ việc đem vào sử dụng một cách hợp lí. Nhiều

khi người dạy muốn tạo ra một mẫu kĩ năng, hành vi theo ý đồ sư phạm riêng, thì

họ có thể sử dụng những thiết bị kĩ thuật hiện đại để hỗ trợ. Lúc này việc thiết kế

kịch bản, thực hiện ghi hình, kiểm tra và hiệu chỉnh, chạy th ử phải được tuân thủ

nghiêm ngặt mới tạo ra được sản phẩm có chất lượng, phục vụ việc dạy học.

Khi tiến hành trình chiếu, cần đảm bảo tuân thủ một số quy tắc sau:

- Lắp đặt thiết bị kĩ thuật sử dụng cho việc trình chiếu như đầu video, màn

hình tivi, hoặc máy tính, máy chiếu; bố trí sắp xếp chỗ ngồi phù hợp. Khi sắp xếp,

bố trí trình chiếu cần lưu ý: mọi sinh viên đều nhìn được màn hình một cách thuận
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tiện; trong phòng học phải có ánh sáng phù hợp để có chất lượng hình ảnh cao; lời

thuyết minh phải đủ nghe; màn chiếu phim sạch sẽ, không nhàu nát .

- Trước khi trình chiếu cần tóm tắt, lưu ý, nêu yêu cầu, nêu câu hỏi định

hướng, chỉ dẫn cách quan sát và ghi chép tư liệu.

- Trong quá trình trình chiếu không đi lại tự do, không tuỳ tiện di chuyển các

thiết bị phần cứng. Người hướng dẫn không đứng ở phía trên màn hình. Khi cần

giải thích phải sử dụng phương tiện chỉ thị đúng kĩ thuật để hỗ trợ.

- Nếu phải giải thích trong khi trình chiếu, thì dừng ảnh hoặc giảm âm lượng

máy, nhưng chỉ làm việc này khi thật cần thiết, nên giải thích vào lúc thảo luận hay

thời điểm sau khi trình chiếu.

- Cần dành thời gian thảo luận và trao đổi sau khi xem; nhằm tái tạo được kĩ

năng, hành vi, mẫu hành động hay phân tích những khía cạnh nào đó còn chưa rõ.

4) Kĩ thuật củng cố kết quả học tập của người học

Việc củng cố kết quả học tập cho người học không chỉ cần thiết đối với kiểu

PPDH này, mà nó cần thiết cho mọi phương pháp, mọi giai đoạn học tập của người

học. Việc làm này không chỉ giúp người học trong việc tổng hợp hóa, khái quá t hóa,

chính xác hóa kiến thức, kĩ năng cần lĩnh hội, mà quan trọng hơn còn giúp họ củng

cố được niềm tin, gia tăng động cơ để tiếp tục học tập.

Do đó, củng cố là việc làm thiết yếu và đòi hỏi ở người dạy sự khéo léo nhất

định. Dưới đây giới thiệu một số k ĩ thuật nhằm củng cố chủ yếu về mặt niềm tin,

tinh thần cho người học, nó cần được người dạy ý thức đầy đủ và áp dụng triệt để

trong quá trình dạy học nói chung, hình thành kĩ năng, hành vi cho người học nói

riêng, góp phần nâng cao hiệu quả dạy học.

1- Việc củng cố không chỉ vạch ra tính chất đúng hay sai, tốt hay xấu, được

hay chưa được, mà phải luôn hướng tới điểm sáng của người học để động viên,

khích lệ. Người học sẽ cảm thấy phấn khởi khi thành tích học tập của họ được công

nhận, nhưng đồng thời lại thấy được đường hướng để đạt được thành tích cao hơn

trong tương lai.

2- Phát huy hiệu quả của biểu dương, ghi nhận kết quả học tập của người học .

Trong quan hệ tương tác thầy - trò, biểu dương - khen ngợi là một hành vi mà người

dạy đáp lại người học khi họ hoàn thành nhiệm vụ hay yêu cầu được giao. Tuy

nhiên đứng trên lập trường giáo dục, không phải lúc nào biểu dương, khen ngợi
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cũng mang lại kết quả dương tính, tức là thúc đẩy quá trình học tập, nhận thức ở

người học. Mà đôi khi làm cho người học bị lệ thuộc vào những lời khen, tâm trạng

phấp phỏng, thiếu tự tin, thiếu quyết đoán, trở nên nhút nhát vì có thói quen chờ

được khen, nếu không được khen thì chuyển sang tâm trạng suy sụp, chán nản.

Nhưng nhìn chung, xét về mặt tâm lý thì con người ai cũng có nhu cầu được thừa

nhận và tôn trọng (A.Maslow). Người thầy giỏi là người biết khai thác tốt đặc điểm

tâm lý này để mọi người học đều có được cảm giác thành công, được tôn trọng,

được ghi nhận về năng lực và nhất là sự cố gắng trong suốt quá trình học tập bền bỉ

đầy khó khăn và thử thách. Biến những thành công nho nhỏ của người học thành

động lực giúp người học tiếp tục dấn thân vào con đường học tập đầy chông gai

nhưng cũng nhiều lý thú, hấp dẫn này.

Nhà tâm lí học Bernad Weiner đã chứng minh được rằng, khi một cá nhân

được nhiều người khác tin tưởng thì có thể đạt được thành quả cao hơn trong hoạt

động. Những công trình nghiên cứu của Covihton và Harter cũng cho thấy ảnh

hưởng của tiềm tin trong sự nỗ lực vươn lên của con người. Công trình nghiên cứu

này cho biết, thành công của con người khi thực hiện một công việc phụ thuộc vào

4 niềm tin cơ bản: 1/ Tin vào khả năng của mình; 2/ Tin vào nỗ lực của bản thân; 3/

Tin vào sự giúp đỡ của người khác; 4/ Tin vào vận may. Như vậy, trong 4 niềm tin

trên đây thì có tới 3 niềm tin thiếu căn cứ và dễ làm cho người học thất bại nếu

chẳng may người học có khả năng hạn chế hoặc không có nhiều người giúp đỡ hoặc

vận may quay lưng lại với họ.

Hành vi biểu dương - khen ngợi cần được sử dụng theo những quy tắc sư

phạm để phát huy hiệu quả tích cực và hạn chế tác hại. Những quy tắc thực hiện

hành vi này bao gồm: 1/ Được đưa ra tự nhiên, bất ngờ chứ không tùy tiện, không

rõ lí do cụ thể; 2/ Đặc tả rõ bản chất, thành tựu mà người học đạt được mà không

chỉ có tính chất chung chung, mơ hồ; 3/ Có tính khách quan, độc đáo, tỏ rõ sự tín

nhiệm nhằm vào thành tích và sự nỗ lực của người học mà không xuề xòa, dĩ hòa vi

quý, chỉ có ý nghĩa đáp lại phản ứng hay hành vi của người học ; 4/ Giúp người học

hiểu rõ năng lực của mình và giá trị của thành tựu đạt được chứ không mơ hồ , vô

nghĩa; 5/ Giúp người học cảm nhận rõ hơn hành vi công vụ và tư duy giải quyết vấn

đề chứ không khiến cho người học so sánh bì tị và nghĩ cách cạnh tranh, kèn cựa

với các bạn; 6/ Có sử dụng thành tựu trước đó của ngườ i học để làm bật lên sự cải
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thiện lần sau. Người học chỉ thi đua với chính mình mà không phải ai khác. Không

lấy thành tựu của người khác để ví von, xét nét, mô tả hành vi của người học ; 7/

Thừa nhận nỗ lực và mức độ thành công với những khó khăn nhất địn h của người

học là hợp lí ; 8/ Coi cố gắng và nỗ lực của người học là nguyên nhân của thành tựu,

và một thành tựu như vậy là khả quan trong tương lai. Người dạy không nên coi

thành công chỉ do riêng năng lực và các nhân tố bên ngoài, may mắn hay do nhiệm

vụ quá dễ; 9/ Đề cao những khả năng nội sinh như niềm tin, tình cảm, trí tuệ, nhu

cầu tiến bộ trong học tập; 10/ Hướng sự chú ý của người học vào việc thực hiện loại

hành vi hợp nhiệm vụ mà không hướng sự chú ý của người học vào người dạy và

quyền uy của họ; 11/ Đề cao những phẩm chất mong muốn của hành vi hợp nhiệm

vụ và cảm nhận của người học về những phẩm chất này .

Những quy tắc trên đây cho thấy, điều quyết định đến hiệu quả của việc biểu

dương không phải là bản thân nội dung của thông điệp trong lời khen ngợi, thừa

nhận, mà là thông điệp ấy được nói lên hay biểu thị như thế nào, vì sao lại đưa nó ra

và người dạy sẽ xử sự thế nào. Nó được biểu thị có văn hóa, thân thiện, chân tình,

xuất phát từ mối quan tâm, thương yêu người học, vì sự tiến bộ của họ hay d o xuề

xòa, vụ lợi, chỉ vì muốn lấy lòng cá nhân, gây thiện cảm riêng tư,… Nếu sau sự biểu

dương và khen ngợi, các quan hệ thân thiện, chân thành, có văn hóa vẫn được duy

trì và nâng cao, thì việc tán dương đó là tích cực.

2.2.3. Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu kiến tạo - tìm tòi

Kiểu PPDH kiến tạo - tìm tòi có chức năng chính là tổ chức, định hướng, tạo

môi trường (điều kiện, tình huống, nguồn lực, phương tiện,…), tạo thuận lợi để

người học làm việc, thông qua việc làm của mình mà phát hiện, tì m kiếm, khai thác,

xử lí và đánh giá thông tin học tập, lĩnh hội tri thức, kĩ năng, giá trị. Kiểu PPDH này

tương thích với kiểu học tập qua hành động, việc làm hoặc thực hành có chủ định.

Người học thực hiện các hành động cảm tính, từ đó tiến đến các hành động lí tính,

tức là hành động trí tuệ, có tính chất hoạt động, tìm tòi, thực nghiệm. Nó dựa vào

nguyên tắc thực hiện các phương thức hoạt động khác nhau (vật chất và trí tuệ)

trong quá trình học tập để tự mình phát hiện, khai thác, tích luỹ và xử lí các sự kiện

(thông tin học tập), từ đó hình thành khái niệm hoặc nguyên tắc, mô hình, kĩ năng

cần lĩnh hội. Nói cách khác, đó là học theo nguyên tắc phát hiện - tìm tòi, hay làm

thì khắc biết, hiểu, nhớ, áp dụng và nắm được sự vật, hiện tượng. Mục tiêu học tập
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không được cho sẵn, không được tổ chức hay cấu trúc tường minh từ trước, nó là

mục tiêu di động trong tiến trình học tập. Kết quả học tập không phải là nguyên

mẫu, mà ít nhiều đã thay đổi do ảnh hưởng của quá trình học tập cá nhân.

Xét trên phương diện tổng thể, học tập theo mô hình này, người học trải qua

những khâu hay bước cơ bản như sau: nhận thức vấn đề cần giải quyết, hay tiếp

nhận nhiệm vụ học tập; tiến hành thực nghiệm, di chuyển hay biến đổi đối tượng

học tập, đánh giá các sự kiện, thu thập số liệu, xử lí, kết luận và phát biểu bản chất

của tri thức. Tất nhiên, mọi khâu, mọi giai đoạn học tập của người học đều được

người dạy trù liệu và hoạch định thành quy trình rõ ràng. Quy trình và chiến lược

hành động này có vai trò chỉ dẫn, định hướng người học trong quá tr ình tìm tòi tri

thức. Nó chỉ tác động thực sự (can thiệp vào công việc của người học) khi nào quá

trình học tập của người học bế tắc hoặc sai lệch với mục tiêu đã định. Dưới đây mô

tả chi tiết các bước tiến hành trong mô hình dạy học này:

- Thiết kế quy trình tìm tòi khám phá tri thức cho người học :

Dạy học theo hướng tổ chức cho người học tìm tòi khám phá tri thức có thể

thực hiện theo nhiều hình thức khác nhau. Tùy thuộc vào tính tự chủ của người học

và mức độ kiểm soát của người dạy ta có thể chia quá trình tìm tòi khám phá tri

thức của người học thành 3 kiểu: 1 - Tìm tòi có kế hoạch/kiểm soát (người học tìm

tòi khám phá theo logic, quy trình mà thầy đã hoạch định); 2- Tìm tòi bán kiểm soát

(người dạy hoạch định những đường hướng cơ bản, người họ c độc lập thực thi theo

định hướng đó để hướng tới mục đích đã định); 3 - Tìm tòi theo hướng mở (người

dạy chỉ gợi ra vấn đề, người học độc lập giải quyết vấn đề thông qua tìm tòi, khám

phá mà không có sự can thiệp từ phía người dạy). Trong dạy học đại học, nhìn

chung cả 3 hình thức tìm tòi này đều được áp dụng, tùy thuộc vào nội dung học vấn

cụ thể, đối tượng người học cụ thể, tình huống dạy học cụ thể. Tuy nhiên, trong giới

hạn của mô hình dạy học này, ta chỉ đề cập tới kiểu thứ nhất, tìm tòi có kế hoạch.

Nếu xét theo tính chất của hoạt động tìm tòi ở người học, ta có thể chia thành

hai mức độ tìm tòi khác nhau: 1- Tìm tòi có tính chất chứng minh, xác nhận hay bác

bỏ giả thuyết đã có (do giáo trình hay người dạy phát biểu); 2- Tìm tòi có tính chất

phát hiện, điều tra, khảo sát, sau đó chứng minh, xác nhận hoặc bác bỏ giả thuyết do

chính người học nêu ra. Cả hai mức độ tìm tòi trên đều được thể hiện trong mô hình

PPDH này. Mức độ thứ nhất xuất hiện thường xuyên hơn ở hầu hết các học trình
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môn học. Tuy nhiên , trong đào tạo đại học nói chung, cần khai thác, tổ chức để

người học tìm tòi khám phá theo mức độ thứ hai. Bởi ở mức độ này, tính tích cực,

chủ động, sáng tạo của người học đạt tới một trình độ cao hơn hẳn, phù hợp với

hình mẫu người lao động trong thời đại mới.

Kiểu PPDH này nhấn mạnh đến vai trò của người dạy trong việc kiến tạo quá

trình chiếm lĩnh tri thức ở người học. Người dạy cần hoạch định rõ ràng quy trình

tìm tòi của người học cần trải qua tối thiểu mấy tình huống thực nghiệm hay tiến

hành theo mấy bước, mấy hoạt động, nội dung cụ thể của mỗi tình huống đó là

những gì, có những liên hệ logic và chức năng nào tồn tại giữa những tình huống

này. Nói chung, học tập theo kiểu này, sự trù liệu, tính toán của người dạy có ý

nghĩa hết sức quan trọng, quyết định lớn tới khả năng thành công của người học

trong quá trình truy tìm kiến thức. Không chỉ vạch ra đường hướng cơ bản, người

dạy còn hoạch định kế hoạch chi tiết, phương thức tiến hành, dự kiến tình huống sư

phạm có khả năng xảy ra… và tất nhiên, toàn bộ quá trình học tập này có thể kiểm

soát được dưới hình thức trực tiếp hoặc gián tiếp của người dạy . Tùy vào tình hình

thực tế (năng lực người học, nguồn lực học tập…) mà người dạy nên vận dụng chức

năng kiến tạo của PPDH này một cách linh hoạt, chẳng hạn có thể tạo ra quy trình

và chiến lược tìm tòi tương đối vòng vo, có những điểm khúc mắc hay khủng hoảng

để người học có nhiều cơ hội huy động kinh nghiệm cá nhân, trao đổi ý kiến với

nhau và suy nghĩ nhiều hơn trong học tập. Giai đoạn chuẩn bị này cũng được xem là

giai đoạn thiết kế môi trường học tập cho người học.

- Chuyển giao nhiệm vụ học tập:

Lí luận và thực tiễn về sự phát triển loài người nói chung đã chỉ rõ, con người

chỉ làm việc, hoạt động khi có động cơ rõ ràng. Nếu thiếu động cơ thì sẽ không có

hoạt động, hoặc nếu có hoạt động thì cũng chẳng hướng tới đích nào cả; và nếu có

động cơ nhưng không đúng đắn, thiếu bền vững, thì hoạt động cũng không đến nơi

đến chốn, khó đạt được mục đích. Hoạt động tìm tòi, khám phá tri thức của người

học nói chung là khó khăn, gian nan , thử thách. Đòi hỏi ở người học sự nỗ lực rất

cao về ý chí, nghị lực mới thực hiện thành công các hoạt động vật chất và trí tuệ để

truy tìm, khám phá tri thức và tiến tới đồng hóa chúng thành tri thức cá nhân. Do

đó, trong giai đoạn này, nhiệm vụ của người dạy không chỉ giúp người học tiếp

nhận trọn vẹn, đầy đủ yêu cầu học tập, hay nội dung học vấn cần khám phá; quy
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trình tiến hành các hoạt động vật chất, thực nghiệm v.v.... Mà quan trọng hơn, phải

làm cho họ thấy được tính vấn đề trong nhiệm vụ cần thực hiện và chuyển giao vấn

đề học tập đó thành vấn đề của cá nhân người học. Từ đó nảy sinh động lực từ bên

trong người học, thôi thúc họ dấn thân vào con đường học tập mặc dù khó khăn, thử

thách nhưng cũng nhiều lí thú, hấp dẫn và bổ ích. Sự khám phá là con đường duy

nhất đối với họ lúc này để thỏa mãn óc tò mò, nhu cầu hiểu biết, mong muốn chiếm

lĩnh, thống trị, cảm giác thành công.

Như vậy kĩ thuật trung tâm mà người dạy sử dụng ở đây là gợi ra vấn đề học

tập, để người học tiếp nhận nó như vấn đề của bản thân họ. Một khi vấn đề học tập

trở thành vấn đề của người học, trong tâm trí bản thân họ lập tức tiến hành các thao

tác tâm lí để tìm ra hướng giải quyết. Tức là người dạy đã biến cái khách quan (nội

dung học vấn cần chiếm lĩnh) thành cái chủ quan (vấn đề khắc khoải trong tâm trí

người học). Nhiệm vụ còn lại của người dạy lúc này là giúp người học tường minh

hóa, cụ thể hóa tiến trình tìm tòi của họ để hướng tới mục tiêu đã xác định. Để khai

thác triệt để vốn kinh nghiệm của người học, người dạy cần tổ chức cuộc đàm thoại

ngắn giúp họ tự hoạch định, thiết kế chiến lược tìm tòi của bản thân. Sự gợi ý khéo

léo của người dạy cần dẫn dắt người học tìm ra con đường tối ưu nhất để phát hiện

ra vấn đề. Nghĩa là quy trình khám p há càng trải qua ít tình huống, trạng thái, thao

tác, hành động nhưng vẫn đủ dữ liệu để khái quát hóa thì nhịp độ và hiệu quả học

tập càng cao.

- Tổ chức quá trình tìm tòi, khám phá tri thức của người học :

Giai đoạn này được hiểu là quá trình người dạy tổ chức cho người học thực thi

bản kế hoạch mà họ cùng thiết kế để hướng tới mục tiêu trọng tâm của bài học. Hay

nói khác đi, đây là giai đoạn mà người dạy phải tổ chức các tương tác sư phạm để

thúc đẩy và tạo ra sự phát triển ở người học. Về cơ bản, ta có thể mô tả khái quát

quá trình này như sau:

Người học thực hiện các hành động, thao tác (chủ yếu dưới hình thức vật chất)

để giải quyết các tình huống mang tính thực nghiệm. Sự tương tác của người học

với đối tượng trong tình huống học tập có thể theo kiểu di chuyển hoặc biến đổi

trạng thái của chúng, qua đó buộc chúng phải bộc lộ những dấu hiệu bản chất,

những quy luật, xu thế, khuynh hướng…; từ đó mà họ có thể quan sát và khái quát

hóa thành tri thức khoa học cần chiếm lĩnh.
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Giai đoạn này người học có thể tiến hành hoạt động dưới hình thức cá nhân,

nhưng thường xuyên nhất vẫn là hoạt động theo nhóm nhỏ (4 đến 6 người). Sự chia

sẻ kinh nghiệm, ý tưởng, cảm xúc, giá trị giữa người học với nhau trong quá trình

tìm tòi dễ đưa họ đến với thành công hơn so với làm việc cá nhân. Mối quan hệ

tương tác người học - người học trong giai đoạn này chủ yếu là theo kiểu hợp tác

(chung sức, chung tâm trí hướng tới mục tiêu chung). Nhưng khi quá trình tìm tòi

phát triển đến độ vượt ra khỏi mục tiêu học tập chung. Tức là trong quá trình học

tập xuất hiện, nảy sinh những yếu tố mới thu hút sự quan tâm của người học, và tất

nhiên những yếu tố mới này nằm ngoài mục tiêu xác định ban đầu, thì xuất hiện mối

quan hệ tương tác kiểu cộng tác (chung sức, chia sẻ để giải quyết vấn đề hướng tới

mục tiêu phát sinh). Xen kẽ những quan hệ tương tác trên đây, trong quá trình tìm

tòi khám phá của mỗi cá nhân người học, luôn tồn tại mối quan hệ tương tác giữa

người học với những biểu tượng có sẵn trong đầu - những biểu tượng mà người học

tích lũy được trong quá trình hoạt động nhóm. Mối tương tác này được gọi là nội

tương tác hay tương tác với chính bản thân mình.

Trong quá trình người học tiến hành hoạt động tìm tòi khám phá, người dạy

xuất hiện bên cạnh với tư cách l à người trợ giúp, hoạt náo, khuyến kích, cổ vũ để họ

có động lực, kiên trì, bền bỉ học tập đúng cách và đạt được thành công. Quả thực, để

dùng ngôn ngữ mà mô tả hết được hoạt động của thầy và trò trên lớp học là điều hết

sức khó khăn. Bởi chỉ có ở trên lớp học thì PPDH mà thầy sử dụng để tổ chức hoạt

động học tập của người học mới được thể hiện. Có những hành vi, thao tác mà ngôn

ngữ không thể diễn tả nổi; có những tình huống dạy học mà thầy không thể trù liệu

hết. Và chỉ có ở trên lớp học thì PPDH mới bộc lộ được chức năng vốn có, mới thể

hiện được diện mạo đầy đủ và chân thực nhất. Do vậy sự mô tả ở đây cũng như mọi

mô hình, kĩ thuật dạy học khác chỉ thể hiện những nét khái quát để có thể định hình

được chân dung tổng thể của mô hình; còn sự cụ thể hóa nó, đòi hỏi phải có thêm sự

linh hoạt, khéo léo, kèm theo đôi chút kinh nghiệm của người dạy mới phát huy

được tối đa hiệu quả của mô hình.

- Trình bày kết quả tìm tòi và rút ra kết luận:

Thông thường sau giai đoạn tìm tòi khám phá (bằng cả hoạt động vật chất và

trí tuệ), người học tạo ra một sản phẩm vật chất nhất định. Sản phẩm này được đem

ra trưng bày trước toàn lớp để cùng phân tích đánh giá. Sự đánh giá này hướng tới
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tính đúng sai, ưu việt, giá trị của sản phẩm. Và cũng từ đó diễn ra sự chia sẻ, trao

đổi giữa các thành viên không chỉ trong cùng một nhóm mà mở rộng ra toàn lớp; để

rồi cuối cùng đi đến kết luận chung về tri thức khoa học cần rút ra theo mục tiêu đã

định.

Kĩ thuật đặc trưng mà người dạy sử dụng để tổ chức cho người học trình bày

kết quả tìm tòi và rút ra kết luận khoa học ở đây, là tổ chức tương tác giữa người

học - người học nhưng trong phạm v i toàn lớp. Nhiều tình huống trao đổi ở giai

đoạn này dẫn đến quá trình thảo luận hướng vào song đề. Tức là có sự tranh luận

giữa hai bên có tư tưởng, quan điểm đối lập nhau. Lúc này, sự tế nhị, khéo léo của

người dạy ở vị trí trung gian và trong vai trò là người điều khiển, dẫn dắt cuộc tranh

luận, phải khơi gợi để khai thác được nhiều nhất ý kiến luận giải của mỗi bên; thúc

đẩy cuộc tranh luận lên tới đỉnh điểm của xung đột, và rồi cuối cùng đ i đến sự thống

nhất của nhận thức khoa học. Chấm dứt cuộc tranh luận cũng là lúc mở ra cuộc

tranh luận mới, sự tương tác ngấm ngầm bên trong mỗi người học còn đeo bám dai

dẳng cho đến khi nhận thức của họ về vấn đề học tập thực sự thấu đáo.

 Điều kiện áp dụng mô hình:

Để áp dụng mô hình dạy học này thành công, đòi hỏi người học phải có kinh

nghiệm học tập theo kiểu tìm tòi, khám phá. Hay nói khác đi, người học phải được

hình thành một số kĩ năng học tập, làm việc c ơ bản, bao gồm: kĩ năng thực hiện một

số loại thí nghiệm cơ bản, khả năng phán đoán xu hướng vận động của sự vật, hiện

tượng dựa vào những dấu hiệu đơn lẻ, khả năng quan sát đối tượng tinh tế, k ĩ năng

thu thập, tìm kiếm thông tin về một đối tượng cụ thể, k ĩ năng làm việc hợp tác theo

nhóm trong quá trình tìm tòi, khả năng làm việc độc lập v.v…

Việc áp dụng một PPDH cụ thể thành công không chỉ phụ thuộc vào khả năng,

sở trường học tập của người học, mà một phần quan trọng liên quan đến sở trường,

phong cách dạy học của người dạy. Trong mô hình này, trước tiên, đòi hỏi người

dạy phải có kĩ năng thiết kế, hoạch định chiến lược tìm tòi, khám phá của người

học. Chiến lượng này càng rõ ràng, chi tiết bao nhiêu thì càng dễ thành công bấy

nhiêu. Người dạy càng tính toán, trù liệu các tình huống sự phạm có thể xảy ra trong

quá trình người học khám phá tri thức đầy đủ, cặn kẽ bao nhiêu thì càng thuận tiện

trong việc tổ chức và cơ hội đem đến thành công càng cao. Tất nhiên, tình huống sư

phạm xảy ra trong các học trình thực tế thì muôn hình vạn trạng không thể dự tính
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hết được. Nhưng những dự kiến và giải pháp phòng bị cho các tình huống sư phạm

thì luôn cần thiết đối với bất cứ người dạy nào, sử dụng phương pháp, hình thức tổ

chức dạy học nào, nếu muốn tổ chức thành côn g quá trình học tập của người học.

Không chỉ có vậy, trước khi tổ chức cho người học tìm tòi khám phá, người dạy cần

có kĩ năng gợi ra vấn đề để người học tiếp nhận nó như vấn đề của bản thân, từ đó

xuất hiện nhu cầu tìm tòi khám phá để giải quyết vấn đề h ọc tập được đưa ra. Hoạt

động tìm tòi, khám phá nói chung là khó khăn (về mặt trí tuệ) nhưng lí thú, bổ ích,

người dạy cần có kĩ thuật để khuyến khích người học học tập bền bỉ thông qua việc

phân nhỏ nhiệm vụ tìm tòi, ghi nhận kết quả từng phần, động viên, khen thưởng kịp

thời về thành tích và sự nỗ lực của các cá nhân và nhóm học tập.

 Một số kĩ thuật dạy học chủ yếu

Như đã mô tả trong mô hình dạy học được thiết kế trên đây, để đảm bảo sự

thành công trong việc áp dụng mô hình này vào thực tiễn dạy học, người dạy cần

phải được luyện tập một số kĩ thuật điển hình của kiểu PPDH này, bao gồm: kĩ thuật

thiết kế quy trình tìm tòi cho người học, kĩ thuật tạo động cơ, duy trì hứng thú học

tập cho người học.

1) Kĩ thuật thiết kế quy trình tìm tòi khám phá cho người học

Để thiết kế một quy trình học tập bằng tìm tòi, khám phá cho người học là một

việc làm khó khăn. Bởi xét ở góc độ sư phạm, thì đó chỉ là những dự kiến và định

hướng cho hoạt động của người học. Còn quá trình ấy thực diễn ra như thế nào còn

tùy thuộc vào phong cách, sở trường, khả năng của người học, điều kiện thực tế để

tổ chức hoạt động dạy học… Tuy nhiên, trong dạy học nói chung, thì cho dù là định

hướng, hay dự kiến tình huống để xử lí cũng hết sức cần thiết và hữu ích. Bởi sự trù

liệu, tính toán của người dạy càng chi tiết và sát với thực tế bao nhiêu thì khả năng

thành công trong dạy học càng cao bấy nhiêu. Dưới đây giới thiệu quy trình tìm tòi

khám phá của người học, trong đó bao gồm cả tìm tòi khám phá bằng hoạt động vật

chất và trí tuệ. Quy trình này được phân chia theo các giai đoạn: nghiên cứu cá

nhân, làm việc theo nhóm và cuối cùng là làm việc toàn lớp và với người dạy.

Gia đoạn 1: Nghiên cứu cá nhân

Người học tự đặt mình vào vị trí của ng ười tự nghiên cứu, tự tiến hành hoạt

động tìm tòi, khám phá phát hiện ra các tri thức mới, hoặc các giải pháp một cách tự

lực theo trình tự sau : 1/ Tiếp nhận nhiệm vụ, phát hiện vấn đề; 2/ Định hướng giải
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quyết vấn đề; 3/ Thu thập thông tin; 4/ Xử lí thông tin; 5/ Tái hiện kiến thức, xây

dựng các giải pháp giải quyết; 6/ Thử nghiệm các giải pháp, xác định kết quả; 7/

Đưa ra kết luận; 8/ Ghi lại kết quả và cách nghiên cứu (sản phẩm ban đầu).

Giai đoạn 2: Hợp tác với bạn

Sản phẩm ban đầu do người học tìm ra thường mang tính chủ quan, phiếm

diện, cần được đánh giá, phân tích, thảo luận trong nhóm hay lớp. Từng cá nhân

người học tự thể hiện mình theo trình độ, các thao tác sau: 1/ Tự đặt mình vào tình

huống để đưa ra cách giải quyết vấn đề; 2/ Tự thể hiện bằng văn bản, ghi lại kết quả

xử lí của mình; 3/ Tự trình bày, giới thiệu, bảo vệ sản phẩm của mình; 4/ Tỏ rõ thái

độ của mình trước chủ kiến của bạn, có thể tham gia tranh luận; 5/ Tự ghi lại ý kiến

của các bạn; 6/ Khai thác những gì đã hợp tác điều chỉnh sản phẩm ban đầu của

mình thành một sản phẩm tiến bộ hơn.

Giai đoạn 3: Hợp tác với thầy, tự kiểm tra, tự điều chỉnh

Trong giai đoạn này, người học cũng vẫn cần phải giữ vai trò chủ thể tích cực,

chủ động sáng tạo thực hiện các thao tác theo trình tự sau: 1/ Tự lực xử lí tình

huống, giải quyết vấn đề theo sự hướng dẫn của thầy; 2/ Chủ động trao đổi với thầy,

nhất là về cách học, cách làm; 3/ Tự ghi lại ý kiến kết luận của thầy; 4/ Học cách

ứng xử của thầy, tự kiểm tra, tự đánh giá, tự điều chỉnh sản phẩm ban đầu của mình.

Các giai đoạn học tập bằng tìm tòi, khám phá trên đây chỉ mang tính chất

tương đối. Đôi khi chỉ cần tổ chức để người học thực hiện hoạt động tìm tòi cá nhân

hoặc theo nhóm rồi sau đó trao đổi kết quả trước toàn lớp; hoặc cũng có thể bỏ qua

khâu này mà tiến hành tìm tòi theo nhiệm vụ mới bằng hoạt động cá nhân hay theo

nhóm khác.

2) Kĩ thuật tạo động cơ học tập

Ngày nay, vấn đề động cơ học tập được nhiều lĩnh vực khoa học nghiên cứu,

làm rõ về vai trò, chức năng, thành phần…của nó trong hoạt động dạy học. Sinh lí

học thần kinh đã đi đến kết luận, động cơ học tâp là rào cản thứ nhất mà tri thức

phải vượt qua để có thể được lưu trữ lâu dài trong lớp não người , còn tâm lí học

hoạt động cho rằng nó là thành phần cấu trúc nên hoạt động . Động cơ học tập có thể

đến từ môi trường bên ngoài người học như điều kiện cơ sở vật chất về không gian,

ánh sáng, thời tiết…; nội dung học tập, bạn bè, thầy cô , hoặc nằm trong chính cấu

trúc tâm lý bên trong người học. Vì vậy để tạo động cơ và duy trì hứng thúc học tập
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cho người học cần phải có sự nghiên cứu, tác động đa chiều để có thể giải quyết

triệt để vấn đề nan giải nhưng mang tính quyết định này. Dưới đây là một số kĩ

thuật trong việc tạo động cơ, duy trì hứng thú học tập cho người học:

1- Tạo động cơ dựa vào vai trò, ý nghĩa của nội dung học vấn

Điều này có nghĩa là những gì cần học sẽ đáp ứng thiết thực một nhu cầu nào

đó của người học. Để kích thích được động cơ học tập này ở người học, người dạy

cần sử dụng tới các chiến lược sau:

- Tạo điều kiện để người học được tự định hướng việc học của bản thân.

J.W.Gardner nhận định: “Mục tiêu cuối cùng của hệ thống giáo dục là chuyển giao

cho cá nhân gánh nặng của việc phải tự học” [17]. Người dạy cần tạo cơ hội để

người học được lựa chọn những kiến thức và kĩ năng họ muốn học, người dạy

thương lượng một “giao kèo học tập” hoặc “kế hoạch hành động” độc đáo cho từng

cá nhân. Tài liệu, phương pháp và tốc độ học tập cũng được điều chỉnh cho phù hợp

với nhu cầu cá nhân người học. Sự lựa chọn sẽ đảm bảo lôi cuốn “cái tôi” t rong các

nhiệm vụ học tập và người học sẽ được động viên mạnh mẽ do được theo đuổi

những quan tâm và sự tò mò của bản thân.

Trong trường hợp không thể cho phép người học được tự chỉ đạo việc học của

mình, người dạy vẫn có thể tạo cơ hội để họ có một mức độ lựa chọn nào đó trong

việc làm bài tập, tạo điều kiện để các em được theo đuổi những quan tâm của chính

mình. Người dạy cũng có thể ra những bài tập tối đa hóa khả năng sáng tạo và tính

tò mò thay vì những bài tập chỉ đòi hỏi phải nhắc lại các dữ liệu đơn thuần.

- Tạo cơ hội để người học được chịu trách nhiệm về việc học của bản thân.

Cũng như trong việc lựa chọn phong cách và nội dung học tập của chính mình,

người học được khuyến khích chịu trách nhiệm về hiệu quả của việc học tập. Người

học được khuyến khích chủ động chứ không thụ động trong thái độ học tập, sự giúp

đỡ quá mức của người dạy sẽ làm giảm tính tự chủ của người học trong học tập và

hiệu quả nói chung trong suốt quá trình học tập không cao.

- Tạo cơ hội để người học tự đánh giá. Việc tự đánh g iá sẽ khuyến khích tính

tự lực và tự chỉ đạo mà các nhà tâm lí học thuộc trường phái nhân văn đề cao. Bản

thân việc tự đánh giá là một kĩ năng cốt yếu để làm việc và học tập. Nó khuyến

khích người học tự chịu trách nhiệm, nó làm nên sự tiến bộ và là con đư ờng dẫn tới

thành công trong bất kì lĩnh vực nào. Sinh lí học thần kinh ngày nay đã chỉ ra rằng
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việc học sẽ trở nên dễ dàng nhất, có ý nghĩa và hiệu quả nhất khi diễn ra trong một

tình huống không bị đe dọa. Người học cần được động viên bởi mong muốn thành

công, khám phá, phát triển và nâng cao trình độ, chứ không phải nỗi lo sợ thất bại.

Nên áp dụng chủ trương “không quy trách nhiệm” đối với các sai sót, coi sai sót là

cái tất yếu và là một cơ hội để học tập. Người học cần được phép tự mình trình bày,

tự đánh giá một khi họ đã sẵn sàng, hơn là vào một thời điểm đã định sẵn và họ cần

có thời gian để cải tiến công việc của mình nếu chưa đạt tiêu chuẩn đánh giá.

2- Tạo động cơ học tập dựa vào định hướng chuyên môn, nghề nghiệp

Một số người học muốn có trình độ chuyên môn để được làm một ngành nghề

nào đó hoặc để học tiếp một khóa học khác cao hơn. Đây là mục tiêu dài hạn đối

với hầu hết người học. Để luôn “hâm nóng” động cơ này, người dạy phải biết “chào

bán” những gì mình đang dạy , cần nhấn mạnh mục tiêu của những nội dung dạy học

mà mình đang đảm nhận. Những mục tiêu này sẽ ý nghĩa hơn nếu vừa có tính lâu

dài vừa có tính trước mắt. Tính lâu dài, có thể là vai trò của kiến thức chuyên môn

với ngành nghề, với tương lai của người học. Tính trước mắt, có thể chỉ đ ơn thuần

là kết quả học tập môn học sẽ quyết định nhiều đến kết quả học tập toàn khóa, hoặc

học tập một nội dung nào đó để phục vụ cho bài kiểm tra vào thời điểm xác định.

3- Đảm bảo sự thành công trong học tập của người học

Học tập thành công làm cho lòng tự trọng của người học được củng cố. Đây

được xem là động cơ giữ vị trí chủ đạo, động cơ mạnh mẽ nhất của hầu hết người

học. Nó là chiếc đầu máy lái quá trình học tập nhưng nó có thể vận hành theo cả hai

hướng dương tính và âm tính.

Bằng những nghiên cứu công phu, tâm lí học đã chỉ ra rằng “bản chất con

người” là thích làm những gì người ta giỏi và không thích làm những gì người ta

kém [17, tr40,41]. Sự tự tin đã đem lại cho họ tính kiên trì và lòng quyết tâm mà

thành công đòi hỏi, mang tới cho họ niềm tin để vượt qua những thất bại lúc này

hay lúc khác. Không có gì thành công bằng chính những thành công.

Trong học tập, nếu người học hoàn thành tốt nhiệm vụ trong một bài giảng

nào đó và được biểu dương hoặc ghi nhận về điều đó, thì thành công sẽ đưa họ đ ến

với bài giảng tiếp theo một cách tích cực và hiệu quả hơn. Nếu người học thường

xuyên thành công trong học tập thì họ sẽ xây dựng được niềm tin tích cực vào khả
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năng học tập của bản thân. Niềm tin chính là chìa khóa để bật sáng năng lực của

mỗi người và dường như “chúng có cách để bản thân chúng trở thành hiện thực”.

Thành công nuôi thành công theo một vòng tuần hoàn. Vì thế tác động của

thành công và củng cố lớn hơn rất nhiều so với những gì giáo viên có thể nhận thấy.

Đây là động cơ chủ đạo nên nếu nó không được phát động thì cho dù những động

cơ khác có vận hành hết cỡ người học cũng khó mà học tập hiệu quả.

Từ những phân tích trên đây, chúng tôi xin đưa ra ba nguyên tắc then chốt để

tạo động cơ trong hầu hết tình huống dạy học: 1 / Đảm bảo chắc chắn rằng người

học biết rõ họ phải làm gì và làm như thế nào. Người dạy phải sẵn sàng giúp đỡ khi

cần thiết. 2/ Các nhiệm vụ học tập phải có tính trực tiếp, nhanh chóng đạt được kết

quả đi kèm với việc thực hành có hiệu chỉnh sao cho mọi người học đều có cơ hội

thành công. Điều này có nghĩa là dạy học phải mang tính vừa sức, người học dù yếu

hay tốt đều được hưởng thành công, cho dù thành công rất nhỏ bé. Để làm được

điều này, người dạy phải biết chia nhỏ nhiệm vụ học tập và tổ chức cho người học

hoàn thành chúng theo các giai đoạn, sau mỗi phần đều có sự củng cố, có thể là

những ghi nhận hoặc lời khen của người dạy về kết quả của học tập của người học.

3/ Người dạy cần hào phóng trong việc biểu dương và các hình thức ghi nhận khác

đối với bất kì thành công nào trong học tập của người học. Việc củng cố này càng

thường xuyên và tức thì sau mỗi thành công của người học thì động cơ học tập này

càng tăng và hiệu quả học tập càng được cải thiện.

4- Thiết kế và tổ chức các hoạt động học tập sinh động hấp dẫn, đem lại niềm

vui và hứng thú cho người học. Điều thật hiển nhiên là người học sẽ có động cơ học

tập nếu việc học lí thú, hấp dẫn óc tò mò khám phá của họ. Nhưng làm thế nào để

việc học được như vậy? Một số giáo viên dường như có tài bẩm sinh làm cho việc

học trở nên lí thú, nhưng hầu hết chúng ta phải học mới có được. Ở đây người dạy

cần ghi nhớ một nguyên tắc “mỗi người đều quan tâm tới những gì liên quan trực

tiếp tới cuộc sống hoặc tới những niềm say mê của họ”. Để khai thác triệt để

nguyên tắc này, người dạy phải nhằm vào tính thích ứng đối với người học. Nên

đưa ra những ví dụ liên quan tới những gì bản thân người học đã trải nghiệm. Hoặc

cũng có thể gắn nội dung dạy học: một nguyên tắc chung, một ý tưởng có tính chất

học thuật…nào đó với một trường hợp cụ thể điể n hình. Các trường hợp nghiên cứu
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tình huống này không chỉ làm cho chủ đề lí thú hơn mà còn soi sáng các nguyên tắc

chung một cách rất hữu hiệu.

Ngoài ra, người dạy có thể sử dụng các câu đố và những điều tranh luận để tạo

tình huống dạy học. Nếu bài giản g được xây dựng xoay quanh những câu hỏi sẽ hấp

dẫn hơn là xoay quanh việc chuyển giao kiến thức đơn điệu.

Một vấn đề nữa liên quan tới loại động cơ này đó là tính vui nhộn trong hoạt

động học tập. Bài giảng được thiết kế một cách công phu với những phương pháp,

hình thức tổ chức dạy học đa dạng, phong phú sẽ lôi cuốn người học tham gia cho

dù họ không thật quan tâm tới chủ đề môn học.

Trên đây là một số cách thức tạo động cơ học tập cho người học tương ứng

với các loại động cơ khác nhau. Trong đó hai loại động cơ đầu được xem là động cơ

dài hạn, các động cơ sau là các động cơ ngắn hạn. Nhìn chung động cơ ngắn hạn

thường mạnh hơn các động cơ dài hạn trong một thời điểm nào đó, nhưng động cơ

dài hạn mới thực sự có ý nghĩa, thúc đẩy người học kiên trì và bền b ỉ trên con

đường học tập đầy gian nan, thử thách. Trong mỗi giai đoạn của quá trình dạy học,

người dạy cần khai thác triệt để mỗi loại động cơ để đem lại thành công cho người

học và đó cũng chính là thành công của người dạy.

2.2.4. Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu khuyến khích - tham gia
Kiểu PPDH khuyến khích - tham gia là đặc trưng của kiểu học tập bằng cảm

xúc, bằng rung động; đó là học bằng tâm hồn rung cảm, đồng cảm, thông cảm giữa

con người với nhau. Nguyên tắc chủ yếu của kiểu học này là sự tham gia của cá

nhân và nhóm người học vào các quan hệ, các tình huống và sự hợp tác, chia sẻ với

nhau các giá trị, kinh nghiệm trong công việc, trong quá trình lựa chọn, đánh giá, ra

quyết định. Nội dung chủ yếu của quá trình học tập lúc này chính là những trải

nghiệm thực tế trực tiếp của người học, những cảm nhận và đánh giá mấp mé giữa

tình cảm và lí trí, giữa cân nhắc và quyết đoán, giữa trừu tượng và cụ thể, giữa thực

chứng và suy luận, giữa logic và phi logic… diễn ra trong các quan hệ phụ thuộc l ẫn

nhau giữa người và người, giữa người và công việc, giữa cá nhân và nhóm.

Như vậy mô hình dạy học thiết kế phải có chức năng tổ chức, kích thích động

cơ, tạo lập nền cảm xúc thuận lợi để người học cảm nhận, trải nghiệm, đánh giá,

trao đổi ý tưởng và kinh nghiệm, tự đánh giá, tự khẳng định. Xét về mặt hình thức,

kiểu PPDH này có sự thống nhất cao với nguyên tắc cốt lõi của dạy học dựa vào
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tương tác - sự tác động qua lại giữa các yếu tố cơ bản của hoạt động dạy học (người

dạy, người học và môi trường dạy họ c). Đây là điều kiện thuận lợi để tích hợp hai

nguyên tắc dạy học khác nhau vào trong cùng một mô hình dạy học. Dưới đây mô

tả những bước cơ bản trong mô hình dạy học này.

- Xác định vấn đề học tập:

Từ mục tiêu và nội dung học tập trung tâm, người d ạy dẫn dắt người học tham

gia vào cuộc đối thoại, trao đổi chia sẻ giá trị, kinh nghiệm, cảm xúc cá nhân về một

vấn đề nào đó. Tuỳ thuộc vào từng nội dung học tập cụ thể, người dạy sử dụng

nhiều cách thức khác nhau để khuyến khích người học tham gia đối thoại hay thảo

luận để xác định, lựa chọn, khắc sâu, hay làm sáng tỏ giá trị xã hội hay chính những

giá trị của bản thân người học.

Nếu mục tiêu hay nội dung học tập liên quan tới việc xác nhận có sự tồn tại

của một hay những giá trị nào đó khách quan trong đời sống xã hội, thì người dạy

có thể yêu cầu trực tiếp người học tự nêu lên và thảo luận về những vấn đề đưa ra

dưới nhiều hình thức: bằng lời, viết lên bảng, viết ra phiếu học tập v.v…

Nếu mục tiêu học tập liên quan tới việc phải lựa chọn và kết hợp nhữn g giá trị

cá nhân ở người học xuất phát từ một tình huống cụ thể, thì người dạy có thể dùng

lời nói, trực quan, truyện kể, những cử chỉ biểu cảm và gây ấn tượng để gợi ra vấn

đề thảo luận, đối thoại. Lúc này người học được đặt vào một tình huống đạo đức, xã

hội, văn hoá, lịch sử nhất định để bày tỏ và chọn lọc giá trị, cảm xúc; từ đó người

học xác định những xu thế, phương thức, sắc thái phù hợp với mục tiêu học tập.

Đôi khi sự nhận thức các giá trị xã hội khách quan là kiến thức giáo điều hời

hợt, chưa có chiều sâu. Do đó, để bổ trợ cho kết quả nhận thức của người học,

người dạy cần khai thác ảnh hưởng của những giá trị cơ bản, có tính mục đích, có

bản chất nhân văn cao như lòng yêu nước, tính trung thực, tính vô tư công bằng,

hay đạo đức nghề nghiệp… Trong trường hợp này, để gợi ra vấn đề học tập, người

dạy có thể lấy một sự kiện, một ví dụ, tình huống điển hình, trong đó toát lên giá trị

cao cả, chân chính, không thể hiểu và cảm nhận khác được, tạo cơ hội cho người

học tự do phân tích những nguyên nhân làm xuất phát những giá trị cao cả đó trong

những sự kiện, tình huống trên.

Bước này được xem là giai đoạn khởi đầu, dẫn dụ người học tham gia vào quá

trình đối thoại, chia sẻ kinh nghiệm, giá trị của bản thân về một vấn đề, sự kiện xã
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hội nào đó. Từ sự chi a sẻ, tham góp ý kiến, phân tích, tổng hợp, khái quát hoá

những giá trị dần được hình thành và phát triển ở người học, hướng tới mục tiêu đã

định. Ở đây đòi hỏi người dạy có khả năng tìm kiếm, hoặc thiết kế những tình

huống để từ đó dẫn dắt người học tới cuộc đối thoại, trao đổi. Tình huống hay vấn

đề được xác định ở đây phải gắn với hiện thực cuộc sống, thể hiện rõ giá trị trun g

tâm cần bàn thảo và tất nhiên nó phải bao phủ được mục tiêu học tập. Dạy học theo

kiểu này, chỉ với sự chuẩn bị kĩ lư ỡng của người dạy không là chưa đủ. Mà đòi hỏi

ở họ sự linh hoạt, khéo léo trong đối thoại, uyển chuyển trong xử thế, tạo môi

trường thuận lợi nhất để người học chia sẻ, không giấu diếm những tâm tư, cảm xúc

cá nhân. Có như vậy mới hình thành hoặc làm sáng tỏ được nh ững giá trị ẩn giấu

sau những xung đột hay tình huống phức tạp hay đã manh nha trong tâm trí mỗi

người.

- Tổ chức hoạt động học tập thông qua đối thoại, thảo luận:

Có nhiều hình thức tổ chức để người học trao đổi chia sẻ kinh nghiệm về vấn

đề học tập: ngư ời học có thể tham gia đối thoại theo kiểu trực diện tay đôi (giữa

thầy với trò, giữa trò với trò); hoặc tham gia thảo luận hợp tác trực diện ở quy mô

nhóm nhỏ (nhóm có 5 đến 6 người); cũng có thể tham gia thảo luận theo nhóm lớn

(quy mô toàn lớp học). Có lẽ các hình thức tổ chức thảo luận này được sử dụng ở

hầu hết các các kiểu loại PPDH. Thậm chí, bản thân thảo luận là một mô hình

PPDH tương đối độc lập, đôi khi được gọi là phương pháp thảo luận. Song, điều

khác biệt của thảo luận ở đây là nhằm khai thác mặt giá trị, xúc cảm của nội dung

học tập, chứ không phải để tiến hành các hoạt động tìm tòi theo kiểu thực nghiệm

(như trong mô hình PPDH kiến tạo - tìm tòi, đã trình bày trên) hay thảo luận được

sử dụng chủ yếu để tổ chức quá trình nhận thức khái niệm, lí thuyết (như trong mô

hình PPDH tình huống - nghiên cứu, sẽ trình bày sau).

Việc lựa chọn hình thức đối thoại nào để tổ chức cho người học tham gia chia

sẻ, xây dựng, phát triển giá trị cá nhân còn tùy thuộc vào mục tiêu học tâp cụ thể,

quy mô lớp học, và cả khả năng, sở trường của người dạy. Trong nhiều trường hợp,

có thể kết hợp tất cả trong từng giai đoạn của tiến trình dạy học, tạo ra sự tương tác

đa phương, trực diện giữa người học với người học, người học với người dạy, người

học với môi trường dạy học cụ thể.
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+ Khi tổ chức để người học đối thoại theo kiểu trực diện tay đôi, có thể xuất

phát từ một câu hỏi, một lời đối đáp, phản ứng của người học, một ý tưởng muốn

khẳng định cách nhìn riêng của họ với đối tượng học tập, người dạy gợi cho người

học tìm hiểu nhiệm vụ, vấn đề nảy ra thắc mắc, để phát động cuộc đối thoại, và sẵn

sàng đối phó với những trường hợp người học bất ngờ lật ngược vấn đề đã đặt ra và

đang tiến triển. Hiện thực này không phải là hiếm và rất cần được sự cổ vũ nhiệt

thành của người dạy. Vì khi đó, vấn đề học tập đã trở thành vấn đề của cá nhân

người học, sự thôi thúc giải quyết vấn đề trong tâm trí đã giúp người học xoay lật

vấn đề dưới nhiều lập trường để thấy rõ mọi góc cạnh của nó mà không xuôi theo

một ý tưởng nào.

Người dạy lắng nghe tất cả những lí lẽ của người học, những phương án có thể

có, hỗ trợ đúng lúc cho cuộc tranh luận giữa những khác biệt logic, hình thức tư

duy, giả thuyết. Cần liên tục tái lập những tình huống “sự chưa biết thông thái” để

khai thác triệt để sự khác biệt cá nhân (bao gồm cả kinh nghiệm, lối tư duy) về cùng

một vấn đề hay chủ đề thảo luận. Người dạy tạo lập tính chất đa phương và phong

phú của cách nhìn vấn đề trong một tình huống thách thức, băn khoăn dai dẳng,

bằng cách sử dụng những nghịch lí trong từ ngữ, phong cách hành vi và lập luận.

Trong quá trình tổ chức đối thoại, người dạy có thể lấy một sinh viên đối thoại

với mình, cả lớp theo dõi hoặc tham gia, rồi ngẫu nhiên và lần lượt chuyển cuộc đối

thoại sang em khác và lan rộng ra cả lớp, song không phá vỡ cuộc tranh luận. Cần

dựa vào những sinh viên xuất sắc để duy trì đối thoại mỗi khi nó có dấu hiệu không

tiến triển.

+ Nếu tổ chức trao đổi theo quy mô nhóm để khai thác về mặt giá trị, cảm xúc

của nội dung học tập, người dạy có thể dẫn dắt người học tới cuộc thảo luận từ một

sự kiện, tình huống, ví dụ điển hình nào đó. Lúc này người học được yêu cầu bộc lộ

suy nghĩ hay cảm xúc cá nhân theo nhiều hình thức: phát biểu, viết ra ý kiến, tỏ thái

độ, biểu hiện cử chỉ… Sự bộc lộ của người học có thể là n hững nhận định cá nhân,

thiện cảm và ác cảm, yêu và ghét, thích và không thích, muốn và không muốn, chấp

nhận và từ chối… đối với giá trị trung tâm của tình huống hay ví dụ đó. Tất cả

những biểu hiện cá nhân này được người dạy khéo léo hướng vào cuộc thảo luận

bình xét, so sánh, đối chiếu; một cách thân thiện, không thách thức, không bác bỏ

nhau mà cùng tìm kiếm những xu thế, phương thức, phát hiện hay làm sáng tỏ, khắc
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sâu những sắc thái tình cảm và lí trí ẩn phía sau thái độ của bạn và của chính bản

thân người học.

Môi trường dạy học được tạo dựng ở đây là sự hợp tác và chia sẻ tích cực.

Mặc dù trong khi thảo luận, có những khác biệt và va chạm về niền tin cá nhân giữa

người học nhưng không dẫn tới sự phát xét tuyệt đối đúng và sai, tốt và xấu, mà chỉ

có sự lựa chọn những tư tưởng chung, động viên được thái độ khoan hòa, lòng tự

trọng cũng như khả năng tôn trọng giá trị nhân cách ở người khác.

Có thể thấy, kĩ thuật đặc trưng mà người dạy sử dụng trong giai đoạn này

chính là việc khuyến khích, động viên người học tham gia vào cuộc đối thoại hay

thảo luận. Sự tham gia tích cực và sẵn sàng tương tác, chia sẻ kinh nghi ệm, cảm

xúc, giá trị của người học là những biểu hiện cho sự thành công của PPDH mà

người dạy sử dụng.

- Dẫn kết đối thoại, thảo luận:

Dạy học theo kiểu PPDH khác (như thống báo - thu nhận hay kiến tạo - tìm

tòi…) thì trong tiến trình dạy học gần như đã mặc nhiên có sự kết luận hay chốt lại

nội dung học tập cần ghi nhớ mà không nhất thiết phải tổ chức thành một bước cụ

thể. Trong kiểu PPDH này, nếu vấn đề học tập mới chỉ đưa ra bàn thảo mà không có

dẫn kết rõ ràng thì dễ khiến người học rơi vào trạng thái mơ hồ, nắm kiến thức hời

hợt, thậm chí mất phương hướng trong nhận thức.

Nếu quá trình tổ chức trên là đối thoại theo tình huống thì ở đây người dạy cần

phân tích những thiếu sót trong nhận thức của người học được bộc lộ trong quá

trình đàm thoại, giúp họ tiến tới hiểu biết cá nhân không dựa vào tín điều, mà dựa

vào quan sát, trải nghiệm, suy xét riêng của mình. Kết thúc đối thoại công khai

chính là điểm bắt đầu cuộc đối thoại âm thầm trong tâm trí người học. Nhờ thế,

người học không chỉ bình đẳng với thầy, mà còn đứng ở vị trí của nhà khoa học,

nhà tư tưởng đang ở đỉnh cao của nhận thức.

Còn khi tổ chức dẫn kết thảo luận để nhận thức mặt xã hội của giá trị, thì ở

đây người dạy cần hướng người học vào quá trình tổng hợp hóa, khái quát hóa

những xu thế, phương thức, sắc thái của giá trị trên cơ sở liên kết, so sánh, hòa nhập

những bản sắc cá nhân, những khuynh hướng đơn lẻ trong quá trình trao đổi, th ảo

luận. Việc xử lí giá trị ở bên ngoài người học, bởi chính các em, có lời khuyên của

thầy cô, dưới hình thức hợp tác thân thiện, chắc chắn có ảnh hưởng mạnh mẽ và
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thâm nhập vào thang giá trị cá nhân của mỗi em, làm cho kinh nghiệm của họ về giá

trị ấy được tinh lọc hơn trước.

Đôi khi sự trao đổi chia sẻ làm cho giá trị cá nhân thêm trong sáng vì đã trải

qua thử thách và xung đột, đồng thời đã được chia sẻ công khai trước mọi người.

Giá trị lúc này không phải là tâm tư u uẩn, những bứt rứt không nói ra được, gánh

nặng tâm lí phải chịu đựng mà nó ở dạng tường minh, được tạo dạng trong quá trình

thảo luận, nhất là qua sự dẫn kết của người dạy.

 Điều kiện áp dụng mô hình

Cũng giống như mọi kiểu PPDH khác, mô hình dạy học này sẽ đem lại hiệu

quả khi đảm bảo các yếu tố cơ bản sau:

Thứ nhất, liên quan đến yếu tố môi trường trong đó có nội dung dạy học. Nội

dung dạy học ở đây không phải là những kiến thức lí thuyết, những khái niệm cần

ghi nhớ, mà phải hướng tới việc hình thành hay khai thác mặt giá trị, xúc cảm của

nội dung học tập hay chính ở bản thân người học. Để chiếm lĩnh được nội dung học

tập này, người học cần tham gia, chia sẻ kinh nghiệm, giá trị trên nền cảm xúc cá

nhân, chứ không nghiêng về hoạt động lí trí, trí tuệ hay tiến hành các hoạt động vật

chất để thực nghiệm, khám phá tri thức trong tình huống dạy học.

Yếu tố người học hay cụ thể hơn là phong cách học tập của người học cũng là

điều kiện cần tính đến khi lựa chọn mô hình dạy học này. Sự phân tích ở trên đã chỉ

rõ, kiểu PPDH khuyến khích - tham gia là đặc trưng của kiểu học tập bằng cảm xúc,

bằng rung động; học bằng tâm hồn rung cảm, đồng cảm, thông cảm giữa con người

với nhau. Khi người học có kinh nghiệm hay sở trường học tập theo kiểu này, họ sẽ

tham gia tích cực vào hoạt động và quan hệ hợp tác t rong qua trình học tập, dựa vào

sự chia sẻ kinh nghiệm hay giá trị giữa họ với nhau và sự chung sức, chung tâm trí

để giải quyết vấn đề, hiểu sự kiện hay khái niệm phức tạp. Hành động chủ yếu của

người học là tham gia vào quá trình nhận thức, đánh giá, lựa chọn, ra quyết định,

xây dựng giải pháp chung, từ đó đạt được mục tiêu cá nhân của mình và đồng thời

góp công sức cá nhân của mình vào thành công chung của nhóm.

Yếu tố người dạy tất nhiên cũng phải bàn đến, vì PPDH thực chất là cách thức

mà thầy tổ chức, gây ảnh hưởng tích cực lên hoạt động học tập của người học. Do

đó phong cách, năng lực, sở trường của người dạy quyết định rất lớn tới hiệu quả

của mọi PPDH nói chung. Để sử dụng mô hình dạy học này tổ chức hoạt động học
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tập của người học, người dạy cần n ắm vững những kĩ thuật cơ bản sau: Kĩ thuật tạo

động cơ học tập; kĩ thuật khuyến khích sự tham gia đối thoại, thảo luận ở người

học; kĩ thuật tổ chức tương tác trong nhóm, tương tác trực diện tay đôi; kĩ thuật tổ

chức dẫn kết thảo luận.

 Một số kĩ thuật dạy học chủ yếu

Kiểu PPDH này chú trọng tới sự tham gia chia sẻ kinh nghiệm, giá trị, cảm

xúc của người học. Trên cơ sở tham gia thảo luận và đối thoại những cảm xúc, giá

trị của người học dần được sáng tỏ; hoặc xảy ra sự tổng hợp các hệ giá trị của cá

nhân người học để xây dựng nên một chuẩn mực mới phù hợp hơn. Kĩ thuật mà

người dạy sử dụng để tổ chức cũng như kích thích người học tham gia tích cực vào

các cuộc trao đổi đàm thoại có thể nêu ra rất nhiều. Song , trong phạm vi của mô

hình dạy học này, chúng tôi chỉ trình bày hai kĩ thuật đặc trưng nhất, đó là kĩ thuật

sử dụng câu hỏi và kĩ thuật tổ chức thảo luận.

1) Kĩ thuật sử dụng câu hỏi

Trong hoạt động dạy học nói chung, câu hỏi được xem là phương tiện đắc

dụng nhất để kích thích tư duy của ngư ời học, kích thích sự hứng thú, ham mê khám

phá ở người học. Hoạt động học tập chỉ thực sự diễn ra khi nó thỏa mãn nhu cầu của

người học, ở người học diễn ra quá trình tái cấu trúc kiến thức. Nghĩa là thông tin,

kiến thức sẽ được sắp xếp theo cách riêng củ a mỗi người và người học làm nên ý

nghĩa cho những gì họ lĩnh hội được. Như vậy, sự thông hiểu giữa người dạy và

người học trong quá trình dạy học là hết sức cần thiết. Người dạy cần biết người

học đã lĩnh hội được đến đâu, chỗ nào còn chưa rõ, chỗ nào bị sai lệch cần phải uốn

nắn, hiệu chỉnh. Người học cần được biết họ đang ở đâu trong biển kiến thức bao la

mà người thầy dẫn dắt. Họ muốn được biết về khả năng và sự nỗ lực của mình,

thậm chí cần sự chia sẻ về những khó khăn, vất vả trên con đường tìm kiếm t ri thức.

Chìa khóa cho sự thông hiểu lẫn nhau này chính là câu hỏi, người dạy sử dụng câu

hỏi để kích thích tư duy, uốn nắn, hiệu chỉnh, đánh giá…thậm chí cả tạo động cơ,

duy trì hứng thú cho người học; người học sử dụng câu hỏi để nêu thắc mắc, yêu

cầu, tranh luận trong quá trình học tập.

Kĩ thuật hỏi và sử dụng câu hỏi cần tuân thủ một quy trình nhất định. Cụ thể

như sau:

1- Xây dựng câu hỏi
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Nhìn chung, để sử dụng câu hỏi hiệu quả thì mỗi bài dạy thậm chí mỗi hoạt

động dạy học người dạy cần dự kiến có bao nhiêu câu hỏi, nội dung cụ thể của từng

câu hỏi, chức năng mỗi câu hỏi là gì, được đưa ra vào lúc nào… Xét theo giá trị và

vai trò sư phạm, cần chuẩn bị hai loại câu hỏi:

Câu hỏi kết: bao quát nội dung học tập cơ bản , có liên quan đến những ý chính

của bài học. Chúng tương ứng với khái niệm trung tâm hoặc kĩ năng, phương pháp

chủ yếu mà người học phải lĩnh hội.

Câu hỏi mở rộng, hay câu hỏi bổ sung, được chuẩn bị dưới dạng các tình

huống dự kiến, giả định vì loại câu hỏi này chỉ thực sự nảy ra tùy t heo tình huống cụ

thể tại thời điểm đó. Tuy loại câu hỏi này không chuẩn bị chính xác được nhưng

phải có định hướng rõ ràng, vì chúng có vai trò quyết định trong tương tác, thảo

luận và giữ cho các tư tưởng được liên tục, các tình huống được sinh động, hấp dẫn.

Bên cạnh đó, trong bước này cần phân tích đặc điểm và tính chất của những

câu hỏi sẽ sử dụng sao cho đáp ứng tốt nhất các trình độ tri thức, kĩ năng và kinh

nghiệm của người học về chủ đề hay bài học, xét theo nhóm và cá nhân tùy mức độ

thông hiểu của người dạy. Từ đây đã có sự định hướng tương đối rõ về các kiểu và

loại câu hỏi, hình thức ngôn ngữ cho mỗi kiểu và loại. Trong bước này cần xem xét

những đặc tính sau của câu hỏi:

- Tính rõ ràng, sáng sủa về nghĩa: câu hỏi cần phải rõ nghĩa, rõ ý, tập trung

vào một vấn đề có liên quan đến chủ đề hoặc khái niệm chủ yếu .

- Tính thách thức về trí tuệ: tính thách thức ở đây không chỉ đơn thuần là kích

hoạt tư duy lí trí thuần túy mà bao gồm cả những thách thức nhằm để khơi gợi cảm

xúc, khuyến khích thái độ tích cực… Nhìn chung các câu hỏi sử dụng trong dạy học

cho sinh viên - người học trưởng thành thì không chỉ đơn thuần là tái hiện tri thức vì

việc học đòi hỏi nhiều hơn là chỉ ghi nhớ. Trong khi người ta thường chóng quên

những sự việc cụ thể thì các kĩ năng suy nghĩ cấp cao lại có khả năng tồn tại lâu dài,

bởi vì các kĩ năng này thườ ng mang tính thực tiễn và vì thế chúng hay được sử

dụng. Có tác giả nhận xét rằng: “Học vấn là những thứ còn lại khi mà ta đã quên hết

những gì được dạy ở trường” [17, tr171]. Chính vì vậy, trong dạy học, người dạy

cần tăng cường những câu hỏi phát triển khả năng tư duy bậc cao ở người học.

- Tính định hướng nhóm hay số đông: Câu hỏi trong trường hợp này không

dành riêng cho cá nhân người học nào cả, mà hướng vào một nhóm hay cả lớp. Nếu
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câu hỏi được chuẩn bị để cho cá nhân trả lời thì đó là sai lầm tệ hại, vì như vậy kĩ

thuật hỏi không còn giá trị hỗ trợ người dạy gây ảnh hưởng tích cực đến người học

nữa. Do định hướng nhóm hay số đông, câu hỏi sẽ tác động đến nhiều người và tác

động ấy có ảnh hưởng khuyến khích sự tham gia, cùng suy nghĩ, đồng cảm, liên kết

và hợp tác hành động cũng như quan hệ thân thiện và ý thức trách nhiệm chung của

nhiều người học. Để làm rõ tính định hướng nhóm hay số đông, người ta phải chọn

câu hỏi và cách biểu đạt sao cho người học có cảm giác đó không phải là hỏi hay

lục vấn, tra xét, mà cảm thấy dường như đó là các bạn hỏi hoặc đó là thắc mắc từ

bản thân mình, hoặc đó là người dạy nói lên hộ mình vấn đề hay ý tưởng này. Câu

hỏi phải gây được phản ứng ở nhiều người học, ai cũng thấy mình có trách nhiệm

phải giải đáp, ai cũng bận tâm và suy nghĩ, nhờ đó không khí nhóm hay lớp không

bị phân tán, Các đại từ chỉ người ở các ngôi trong câu hỏi nên dùng ở số nhiều,

tránh gọi đích danh một cá nhân, tránh dùng ngôi Tôi mà nên dùng Chúng ta, Vấn

đề của chúng ta, Suy nghĩ của chúng ta…

- Tính vừa sức đối với lứa tuổi và năng lực của người học: Câu hỏi phải nằm

trong giới hạn của khả năng tri giác thông tin ngôn ngữ, hiểu ngữ nghĩa, ý trong câu

và nghi thức lời nói, kinh nghiệm cảm nhận các tình huống giao tiếp, năng lực tư

duy, tưởng tượng,…của người học. Hơn thế nữa cần phải sử dụng hài hòa, cân bằng

các kiểu câu hỏi. Không những cần tránh dùng câu hỏi quá khó, quá phức tạp, có

tính vấn đề cao, quá đa trị đối với người học yếu kém hoặc ngược lại, mà còn cần

tránh việc chỉ áp dụng một chiều những câu hỏi quá dễ, quá khó, quá chụm với một

đối tượng sinh viên khá, trung bình hay yếu kém. Cũng cần tuyệt đối tránh dùng

những câu hỏi tạo điều kiện cho sinh viên a dua, phụ họa hoặc khoe khang, phô

trương hiểu biết của mình.

- Tính biến đổi hay tính tình huống: Câu hỏi cần đưa ra một cách linh hoạt,

uyển chuyển để điều khiển hoạt động học tập của người học chứ không máy móc,

khuôn mẫu làm giảm tính tương tác hoặc sự tò mò khám phá ở người học. Tập hợp

câu hỏi cần hỗn hợp về kiểu loại, về hình thức, về độ khó, về khuynh hướng, về tính

đối tượng. Cần tận dụng các câu hỏi khác nhau và hình dung rõ khi nào và làm thế

nào có thể sử dụng những câu hỏi nào để dạy học đạt hiệ u quả cao.

Sau khi đã có định hướng khá rõ ràng về nội dung cũng như kiểu lại câu hỏi

trên cơ sở tính đến năng lực và kinh nghiệm nền tảng của người học, đây là lúc
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người dạy tìm cách phản ánh các ý, nội dung sẽ đưa vào tương tác hỏi - đáp dưới

hình thức ngôn ngữ hội thoại hay đối thoại, xác định các câu hỏi bằng hình thái vật

chất chứ không còn là ý tưởng nữa. Những từ và cụm từ nghi vấn nói chung được

sử dụng như sau:

- Ai, Cái gì, Khi nào, Ở đâu, Cài nào, Bao giờ?... thường được sử dụng ở các

câu hỏi hội tụ, đơn trị, đơn giản, trình độ thấp, nhằm vào sự kiện, các câu hỏi tái

hiện, liên tưởng, ôn tập, hệ thống hoá, tìm hiểu kinh nghiệm của người học.

- Tại sao, Vì sao, Như thế nào, Do đâu, Làm thế nào, Bằng cách nào, Sẽ ra

sao?... thường thích hợp để biểu đạt các câu hỏi trình độ cao, khó, phân kì, đa trị,

phức tạp, có tính vấn đề, suy luận, khái quát hoá, quan niệm luận, đánh giá.

Với cùng một nội dung và ý tưởng, cùng một mục đích, câu hỏi càng ngắn

gọn, càng ít từ, ít mệnh đề, ít cấu trúc, ít thuật ngữ mới lạ càng tốt. Trong câu hỏi

nên tránh các hình thức tu từ, từ láy, điệp ngữ, nghĩa bóng, tránh dùng từ đồng âm.

2- Tổ chức hỏi - đáp trên lớp học

Kĩ thuật đặt câu hỏi tốt là phải khuyến khích được tất cả các thành viên tro ng

lớp suy nghĩ, có khả năng và mong muốn trả lời câu hỏi. Để thực hiện được điều

này, khi đặc câu hỏi người dạy cần áp dụng linh hoạt một số kĩ thuật sau: 1/ Đặt các

câu hỏi mà người học có khả năng trả lời được. Ở đây bao gồm cả tính vừa sức và

tính nhạy cảm của câu hỏi. Nghĩa là nội dung câu hỏi nằm trong khả năng nhận thức

của người học, bằng việc huy động kinh nghiệm, tiềm năng suy luận, liên kết…họ

có thể giải đáp được câu hỏi đưa ra. Đồng thời câu hỏi không đụng chạm tới những

vấn đề tế nhị, thầm kín khiến người học không muốn trả lời. 2/ Dành đủ thời gian để

người học suy nghĩ trả lời. Biết chờ đợi trong giây lát cần thiết là thủ thuật khuyến

khích sinh viên trả lời. Nếu khoảng thời gian giữa lúc nêu câu hỏi và lúc người học

trả lời là 1-2 giây thì đó là thời lượng chời đợi chưa đủ để tạo ra hiệu quả. Thái độ

nôn nóng của người dạy khi thúc giục người học trả lời ngay lập tức thực chất sẽ

được các em cảm nhận là mình không cần trả lời, vì trả lời cũng vô ích, và thầy cô

không cần câu trả lời của mình mà chỉ hỏi lấy lệ mà thôi. Marry Rowe (1990) đã

nghiên cứu kĩ lưỡng và xác định đượ c thời lượng chờ đợi hợp lý nhất ở các lớp nhỏ

là 5-6 giây, ở các lớp lớn như sinh viên đại học là 3-5 giây. Điều đó có tác dụng tốt

đến phản ứng của người học vì: độ dài c ủa thời gian phản ứng tăng lên; tăng cơ hội

cho phản ứng tự nguyện; làm giảm khả năng nảy sinh sự nhút nhát, e dè; nâng cao
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tính thuyết phục vì người học có thời gian suy nghĩ; nâng cao phản ứng suy luận vì

người học vẫn kịp lựa chọn hướng suy nghĩ khác nhau; tăng cường phản ứng giữa

các người học với nhau; tạo điều kiện để thu thập nhiều bằng chứng khi suy luận và

trả lời; tăng cơ hội để người học đặt câu hỏi; tạo điều kiện cho những người học có

phản ứng chậm cũng kịp tham gia được. 3/ Sử dụng ngôn ngữ cử chỉ (ánh mắt,

cười, gật đầu,…) để khuyến khích người học trả lời. 4 / Khen ngợi hay ghi nhận câu

trả lời đúng của người học. 5/ Tránh làm cho người học bị “xấu hổ” với câu trả lời

của mình. 6/ Câu hỏi đưa ra ngắn gọn, rõ ràng, sử dụng ngôn ngữ dễ hiểu. 7 / Phân

phối câu hỏi đều khắp cả lớp.

Thường chúng ta phải sử dụng các kiểu loại câu hỏi thăm dò giá trị, chuẩn

đoán và hướng dẫn để giúp người học vượt qua chỗ bế tắc, chuyển hướng suy nghĩ

và lập luận, có cảm giác yên tâm và an toàn trong khi tham gia giải đáp những câu

hỏi của người dạy và của các bạn. Nếu thể hiện được câu hỏi của mình trong các

câu hỏi của người học thì càng tốt.

Khi nhận thấy cách hỏi của mình không được người học hưởng ứng, hay các

em tỏ ra không nhiệt tình với nội dung hay hàm ý của c âu hỏi cần phải quay trở lại

kết hợp hỏi với trình diễn trực quan tài liệu hay các kĩ năng, khi đó câu hỏi phải dựa

vào trực quan và những sự kiện sinh động. Để duy trì tiến trình này, người dạy phải

kịp thời hình thành và sử dụng những câu hỏi bổ trợ, mở rộng để vừa hướng dẫn

vừa củng cố những kết quả mà người học đạt được.

Sau quá trình hỏi - đáp người dạy cần đưa ra những câu hỏi có tính chất đánh

giá và thu thập thông tin phản hồi về kết quả và quá trình học tập mà người học thực

hiện. Đánh giá ít nhất có hai mặt: thẩm định và chuẩn đoán, từ đó rút ra thông tin

cần thiết. Để nắm được thực trạng học tập lúc đó, không thể đo nghiệm từng người

học, không thể kiểm tra từng em theo từng sự kiện, từng ý, từng chủ đề, từng khái

niệm và từng kĩ năng mà nên dùng câu hỏi phân kì, có tính vấn đề, với một phương

án khó và một phương án dễ kết hợp với nhau.

Câu hỏi này tác động đồng thời nhiều người học, và chỉ cần một vài em trả lời

nhưng người dạy vẫn nắm bắt được tình trạng chung nhờ quan sát phản ứng của các

nhóm hay cả lớp. Nó cho phép “quét” được các trình độ khác nhau từ dễ đến khó, vì

thế đánh giá được cả trình độ trung bình. Câu hỏi cần chụm lại ở một vài điểm

chính yếu của bài học, nhất là những yếu tố quan niệm và ứng dụng. Nếu người học
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nắm được lí thuyết, hiểu cách ứng dụng thực tế của sự vật, thì đương nhiên không

có gì phải băn khoăn về các sự kiện riêng lẻ trong bài.

2) Kĩ thuật tổ chức thảo luận

Nguyên tắc then chốt của thảo luận là: 1/ Sự gặp gỡ, tiếp xúc trực diện giữa

người dạy và người học, giữa người học với nhau do người dạy tổ chức. 2/ Sự tự do

trao đổi những ý tưởng và cảm nhận về một chủ đề học tập. Nếu xét về tính chất có

thể chia thành 3 loại thảo luận: có kiểm soát, nửa kiểm soát; không kiểm soát - biểu

thị mức độ khống chế giảm dần từ phía người dạy đối với quá trình dạy học và mức

độ chủ động tăng dần của người học trong thảo luận. Cũng có thể chia các mô hình

thảo luận thành hai loại: hình thức và phi hình thức. Thảo luận hình thức là loại mô

hình đã được hoạch định chặt chẽ v à được quan niệm rõ ràng từ trước khi tiến hành,

còn thảo luận phi hình thức không được hoạch định và được tiến hành tự phát. Để

sử dụng quy trình dạy học buộc phải tổ chức theo kiểu thảo luận hình thức. Có

những kĩ thuật thảo luận chính thường sử dụng sau: 1/ Thảo luận nhóm nhỏ; 2/

Thảo luận toàn lớp; 3/ Thảo luận giải đáp. Dưới đây mô tả khái quát từng kĩ thuật tổ

chức thảo luận trên.

1- Kĩ thuật thảo luận nhóm nhỏ

Tổ chức cho người học thảo luận theo nhóm nhỏ thường hướng đến các mục

tiêu trọng tâm sau: 1/ Giúp người học hiểu rõ hơn nội dung hay chủ đề học tập; 2/

Phát triển tư duy phê phán của mỗi cá nhân dựa trên tinh thần và trí tuệ chung của

toàn nhóm; 3/ Nâng cao tính nhạy cảm của mỗi người với chủ đề học tập và cả với

những bạn học cùng tham gia; 4/ Phát triển được nghi thức giao tiếp cho và nhận; 5 /

Phát triển khả năng sàng lọc vấn đề cũng như phương thức giải quyết vấn đề .

Những yêu cầu đặc trưng nhất của kĩ thuật này bao gồm:

- Quy mô nhóm nhỏ từ 4 đến 6 người. Các thành viên trong nhóm thể hiện

được sự thống nhất và phụ thuộc tích cực, tất cả thừa nhận có vấn đề chung đòi hỏi

sự nỗ lực của cả nhóm và giải pháp phụ thuộc cố gắng của mỗi cá nhân.

- Sự tương tác giữa người học với nhau cao và liên tục: không ai độc quyền áp

đặt ý tưởng, không ai được dấu diếm ý nghĩ của mình. Trách nhiệm chính của người

dẫn dắt thảo luận là duy trì thảo luận, giải thích rõ hơn các điểm chốt, làm sáng tỏ

những chỗ người học dễ nhầm lẫn hay làm lạc hướng thảo luận, ngăn chặn ý kiến
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cực đoan và khích lệ những bạn nhút nhát tham gia, không đưa ra đáp án hoặc nhiều

ý tưởng có tính chất định hướng , áp đặt .

- Sự tự do trao đổi ý tưởng: trao đổi thân mật , cởi mở, tiếp nối các ý tưởng một

cách không hạn chế và tự nhiên.

- Có sự phân vai rõ ràng, người dẫn dắt thảo luận phải duy trì trật tự làm việc,

khuyến khích sự tham gia tối đa của các thành viên; báo cáo viên phải ghi chép và

tổng hợp những ý tưởng của nhóm mình và các nhóm khác, cấu trúc lại nội dung

cho hoàn chỉnh hơn.

- Bầu không khí nhóm thân thiện, quan tâm lẫn nhau và thái độ khoan hòa.

- Có sự giao tiếp đa phương, đa chiều giữa các thành viên trong nhóm.

2- Kĩ thuật thảo luận nhóm đông (toàn lớp)

Ở đây chủ yếu là sự trao đổi ý kiến giữa toàn thể lớp học và người dạy. Dưới

sự tổ chức, khích lệ động viên của người dạy, người học tham gia tích cực vào cuộc

trao đổi, thảo luận. Trong quá trình này, người dạy chỉ đóng vai trò là người cộng

tác, hỗ trợ mà không áp đặt cách tư duy cũng như quan điểm của mình cho toàn lớp.

Kĩ thuật này có những yêu cầu đặc trưng sau:

- Tạo ra được cảm giác thống nhất và phụ thuộc tích cực giữa người học và

người dạy.

- Đòi hỏi sự thay đổi trong cách bài trí phòng học, nhằm tạo không khí gần gũi

thân mật giữa người học với người dạy , giữa người học với nhau ; tạo cơ hội để

người học được tiếp xúc trực diện với người dạy và với bạn học, kích thích sự hứng

khởi trong trao đổi ý tưởng và quan điểm cá nhân .

- Phát huy cao độ nỗ lực của người dạy: không trình bày, hay phô diễn kiến

thức đơn thuần, mà đòi hỏi phải hiểu biết những quy tắc hành động chung, biết rõ

các bước sẽ tiếp nối nhau trong thảo luận; sẵn sàng hỗ trợ ở hậu trường để thảo luận

không bế tắc; tôn trọng những ý kiến của người học, tạo cơ hội bình đẳng trong

trình bày ý tưởng; lịch thiệp, vô tư, thân thiện và nâng đỡ với mọi người học.

- Hướng vào sự phát triển tính năng động trí tuệ và khai thác cảm xúc, giá trị

của từng cá nhân người học.

3- Kĩ thuật thảo luận giải đáp

Kĩ thuật thảo luận này còn gọi là thảo luận xã hội hóa hay tọa đàm, nó đòi hỏi

thành phần tham gia trực tiếp cuộc thảo luận cần được tuyển lựa cẩn thận. Những
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người có nhiệm vụ giải đáp phải hết sức am hiểu chủ đề, tốt nhất là những chuyên

gia về lĩnh vực họ phụ trách. Đôi khi có thể chọn những sinh viên xuất sắc làm

người giải đáp nhưng cần phải được hướng dẫn và chuẩn bị ch u đáo. Những đặc

trưng của thảo luận giải đáp bao gồm:

- Các diễn giả trao đổi và đối đáp trực tiếp với nhau, tiến trình này là cuộc trò

chuyện, đàm luận ít bị khống chế chặt chẽ về mặt thời gian.

- Sự tương tác và tiếp nối liên tục của những ý tưởng giữa các diễn giả là

những chuyên gia hoặc nhân vật am hiểu uyên bác ( thường từ 3 đến 6 người) và

một chủ tọa có học vấn sâu sắc về chủ đề thảo luận, có năng lực giao tiếp tốt, tư duy

sắc sảo.

- Đây là kĩ thuật thảo luận dành cho loại nội dung đặc biệt, chỉ những chủ đề

đang cần tranh luận và tương đối khó với người học.

Kĩ thuật thảo luận này thường được tiến hành theo các giai đoạn chính sau:

+ Lập kế hoạch thảo luận: Chọn đề tài hay vấn đề trao đổi; sau đó tuyển lựa và

giao nhiệm vụ cho những thành viên hội thảo và những người dự thính; họp bàn trù

bị giữa các diễn giả, các nhân vật giải đáp; chuẩn bị các tình huống và hoạch địch

kế hoạch hội thảo trên những yêu cầu chung; tổng hợp , dàn dựng tổng thể.

+ Tiến hành tọa đàm: Trình bày nội dung chủ đề bằng các thủ thuật khác nhau;

khuyến khích sự tham gia của các thành viên hội thảo; định hướng người học quy

trình đặt câu hỏi cho những người giải đáp; trao đổi các ý tưởng của những diễn giả;

tổng kết hoặc nhận xét sau cùng của từng người giải đáp.

+ Tọa đàm mở rộng: Nêu những câu hỏi cần thiết cho người giải đáp; làm

sáng tỏ những điểm, những nội dung, những chi tiết quan trọng; kích thích những

phản ứng, những ý kiến trái ngược; hoàn thiện những ý tưởng đã đưa ra đàm luận.

2.2.5. Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu tình huống - nghiên cứu

Kiểu PPDH tình huống - nghiên cứu đặc trưng cho kiểu học tập bằng suy nghĩ

lí trí (bằng hoạt động trí tuệ hay ý thức lí luận). Kiểu học này chủ yếu dựa vào kinh

nghiệm nhận thức và tư duy lí trí của người học, bằng hoạt độ ng trí tuệ của cá nhân.

Nguyên tắc cốt lõi ở đây là tính vấn đề tương đối rõ và cao của quá trình dạy học.

Những vấn đề trong nội dung học tập được tổ chức sao cho chúng trở thành nhân tố

nòng cốt của các tình huống dạy học. Những tình huống như vậy thực chất là môi

trường học tập trực tiếp của người học được tạo ra trên cơ sở vấn đề học tập và chứa
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đựng những liên hệ nhất định với kinh nghiệm và giá trị của người học , tức là với

tâm lí người học. Khi những liên hệ này được xác lập giữa cá nhân và tình huố ng

dạy học thì từ lúc đó ở người học này xuất hiện tình huống v ấn đề, khởi đầu của

hoạt động tư duy. Như vậy, trong mô hình dạy học này, nhiệm vụ cũng như hoạt

động chủ đạo của người dạy nổi lên rõ nhất đó là việc tạo dựng môi trường dạy học

trực tiếp thông qua việc thiết kết các tình huống dạy học (tình huống didactics). Sau

đó, tổ chức một cách khéo léo để chuyển giao từ tình huống dạy học này (tình

huống do người dạy thiết kế) thành tình huống vấn đề ở người học (vấn đề xuất hiện

trong tâm lí người học). Tiếp đó, từng bước trợ giúp, khích lệ, động viên người học

giải quyết tình huống vấn đề và chiếm lĩnh tri thức cần lĩn h hội. Dưới đây sẽ mô tả

chi tiết các bước theo tiến trình tổ chức của mô hình PPDH này.

- Thiết kế tình huống dạy học :

Lí luận dạy học hiện đại khẳng định, bất kì sự dạy học nào cũng phải dựa vào

tính vấn đề ngay bên trong tiến trình và nội dung dạy học. Tính vấn đề được quan

niệm ở đây không bị bó gọn trong phạm trù tư duy, mà nó có thể bắt nguồn từ cảm

xúc, trạng thái cụ thể của nhu cầu, từ rung cảm thẩm mĩ và đạo đức… Tất nhiên, cơ

sở khách quan chủ yếu nhất của tính vấn đề chính là các vấn đề học tập trong nội

dung học vấn của môn học, bài học, chủ đề. Tính vấn đề khi được chủ thể hóa bởi

người học nó trở thành vấn đề của c á nhân người học (hay người học ở trong tình

huống có vấn đề), trở thành mục tiêu và động lực thúc đẩy người học hoạt động để

giải quyết hay chiếm lĩnh chúng.

Trong dạy học, người dạy có thể làm xuất hiện tình huống vấn đề, hay xuất

hiện vấn đề ở người học thông qua việc thiết kế và tổ chức các tình huống dạy học.

Ở đây, thực chất là người dạy tạo dựng môi trường học tập thuận lợi, để các yếu tố

từ môi trường có khả năng kích hoạt nhiều nhất vốn kinh nghiệm của người học, tạo

ra sự liên hệ nào đó giữa những kinh nghiệm với nhau, mà nhất là mối liên hệ giữa

kinh nghiệm ấy với vấn đề học tập. Những mối liên hệ này như chất men kích thích

nhu cầu tìm tòi, khám phá ở người học, để họ giải đáp những băn kh oăn khắc khoải

mà chỉ có thể đạt được thông qua hoạt động vật chất và trí tuệ tích cực của bản thân.

Cần làm rõ thêm, môi trường đề cập đến ở đây được xem là môi trường dạy

học vi mô, nó ứng với tình huống dạy học, là sự kết hợp các yếu tố vật chất (tài liệu,

phương tiện trực quan, các mối quan hệ, không gian, thời gian, cảnh quan vi mô,
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ngôn ngữ, hành vi phi ngôn ngữ, các sự kiện khác như thông tin, tính chất giao tiếp,

các liên hệ…) và các yếu tố tinh thần (tâm lí nhóm - tri giác, chú ý, kí ức, thái độ,

kinh nghiệm làm việc, tình cảm, phong cách… và những hiện tượng tâm lí cá nhân)

với hình thức và cấu trúc được tổ chức sư phạm, có nội dung chứa đựng những mối

liên hệ nhất định đối với kinh nghiệm quá khứ và kinh nghiệm đang được huy động

lúc ấy của người học. Đó là một thể thống nhất các nhân tố tâm lí, xã hội, sư phạm,

vật lí, sinh học… khách quan đối với người học, nhưng có động chạm đến hoặc ảnh

hưởng đến thế giới tâm lí chủ quan ở bên trong người học. Nó có vai trò và giá trị

trung gian trong quan hệ giữa chủ thể học tập và vấn đề học tập, giữa chủ thể ấy và

người dạy, giữa các cá nhân người học nếu trong hoàn cảnh này họ đang được tổ

chức theo mục tiêu và nhiệm vụ học tập chung.

Như vậy, kĩ thuật đặc trưng mà người dạy sử dụng trong giai đoạn thiết kế môi

trường học tập cho người học, để đưa họ vào trạng thá i được kích hoạt tốt nhất (về

kinh nghiệm, động cơ, ý chí học tập) phục vụ cho quá trình tìm tòi khám phá (mà

chủ yếu bằng tư duy lí trí) là thiết kế và tổ chức các tình huố ng dạy học. Tùy vào

mục tiêu dạy học cụ thể, nội dung học vấn cụ thể mà người dạy c ó thể hoạch định

và tạo ra trên giờ học những kiểu tình huống dạy học sau: tình huống có định hướng

nhận thức, tình huống có định hướng cảm xúc, tình huống có định hướng vận động,

tình huống có định hướng giao tiếp hay tình huống có định hướng chọn lọc.

- Chuyển giao tình huống dạy học thành tình huống vấn đề ở người học :

Việc tạo ra tình huống dạy học là công việc hoàn toàn chủ động của người

dạy. Song giá trị sư phạm và tác dụng thật sự của những tình huống này lại phụ

thuộc rất nhiều vào trạng thái tâm l í và kinh nghiệm của từng cá nhân người học.

Nói khác đi, từ tình huống dạy học tới tình huống có vấn đề còn một khoảng cách

khá xa và không phải nhiều người học có thể khỏa lấp, vì những sự lệch pha của

vốn kinh nghiệm người học với những yếu tố hàm chứa trong tình huống dạy học.

Như vậy, vai trò của người dạy trong việc chuyển tình huống dạy học thành tình

huống có vấn đề ở người học không chỉ là chuyện thiết kế tình huống dạy học, mà

phụ thuộc cả vào cách thức tổ chức tình huống ấy để người học tìm thấy mối liên hệ

giữa những gì họ đã có, đã biết với các yếu tố trong môi trường dạy học hiện tại.

Hiệu quả thực sự của việc gợi tình huống có vấn đề phụ thuộc nhiều vào năng lực

sự phạm của từng người, song cũng có thể cải thiện thông qua luyện tập. Chủ yếu là
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những kĩ thuật sử dụng ngôn ngữ, các yếu tố phi ngôn ngữ, sự phối hợp các phương

tiện dạy học hiện đại… đặc biệt, tạo dựng môi trường có sự tác động đa chiều để

kích hoạt nhiều nhất tới các giác quan người học, giúp họ huy động tối đa vốn kinh

nghiệm và tiềm năng sẵn có vào tình huống dạy học. Và chỉ khi ấy tình huống dạy

học mới thực sự trở thành vấn đề của riêng người học, đòi hỏi sự nỗ lực cao cả về

thể chất và trí tuệ để giải quyết vấn đề và đạt được mục tiêu học tập.

- Người học nghiên cứu để g iải quyết nhiệm vụ học tập:

Việc tổ chức để người học nghiên cứu giải quyết các nhiệm vụ học tập có thể

tiến hành theo hai hình thức làm việc cá nhân và theo nhóm. Song ở đây đề cao tính

tương tác đa phương, đa chiều trong quá trình dạy học, nên chỉ khảo s át việc học tập

của người học trong mô hình dạy học này dưới hình thức làm việc theo nhóm.

Người học sau khi đã nhận thức được tính vấn đề trong nội dung dạy học, họ

tiến hành hoạt động trong các nhóm nhỏ để giải quyết các vấn đề ấy trên tinh thần

hợp tác, cùng chung sức chia sẻ kinh nghiệm, ý tưởng và cả cảm xúc, giá trị cá nhân

hướng tới mục tiêu học tập chung đã được làm sáng tỏ.

Trong mỗi nhóm học tập, mối quan hệ tương tác (chủ yếu ở đây là tương tác

giữa người học - người học, tương tác người học - môi trường dạy học) diễn ra

tương đối phức tạp chứ không theo một kiểu loại nhất định. Ban đầu, thường xảy ra

mối quan hệ tương tác giữa bản thân người học với vốn kinh nghiệm, kiến thức sẵn

có, tương tác giữa người học với tài liệu học tập để tự mình tìm kiếm giải pháp cho

vấn đề mà cá nhân cảm nhận được và nhiệm vụ chung của toàn nhóm.

Tiếp đó, là sự tương tác giữa người học với nhau để trao đổi, chia sẻ về những

giải pháp hoặc định hướng giải quyết vấn đề. Sự hợp tác để tìm kiếm một giải pháp

chung hoặc tường minh hóa nhiệm vụ học tập làm cho tiến trình học tập tiếp theo

của người học mang tính khách quan và khoa học. Màu sắc cá nhân trong giải pháp

được người học thống nhất lựa chọn hầu như không còn nữa, mà ở đó chỉ còn sự

phụ thuộc tích cực giữa các thành viên trong nhóm để hướng tới việc giải quyết vấn

đề học tập theo đường hướng mà họ đã lựa chọn.

Bước tiếp theo của tiến trình xử lí tình huống này có thể là sự tương tác độc

lập (tương tác giữa người học với biểu tượng, người học với môi trường) để giải

quyết vấn đề chung dưới hình thức cá nhân. Hoặc cũng có thể vẫn là hình thức

tương tác theo kiểu hợp tác chia sẻ giữa các thành viên trong nhóm hay giữa một số
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thành viên để giải quyết vấn đề học tập. Trong quá trình thử nghiệm giải pháp đôi

khi lại nảy sinh tư tưởng mới vì có sự nhận thức những sự kiện mới xuất hiện,

người học có thể tiếp tục thảo luận, đánh giá để xây dựng lại “lí luận mới” của

mình, phát triển hay điều chỉnh để có giải pháp thích hợp hơn.

Sự tìm kiếm, phát hiện và điều chỉnh trong t iến trình nghiên cứu, giải quyết

nhiệm vụ học tập là những nét điển hình đặc trưng trong giai đoạn này. Chúng được

ẩn chứa dưới những hình thức tương tác phức hợp giữa các yếu tố trong hoạt động

dạy học mà chủ yếu ở đây là giữa người học và môi trường dạy học. Kết thúc một

quá trình nghiên cứu, giải quyết vấn đề là thời điểm hoàn thành nhiệm vụ học tập

của nhóm và cũng là lúc mở ra một hoạt động mới mang tính chất trình bày sản

phẩm nghiên cứu của nhóm trước toàn lớp.

- Báo cáo tổng kết:

Trong giai đoạn này, người dạy tổ chức để các nhóm học tập trình bày sản

phẩm nghiên cứu của mình trước toàn lớp. Những giải pháp và tiến trình thực hiện

giải pháp của các nhóm là tâm điểm của sự trao đổi giữa người học trong phạm vi

toàn lớp. Sự xoay lật những góc cạnh của tiến trình thực hiện giải pháp của các

nhóm có thể lại đem đến những vấn đề mới. Nếu vấn đề xuất hiện phù hợp với mục

tiêu học tập thì nó lại được tổ chức thực hiện theo trình tự xử lí tình huống đã áp

dụng. Còn nếu nó xa rời mục tiêu học tập trọng tâm, nh ưng có sức hút đối với một

số người học nhất định, thì nó trở thành tình huống khởi đầu cho một quá trình nội

tương tác trong bản thân những người ấy, hoặc quá trình tương tác theo kiểu c ộng

tác giữa những người học với nhau (cùng chung sức giải quyết nhi ệm vụ phát sinh

nhằm thỏa mãn nhu cầu khám phá, hiểu biết của cá nhân người học).

 Điều kiện áp dụng:

Ngày nay, tính vấn đề trong dạy học được xem là nguyên tắc quan trọng để

tích cực hóa người học. Đồng thời cũng là cơ sở để đảm bảo cho những yêu cầu

khác được thực thi trong quá trình dạy học như tính vừa sức, tính chủ động của

người học, tạo ra và duy trì nền cảm xúc tích cực trong học tập, thống nhất tính tập

thể và tính cá nhân trong dạy học… Trong khi đó, mô hình dạy học này được xây

dựng căn bản dựa trên tính vấn đề của nội dung dạy học. Như vậy nếu chỉ xét riêng

về các nguyên tắc dạy học cũng đủ để đưa ra kết luận cần phải áp dụng phổ biến mô

hình dạy học này trong giáo dục nhà trường.
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Bên cạnh đó, kiểu PPDH tình huống - nghiên cứu nói chung là đặc trưng cho

kiểu học tập bằng tư duy lí trí. Đây là kiểu học chỉ ở con người mới có. Các phương

thức hành vi ở động vật chỉ hoàn thiện dần trong giới hạn của sự phát triển loài, mặc

dù con vật cũng thường xuyên luyện tập, ứng dụng, trải nghiệm, tái tạo những

phương thức ấy trong đời sống cá thể. Hơn thế nữa, đối với người học trưởng thành

như sinh viên đại học thì phương thức học tập bằng tư duy lí luận lại càng được

biểu thị đậm nét và là chỉ dấu cho sự phân biệt với cách thức học tập của những đối

tượng người học ở bậc học thấp hơn.

Như vậy, kiểu PPDH tình huống nghiên cứu nói chung và mô hình dạy học

thiết kế trên đây nói riêng cần thường xuyên áp dụng trong mọi học trình môn học,

mọi đối tượng người học cho dù ở bậc phổ thông hay đại học. Tuy nhiên, không

phải bất cứ ai hay bất kì nội dung học vấn nào cũng có thể thiết kế và tạo ra được

tình huống có vấn đề ở người học. Để thực thi được mô hình dạy học này trong thực

tiễn thành công đòi hỏi người dạy có những kĩ năng hay được luyện tập những kĩ

thuật dạy học sau: kĩ thuật thiết kế tình huống dạy học, kĩ thuật kích thích hứng thú

học tập ở người học, kĩ thuật tổ chức người học tương tác thảo luận theo nhóm nhỏ,

thảo luận toàn lớp (thảo luận xã hội hóa), thảo luận giải đáp.

 Một số kĩ thuật dạy học chủ yếu

Đây là kiểu PPDH đặc trưng cho kiểu học tập của con người, học tập bằng tư

duy lí luận và nó phổ biến nhất là ở người trưởng thành. Các kĩ thuật sử dụng để

dạy học theo phương pháp này có thể nói hết sức đa dạng, phong phú. Có thể kể sơ

qua một số kĩ thuật cơ bản sau: kĩ thuật thiết kế tình huống dạy học; kĩ thuật ủy thác

một tình huống vấn đề, kĩ thuật tổ chức nghiên cứu theo cá nhân, kĩ thuật tổ chức

nghiên cứu theo nhóm… Cũng giống như kiểu PPDH khác, ở đây chúng t ôi cũng

chỉ trình bày hai kĩ thuật dạy học điển hình nhất của kiểu PPDH này, đó là kĩ thuật

thiết kế tình huống dạy học và kĩ thuật tổ chức tương tác người học - người học

trong quá trình nghiên cứu, giải quyết vấn đề.

1) Kĩ thuật thiết kế tình huống dạy học

Tùy vào mục tiêu dạy học cụ thể, nội dung h ọc vấn cụ thể, thậm chí cả điều

kiện dạy học cụ thể mà người dạy có thể thiết kế và tổ chức trên giờ học những kiểu

tình huống dạy học sau:
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1- Tình huống có định hướng nhận thức: Tình huống này đậm nét trí tuệ và

kích thích kinh nghiệm nhận thức hay hoạt động lí trí của người học bằng những

nghịch lí, những sự vật hay giá trị mới lạ đối với người học, kích thích tri giác, sự

huy động trí nhớ, suy luận, phán đoán hoặc các hành động nhận cảm trực tiếp. Kiểu

tình huống này thường có liên hệ logic với nội dung học tập của bài trước hay chủ

đề trước, với kết quả đạt được gần đây của người học. Như vậy, để có được những

tình huống dạy học có định hướng nhận thức, người dạy phải biết kết hợp và tìm ra

những mâu thuẫn hay nghịch lí giữa vấn đề học tập với kiến thức và kinh nghiệm

nền tảng của người học, hay mâu thuẫn giữa vấn đề học tập với một sự kiện hay

hiện tượng nào đó trong thực tiễn. Đây là việc làm khó khăn đòi hỏi ở người dạy

kinh nghiệm nghề nghiệp và sự tinh tế trong quan sát để gắn kết hoặc đối sánh giữa

nội dung học tập với kinh nghiệm nền tảng của người học và sự đa dạng của hiện

thực cuộc sống.

2- Tình huống có định hướng cảm xúc : Tình huống này có tính biểu cảm, giàu

những yếu tố thẩm mĩ, đạo đức, văn hóa và xã hội đời thường gần gũi với người

học, hướng vào kinh nghiệm đánh giá và bày tỏ tình cảm của người học, kích thích

sự nảy sinh thái độ theo những hướng khác nhau: ngạc nhiên, bất bình, khâm phục,

tán thành, nghi ngờ, tò mò, phản đối… Tình huống kiểu này thường gắn với mặt giá

trị của nội dung học tập hay các yếu tố nội dung dạy học. Cách thức tạo ra tình

huống này thường đơn giản hơn so với tình huống có định hướng nhận thức. Đôi

khi vấn đề được tạo ra chỉ đơn giản từ sự đánh giá, bình phẩm hay bày tỏ thái độ

của người dạy với một vấn đề nào đó có liên quan tới nội dung học tập. Từ đó ở

người học xuất hiện trạng thái đồng cảm hay băn khoăn, trăn trở. Chính trạng thái

tâm lí này dẫn dụ người học vào những nhiệm vụ tìm tòi, nghiên cứu để làm sáng tỏ

những giá trị còn băn khoăn ẩn chứa ở họ.

3- Tình huống có định hướng vận động: Tình huống này có động thái sôi nổi,

năng động, phấn khởi, sinh động, hướng vào kinh nghiệm vận động của người học,

kích thích sự cử động, tiếp xúc, hành vi tác động, sự di chuyển chú ý và các quá

trình nhận thức như quan sát, tưởng tượng… Ta có thể sử dụng các công nghệ đa

phương tiện hiện đại, các học liệu có hình thức biểu diễn sinh động những quá trình

và hiện tượng phức tạp để tạo ra kiểu tình huống này.
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4- Tình huống có định hướng giao tiếp: Tình huống này phóng tác những nghi

thức hay hành vi quan hệ nào đó trong học tập hoặc trong đời sống, có tác dụng

khơi gợi kinh nghiệm giao tiếp, đặc biệt là kinh nghiệm hoạt động ngôn ngữ và

nhận thức về giao tiếp. Bản thân việc tổ chức các hành động học tập hợp tác theo

nhóm, các kĩ thuật thảo luận… đòi hỏi kinh nghiệm giao tiếp của người học phải đạt

trình độ nhất định. Vì vậy, kiểu tình huống trên thường được tạo ra nhờ các chiến

lược dạy học tham gia, hợp tác.

2) Kĩ thuật tổ chức tương tác người học - người học trong quá trình nghiên

cứu theo nhóm

Như đã nói, việc tổ chức cho người học học tập theo kiểu PPDH này có thể

tiến hành theo hai hình thức, nghiên cứu cá nhân và nghiên cứu theo nhóm. Tuy

nhiên, để tạo ra sự phù hợp với chiến lược dạy học dựa vào tương tác ; chúng tôi chỉ

đề cập đến cách thức tổ chức cho người học nghiên cứu theo nhóm. Có thể nói, bản

chất của quá trình học tập này là sự hợp tác, cộng tác giữa người học với nhau để

cùng giải quyết một nhiệm vụ học tập được đặt ra từ trước, hay do người học tự đề

xướng trong quá trình nghiên cứu. Mối quan hệ tương tác điển hình của quá trình

học tập của người học theo kiểu PPDH này là tương tác hợp tác và tương tác cộng

tác. Ngoài ra, còn một số kiểu tương tác khác cũng có thể kể ra đây như tương tác

độc lập (tự tương tác với các biểu tượng hay nội tương tác), tương tác phụ thuộc,

tương tác đồng đẳng, tương tác tự trị, tương tác tương thuộc… Tuy nhiên, ở một

khía cạnh nào đó, một số kiểu tương tác giữa người học với người học vừa nêu đều

có thể đặt ở một trong hai kiểu tương tác hợp tác và tương tác cộng tác. Xét về mặt

thuật ngữ, ta có thể phân biệt một cách khái quát hai kiểu tương tác này như sau:

học hợp tác (cooperative learning) là sự chung sức của người học để cùng giải quyết

một mục tiêu hay một nhiệm vụ được đặt ra từ trước. Giữa người học và người học

có mối quan hệ phụ thuộc, gắn bó với nhau tương đối chặt chẽ (phụ thuộc về mục

đích học tập, phụ thuộc về phần thưởng, phụ thuộc tài nguyên học tập, phụ thuộc về

vai trò của các cá nhân, phụ thuộc về môi trường học tập); còn học cộng tác

(collaborative learning) cũng là sự chung sức của người học để giải quyết một

nhiệm vụ học tập, nhưng nhiệm vụ này không phải được đặt ra từ trước mà do sự

phát sinh trong quá trình học tập. Người học cộng tác nghiên cứu nhằm thỏa mãn

nhu cầu cá nhân nhiều hơn là một nhiệm vụ bắt buộc. Sự tương tác theo kiểu c ộng

tác cũng có thể được xem là ở một trình độ cao hơn so với tương tác hợp tác, chính
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là do lí tưởng học tập và tinh thần tự nguyện của người học. Trong quá trình dạy

học nói chung không tách rời từng kiểu tương tác giữa người học với người học (kể

cả tương tác người dạy với người học và tương tác người học với môi trường), mà

phối hợp chúng để quá trình đồng hóa tri thức ở người học xảy ra tối ưu nhất.

Dưới đây là một số yêu cầu hay nguyên tắc để thúc đẩy mối quan hệ tương tác

giữa người học với người học trong quá trình nghiên cứu, giải quyết tình huống:

1- Tạo ra sự phụ thuộc tích cực giữa người học với nhau: Sự phụ thuộc tích

cực giúp cho các thành viên trong nhóm cố gắng hoàn thành công việc của bản thân

để hướng tới mục đích chung. Cổ vũ, thúc đẩy bạn học, chia sẻ thành công cũng

như khó khăn của bạn trong quá trình học tập. Để tạo ra sự phụ thuộc tích cực, ta có

thể sử dụng những cách thức sau: 1/ Tạo ra sự phụ thuộc về mục tiêu học tập; 2/ Sự

phụ thuộc về phần thưởng; 3/ Sự phụ thuộc về tài nguyên họ c tập; 4/ Sự phụ thuộc

về vai trò của mỗi thành viên trong nhóm; 5/ Sự phụ thuộc về môi trường hoạt

động.

2- Tổ chức các tương tác trực diện: Sự tương tác trực diện kích thích sự giao

tiếp, chia sẻ những tư tưởng, nguồn lực và kết quả. Nâng cao cảm giác và ý thức

đoàn kết, sở thuộc nhau và gắn bó với nhau. Thu hút sự tham gia một cách tích cực

của các thành viên vào hoạt động nhóm. Tạo ra sự minh bạch hóa những ý kiến, tư

tưởng và dẫn tới kết quả thống nhất.

Để đảm bảo cho tương tác trực diện thành công cần : sử dụng nhóm có quy mô

khoảng 4 thành viên; tổ chức vị trí học tập kề nhau và đối diện nhau; sử dụng tên

gọi của từng người và giao tiếp với nhau bằng mắt khi làm việc; hiểu biết những

ngôn ngữ không lời thích hợp với tình huống học tập; khuyến khích người học đặt

câu hỏi; dạy những kĩ năng xã hội và hợp tác thích hợp khi cần thiết, ứng với quan

hệ và hoạt động cụ thể trong nhóm.

3- Tăng cường trách nhiệm và đảm bảo công việc cá nhân: mỗi thành viên

phải tham gia, đóng góp phần mình vào công việc và thành công chung của nhóm.

Để đảm bảo thực hiện tốt trách nhiệm và sự đóng góp cá nhân cần: mỗi thành viên

trong nhóm đều có vai trò và công việc rõ ràng và có phần đóng góp nhất định vào

nhiệm vụ chung; mọi thành viên đều quan tâm, cổ vũ lẫn nhau; mỗi thành vi ên đều

hiểu thành công của bản thân và của nhóm có mối quan hệ phụ thuộc.

4- Tăng cường các pha học tập cộng tác: Trong quá trình làm việc hợp tác giải

quyết nhiệm vụ học tập theo kiểu nghiên cứu, thường xuất hiện những tình huống,
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hay nhiệm vụ nhận thức mới, nó có thể tương đối xa rời mục tiêu hay nhiệm vụ ban

đầu, song có tính thách thức cao về hoạt động trí tuệ của người học, chính tính thách

thức của vấn đề học tập và động cơ học tâp tương đối cao ở người học thôi thúc họ

tham gia vào các pha nghiên cứu cộng tác để giải quyết nhiệm vụ phát sinh. Trong

quá trình học tập cộng tác thường các cá nhân hoạt động rất tích cực, nghiên cứu để

khám phá theo chiều sâu của vấn đề, có sự tôn trọng và thừa nhận về năng lực giữa

cá nhân người học. Để hoạt động học tập cộng tác của người học đạt hiệu quả cao,

người dạy cần hình thành cho người học một số kĩ năng cụ thể sau: mỗi người cần

luôn ở lại và làm việc với nhóm một cách gắn bó; biết giữ im lặng, nói năng, phát

biểu đúng lúc, đúng giọng, ôn hòa; biết chờ đợi để nghe ý kiến người khác và chờ

đợi đến lượt mình phát biểu ý kiến cá nhân; sử dụng chính xác tên của tất cả các

thành viên trong nhóm; chú ý động viên, lắng nghe những lời nhận xét của nhau;

tìm hiểu những khó khăn của người khác và chia sẻ kinh nghiệm; biết chủ động hỗ

trợ bạn và yêu cầu được hỗ trợ một cách tự tin, chân thực, cởi mở; biết trao đổi ý

kiến, thảo luận và trả lời đúng với những tình huống giao tiếp hay học tập.

5- Thực hiện xử lí tương tác nhóm : Xử lí tương tác nhóm cần được xem như

một bộ phận hữu cơ của hoạt động nhóm. Sau khi kết thúc công việc, người học

phải thảo luận để đánh giá nhóm mình làm việc với nhau có tốt không, nên điều

chỉnh như thế nào để đạt hiệu quả cao hơn. Thao tác này giúp người học hình thành

được kĩ năng hợp tác hay cộng tác với người khác một cách hiệu quả. Có thể tiến

hành xử lí tương tác nhóm trong khi hoạt động hoặc lúc gần kết thúc hoạt động học

nhóm. Xử lí tương tác nhóm bao gồm hai khía cạnh: thứ nhất, làm rõ những mặt tốt

trong hoạt động chung và những đóng góp cá nhân nổi bật, cần phát huy những yếu

tố tích cực. Tiếp đó, làm rõ những mặt nào cần cải thiện hay thay đổi. Nhiều nghiên

cứu cho thấy, việc này thường có tác dụng tốt với các nhóm có cả hai giới, trình độ,

kinh nghiệm đa dạng và sở trường, hứng thú, khuynh hướng phong phú.

Toàn bộ các mô hình và kĩ thuật dạy học thiết kế trên đây được chúng tôi khái

quát ngắn gọn trong bảng “Các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác” ở

phần phụ lục [XT, PL2, tr9-11]. Chức năng của các mô hình dạy học được xác định

một cách tương đối, hiệu quả thực tế của chúng phụ thuộc gần như hoàn toàn vào

người học và quá trình học tập. Chỉ khi nào nhân tố người học khớp với kiểu PPDH

nào đó, thì việc vận dụng chức năng và kĩ thuật cụ thể của người dạy trong tiến trình

dạy học mới thực sự có ý nghĩa. Tính hiệu quả của PPDH phụ thuộc vào sự tương
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thích tối ưu giữa chức năng của phương pháp và bản chất của chủ thể học. Những

giá trị và kinh nghiệm được người học huy động để đáp ứng một nhiệm vụ học tập

cụ thể tạo ra một cấu trúc tâm lí chuyên biệt đặc trưng cho bản chất của người học

lúc ấy gọi là tính sẵn sàng học tập. Chính nó chi phối hiệu quả của PPDH được sử

dụng trong trường hợp này.

KẾT LUẬN CHƯƠNG 2

1) Việc thiết kế các mô hình dạy học cụ thể dựa vào tương tác cần phải tuân

theo những nguyên tắc nhất định. Những nguyên tắc ấy phải phản ánh được triết lí

cốt lõi của lí thuyết dạy học dựa vào tương tác, đồng thời phải phản ánh được

những yêu cầu thiết thực nhất của thực tiễn đào tạo GVTH trình độ đại học . Theo

đó các nguyên tắc này phải bao quát được những yêu cầu cơ bản trên mấy phương

diện sau: thứ nhất những đề xuất mới phải đảm bảo sự tương tác tích cực giữa các

yếu tố: Người dạy - Người học - Môi trường; thứ hai, phải đảm bảo vai trò tích cực,

chủ động, sáng tạo của người học trong quá trình tham gia các tương tác sư phạm để

tạo dựng kiến thức; thứ ba, phải đảm bảo vai trò chủ đạo của người dạy trong việc

tổ chức, điều khiển các tương tác sư phạm ; thứ tư, phải đảm bảo vai trò ảnh hưởng

tích cực từ môi trường dạy họ c; thứ năm, phải đảm bảo tính thực tiễn hoạt động đào

tạo giáo viên tiểu học tại khoa GDTH ở các trường ĐHSP.

2) Các mô hình kĩ thuật dạy học được thiết kế trong luận án là một bước cụ

thể hóa chiến lược dạy học dựa vào tương tác từ bình diện lí thuyết san g bình diện

thực hiện. Mỗi mô hình được thiết kế cũng là một đại diện của một kiểu PPDH phổ

biến ngày nay. Chúng bao gồm: mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu thông

báo - thu nhận, mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu làm mẫu - thực hành,

mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu kiến tạo - tìm tòi, mô hình dạy học

dựa vào tương tác theo kiểu khuyến khích - tham gia, mô hình dạy học dựa vào

tương tác theo kiểu tình huống - nghiên cứu. Cũng chính vì thế, trong mỗi mô hình

đưa ra đều quán triệt hai triết lí chủ yếu, thứ nhất là triết lí đặc trưng của mỗi kiểu

loại PPDH, thứ hai là triết lí của chiến lược dạy học dựa vào tương tác . Kèm theo

mỗi mô hình được đề xuất là một hệ thống các kĩ thuật dạy học để triển khai hiệu

quả mô hình ấy trong thực tiễn. Tuy chưa thực sự đầy đủ nhưng các kĩ thuật dạy học

đưa ra là những nét phác thảo cơ bản nhất của mỗi mô hình dạy học.
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CHƯƠNG 3: THỰC NGHIỆM SƯ PHẠM

3.1. Khái quát quá trình thực nghiệm

3.1.1. Mục đích thực nghiệm

Nhằm kiểm định tính khoa học của giả thuyết, kiểm chứng tính khả thi và hiệu

quả của việc sử dụng các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác trong đào

tạo GVTH trình độ đại học.

3.1.2. Đối tượng thực nghiệm

Thực nghiệm được tiến hành tại khoa GDTH ở trường ĐHSP Hà Nội 2. Nhìn

chung, tại đây, điều kiện về cơ sở vật chất, trang thiết bị dạy học tương đối đầy đủ,

đảm bảo đáp ứng được yêu cầu dạy học dựa vào tương tác . Bên cạnh đó, đội ngũ

giảng viên khá ổn định và đạt chuẩn về đào tạo đại học.

Đối tượng sinh viên được lựa chọn thực nghiệm bao gồm 2 khóa: K36 và K37.

Trong đó, mỗi khóa được chọn ra 2 lớp để tiến hành thực nghiệm. Mục đích và kế

hoạch thực nghiệm được chúng tôi báo cáo xin ý kiến của Ban chủ nhiệm Khoa

GDTH và Tổ trưởng chuyên môn các môn thực nghiệm.

Theo đó, mỗi khóa học sẽ được chọn một lớp thực nghiệm và một lớp đối

chứng. Việc lựa chọn các lớp thực nghiệm và đối chứng được căn cứ vào các tiêu

chuẩn sau đây: 1/ Học lực và khả năng nhận thức của sinh viên ở hai lớp thực

nghiệm và đối chứng là tương đương; 2 / Số lượng sinh viên ở hai lớp tương đương.

3/ Điều kiện về cơ sở vật chất và trang t hiết bị dạy học tương đương .

Bên cạnh đó, các môn học được lựa chọn để tiến hành thực nghiệm thuộc cả

khối kiến thức cơ sở ngành và khối kiến thức nghiệp vụ, bởi đây là những khối kiế n

thức quan trọng nhất của chương trình đào tạo GVTH nói riêng và đào tạo lĩnh vực

sư phạm nói chung. Chúng bao gồm: Cơ sở Tự nhiên và Xã hội, Giáo dục Kĩ năng

sống cho HSTH, PPDH Tự nhiên và Xã hội.

3.1.3. Nội dung thực nghiệm

Quá trình thực nghiệm được tiến hành theo 2 giai đoạn:

* Thực nghiệm vòng 1

Mục đích của thực nghiệm vòng 1 là thăm dò và tác động, trên cơ sở đó tìm

kiếm khả năng áp dụng các mô hình dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo

GVTH ở phạm vi hẹp.
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- Thực nghiệm được tiến hành đối với sinh viên K37 GDTH trên môn Cơ sở tự

nhiên và xã hội trong chương trình giảng dạy của nhà trường. Chương trình nà y

được thực hiện theo 02 tín chỉ, trong đó có 30 tiết lí thuyết và 60 tiết tự học, tự

nghiên cứu. Nội dung môn học được cấu trúc thành 2 phần (Phần 1: Các kiến thức

về cơ sở tự nhiên; Phần 2: Các kiến thức về cơ sở xã hội).

- Năm tiết học đầu tiên của môn học này được dành ra để dự giờ, thăm lớp.

Trong quá trình này chúng tôi rút ra một số nhận xét sau: Người dạy ở cả hai lớp

thực nghiệm và đối chứng chủ yếu đều sử dụng phương pháp thuyết trình trong suốt

quá trình giảng dạy. Đôi khi có sử dụng thêm đàm thoại ngắn hoặc thảo luận nhóm.

Người dạy hầu như không chú ý tới các biện pháp hay kĩ thuật nào để tăng cường

mối quan hệ tương tác giữa thầy và trò, đặc biệt giữa người học với nhau.

- Kết thúc năm tiết dự giờ, chúng tôi tiến hành khảo sát kết quả nhận thức đầu

vào bằng bài kiểm tra số 1 [XT, PL3, tr22]. Đồng thời trao đổi với giảng viên trong

lớp thực nghiệm về các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác và tiến hành

tập huấn, chuyển giao chúng đến giảng viên. Kết quả dự giờ và bài kiểm tra nhận

thức đầu vào là cơ sở để xem xét và quyết định giới hạn triển khai thực nghiệm

vòng này.

- Thực nghiệm thăm dò được tiến hành vào 10 tiết của chương 3 (phần: Một số

kiến thức cơ sở về địa lí). Trong bước này, giảng viên được hướng dẫn dạy thử trên

cơ sở vận dụng các mô hình và kĩ thuật đã được đề xuất (chủ yếu là mô hình và kĩ

thuật dạy học dựa vào tương tác theo kiểu thông báo - thu nhận và tình huống -

nghiên cứu). Trong quá trình thực nghiệm, chúng tôi tiến hành quan sát, đánh giá

mức độ và tính hiệu quả của các mối quan hệ tương tác giữa các chủ thể của hoạt

động dạy học. Kết thúc 10 tiết này, sinh viên được kiểm tra để đánh giá mức độ

nhận thức (theo bài kiểm tra số 2 [XT, PL3, tr22]). Đồng thời đánh giá người dạy và

môi trường dạy học thông qua điều tra khảo sát sinh viên.

- Kết thúc thực nghiệm thăm dò, chúng tôi tiến hành thực nghiệm tác động

trong toàn bộ phần còn lại của chương trình với một số điều chỉnh như sau: 1- Áp

dụng thêm mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu kiến tạo - tìm tòi và

khuyến khích - tham gia; 2- Bổ sung thêm một số kĩ thuật dạy học cho các mô hình

dạy học được áp dụng. Kết thúc chương trình môn học, sinh viên được kiểm tra,

đánh giá mức độ nhận thức thông qua bài kiểm tra số 3 [XT, PL3, tr22-23]. Bên
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cạnh đó, chúng tôi cũng đánh giá mức độ tích cực và tính hiệu quả của các tương

tác sư phạm trong quá trình dạy học, đánh giá người dạy và môi t rường dạy học.

* Thực nghiệm vòng 2

Vòng thực nghiệm này được thực hiện trên cơ sở những kết luận rút ra được từ

vòng thực nghiệm đầu. Mục đích trọng tâm ở đây là thực nghiệm ứng dụng, nhằm

mở rộng phạm vi áp dụng các mô hình dạy học trên nhiều môn học khác nhau thuộc

chương trình đào tạo GVTH trình độ đại học.

Trên cơ sở rút kinh nghiệm kết quả thực nghiệm ở giai đoạn 1, thực nghiệm

vòng 2 được tiến hành trên 2 môn học (Giáo dục Kĩ năng sống cho HSTH đối với

sinh viên K37 GDTH và môn PPDH Tự nhiên và Xã hội đối với sinh viên lớp K36

GDTH) với điều chỉnh như sau:

- Phối hợp áp dụng thêm một số biện pháp và kĩ thuật dạy học đã được đề

xuất.

- Trong mỗi môn học chỉ tiến hành thực nghiệm trên một chương (kéo dài

trong khoảng 10 đến 20 giờ lí thuyết tín chỉ).

- Bài kiểm trình độ đầu vào của sinh viên được tiến hành ngay khi kết thúc

buổi học đầu tiên của môn học. Kết thúc phần thực nghiệm mỗi môn, sinh viên

được đánh giá trình độ nhận thức đầu ra bằng 1 bài kiểm tra [XT, PL3, tr23-24].

- Ngoài việc kiểm tra trình độ nhận thức đầu ra, chúng tôi còn đánh giá tính

hiệu quả của dạy học thực nghiệm thông qua mức độ tích cực và tính hiệu quả của

người học trong quá trình tham gia các tương tác sư phạm, đánh giá người dạy và cả

môi trường dạy học.

3.1.4. Tiến trình thực nghiệm

* Thực nghiệm vòng 1

- Thời gian tiến hành: Vòng thực nghiệm này được thực hiện từ tháng 9/2011

đến tháng 12/2011.

- Chuẩn bị thực nghiệm:

+ Bồi dưỡng giảng viên tham gia thực nghiệm: Chúng tôi gặp gỡ, trao đổi với

giảng viên về kế hoạch tổ chức thực nghiệm. Trên cơ sở đồng thuận, chúng tôi

chuyển giao các mô hình dạy học dựa vào tương tác cho những giảng viên này

trước khi môn học thực nghiệm bắt đầu.
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+ Lập kế hoạch dạy học thực nghiệm: Giảng viên tham gia thực nghiệm tiến

hành thiết kế dạy học theo các bước đã được hoạch định cụ thể ở trên. Đối với giảng

viên dạy lớp đối chứng, việc lập kế hoạch vẫn được thực hiện theo thông lệ. Kế

hoạch dạy học môn Cơ sở tự nhiên và xã hội trên lớp thực nghiệm được trình bày ở

phần phụ lục [XT, PL3, tr12-21].

+ Lựa chọn lớp thực nghiệm và đối chứng: Lớp 1 của K37 GDTH là lớp thực

nghiệm, lớp 2 là lớp đối chứng.

+ Xây dựng tiêu chuẩn và thang đo trong thực nghiệm: Kết quả dạy học thực

nghiệm được đánh giá trên cả ngườ i học, người dạy và môi trường dạy học. Trong

đó, đánh giá người học là quan trọng nhất, chủ yếu trên hai phương diện chính: kết

quả học tập cá nhân của sinh viên; tính tích cực và hiệu quả trong quá trình tham gia

các tương tác sư phạm của người học (vấn đề này sẽ được trình bày rõ ở phần sau).

- Triển khai thực nghiệm

+ Khảo sát trước thực nghiệm: Bước này được xem là kiểm tra đánh giá đầu

vào của thực nghiệm, nhằm xác định kiến thức, kinh nghiệm nền tảng và khả năng

nhận thức của người học. Đồng thời cũng để so sánh, đối chiếu chuẩn đầu vào của

người học ở hai lớp thực nghiệm và đối chứng.

+ Tiến hành thực nghiệm: Trong quá trình này, giảng viên tiến hành dạy học

thực nghiệm theo kế hoạch đặt ra. Chúng tôi tiến hành quan sát hoạt động dạy và

học trên lớp cũng như hoạt động học tập ngoài giờ lên lớp, tập hợp thông tin trong

quá trình thực nghiệm.

+ Đánh giá và điều chỉnh thực nghiệm: Từ những thông tin thu được trong quá

trình tiến hành thực nghiệm, chúng tôi phối hợp cùng với giảng viên để điều chỉnh
thực nghiệm một cách có hiệu quả.

+ Thực nghiệm lại: Trên cơ sở những định hướng điều chỉnh, giảng viên lớp

thực nghiệm tiến hành dạy học những nội dung còn lại theo hướng đã điều chỉnh.

- Phân tích kết quả thực nghiệm:

+ Xử lí kết quả thực nghiệm: Toàn bộ những số liệu thống kê toán học liên

quan đến thí nghiệm được xử lí bởi phần mềm SPSS và Microsoft Excel.

+ Trình bày kết quả thí nghiệm: Kết quả thí nghiệm được cụ thể hóa thông qua

số liệu định lượng trên các bảng, hình và thông qua đánh giá, nhận xét định tính.

* Thực nghiệm vòng 2
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- Thời gian tiến hành: Vòng thực nghiệm này được thực hiện từ 8/2012 đến

tháng 10/2012: Dạy học thực nghiệm môn PPDH Tự nhiên và Xã hội đối với lớp
sinh viên K36 GDTH từ 8/2012 đến 9/2012; môn Giáo dục Kĩ năng sống cho HSTH

đối với lớp sinh viên K37 GDTH từ 8/2012 đến tháng 10/2012.

- Chuẩn bị thực nghiệm
+ Bồi dưỡng giảng viên tham gia thực nghiệm: Tiến hành gặp gỡ và trao đổi

với giảng viên dạy 2 môn thực nghiệm trên về kế hoạch tổ chức thực nghiệm. Trên

cơ sở đồng thuận, chúng tôi chuyển giao các biện pháp và kĩ thuật dạy học dựa vào

tương tác tới giảng viên. Đối với lớp dạy học thực nghiệm, giảng viên tiến hành

thiết kế dạy học theo các bước đưa ra ở trên.

+ Lựa chọn lớp thực nghiệm và đối chứng: Đối với mỗi môn học ở mỗi khóa

học theo hệ thống tín chỉ đều được sinh viên đăng kí học thành 2 lớp: lớp 1 và lớp 2.

Chính vì thế chúng tôi đồng loạt chọn lớp 1 ở mỗi khóa K36, K37 làm lớp thực

nghiệm, lớp 2 là lớp đối chứng. Ở K36 GDTH, lớp 1 có 75 sinh viên, lớp 2 có 68

sinh viên; ở K37 GDTH, lớp 1 có 62 sinh viên, lớp 2 có 65 sinh viên.

+ Xây dựng chuẩn và thang đo trong thực nghiệm: kết quả dạy học thực
nghiệm được đánh giá trên cả ba phương diện: người học, người dạy và môi trường
dạy học. Trong đó tập trung đánh giá kết quả nhận thức của người học.

- Triển khai thực nghiệm:

+ Khảo sát trước thực nghiệm: khảo sát trước thực nghiệm được tiến hành

thông qua bài kiểm tra đầu vào. Kết quả này được phân tích trong phần kết quả thực

nghiệm.

+ Đánh giá và điều chỉnh thực nghiệm: Từ những thông tin thu được nhờ quan

sát trong suốt quá trình thực nghiệm, chúng tôi phối hợp với giảng viên thực

nghiệm tiến hành điều chỉnh một số nội dung và cách thức tiến hành cho phù hợp

với điều kiện thực tế.

- Phân tích kết quả thực nghiệm:

+ Xử lí kết quả thực nghiệm: Số liệu thống kê toán học thu được trong quá

trình thực nghiệm được xử lí bằng phần mềm SPSS và Microsoft Excel.

+ Trình bày kết quả thực nghiệm: Kết quả thực nghiệm được cụ thể hóa thông
qua các số liệu định lượng trên các bảng, hình và thông qua những nhận xét, đánh
giá định tính.

3.1.5. Tiêu chuẩn và thang đo trong thực nghiệm
1) Đánh giá người học
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* Các tiêu chí đánh giá người học

Để đánh giá người học cần căn cứ vào tính tích cực và hiệu quả của người h ọc

trong việc tham gia vào các tương tác với môi trường, người dạy và bạn học trong

quá trình học tập để chiếm lĩnh nội dung học vấn theo mục tiêu đã định. Tất nhiên

tính hiệu quả của dạy học rất cần phải căn cứ vào kết quả mà người học đạt được

sau quá trình học tập. Kết quả này được đánh giá trên 3 lĩnh vực về nhận thức, xúc

cảm và tâm vận động, những thành phần cụ thể được mô tả và sắp xếp theo khung

mục tiêu và cũng là khung đánh giá dạy học do B.Bloom đề xuất. Dưới đây sẽ mô tả

chi tiết các tiêu chí và cách thức đánh giá người học.

1- Tính tích cực và hiệu quả khi người học tham gia các tương tác sư phạm

+ Tương tác người học - môi trường

1/ Khả năng làm việc với sách và các tài liệu dạng in: thể hiện ở năng lực

đọc hiểu văn bản viết, văn bản kí hiệu, sơ đồ, bảng biểu thống kê..., sách tham khảo,

báo chí..., ghi chép tư liệu, viết tóm tắt và làm thư mục.

2/ Khả năng tra cứu, khai thác và sử dụng dữ liệu điện tử hay dữ liệu số, như

đĩa CD/ROM, các sách điện tử, từ điển điện tử, phần mềm quản lí cơ sở dữ liệu và

thư viện điện tử.

3/ Khả năng truy cập và khai thác thông tin, tư liệu, học liệu trên mạng

internet và hệ thống thư tín điện tử.

4/ Khả năng sử dụng, tra cứu mục lục và tìm tài liệu thư viện bằng công cụ

truyền thống và công cụ điện tử.

5/ Khả năng sử dụng và tham gia diễn đàn học tập trên mạng (Forum).

6/ Khả năng giao tiếp và khai thác tài nguyên học tập qua các phần mềm giáo

dục phù hợp, hoặc các trang mạng chuyên dụng.

+ Tương tác người học - người dạy

1/ Khả năng chú ý lắng nghe và quan sát để thông hiểu những yêu cầu, chỉ

dẫn làm việc, hoạt động của giảng viên.

2/ Khả năng áp dụng những định hướng, giải pháp mà người dạy đưa ra để

giải quyết nhiệm vụ học tập.

3/ Khả năng nêu câu hỏi, đặt vấn đề, thắc mắc về những vấn đề học tập với

giảng viên.
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4/ Khả năng giao lưu, chia sẻ tình cảm, băn khoăn, trăn trở về học tập và

cuộc sống với giảng viên để có được những định hướng tốt cho hành động.

5/ Khả năng thấu hiểu cảm xúc hay những hành vi không lời của giảng viên

và có những điều chỉnh cảm xúc và hành vi cá nhân cho phù hợp trong các tình

huống cụ thể.

6/ Khả năng biểu hiện trong sắc thái tình cảm trước nhiệm vụ học tập hay

trước những tác động về mặt tâm lý của giảng viên.

+ Tương tác người học - người học

1/ Người học tin tưởng lẫn nhau đặc biệt là khi hoạt động nhóm; tin tưởng

vào khả năng của bản thân, của bạn học và khả năng thành công của nhóm học tập.

2/ Người học không ngại xung đột với nhau trong quá trình học tập, đặc biệt

là khi học tập theo kiểu hợp tác hay cộng tác trong nhóm. Sự tự do trao đổi, chia sẻ

ý kiến; không áp đặt, biết chấp nhận những khác biệt cá nhân để hướng tới mục tiêu

học tập của bản thân và của nhóm.

3/ Mức độ tích cực thực hiện nhiệm vụ cá nhân để hướng tới nhiệm vụ học

tập chung. Biểu hiện ở tính hiệu quả trong việc giải quyết nhiệm vụ cá nhân và giúp

đỡ, hỗ trợ bạn học khi làm việc, học tập theo nhóm.

4/ Mức độ quan tâm của người học đến kết quả học tập chung của nhóm.

Thành tích học tập cá nhân được đánh giá thông qua thành tích của nhóm, do đó

mục tiêu cá nhân nằm trong mục tiêu tập thể. Sự quan tâm ấy chính là cam kết để

người học tham gia tích cực vào tương tác với bạn học trong nhóm.

5/ Ý thức và khả năng điều chỉnh tương tác nhóm cho phù hợp với hoàn cảnh

thực tế (thay đổi về vai trò của người học trong nhóm, thay đổi về cường độ tương

tác cũng như thái độ bản thân khi cảm thấy những xung đột, mâu thuẫn vượt quá

ngưỡng hay theo chiều hướng không tích cực).

2- Kết quả học tập

1/ Nhận thức

- Tri thức: Nhận biết sự vật, sự kiện;

- Kĩ năng hẹp: Hiểu sự vật, sự kiện đó; Áp dụng sự nhận biết và sự hiểu vào

các tình huống học tập tương tự trên cơ sở trí nhớ, nhớ lại và làm theo mẫu;

- Kĩ năng mở rộng: Thực hiện các hành động trí tuệ logic như: phân tích,

tổng hợp, so sánh, khái quát hóa, suy luận, phán đoán, đánh giá.
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2/ Tình cảm và khả năng biểu cảm

- Kĩ năng cảm thụ và phán xét giá trị - thừa nhận, chấp nhận, phản đối, phê

phán;

- Kĩ năng biểu đạt thái độ và giá trị - rung cảm, đồng cảm, xúc cảm, bất bình,

hài lòng;

- Kĩ năng hiểu tình cảm, tâm tư con người và các vấn đề đời sống tình cảm;

- Kĩ năng ứng xử tình cảm và văn hóa thẩm mĩ phù hợp với nội dung học tập.

3/ Năng lực hoạt động thực tiễn

- Kĩ năng xã hội hay kĩ năng sống;

- Kĩ năng di chuyển tri thức và phương thức hành động trong các tình huống

thực tế thay đổi;

- Kĩ năng phát hiện và giải quyết vấn đề từ những sự kiện thực tế.

* Cách thức đánh giá

+ Đánh giá tính tích cực và hiệu quả khi người học tham gia các tương tác sư

phạm được thực hiện thông qua quá trình quan sát trực tiếp và khảo sát ý kiến của

sinh viên tham gia thực nghiệm thông qua phiếu điều tra [XT, PL3, tr24-28].

+ Đánh giá kết quả học tập của người học được thực hiện thông qua bài kiểm
tra. Các tiêu chí đánh giá kết quả (về nhận thức, tình cảm và khả năng biểu cảm,

năng lực hoạt động thực tiễn) được sử dụng để xây dựng thang điểm và biểu điểm.

Chi tiết về các bài kiểm tra được mô tả cụ thể ở phần phụ lục [XT, PL3, tr22-24].

- Cách cho điểm và xếp loại :

Loại giỏi (9,0-10 điểm): Người học nắm chắc, hiểu sâu kiến thức, lập luận

logic, chặt chẽ và thể hiện được tính sáng tạo, độc đáo của cá nhân. Biết khái quát,

đánh giá nội dung môn học. Đồng thời người học có khả năng vận dụng được kiến

thức để giải quyết các vấn đề trong thực tiễn dạy học một cách sáng tạo.

Loại khá (7,0-8,9 điểm): Người học nắm được kiến thức cơ bản, biết phân tích

và tổng hợp vấn đề (có thể chưa thật hoàn chỉnh). Đồng thời người học bước đầu

khả năng vận dụng kiến thức để giải quyết các vấn đề thực tiễn.

Loại trung bình (5,0-6,9 điểm): Người học nắm được kiến thức cơ bản nhưng

vẫn còn mắc một vài sai sót không thuộc bản chất vấn đề. Đồng thời có thể vận

dụng kiến thức đã học vào giải quyết vấn đề trong thực tiễn dạy học, tuy nhiên chưa

thuần thục.
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Loại yếu, kém (0-4,9 điểm): Người học hiểu bài chưa chính xác, lập luận thiếu

logic, có những sai sót cơ bản, thuộc bản chất của vấn đề học tập; chưa có khả năng

vận dụng kiến thức đã học để giải quyết vấn đề trong thực tiễn dạy học.

Trong quá trình đánh giá, chúng tôi sử dụng phần mềm SPSS để xử lí số liệu.

Kết quả kiểm tra được xử lí theo phương pháp thống kê:

- Lập bảng phân bố điểm, bảng tần suất và bảng hội tụ.

- Vẽ các biểu đồ đặc trưng về bảng tần suất và bảng hội tụ

- Tính các tham số thống kê đặc trưng để kiểm định độ tin cậy của kết quả
thực nghiệm.

Điểm trung bình: 



n

i
ii fx

n
x

1

1

Sai số trung bình cộng:
n

m




Phương sai:   i

n

i
i fxx

n
.

1
2

1






Độ lệch chuẩn: biểu thị mức độ phân tán của các số liệu quanh giá trị trung

bình: 

Hệ số biến thiên: 100(%)
x

Cv




Kiểm định độ tin cậy về sự chênh lệch giữa hai giá trị trung bình cộng của

thực nghiệm và đối chứng bằng đại lượng kiểm định dt theo công thức:

2

2
2

1

2
1

21

nn

xx
td







Giá trị tới hạn của dt là t . Tra trong bảng phân phối Student với 01,0 và

bậc tự do 221  nnf . Nếu ttd || thì sự sai khác giữa các giá trị trung bình của

thực nghiệm và đối chứng là có ý nghĩa.

Chú thích công thức:

- 21,nn : Số lượng học sinh lớp thực nghiệm và lớp đối chứng

-  : Phương sai

- 21, : Độ lệch chuẩn của các lớp thực nghiệm và đối chứng

- 21, xx : Điểm trung bình của lớp thực nghiệm và lớp đối chứng
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- ii xf , : Số bài kiểm tra đạt được điểm tương ứng là
ix , trong đó 100  ix đặc

trưng cho phân bố điểm của bài kiểm tra ở mỗi lớp.

2) Đánh giá người dạy

* Các tiêu chí đánh giá người dạy

Để đánh giá người dạy cần căn cứ vào những hành vi và kĩ năng dạy học cụ

thể của họ. Những hành vi và kĩ năng ấy thể hiện ở hoạt động tìm hiểu, phân tích

người học và điều kiện dạy học để có những định hướng và chuẩn bị hợp lí cho quá

trình dạy học; hoạt động thiết kế dạy học (xây dựng kế hoạch dạy học); hoạt động tổ

chức, điều khiển tương tác.

1- Khả năng nghiên cứu ng ười học và việc học để xây dựng kế hoạch dạy học

cũng như phục vụ cho quá trình tổ chức hoạt động học tập của người học

1/ Khả năng quan sát người học và hành vi học tập để nắm bắt được những nét

đặc trưng, phổ quát (về kiến thức nền tảng, kĩ năng học tập, phong cách, sở trường

học tập…) của một nhóm hay lớp học.

2/ Đo lường những đặc điểm tâm sinh lí của người học để nắm bắt được xu thế

tâm lí, mối quan hệ, tình cảm của người học với các đối tượng có liên quan tới học

tập.

3/ Điều tra bằng các kĩ thuật thông thường để thu thập thông tin và đánh giá

người học.

4/ Thu thập và phân tích dữ liệu học tập của người học.

2- Những kĩ năng thiết kế dạy học và hoạt động giáo dục

1/ Thiết kế mục tiêu và nội dung học tập phù hợp với mục tiêu chung của

chương trình đào tạo, phù hợp với điều kiện thực tế của cơ sở đào tạo và năng lực

thực tế của sinh viên.

2/ Thiết kế hoạt động của người học thể hiện được các tương tác sư phạm, phù

hợp với phong cách học tập của người học và nội dung học tập cụ thể.

3/ Thiết kế phương pháp và kĩ thuật dạy học phù hợp với phong cách học tập

của người học, thể hiện được tính tương tác cao.

4/ Thiết kế học liệu và phương tiện dạy học: tính đa dạng, phong phú của học

liệu, phương tiên và học liệu có chức năng kích hoạt người học.

5/ Kĩ năng thiết kế môi trường học tập (hoặc môi trường hoạt động).

3- Tính hiệu quả trong lãnh đạo, tổ chức các tương tác sư phạm (lãnh đạo và

quản lí người học, việc học và môi trường dạy học)
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1/ Tính hiệu quả trong thuyết phục và hợp tác với người học.

2/ Khả năng giao tiếp và ứng xử với người học trên l ớp.

3/ Năng lực phát biểu và giải thích ý tưởng cho người học.

4/ Năng lực sử dụng các phương tiện công nghệ dạy học.

5/ Năng lực khuyến khích, động viên người học.

6/ Kĩ năng tổ chức lớp và nhóm học tập.

7/ Kĩ năng quản lí thời gian và nguồn lực học tập.

8/ Khả năng giám sát, kiểm tra, đánh giá quá trình và kết quả học tập.

* Cách thức đánh giá

Đánh giá người dạy được thực hiện thông qua quan sát trực tiếp và khảo sát ý kiến

của sinh viên tham gia thực nghiệm qua phiếu điều tra [XT, PL3, tr26-27].

3) Đánh giá môi trường dạy học

* Các tiêu chí đánh giá môi trường dạy học

Đánh giá môi trường dạy học dựa vào tương tác chính là đánh giá mức độ tác

động tích cực từ phía môi trường chủ yếu đến người học và hoạt động học tập của

họ. Những căn cứ chính để đánh giá môi trường bao gồm: tính đầy đủ, tiện nghi của

môi trường vật chất để phục vụ cho hoạt động dạy học; và mức độ kích hoạt, nâng

đỡ người học của môi trường tâm lí trong quá trình dạy học.

1- Mức độ ảnh hưởng tích cực của các yếu tố từ môi trường bên ngoài

1/ Chất lượng của ánh sáng, âm thanh phục vụ dạy học tốt. Phòng học yên tĩnh

và được thiết kế hợp lí, thoáng mát.

2/ Phòng học được sắp xếp thuận tiện cho người học di chuyển, trao đổi.

3/ Phương tiện, thiết bị dạy và học đầy đủ, và kích hoạt được người học.

4/ Học liệu phục vụ học tập đa dạng, phong phú và thuận lợi để người học tìm

kiếm hoặc khai thác.

2- Mức độ ảnh hưởng tích cực của môi trường tâm lí trong dạy học

1/ Mối quan hệ thầy trò cởi mở, gần gũi, thân th iện. Người học được khuyến

khích để trao đổi, chia sẻ với thầy với bạn về những vấn đề học tập và cuộc sống.

2/ Mối quan hệ giữa các thành viên trong lớp thân thiện, gần gũi và gắn bó.

3/ Các yếu tố về văn hóa, tư tưởng, quan niệm của người học k hông có xung

đột và ảnh hưởng tới quá trình học tập chung.

* Cách thức đánh giá
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Đánh giá môi trường dạy học được thực hiện thông qua quan sát trực tiếp và

khảo sát ý kiến của sinh viên tham gia thực nghiệm qua phiếu điều tra [XT, PL3,

tr27-28].

3.2. Kết quả thực nghiệm

3.2.1. Kết quả thực nghiệm vòng 1

1) Phân tích kết quả đánh giá người học

1- Phân tích kết quả nhận thức

Bảng 3.1: Phân phối tần suất điểm kiểm tra kết quả nhận thức trong quá trình

thực nghiệm môn Cơ sở Tự nhiên và Xã hội (K37 GDTH)

Loại
TN

Số
bài

Điểm

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 TB

TNđv 64 0 0 1 4 16 29 8 5 1 0 5,91

ĐCđv 64 0 0 2 2 15 30 7 7 1 0 5,98

TNgk 64 0 0 2 1 12 23 14 8 3 1 6,36

ĐCgk 64 0 0 1 3 15 24 12 6 2 1 6,16

TNđr 64 0 0 0 0 7 9 26 14 6 2 7,14

ĐCđr 64 0 0 0 1 17 18 19 5 3 1 6,36

Bảng 3.2: Kết quả xếp loại tổng hợp nhận thức môn Cơ sở Tự nhiên và Xã hội

Bài
kiểm tra Số bài

Mức độ nhận thức

Yếu - Kém Trung bình Khá Giỏi

SL % SL % SL % SL %

TNđv 64 5 7,81 45 70,31 13 20,31 1 1,56

ĐCđv 64 4 6,25 45 70,31 14 21,88 1 1,56

TNgk 64 3 4,69 35 54,69 22 34,38 4 6,25

ĐCgk 64 4 6,25 39 60,94 18 28,13 3 4,69

TNđr 64 0 0,00 16 25,00 40 62,50 8 12,50

ĐCđr 64 1 1,56 35 54,69 24 37,50 4 6,25

Từ kết quả thống kê trên đây, chúng tôi có một số nhận x ét như sau:

- Điểm trung bình nhận thức đầu vào của hai lớp thực nghiệm và đối chứng là

tương đương nhau (lớp thực nghiệm là 5,91; lớp đối chứng là 5,98). Bên cạnh đó, tỉ

lệ điểm loại giỏi, khá, trung bình, yếu - kém cũng chênh lệch không đáng kể. Số liệu
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này chứng tỏ trình độ nhận thức đầu vào ở hai lớp thực nghiệm và đối chứng là

tương đương nhau và đều đạt ở mức độ nhận thức chủ yếu là trung bình.

- So sánh kết quả sau khi thực nghiệm thăm dò (giữa kì thực nghiệm) và kết

quả đầu vào (đầu kì thực nghiệm) ở hai lớp thực nghiệm và đối chứng cho thấy

trung bình kết quả nhận thức giữa kì của lớp thực nghiệm cao hơn lớp đối chứng.

Nó thể hiện qua sự chênh lệch giữa điểm trung bình của hai lớp: 6, 36 - 6,16 = 0,20

(điểm).

- Sự gia tăng cách biệt giữa tỉ lệ điểm giỏi và khá ở lớp thực nghiệm cao hơn

so với lớp đối chứng. Cụ thể, tỉ lệ gia tăng ở lớp thực nghiệm: giỏi:6,25-1,56=4,69

(%), khá: 34,38-20,31=10,07 (%); gia tăng ở lớp đối chứng: giỏi: 4,69-1,56=3,13,

khá: 28,13-20,31=7,82. Kết quả trên cho thấy thực nghiệm thăm dò có ý nghĩa tích

cực, đã tạo ra kết quả nhận thức của lớp thực nghiệm cao hơn lớp đối chứng.

So sánh kết quả thực nghiệm trong giai đoạn tác động cho thấy:

- Trung bình kết quả nhận thức đầu ra ở lớp thực nghiệm cao hơn hẳn lớp đối

chứng (7,14-6,36=0,78 (điểm)).

- Tỉ lệ bài đạt điểm giỏi và khá ở lớp thực nghiệm cao hơn lớp đối chứng. Cụ

thể, tại lớp thực nghiệm, tỉ lệ bài đạt điểm giỏi tăng 6,25%, điểm khá tăng 28,13%;

trong khi đó, ở lớp đối chứng tỉ lệ bài điểm giỏi chỉ tăng 1,56%, điểm khá tăng

9,38%.

- Tỉ lệ bài đạt điểm trung bình ở lớp thực nghiệm giảm mạnh, ở lớp đối chứng

giảm không đáng kể. Bên cạnh đó, ở lớp đối chứng vẫn tồn tại bài đạt điểm yếu

kém.

- Đường hội tụ tiến của lớp thực nghiệm luôn nằm bên phải đường hội tụ tiến

của lớp đối chứng (Hình 3.1). Điều này cũng có nghĩa kết quả nhận thức của lớp

thực nghiệm nhìn chung cao hơn lớp đối chứng.

Hình 3.1. Đường biểu diễn kết quả nhận thức cuối kì thực nghiệm tác động

môn Cơ sở Tự nhiên và Xã hội

(Những số liệu cụ thể để vẽ đường biểu diễn trên được mô tả chi tiết tại bảng

3.3, bảng 3.4 ở phần phụ lục [XT, PL3, tr29]).
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Để kiểm định tính chính xác kết quả thực nghiệm vòng 1 ta cần tính toán các

tham số liên quan đến các số liệu thu được trong quá trình thực nghiệm. Những tính

toán cụ thể của các tham số thống kê này được mô tả chi tiết tại phụ lục (bảng 3.1,

3.2) [XT, PL3, tr28-29], dưới đây là bảng tổng hợp những kết quả chính.

Bảng 3.3: Tham số thống kê kết quả thực nghiệm môn Cơ sở Tự nhiên và Xã

hội

Các tham số TN đầu ra ĐC đầu ra

n (số lượng bài KT) N 64 64

Điểm trung bình Mean 7,14 6,36

Sai số trung bình cộng Std. Error of mean 0,15 0,41

Độ lệch chuẩn Std. Deviation 1,20 1,22

Phương sai Variance 1,43 1,48

Hệ số biến thiên %vC 16,77 19,13

Đại lượng kiểm định dt 3,66

Chọn mức ý nghĩa 01,0 , Độ lệch tự do: 12626464221  nnk

Tra bảng phân phối Student với  và k như trên ta có 36,2358,2 t .

Như vậy ttd  (3,66>2,36). Chỉ báo này cho thấy kết quả của nhóm thực

nghiệm cao hơn nhóm đối chứng là có ý nghĩa về mặt thống kê toán học. Nói khác

đi, kết quả tác động sư phạm lần một có hiệu quả.



144

Từ các tỉ lệ trên đây ta thấy rằng mức độ nhận thức của nhóm thực nghiệm cao

hơn so với nhóm đối chứng. Từ đó bước đầu khẳng định tính hiệu quả của các mô

hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH trình độ đại học.

Đồng thời khẳng định thực nghiệm thăm dò và tác động có ý nghĩa thực sự, làm gia

tăng kết quả nhận thức ở người học.

2- Phân tích kết quả đánh giá tính tích cực và hiệu quả của người học khi tham

gia các tương tác sư phạm

Từ bảng kết quả đánh giá dạy học (Bảng 3.13) thông qua quá trình điều tra đối

với sinh viên [XT, PL3, tr34-35], chúng tôi có một số nhận xét như sau:

- Năng lực tương tác với môi trường dạy học của sinh viên lớp thực nghiệm

chỉ tương đương với lớp đối chứng, cụ thể: Sinh viên có năng lực làm việc với sách

và các tài liệu dạng in ở lớp thực nghiệm là 85,94% còn lớp đối chứng chiếm

81,25%. Sinh viên có năng lực tra cứu, khai thác và sử dụng dữ liệu điển tử hay dữ

liệu số ở lớp thực nghiệm chiếm 64,06%, còn lớp đối chứng chiếm 65,63%. Sinh

viên có năng lực truy cập khai thác thông tin, tư liệu, học liệu trên mạng internet ở

lớp thực nghiệm chiếm 76,56% còn ở lớp đối chúng là 56,25%... Sở dĩ có hiện

tượng này là do trong vòng thực nghiệm đầu (thực nghiệm thăm dò và tác động)

mới chủ trương áp dụng mô hình kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác theo kiểu thông

báo - thu nhận. Do đó việc mở rộng môi trường tương tác cho sinh viên học thực

nghiệm trong quá trình dạy học chưa nhiều.

- Năng lực của sinh viên tham gia tương tác người học - người dạy ở lớp thực

nghiệm cao hơn hẳn so với lớp đối chứng, cụ thể: Sinh viên có năng lực chú ý lắng

nghe và quan sát để thông hiểu những yêu cầu, chỉ dẫn làm việc, hoạt động từ giảng

viên ở lớp thực nghiệm chiếm 95,31% còn ở lớp đối chứng là 92,19%. Sinh viên có

năng lực áp dụng những định hướng, giải pháp mà người dạy đưa ra để giải quyết

nhiệm vụ học tập ở lớp thực nghiệm là 73,44%, còn ở lớp đối chứng là 70,31%.

Sinh viên có năng lực trong giao lưu, chia sẻ tình cảm, băn khoăn, trăn trở về học

tập và cuộc sống… ở lớp thực nghiệm là 82,25% trong khi ở lớp đối chứng chỉ là

73,44%.

- Tính tích cực của sinh viên khi tham gia tương tác người học - người học ở

lớp thực nghiệm cũng cao hơn hẳn lớp đối chứng. Cụ thể như sau: thái độ tin tưởng

lẫn nhau của sinh viên trong học tập ở lớp thực nghiệm chiếm 89,06%, còn ở lớp
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đối chứng là 76,56%. Hành vi không ngại xung đột với nhau của sinh viên trong

quá trình học tập ở lớp thực nghiệm là 90,63% trong khi ở lớp đối chứng là 81,25%.

Tính tích cực thực hiện các nhiệm vụ cá nhân để hướng tới nhiệm vụ học tập chung

của sinh viên ở lớp thực nghiệm là 95,31% còn ở lớp đối chứng tỉ lệ này là

87,50%...

Từ những phân tích trên đây ta có thể kết luận rằng, dạy học thực nghiệm bước

đầu đạt được thành công không chỉ trên phương diện kết quả nhận thức của người

học mà cả ý thức và năng lực của sinh viên tham gia vào các mối quan hệ tương tác

với môi trường, người dạy và bạn học trong quá trình học tập.

2) Phân tích kết quả đánh giá người dạy

1- Phân tích kết quả đánh giá năng lực thiết kế dạy học và hoạt động giáo dục

của người dạy

Để đánh giá về năng lực thiết kế dạy học của giảng viên chúng tôi đưa ra 5 câu

hỏi để điều tra sinh viên, kết quả cụ thể như sau (bảng 3.14) [XT, PL3, tr36-37]:

Sinh viên đánh giá người dạy có năng lực thiết kế mục tiêu và nội dung học tập ở

lớp thực nghiệm là 95,31%, còn ở lớp đối chứng là 87,50%. Sinh viên đánh giá

người dạy có năng lực thiết kế hoạt động của người học ở lớp thực nghiệm là

93,75%, còn ở lớp đối chứng là 71,88%. Sinh viên đánh giá người dạy có năng lực

thiết kế phương pháp và kĩ thuật dạy học ở lớp thực nghiệm là 87,50%, còn ở lớp

đối chứng là 78,13%. Sinh viên đánh giá người dạy có năng lực thiết kế học liệu,

phương tiện dạy học ở lớp thực nghiệm là 85,94% trong khi đó, ở lớp đối chứng chỉ

là 68,75%. Sinh viên đánh giá người dạy có năng lực thiết kế môi trường học tập đa

tương tác, kích hoạt được người học và hoạt động học tập của họ ở lớp thực nghiệm

là 93,75%, còn ở lớp đối chứng là 70,31%. Như vậy giảng viên dạy học ở lớp thực

nghiệm được đánh giá cao hơn nhiều trong vấn đề thiết kế dạy học và hoạt động

giáo dục.

2- Phân tích kết quả đánh giá tính hiệu quả trong lãnh đạo, tổ chức các tương

tác sư phạm của người dạy

Để đánh giá năng lực của giảng viên trong lãnh đạo, tổ chức các tương tác sư

phạm chúng tôi tiến hành điều tra, khảo sát ý kiến sinh viên qua 8 câu hỏi và thu

được kết quả như sau (Bảng 3.14 phần phụ lục): sinh viên đánh giá người dạy có

năng lực trong thuyết phục và hợp tác với người học ở lớp thực nghiệm là 85,94%,
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còn ớ lớp đối chứng là 76,56%. Sinh viên đánh giá người dạy có năng lực trong

giao tiếp và ứng xử với người học trên lớp ở lớp thực nghiệm là 93,75%, còn ở lớp

đối chứng là 79,69%. Đánh giá người dạy có năng lực sử dụng các phương tiện

công nghệ ở lớp thực nghiệm là 98,44%, trong khi đó ở lớp đối chứng tỉ lệ này là

87,50%. Đánh giá người dạy có năng lực tổ chức lớp và nhóm học tập ở lớp thực

nghiệm là 89,06%, còn ở lớp đối chứng 75%. Như vậy, năng lực lãnh đạo và tổ

chức tương tác giữa các chủ thể của hoạt động dạy học của giảng viên ở lớp thực

nghiệm được đánh giá cao hơn lớp đối chứng.

Ngoài việc đánh giá những năng lực trên của giảng viên thông qua phiếu khảo

sát ý kiến từ sinh viên, chúng tôi còn tiến hành quan sát, trao đổi với giảng viên trực

tiếp giảng dạy thực nghiệm về một số năng lực khác như việc nghiên cứu người học

và việc học để xây dựng kế hoạch học tập của sinh viên cho phù hợp với điều kiện

thực tế. Kết quả thu được cũng phản ánh năng lực dạy học của giảng viên dạy lớp

thực nghiệm trội hơn so với giảng viên dạy lớp đối chứng.

3) Phân tích kết quả đánh giá môi trường

Để đánh giá những ảnh hưởng tích cực từ môi trường đến người học và việc

học, chúng tôi đưa ra khảo sát sinh viên 7 câu hỏi trong phiếu đánh giá [XT, PL3,

tr27-28]. Trong đó có các câu hỏi nhằm đánh giá những ảnh hưởng của các yếu tố

từ môi trường bên ngoài như nhiệt độ, âm thanh, cơ sở vật chất,… và các câu hỏi để

đánh giá chất lượng môi trường tâm lí bên trong và giữa các chủ thể học tập. Kết

quả thu được (Bảng 3.15) cho thấy [XT, PL3, tr37], chất lượng môi trường bên

ngoài người học khá tốt ở cả hai lớp thực nghiệm và đối chứng, chẳng hạn, sinh

viên đánh giá phương tiện, thiết bị, học liệu phục vụ dạy học tốt ở lớp thực nghiệm

là 85,94%, còn ở lớp đối chứng là 84,38%. Sinh viên đánh giá học liệu đa dạng,

phong phú và thuận lợi để người học tìm kiếm, khai thác ở lớp thực nghiệm là

76,56%, còn ở lớp đối chứng tỉ lệ này là 75%. Tuy nhiên, chất lượng môi trường

tâm lí trong dạy học có kết quả đánh giá khá chênh lệch giữa hai lớp và nghiêng về

phía lớp thực nghiệm, cụ thể: sinh viên đánh giá mối quan hệ giữa thầy và trò cởi

mở, thân thiện, nâng đỡ ở lớp thực nghiệm là 93,75%, còn ở lớp đối chứng là

81,25%. Đánh giá mối quan hệ giữa các thành viên trong lớp gần gũi, gắn bó ở lớp

thực nghiệm là 87,50% trong khi tỉ lệ này ở lớp đối chứng là 79,69%.
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3.2.2. Kết quả thực nghiệm vòng 2

1) Phân tích kết quả đánh giá người học

1- Phân tích kết quả nhận thức của người học

* Môn PPDH Tự nhiên và Xã hội (lớp K36 GDTH)

Bảng 3.4: Phân phối tần suất điểm kiểm tra kết quả nhận thức trong quá trình

thực nghiệm môn PPDH Tự nhiên và Xã hội

Loại
TN

Số
bài

Điểm

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 TB

TNđv 75 0 0 4 6 18 29 10 6 2 0 5,81
ĐCđv 68 0 0 3 5 16 28 9 5 2 0 5,85
TNđr 75 0 0 0 0 9 11 28 16 8 3 7,16
ĐCđr 68 0 0 0 2 17 18 16 9 5 1 6,47

Bảng 3.5: Kết quả xếp loại tổng hợp nhận thức môn PPDH Tự nhiên và Xã hội

Bài
kiểm tra Số bài

Mức độ nhận thức

Yếu - Kém Trung bình Khá Giỏi

SL % SL % SL % SL %

TNđv 75 10 13,33 47 62,67 16 21,33 2 2,67

ĐCđv 68 8 11,76 44 64,71 14 20,59 2 2,94

TNđr 75 0 0,00 20 26,67 44 58,67 11 14,67

ĐCđr 68 2 2,94 35 51,47 25 36,76 6 8,82

- Từ kết quả thống kê trên bảng 3.4 ta thấy, điểm trung bình nhận thức đầu vào
của lớp thực nghiệm và lớp đối chứng tương đương nhau (5,81 và 5,85).

- Tỉ lệ phần trăm của cả bốn mức độ nhận thức Giỏi - Khá - Trung bình - Yếu,

kém (bảng 3.5) ở hai lớp thực nghiệm và đối chứng có sự chênh lệch không đáng
kể. Những kết quả này cho thấy trình độ nhận thức đầu vào của hai lớp thực nghiệm
và đối chứng tương đương nhau.

- Cũng từ hai Bảng 3.4 và 3.5 trên ta thấy điểm trung bình nhận thức đầu ra
của lớp thực nghiệm cao hơn hẳn so với lớp đối chứng (7,16-6,47=0,69 (điểm)). Tỉ
lệ gia tăng điểm khá, giỏi ở lớp thực nghiệm cao hơn lớp đối chứng. Cụ thể, điểm
giỏi ở lớp thực nghiệm tăng 12%, điểm khá tăng 37,33%; trong khi đó ở lớp đối
chứng điểm giỏi chỉ tăng 5,88%, điểm khá tăng 16,18%. Như vậy, tỉ lệ điểm giỏi và
khá ở lớp thực nghiệm tăng cao hơn so với lớp đối chứng là 5,84% và 12,90%.
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- Trong Hình 3.2 dưới đây, khái quát về sự chênh lệch kết quả nhận thức giữa
hai lớp thực nghiệm và đối chứng (những số liệu cụ thể để vẽ sơ đồ này được trình

bày chi tiết tại Bảng 3.7, Bảng 3.8 ở phần phụ lục [XT, PL3, tr31]): Đường hội tụ
tiến của lớp thực nghiệm luôn nằm bên phải đường hội tụ tiến của lớp đối chứng.

Điều này cũng có nghĩa kết quả nhận thức của lớp thực nghiệm nhìn chung cao hơn
lớp đối chứng.

Hình 3.2. Đường biểu diễn kết quả nhận thức cuối kì thực nghiệm tác động

môn PPDH Tự nhiên và Xã hội

Để kiểm định tính chính xác kết quả thực nghiệm ta cần dựa vào các tham số

thống kê liên quan đến những số liệu thu được trong thực nghiệm. Những số liệu

này được tính toán và mô tả chi tiết tại Bảng 3.5, Bảng 3.6 ở phụ lục [XT, PL3,

tr30-31], dưới đây là bảng tổng hợp về các tham số này.

Bảng 3.6. Tham số thống kê kết quả thực nghiệm môn PPDH Tự nhiên và Xã hội

Các tham số TN đầu ra ĐC đầu ra

n (số lượng bài KT) N 75 68

Điểm trung bình Mean 7,16 6,47

Sai số trung bình cộng Std. Error of mean 0,15 0,16

Độ lệch chuẩn Std. Deviation 1,27 1,34

Phương sai Variance 1,60 1,81

Hệ số biến thiên %vC 17,67 20,78

Đại lượng kiểm định dt 3,15
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Chọn mức ý nghĩa 01,0 ; Độ lệch tự do: 14126875221  nnk

Tra bảng phân phối Student với  và k như trên ta có 36,2358,2 t .

Như vậy ttd  (3,15>2,36). Chỉ báo này cho thấy kết quả của nhóm thực nghiệm

cao hơn nhóm đối chứng là có ý nghĩa về mặt thống kê toán học. Nói khá c đi, kết

quả tác động sư phạm lần hai trên môn PPDH Tự nhiên và Xã hội là có hiệu quả.

* Môn Giáo dục kĩ năng sống cho HSTH (Lớp K37 GDTH)

Bảng 3.7: Phân phối tần suất điểm kiểm tra kết quả nhận thức trong quá trình

thực nghiệm môn Giáo dục kĩ năng sống cho HSTH

Loại
TN

Số
bài

Điểm

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 TB

TNđv 62 0 0 2 2 18 26 8 4 2 0 5,90

ĐCđv 65 0 0 3 2 17 27 7 8 1 0 5,94

TNđr 62 0 0 0 0 5 8 24 16 7 2 7,29

ĐCđr 65 0 0 0 2 13 16 22 7 4 1 6,54

Bảng 3.8: Kết quả xếp loại tổng hợp nhận thức môn Giáo dục kĩ năng sống

cho HSTH

Bài
kiểm tra Số bài

Mức độ nhận thức

Yếu - Kém Trung bình Khá Giỏi

SL % SL % SL % SL %

TNđv 62 4 6,45 44 70,97 12 19,35 2 3,23

ĐCđv 65 5 7,69 44 67,69 15 23,08 1 1,54

TNđr 62 0 0,00 13 20,97 40 64,52 9 14,52

ĐCđr 65 2 3,08 29 44,62 29 44,62 5 7,69

- Từ kết quả thống kê trên bảng 3.7 ta thấy, điểm trung bình nhận thức đầu vào
của lớp thực nghiệm và lớp đối chứng tương đương nhau (5,90 và 5,94).

- Tỉ lệ phần trăm của cả bốn mức độ nhận thức Giỏi - Khá - Trung bình - Yếu,

kém (bảng 3.8) ở hai lớp thực nghiệm và đối chứng có sự chênh lệch không đáng
kể. Những kết quả này cho thấy trình độ nhận thức đầu vào của hai lớp thực nghiệm
và đối chứng tương đương nhau.

- Cũng từ hai bảng 3.7 và 3.8 trên ta thấy điểm trung bình nhận thức đầu ra của
lớp thực nghiệm cao hơn hẳn so với lớp đối chứng (7,29-6,54=0,75 (điểm)). Tỉ lệ
gia tăng điểm khá, giỏi ở lớp thực nghiệm cao hơn lớp đối chứng. Cụ thể, điểm giỏi



150

ở lớp thực nghiệm tăng 11,29%, điểm khá tăng 45,16%; trong khi đó ở lớp đối
chứng điểm giỏi chỉ tăng 6,15%, điểm khá tăng 21,54%. Như vậy, tỉ lệ điểm giỏi và
khá ở lớp thực nghiệm tăng cao hơn so với lớp đối chứng là 6,82% và 19,90%.

- Trong hình 3.3 dưới đây, khái quát về sự chênh lệch kết quả nhận thức giữa
hai lớp thực nghiệm và đối chứng: Đường hội tụ tiến của lớp thực nghiệm luôn nằm
bên phải đường hội tụ tiến của lớp đối chứng. Điều này cũng có nghĩa kết quả nhận
thức của lớp thực nghiệm nhìn chung cao hơn lớp đối chứng trong môn Giáo dục kĩ
năng sống cho HSTH .

Hình 3.3. Đường biểu diễn kết quả nhận thức cuối kì thực nghiệm tác động

môn Giáo dục kĩ năng sống cho HSTH

Để kiểm định tính chính xác của kết quả thực nghiệm ta có bảng thống kê các

tham số liên quan đến các số liệu thu được trong quá trình thực nghiệm như sau:

Bảng 3.9. Tham số thống kê kết quả thực nghiệm môn Giáo dục kĩ năng sống

Các tham số TN đầu ra ĐC đầu ra

n (số lượng bài KT) N 62 65

Điểm trung bình Mean 7,29 6,54

Sai số trung bình cộng Std. Error of mean 0,15 0,16

Độ lệch chuẩn Std. Deviation 1,17 1,27

Phương sai Variance 1,37 1,60

Hệ số biến thiên %vC 16,04 19,36

Đại lượng kiểm định dt 3,48
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Chọn mức ý nghĩa 01,0 ; Độ lệch tự do: 12326562221  nnk

Tra bảng phân phối Student với  và k như trên ta có 36,2358,2 t .

Như vậy ttd  (3,48>2,36). Từ đây ta thấy kết quả của nhóm thực nghiệm

cao hơn nhóm đối chứng là có ý nghĩa về mặt thống kê toán học. Nói khác đi, kết

quả tác động sư phạm lần hai trên môn Giáo dục kĩ năng sống cho HSTH là có hiệu

quả.

2- Phân tích kết quả đánh giá tính tích cực và hiệu quả của người học khi tham

gia các tương tác sư phạm

Cũng tương tự như thực nghiệm vòng 1, sau quá trình dạy học thực nghiệm

chúng tôi tiến hành tiến khảo sát ý kiếm của sinh viên về hiệu quả dạy học thực

nghiệm thông qua phiếu điều tra. Kết quả đánh giá về năng lực, tính tích cực và

hiệu quả của người học khi tham gia các tương tác sư phạm được thể hiện tại bảng

tổng hợp 3.16 ở phần phụ lục [XT, PL3, tr37-39]. Dưới đây là một số phân tích về

kết quả đánh giá người học này.

- Năng lực của sinh viên trong thực hiện các tương tác giữa người học với môi

trường ở lớp thực nghiệm được đánh giá cao hơn so với lớp đối chứng, chẳng hạn:

sinh viên được đánh giá có năng lực làm việc với sách và các tài liệu dạng in ở lớp

thực nghiệm là 89,05%, còn ở lớp đối chứng là 80,45%; đánh giá có năng lực tra

cứu, khai thác và sử dụng dữ liệu điện tử hay dữ liệu số ở lớp thực nghiệm là

75,18%, còn ở lớp đối chứng là 66,17%; đánh giá có năng lực truy cập và khai thác

thông tin, tư liệu trên mạng ở lớp thực nghiệm là 82,48%, trong khi đó tỉ lệ này ở

lớp đối chứng chỉ là 53,38%.

- Năng lực của sinh viên trong thực hiện các tương tác giữa người học với

người dạy ở lớp thực nghiệm được đánh giá cao hơn so với lớp đối chứng, cụ thể:

sinh viên đánh giá có năng lực áp dụng những định hướng, giải pháp mà người dạy

đưa ra để giải quyết vấn đề ở lớp thực nghiệm là 79,56%, còn ở lớp đối chứng là

69,17%; đánh giá có năng lực nêu câu hỏi, đặt vấn đề, thắc mắc về những vấn đề

học tập với giảng viên ở lớp thực nghiệm là 76,64%, trong khi đó ở lớp đối chứng

chỉ là 59,40%;...

- Tính tích cực của sinh viên trong quá trình tham gia các tương tác giữa người

học với người học ở lớp thực nghiệm được đánh giá cao hơn so với lớp đối chứng.

Cụ thể, sinh viên đánh giá có thái độ tin tưởng lẫn nhau trong học tập ở lớp thực

nghiệm là 90,51%, còn ở lớp đối chứng là 75,94%; sinh viên có hành vi không ngại
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xung đột trong quá trình học tập ở lớp thực nghiệm là 91,97%, còn ở lớp đối chứng

là 83,46%; sinh viên tích cực thực hiện nhiệm vụ cá nhân để hướng tới nhiệm vụ

chung của nhóm ở lớp thực nghiệm là 95,62% trong khi đó tỉ lệ này ở lớp đối chứng

là 88,72%.

2) Phân tích kết quả đánh giá người dạy

Qua khảo sát ý kiến của sinh viên, chúng tôi nhận thấy người dạy ở lớp thực

nghiệm được đánh giá cao hơn về năng lực thiết kế dạy học, hoạt động giáo dục và

năng lực lãnh đạo, tổ chức các tương tác sư phạm trong quá trình dạy học (kết quả

thống kê tại Bảng 3.17 phần phụ lục [XT, PL3, tr39-40]). Cụ thể, sinh viên đánh giá

người dạy có năng lực thiết kế hoạt động của người học thể hiện được các tương tác

sư phạm ở lớp thực nghiệm là 95,62%, còn ở lớp đối chứng là 75,94%, sinh viên

đánh giá người dạy có năng lực thiết kế môi trường học tập đa tương tác, kích hoạt

được người học và hoạt động học tập của họ ở lớp thực nghiệm là 97,08%, trong

khi đó, tỉ lệ này ở lớp đối chứng chỉ là 70,68%. Hay khi đánh giá về năng lực lãnh

đạo người học, tổ chức các tương tác sư phạm của người dạy, sinh viên ở lớp thực

nghiệm cho rằng người dạy có năng lực thuyết phụ và hợp tác với người học là

91,97%, trong khi đó ở lớp đối chứng là 73,68%; đánh giá người dạy có năng lực

khuyến khích, động viên người học ở lớp thực nghiệm là 97,08%, trong khi tỉ lệ này

ở lớp đối chứng là 94,74%.

3) Phân tích kết quả đánh giá môi trường dạy học

Môi trường dạy học nói chung qua đánh giá của sinh viên (Bảng 3.18) cũng

nghiêng về lớp thực nghiệm theo hướng tích cực [XT, PL3, tr40-41]. Trong đó,

những chỉ báo cụ thể cho thấy, sự ảnh hưởng tích cực từ môi trường tâm lí ở lớp

thực nghiệm được đánh giá cao hơn hẳn so với lớp đối chứng, cụ thể: sinh viên

đánh giá mối quan hệ thân thiện, cởi mở gần gũi giữa thầy với trò ở lớp thực

nghiệm là 97,08%, trong khi đó, tỉ lệ này ở lớp đối chứng là 81,20%; đánh giá mối

quan hệ giữa các thành viên trong lớp học gần gũi và gắn bó ở lớp thực nghiệm là

93,43%, trong khi đó ở lớp đối chứng chỉ là 87,22%.

Nhưng vậy, những kết quả đánh giá về người học (kết quả nhận thức, tính tích

cực, năng lực và hiệu quả khi tham gia các tương tác sư phạm với người dạy, bạn

học, môi trường), đánh giá về người dạy (năng lực tìm hiểu, nghiên cứu người học

và việc học, năng lực thiết kế dạy học và hoạt động giáo dục) đánh giá về môi

trường dạy học (môi trường vật chất và môi trường tâm lí) ở cả hai vòng thực
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nghiệm cho thấy các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác (thiết kế ở trên)

bước đầu đem lại hiệu quả trong quá trình dạy học thực tế cho sinh viên khoa

GDTH ở trường ĐHSP.

KẾT LUẬN CHƯƠNG 3

Từ quá trình và kết quả thực nghiệm ở cả hai giai đoạn chúng tôi rút ra một số

kết luận sau:

- Tồn tại khả năng áp dụng các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác

trong đào tạo GVTH trình độ đại học.

- Mỗi mô hình được thiết kế chỉ phù hợp để dạy học một nội dung nhất định,

tương thích với một kiểu học tập nhất định của người học và thậm chí đòi hỏi năng

lực sư phạm nhất định của người dạy. Do đó khi vận dụng chúng trong thực tiễn

dạy học cần phải tính đến sự phù hợp của cả ba yếu tố: môi trường dạy học (trong

đó quan trọng nhất là nội dung dạy học cụ thể), người học (trong đó quan trọng nhất

là phong cách, sở trường học tập của người học), và người dạy (trong đó quan trọng

nhất là việc nắm và sử dụng các kĩ năng, kĩ thuật dạy học tương ứng với mỗi mô

hình đã đề xuất).

- Trong quá trình dạy học một môn học nào đó, thậm chí chỉ là một chủ đề

học tập, một bài học cho sinh viên khoa GDTH ở các trường ĐHSP, giảng viên sử

dụng các mô hình dạy học phải vừa đơn trị (tức là tuân theo đúng logic dạy học và

đảm bảo sử dụng tốt những kĩ năng và kĩ thuật trong mỗi mô hình), vừa phải đa

dạng về kiểu loại (tức là phối kết hợp một cách hài hòa giữa các mô hình) để tạo ra

sự đa dạng phong phú và tránh được sự đơn điệu trong quá trình dạy học. Chỉ khi

nào có sự phù hợp thực sự giữa cách dạy của thầy với cách học của trò và tính chất

của nội dung học vấn thì khi ấy hiệu quả dạy học mới thực sự tối ưu.

- Kết quả thực nghiệm sử dụng các mô hình và kĩ thuật dạy học trong đào tạo

GVTH trình độ đại học cho thấy tính ổn định ở cả hai vòng thực nghiệm trên ba

môn học. Từ đó bước đầu khẳng định tính đúng đắn, tính khả thi và hiệu quả của

việc áp dụng lí thuyết về dạy học dựa vào tương tác trong thực tiễn.
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KẾT LUẬN VÀ KIẾN NGHỊ
1. KẾT LUẬN

1- Trong những năm trở lại đây, công tác đào tạo GVTH ở các trường ĐHSP

mặc dù đã được đổi mới khá mạnh mẽ song kết quả thu được còn nhiều hạn chế,

chưa đáp ứng kịp với yêu cầu cao của thực tiễn ngành nghề . Nguyên nhân chủ yếu

của vấn đề này nằm ngay trong quá trình đào tạo, đó là chương trình còn nặng về lí

thuyết, ít thực hành; môi trường dạy học thiếu tính tương tác, quan hệ thầy trò nặng

về áp đặt mà ít có sự khơi nguồn cảm hứng và phát huy tính sáng tạo, độc lập của

người học. Trong khi đó, ngày nay tương tác trong dạy học được xem như một

trong những nguyên tắc then chốt nhất của dạy học hiện đại. Tức là cho dù người

học là ai, nội dung học vấn là gì, phương pháp dạy học như thế nào đi chăng nữa thì

cũng cần phải có sự tác động qua lại giữa các thành tố của hoạt động dạy học. Do

đó, nghiên cứu để tiến hành dạy học dựa vào tương tác trong đào tạo GVTH trình

độ đại học là một cách tiếp cận khả thi trong công cuộc đổi mới phương pháp đào

tạo giáo viên hiện nay.

2- Bản chất của tương tác trong dạy học được làm sáng tỏ dưới lập trường các

lĩnh vực khoa học phụ cận của giáo dục học , cụ thể như sau . 1/ Dưới lập trường triết

học, tương tác trong dạy học chính là sự phản ánh đậm nét hai nguyên lí về mối

quan hệ phổ biến và tính phát triển của sự vật, hiện tượng trong hiện thực khách

quan. Tương tác giữa các thành tố trong hoạt động dạy học là việc giải quyết những

mâu thuẫn nội tại của hoạt động dạy học. Nó là động lực mạnh mẽ nhất đem đến sự

phát triển của hoạt động dạy học nói chung và người học nói riêng. 2/ Dưới lập

trường của tâm lí học, tương tác trong dạy học chính là các chuỗi kích thích và phản

ứng giữa chủ thể học tập với người dạy và môi trường bên ngoài (tâm lí học hành

vi); là quá trình điều chỉnh các chức năng tâm lí của bản thân theo hai cơ chế đồng

hoá và điều ứng (tâm lí học nhận thức); là phương thức để thỏa mãn nhu cầu hiểu

biết, nhận thức và khẳng định bản thân (tâm lí học nhân văn); là phương thức tạo ra

sự dịch chuyển liên tục Vùng cận phát triển của người học (tâm lí học hoạt động). 3/

Dưới lập trường của khoa học thần kinh về nhận thức, tương tác của người học với

môi trường và người dạy chính là việc sử dụng các giác quan để làm giàu những

thông tin không đồng nhất ở bán cầu não phải. Tương tác bên trong người học

(tương tác với các biểu tượng đã có) chính là quá trình chuyển những thông tin

không đồng nhất ở bán cầu nào phải thành những thông tin đồng nhất (tức là tri thức

dưới dạng ngôn ngữ, mô hình, sơ đồ) và được lưu giữ bền vững ở bán cầu não trái.



155

3- Việc làm rõ bản chất của tương tác t rong dạy học giúp ta khẳng định tầm

quan trọng của nó trong quá trình dạy học hiện nay. Đồng thời đem đến những định

hướng vừa mang tính tổng quát, vừa mang tính cụ thể để tiến hành dạy học dựa vào

tương tác: ở bình diện vĩ mô, dạy học dựa vào tương tác được xem như một quan

điểm hay triết lí dạy học dựa trên sự tác động qua lại giữa các thành tố cơ bản của

hoạt động dạy học. Quan điểm này có ý nghĩa bao trùm chỉ đạo toàn bộ quá trình

dạy học: từ xây dựng mục tiêu, nội dung, PPDH cụ thể, hình thức tổ chứ c dạy học

đến cách thức kiểm tra đánh giá; từ thiết kế dạy học đến thực thi nó trên các học

trình thực tế. Ở bình diện trung gian, người ta xem xét dạy học dựa vào tương tác

dưới dạng các PPDH cụ thể, khi đó nó tương ứng với các mô hình kĩ thuật dạy học

dựa vào tương tác. Còn ở bình diện vi mô, là những kĩ thuật dạy học, tức là cách

thức tổ chức và tiến hành dạy học dựa vào tương tác trong các điều kiện và tình

huống cụ thể trên lớp học. Như vậy, để đưa chiến lược dạy học này từ phương diện

lí thuyết thành hiện thực, thì nó phải được cụ thể hóa thành những mô hình dạy học

cụ thể. Sau đó, những mô hình này được chọn lựa và kết hợp với nhau trong dạy

học cho phù hợp với người học, người dạy và môi trường dạy học.

4- Thực tiễn đào tạo GVTH có nhiều điểm đặc thù, tính đặc thù bộc lộ ở cả

phía người học, người dạy và nội dung dạy học: người học đa trình độ, sở trường

học tập khác nhau, nền tảng kiến thức đa dạng; người dạy có sự khác biệt lớn về

lĩnh vực và trình độ chuyên môn , về tính chuyên biệt trong đào tạo GVTH ; chương

trình đào tạo trải rộng trên nhiều lĩnh vực khoa học. Bên cạnh đó, những nghiên cứu

về thực trạng dạy học trong đào tạo GVTH trình độ đại học cho thấy quá trình này

thiếu sự tương tác. Một phần là do các phương pháp mà thầy sử dụng để dạy học

vẫn theo lối truyền thống, chưa nắm được các kĩ thuật dạy học theo hướng tăng

cường tương tác; phần khác là do người học thiếu kĩ năng học tập dựa vào tương

tác, quan hệ thầy - trò và giữa người học với nhau còn ít cởi mở, thân thiện, nâng

đỡ, người học e dè, ngại va chạm, ng ại xung đột. Chính vì thế , để nâng cao chất

lượng đào tạo GVTH trình độ đại học hiện nay thì nó cần được nghiên cứu một

cách hết sức nghiêm túc theo hướng tăng cường tương tác và tính đến những nét đặc

trưng nêu trên.

5- Từ những cơ sở lí luận và thực tiễn được làm sáng tỏ trong đề tài, chúng tôi

đề xuất 5 mô hình dạy học dựa vào tương tác và các kĩ thuật dạy học tương ứng,

đây được xem là một bước cụ thể hóa chiến lược dạy học dựa vào tương tác từ bình
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diện lí thuyết thành hiện thực. Trong đó : 1/ Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo

kiểu thông báo - thu nhận là sự tích hợp từ lí thuyết dạy học dựa vào tương tác với lí

thuyết của kiểu dạy học thông báo kiến thức. Nó phù hợp để sử dụng trong dạy học

những nội dung mang tính lí thuyết, hàn lâm, cho người học thích học theo kiểu ghi

nhớ đơn thuần. 2/ Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu làm mẫu - thực

hành cũng là sự tích hợp từ hai lí thuyết trên, song nó phù hợp để dạy học những nội

dung học vấn là những hành vi, kĩ năng, mẫu hành động có tính chất vận động vật

chất. 3/ Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu kiến tạo - tìm tòi tương thích

với người học có xu hướng thiên về làm việc, thực hành. Trong mô hình này, người

học được tham gia tương tác với môi trường và bạn học bằng các hoạt động vật chất

rồi thông qua đó chiếm lĩnh được tri thức và kĩ năng cần lĩnh hội. 4/ Mô hình dạy

học dựa vào tương tác theo kiểu khuyến khích - tham gia có bản chất là cách thức tổ

chức cho người học tích cực trao đổi, chia sẻ trong các tình huống, trải nghiệm

trong các mối quan hệ liên cá nhân để làm sáng tỏ về mặt giá trị của nội dung học

vấn. Nó tương thích đối với những người học quảng giao, thích chia sẻ và nhận

được chia sẻ từ thầy, từ bạn học. 5/ Mô hình dạy học dựa vào tương tác theo kiểu

tình huống - nghiên cứu là sự tích hợp từ lí thuyết dạy học dựa vào tương tác với

kiểu PPDH khuyến khích sự tư duy lí trí, tư duy logic dựa chủ yếu vào tính vấn đề

của nội dung học tập. Trong mô hình này, người học thực hiện chủ yếu các tương

tác với bạn học và nhất là tương tác nội tâm để giải quyết vấn đề và nhiệm vụ học

tập.

6- Các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác nêu trên đã được sử

dụng để dạy học thực nghiệm tại khoa GDTH ở trường ĐHSP Hà Nội 2. Mặc dù,

chưa áp dụng thực nghiệm hết các mô hình và kĩ thuật dạy học được đề xuất (mới

chủ yếu thực nghiệm các mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác theo kiểu

thông báo - thu  nhận, tình huống - nghiên cứu, khuyến khích - tham gia), thời gian

thực nghiệm ngắn (hai đợt), số môn học thực nghiệm chưa nhiều (3 môn) song kết

quả thu được tương đối khả quan , đáp ứng được mục đích nghiên cứu đã đề ra,

bước đầu khẳng định tính đúng đắn của giả thuyết khoa học, chất lượng của các mô

hình và kĩ thuật dạy học được đề xuất trong đề tài.

7- Tuy nhiên, do hạn chế về thời gian thực hiện cũng như giới hạn phạm vi

nghiên cứu của đề tài, trong luận án mới chỉ thiết kế và giới thiệu được một số mô

hình dạy học dựa vào tương tác theo cách tiếp cận và quan niệm của riêng tác giả.
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Vấn đề này cần được quan tâm nghiên cứu nhiều hơn nữa không chỉ đối với các nhà

khoa học mà cả những giáo viên đứng lớp để đưa thêm những mô hình dạy học dựa

vào tương tác theo những cách tiếp cận khác, sao cho phù hợp với thực tiễn đào tạo

của các ngành nghề, phù hợp với các đối tượng người học khác nhau. Đặc biệt, cần

thiết xây dựng hoàn thiện hệ thống kĩ năng, kĩ thuật dạy và học dựa vào tương tác

của cả thầy và trò, kĩ năng thiết kế và tổ chức môi trường dạy học, nhất là môi

trường tâm lí để quá trình dạy học trên lớp thật sự là quá trình tương tác tích cực

của người học, đồng thời mỗi thành tố ấy đều có cơ hội tốt nhất để phát triển.

2. KIẾN NGHỊ
1- Đối với các trường ĐHSP và các khoa GDTH: Thứ nhất, Cần đầu tư để

trang bị về cơ sở vật chất và thiết bị dạy học, nhất là học liệu và phương tiện kĩ

thuật dạy học hiện đại như máy tính kết nối internet, máy chiếu, bảng tương tác…

Thứ hai, cần xây dựng được cơ chế quản lí môi trường dạy học theo hướng tăng

cường tương tác. Chẳng hạn, nhà trường cần có những chỉ đạo cụ thể để các đơn vị

trong nhà trường (như các khoa, phòng đào tạo, trung tâm tin học, thư viện… và các

đơn vị liên đới khác ) tạo điều kiện thuận lợi nhất cho quá trình học tập của sinh

viên. Khoa GDTH có sự chỉ đạo và quản lí cụ thể để tạo ra sự đoàn kết, gắn bó, thân

thiện, cởi mở giữa cán bộ giảng viên với sinh viên, giữa sinh viên với sinh viên.

2- Đối với cán bộ nghiên cứu và giảng viên giảng dạy tại khoa GDTH ở các

trường ĐHSP: Cần có những cách tiếp cận mới để xây dựng thêm các mô hình dạy

học cụ thể dựa vào tương tác. Đồng thời, xây dựng bổ sung hoàn thiện hệ thống kĩ

năng và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác , nhằm góp phần đưa lí thuyết dạy học

dựa vào tương tác vào đời sống học đường và nâng cao hiệu quả dạy học thực sự

trong từng môn học, tưng cấp học. Khẳng định giá trị đích thực của lí thuyết dạy

học tiềm năng này.



158

DANH MỤC CÁC CÔNG TRÌNH ĐÃ CÔNG BỐ

THEO ĐỀ TÀI LUẬN ÁN

1. Phạm Quang Tiệp (2010), “Tiếp cận khoa học thần kinh về học và dạy”, Tạp chí

Khoa học trường Đại học Sư phạm Hà Nội 2, số 12, trang 101-113

2. Phạm Quang Tiệp (2012), “Quan điểm Sư phạm tương tác trong dạy học”, Tạp

chí Khoa học trường Đại học Sư phạm Hà Nội 2, số 18, trang 74-88

3. Phạm Quang Tiệp (2012), “Một số vấn đề lí luận về tạo động cơ học tập cho

người học”, Tạp chí Giáo dục, số 292, trang 20

4. Phạm Quang Tiệp (2012), “Dạy học dựa vào Sư phạm tương tác theo kiểu tình

huống - nghiên cứu”, Tạp chí Thiết bị giáo dục, số 86, trang 23

5. Phạm Quang Tiệp (2012), “Thiết kế mô hình dạy học theo quan điểm Sư phạm

tương tác kiểu Thông báo – Thu nhận”, Tạp chí Khoa học trường Đại học Sư

phạm Hà Nội 2, số 20, trang 118

6. Phạm Quang Tiệp (2012), “Dạy học dựa vào tương tác theo kiểu phương pháp

dạy học làm mẫu – tái tạo”, Tạp chí Khoa học trường Đại học Sư phạm Hà Nội

2, số 21, trang 134

7. Phạm Quang Tiệp (2012), “Bản chất tâm lí và các dạng tương tác trong dạy học

hiện đại”, Tạp chí Khoa học trường Đại học Sư phạm Hà Nội 2, số 22, trang

144



159

TÀI LIỆU THAM KHẢO

TÀI LIỆU TIẾNG VIỆT

1. Altet, M và J.D.Britten (1999), Phương pháp dạy học vĩ mô và đào tạo giáo

viên, tài liệu dịch, dự án Việt - Bỉ

2. Nguyễn Như An (1999), “Công nghệ dạy học trong quá trình diễn giảng các

môn lý thuyết”, Kỉ yếu hội thảo khoa học, Khoa TLGD, ĐHSPHN

3. Hoàng Anh và Ngô Công Hoàn (2002). Giao tiếp sư phạm. NXBGD

4. Lê Khánh Bằng (1999), “góp phần nâng cao chất lượng và hiệu quả của quá

trình tự học theo quan điểm giáo dục học hiện đại”, Kỉ yếu hội thảo khoa học ,

Khoa TLGD, ĐHSPHN

5. Lê Khánh Bằng (2004), “Khái niệm về học và dạy và phương hướng nâng cao

chất lượng và hiệu quả học và dạy ở đại học”, trung tâm nghiên cứu phát triển

tự học

6. Nguyễn Ngọc Bảo (1995), Phát triển tính tích cực, tính tự lực của học sinh

trong quá trình dạy học, NXB Hà Nội

7. Bloom, B.S (1995), Nguyên tắc phân loại mục tiêu giáo dục (lĩnh vực nhận

thức), NXBGD Hà Nội

8. Carl Rogers, Phương pháp dạy học hiệu quả (Cao Đình Quát dịch (2001)),

NXB trẻ, TP.HCM

9. Lê Thị Hoài Châu - Lê Văn tiến - Nguyễn Văn Vĩnh (1999), Học tập trong

hoạt động và bằng hoạt động , ĐHQG TP.HCM

10. Nguyễn Đình Chỉnh - Trần Đình Diễn (1995), Thực hành nghề giáo dục , Hà

Nội

11. Đỗ Ngọc Đạt (1997), Tiếp cận hiện đại hoạt động dạy học, NXB ĐHQG Hà

Nội

12. Đỗ Ngọc Đạt (2000), Bài giảng lí luận dạy học hiện đại, NXBĐHQG Hà Nội

13. Phạm Tất Dong & Lê Ngọc Hùng (2001), Xã hội học, NXB ĐHQG Hà Nội

14. Hà Thị Đức (1994), “Nghiên cứu hoạt động tự học của sinh viên các trường sư

phạm”, mã số B92-24-49, Hà Nội

15. Êxipop, B.P, Những cơ sở lí luận của dạy học , tập 2 (Nguyễn Huy Bính và

Nguyễn Thế Trường dịch (1977)), NXBGD

16. Franz Emanuel Weinert (chủ biên), Sự phát triển nhận thức học tập và giảng



160

dạy (Việt Anh và Nguyễn Hoài Bão dịch (1998)), NXBGD

17. Geoffrey Petty (1998), Dạy học ngày nay, NXB Stanley thornes

18. Gillian Frost, Phương pháp dạy học lấy học sinh làm trung tâm, Dự án giáo

dục của OXFAMGB tại Việt Nam năm 1999 - 2000

19. Guy Brousseau (1995), Lí luận dạy học các khoa học và việc đào tạo người

thầy giáo, NXBGD Hà Nội

20. Trần Minh Hằng (2002), “Đổi mới phương pháp dạy học giáo dục học nhằm

tích cực hoá hoạt động học tập cho sinh viên trường Cao đẳng Sư phạm”, Tạp

chí Giáo dục, số 35, tháng 7/2002

21. Nguyễn Thị Bích Hạnh (2006), Biện pháp hoàn thiện kĩ năng tự học cho sinh

viên ĐHSP theo quan điểm sư phạm tương tác , Luận án TS, Hà Nội

22. Nguyễn Thị Hạnh (2010), Xây dựng mô hình dạy học giải quyết vấn để ở tiểu

học, Luận án TS, Hà Nội.

23. Bùi Hiện - Nguyễn Văn Giao - Nguyễn Hưu Quỳnh - Vũ Văn Tảo (2001), Từ

điển Giáo dục học, NXBTĐBK

24. Vũ Lệ Hoa (2009), Biện pháp vận dụng quan điếm sư phạm tương tác trong

dạy học môn giáo dục học trong các trường Đại học Sư phạm, Luận án TS, Hà

Nội

25. Trần Bá Hoành (1996), “Phương pháp tích cực” Tạp chí Giáo dục, số 3/1996

26. Trần Bá Hoành (2002), “Những đặc trưng của ph ương pháp dạy học tích cực,

Tạp chí Giáo dục, số 32, tháng 6/2002

27. Trần Bá Hoành (2002), “Những đặc trưng của phương pháp dạy học tích cực”,

Tạp chí giáo dục, số 32, tháng 6/2002

28. Đặng vũ Hoạt (2000), Lý luận dạy học đại học, NXB ĐHSP Hà Nội

29. Đặng Thành Hưng (1994), Quan niệm và xu thế phát triển phương pháp dạy

học trên thế giới, Viện KHGD, Hà Nội

30. Đặng Thành Hưng (2002), Dạy học hiện đại - lý luận, biện pháp, kĩ thuật, NXB

ĐHQG Hà Nội

31. Đặng Thành Hưng (2005), Tương tác thầy - trò trên lớp học, NXBGD, Hà Nội

32. Đặng Thành Hưng (2006), “Cải cách giáo dục - Phương thức cơ bản của phát

triển giáo dục trong thế giới hiện đại”, Tạp chí giáo dục, số 143, tháng 8/2006

33. Đặng Thành Hưng - Trịnh Thị Hồng Hà - Nguyễn Khải Hoàn - Trần Vũ Khánh



161

(2012), Lí thuyết phương pháp dạy học , NXB Đại học Thái Nguyên

34. Đặng Thành Hưng, “Kĩ thuật thiết kế bài học theo nguyên tắc hoạt động”, Tạp

chí Phát triển giáo dục, Số 10/2004

35. Đặng Thành Hưng, “Thiết kế phương pháp dạy học theo hướng tích cực hoá”,

Tạp chí giáo dục số 102 (chuyên đề) , quý IV/2004

36. Nguyễn Sinh Huy và Nguyễn Văn Lê (1999), Giáo dục học đại cương ,

NXBGD, Hà Nội

37. Jean Piaget (2001), Tâm lí học và giáo dục học , Trần Nam Lương, Phùng Đệ,

Lê Thi dịch, NXBGD, Hà Nội

38. Jean-Marc Denomme và Madeleine Roy (2000), Tiến tới một phương pháp sư

phạm tương tác , NXB Thanh Niên, Hà Nội

39. Jean-Marc Denomme, Madeleine Roy (2009), Sư phạm tương tác - Một tiếp

cận khoa học thần kinh về học và dạy , NXB ĐHQG Hà Nội

40. Kharlamop, L.F (1978), Phát huy tính tích cực học tập của học sinh như thế

nào, tập I, NXBGD

41. Kharlamov, L.F (1978), Phát huy tính tích cực học tập của học sinh như thế

nào, tập II, NXBGD Hà Nội

42. Nguyễn Kỳ (1995), Phương pháp giáo dục tích cực lấy người học làm trung

tâm (chủ biên), NXBGD Hà Nội

43. Nguyễn Kì (1996), “Biến quá trình dạy học thành quá trình tự học), Tạp chí

Giáo dục, tháng 3/1996

44. Nguyễn Kì (1998), Tự đào tạo để dạy học , NXBGD

45. Trần Kiểm (2004), Khoa học quản lý giáo dục - Một số vấn đề lý luận và thực

tiễn, NXB Giáo dục, Hà Nội

46. Trần Kiểm (2006), Tiếp cận hiện đại trong quản lý giáo dục, NXB ĐHSP, Hà

Nội

47. Trần Kiểm (2010), Khoa học tổ chức và tổ chức giáo dục . NXB Đại học Sư

phạm

48. Nguyễn Bá Kim (1998), Học tập trong hoạt động và bằng hoạt động, NXBGD

Hà Nội

49. Tạ Thúy Lan (2003), Sinh lý học thần kinh, tập 1,2, NXB ĐHSP Hà Nội

50. Lecne, I.Ia, Dạy học nêu vấn đề (Phan Tất Đắc dịch (1997)), NXBGD.



162

51. Leonchiep, A.N, Hoạt động - Ý thức - Nhân cách (Phạm Minh Hạc, Phạm

Hoàng Gia, Phạm Huy Châu dịch (1989)), NXBGD

52. Leonchiev, A.N (1979), Giao tiếp sư phạm , NXBGD Hà Nội, (Nguyễn Ngọc

Bảo dịch)

53. Lê Nguyên Long (1998), Thử đi tìm những phương pháp dạy học hiệu quả ,

NXBGD

54. Phan Trọng Luận (2002), “Dạy cho sinh viên tự học và học sáng tạo”, Tạp chí

Giáo dục, số 25, tháng 3/2002

55. Luật giáo dục (2005), NXB chính trị quốc gia, HN

56. Makiguchi (1994), Giáo dục vì cuộc sống sáng tạo, NXB trẻ

57. Michel Develay (1998), Một số vấn đề đào tạo giáo viên (Nguyễn Kì dịch),

NXBGD

58. Lưu Xuân Mới (2002), Lí luận dạy học đại học, NXBGD

59. Phan Trọng Ngọ (Chủ biên) - Nguyễn Đức Hưởng (2003), Các lí thuyết phát

triển tâm lí người . NXB Đại học Sư phạm, Hà Nội

60. Trần Kim Nở (1993), Từ điển Anh - Việt, NXB chính trị Quốc gia

61. Trần Thị Tuyết Oanh (2006), “Dạy học hướng vào phát huy khả năng sáng tạo

của sinh viên đại học”, Tạp chí giáo dục, số 151, tháng 12/2006

62. Okon, V (1996), Những cơ sở của việc dạy học nêu vấn đề (Phạm Hoàng Gia

chọn lọc và giới thiệu), NXBGD

63. Patrice Pelpel (1998), Tự đào tạo để dạy học (Nguyễn Kì dịch), NXBGD

64. Petrovski, A.V, Tâm lý học lứa tuổi và sư phạm (Đỗ Văn dịch (1982)),

NXBGD

65. Hoàng Phê (chủ biên) (1998), Từ điển Tiếng Việt, NXB Khoa học xã hội

66. Võ Quang Phúc (2000), Mấy vấn đề cấp bách của lý luận dạy học , Trường

CBQLGD - ĐT II, TP.HCM

67. Bùi Văn Quân (2005), “Động lực học tập và tạo động lực học tập”, Tạp chí

giáo dục, số 127, tháng 12/2005

68. Nguyễn Ngọc Quang (1994), Chuyên đề lí luận dạy học đại học, Trường

CBQLGD- ĐT II

69. Nguyễn Ngọc Quang (1996), Lý luận dạy học đại cương, Trường CBQLTW 1

Hà Nội



163

70. Rala Roy Sinh (1994), Nền giáo dục thế kỷ 21: Những triển vọng của Châu Á

Thái Bình Dương, Viện nghiên cứu KHGD, Hà Nội

71. Retxke, R (1994), Học tập hợp lí, NXBĐHCN Hà Nội

72. Rubakin, N.A (2002), Tự học như thế nào (Anh Côi dịch), NXB trẻ

73. Vũ Trọng Rỹ (chủ biên) (1996), Một số khái niệm phạm trù giáo dục, Viện

KHGD Việt Nam, Hà Nội

74. Savin, N.V (1983), Giáo dục học, tập 1 (Nguyễn Đình Chỉnh dịch), NXBGD

75. Sharma, G.D, Shakti R. Ahmed (2001), Phương pháp dạy học ở Đại học.

Nguyễn Khánh Bằng (Dịch), Phòng Quản lí khoa học trường Đại học Sư phạm

Hà Nội

76. Sukina, M.V (1971), Những cơ sở của phương pháp giảng dạy khoa học xã hội

ở đại học, NXBGD Hà Nội

77. Vũ Văn Tảo (2003), “Một số vấn đề học tập của người lớn”, Tạp chí Giáo dục ,

số 70/2003

78. Nguyễn Thị Thấn (Chủ biên) (2009), Phương pháp dạy học các môn học về Tự

nhiên và Xã hội, NXB ĐHSP

79. Hà Nhật Thăng - Đào Thanh Âm (1998), Lịch sử giáo dục thế giới, NXBGD

80. Nguyễn Tứ Thành (2008), “Giải pháp đổi mới phương pháp giảng dạy ở các

Trường đại học ICT hiện nay”, Tạp chí Khoa học ĐHQGHN, Khoa học Xã hội

và Nhân văn, số 24

81. Phạm Trung Thành (1999), Phương pháp học tập nghiên cứu của sinh viên,

NXBGD

82. Nguyễn Cảnh Toàn (2001), Tự giáo dục, tự học, tự nghiên cứu , Trường ĐHSP

Hà Nội

83. Dương Thiệu Tống (2000), Thống kê ứng dụng trong nghiên cứu khoa học giáo

dục, tập 1,2, NXB ĐHQG Hà Nội

84. Lê Công Triêm (2002), “Tiếp cận phương pháp thuyết trình theo hướng đề cao

vai trò chủ thể của sinh viên”, Tạp chí Giáo dục , số 21, tháng 1/2002

85. Lê Văn Trưởng (chủ biên) (2007), Tự nhiên - Xã hội và phương pháp dạy học

Tự nhiên - Xã hội tập 1,2, NXBGD

86. Tạ Quang Tuấn (2010), Tổ chức dạy học dựa vào tương tác người học - người

học ở trường cao đẳng, Luận án TS, Hà Nội



164

87. Thái Duy Tuyên (2002), “Vấn đề tái hiện và sáng tạo trong dạy học”, Tạp chí

Giáo dục, số 44, tháng 11/2002

88. Thái Duy Tuyên (2004), Giáo dục học hiện đại, NXBGD Hà Nội

89. Thái Duy Tuyên (2007), Triết học giáo dục Việt Nam, NXB ĐHSP

90. Thái Duy Tuyên (2010), Phương pháp dạy học - truyền thống và đổi mới ,

NXBGD Việt Nam

91. Viện khoa học giáo dục - Trung tâm thông tin KHGD (1995), Các lí thuyết và

mô hình giáo dục hướng vào người học ở phương tây, Hà Nội

92. Viện khoa học giáo dục (2001), Quan điểm và xu thế phát triển phương pháp

dạy học trên thế giới , Hà Nội

93. Nguyễn Thành Vinh (2006), Tổ chức dạy học theo quan điểm sư phạm tương

tác trong các trường (khoa) cán bộ quản lý giáo dục và đào đào tạo hiện nay ,

Luận án TS, Hà Nội

94. Trịnh Xuân Vũ (1998), “Phương pháp dạy học của Khổng Tử”, Tạp chí Giáo

dục, số 2/1998

95. Nguyễn Hữu Vui - Nguyễn Ngọc Long (đồng chủ biên), (2005), Giáo trình

Triết học Mác - Lênin, NXB Chính trị Quốc gia, Hà Nội

96. Phạm Viết Vượng (1995), “Bàn về phương pháp giáo dục tích cực”, Tạp chí

Giáo dục, 10/1995

97. Phạm Viết Vượng, Nguyễn Xuân Thức (2003), Phương pháp nghiên cứu khoa

học giáo dục, NXB ĐHSP, Hà Nội

98. Werner Hennig (1978), Động cơ học tập ở học sinh (Lê Ngọc Lan dịch - 1983),

Đại học Sư Phạm Hà Nội

99. Wilbert Mckeachie, Những thủ thuật trong dạy học các chiến lược, nghiên cứu

và lý thuyết về dạy học dành cho các giáo viên đại học và cao đẳng , Dự án Việt

- Bỉ

100. Nguyễn Như Ý (chủ biên) (1998), Đại từ điển tiếng việt, NXB Văn hoá Thông

tin, Hà Nội

TIẾNG NƯỚC NGOÀI

101. Anderson, T. (2003a), Getting the mix right again: An updated and theoretical

rationale for interaction. International Review of Research in Open and



165

Distance Learning, 4(2).

102. Anderson, T. (2003b), Modes of interaction in distance education: Recent

developments and research questions. In D. M. Moore (Ed.), Handbook of

Distance Education (pp. 129-144). Mahwah, NJ: Erlbaum.

103. Anderson, T. D. & Garrison, R. D. (1998), Learning in a networked world:

New roles and responsibilities. In C. C. Gibson (Ed.), Distance Learners in

Higher Education (pp. 97-112). Madison, Wisconsin: Atwood Publishing.

104. Claire Margolinas (1995), Dévolution et institutionnalisation deux aspects

antagonistes du rôle du maitre, Didactique des disciplines scientifiques et

fomation des enseignants, Université Pédagogique Ho Chi Minh Ville

105. David W.Johnson and Roger T.Jolenson, “Learing together and alone”, Third

Edittion, Prentice hall, Englewood Cliffs, NewJersay 07632

106. Denise Chalmer richard Fuller (1995), Teaching for learning at university,

Edith Cowan University Perth, Western Australia

107. Guy Brousseau (1995), Didactique des sciences et formation des professeurs,

Didactique des disciplines scientifiques et formation des enseignants,

Université Pédagogique Ho Chi Minh Ville

108. Harasim, L. M. (1997), Interacting in hyperspace: Developing collaborative

learning environments on the www. Retrieved January 12, 2003.

109. Holmberg, B. (1983), Guided didactic conversation in distance education. In

S. D. Keegan & B. Holmberg (Eds.), Distance Education: International

perspectives (pp. 114-127). London: Croom-Helm.

110. Lave, J., & Wenger, E. (1991), Situated learning: Legitimate peripheral

participation. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

111. Moore, M. (1989), Editorial: Three types of interaction. The American Journal

of Distance Education, 3(2), 1-7.

112. Moore, M. G. (1993), Three types of interaction. In K. Harry, M. John & D.

Keegan (Eds.), Distance education: New perspectives (pp. 12-24). London:

Routlege.

113. Nadine M.Lambert - Barbara L.Mc Combs (1997), How students learn, United

States of America

114. Nunn, C. E. (1996), Discussion in the college classroom: Triangulating



166

observational and survey results. Journal of Higher Education, 67(3), 243-266.

115. Shama G.D.Shakti R.Ahmed (1985), Methodologies of teaching in colleges,

New Delli, Niepa

116. Thurmond Veronica, Wambach Karen (2004), Understanding Interaction in

Distance Education: A Review of Literature. International Journal of

Instructional Technology & Distance Learning, Number 02, January, 2004.

http:// www.itdl. Org/joural/Jan_04/article02.htm

117. V.VOB (2003), Teacher Training Workshop, Trường CBQLGD-ĐT II

118. Wagner, E. D. (1997), Interactivity: From agents to outcomes. In T. E. Cyrs

(Ed.), Teaching and learning at a distance: What it takes to effectively design,

deliver, and evaluate programs (pp. 19-32). San Francisco: Jossey-Bass

Publishers.

119. Wagner, E.D. (1994), “In Support of a Functional Definition of Interaction".

The American Journal of Distance Education, 8(2)



1

PHỤ LỤC

PHỤ LỤC 1: ĐIỀU TRA THỰC TRẠNG

PHIẾU ĐIỀU TRA

Phiếu số 1.1. Phiếu điều tra dành cho giảng viên

PHIẾU ĐIỀU TRA

(Về thực trạng đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học

theo chiến lược dạy học dựa vào tương tác)

Kính thưa quý Thầy/Cô,

Nhằm tìm hiểu một số vấn đề liên quan đến hoạt động dạy học tại khoa Giáo

dục tiểu học ở các trường Đại học Sư phạm, chúng tôi kính mong quý Thầy/Cô

dành chút thời gian để cung cấp thông tin qua phiếu điều tra này theo các câu hỏi

gợi ý. Những ý kiến đóng góp của quý Thầy/Cô có ý nghĩa quan trọng trong công

trình nghiên cứu của chúng tôi về vấn đề đổi mới phương pháp đào tạo giáo viên

tiểu học trình độ đại học theo chiến lược dạy học dựa vào tương tác.

Những thông tin thu được từ phiếu điều tra này được bảo mật về nội dung

cũng như danh tính của người trả lời.

Trân trọng cảm ơn quý Thầy/Cô!

PHẦN THÔNG TIN CÁ NHÂN

Giới tính: Nam □ Nữ □    Thâm niên công tác ở Đại học:…….. năm

Lĩnh vực chuyên môn:………………………………………………………...

Bộ môn: ……………………………………………………………………….

Trường:………………………………………………………………………..

Học hàm/Học vị:… ………..; Chức danh:………….; Chức vụ:………………

PHẦN NỘI DUNG ĐIỀU TRA

Xin quý Thầy/Cô vui lòng điền dấu (x) vào ô trống đối với những ý kiến

phù hợp với quan niệm của mình.

1. Thầy/Cô hiểu thế nào về tương tác trong dạy học?

□ 1a. Là sự tác động qua lại giữa thầy và trò

□ 1b. Là sự tác động qua lại giữa người học với nhau

□ 1c. Là sự tác động qua lại giữa: người dạy - người học - nội dung

□ 1d. Là sự tác động qua lại giữa: người dạy - người học - môi trường

□ 1e. Ý kiến khác:………………………………………………………………….
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2. Thầy/Cô đánh giá như thế nào về tầm quan trọng của các mối quan hệ

tương tác trong dạy học?

□ 2a. Không quan trọng

□ 2b. Bình thường

□ 2c. Quan trọng

□ 2d. Rất quan trọng

3. Trong quá trình dạy học của bản thân, Thầy/Cô thường sử dụng những

phương pháp dạy học (PPDH) nào sau đây?

□ 3a. Thuyết trình

□ 3b. Thực hành

□ 3c. Kiến tạo

□ 3d. Dạy học dựa vào dự án

□ 3e. Dạy học hợp tác

□ 3f. Xemina

□ 3g. Làm tiểu luận

□ 3h. Dạy học dựa vào vấn đề

□ 3i. Các PPDH khác:…………………………………………………………….

…………………………………………………………………………………...

4. Khi sử dụng các PPDH theo kiểu thông báo - thu nhận Thầy/Cô thường sử

dụng các biện pháp hay kĩ thuật nào để gia tăng mối quan hệ tương tác và

nâng cao hiệu quả dạy học?

□ 4a. Thuyết trình nêu vấn đề

□ 4b. Kết hợp thông báo nội dung kiến thức với hỏi đáp

□ 4c. Tăng cường sử dụng các yếu tố phi ngôn ngữ để giao tiếp với sinh viên

□ 4d. Phối hợp thông báo bằng lời với việc sử dụng các phương tiện kĩ thuật công

nghệ hiện đại

□ 4e. Biện pháp/ kĩ thuật khác:……………………………………………………...

…………………………………………………………………………………….

5. Khi sử dụng các PPDH theo kiểu làm mẫu - thực hành Thầy/Cô thường sử

dụng các biện pháp hay kĩ thuật nào để gia tăng mối quan hệ tương tác và

nâng cao hiệu quả dạy học?

□ 5a. Tổ chức trao đổi với sinh viên về những mẫu kĩ năng, hành vi cần luyện tập
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□ 5b. Kết hợp giữa trình diễn mẫu hành động, kĩ năng với đàm thoại ngắn

□ 5c. Phối hợp sử dụng các phương tiện, kĩ thuật dạy học hiện đại trong trình diễn

mẫu

□ 5d. Tăng cường kiểm tra và hiệu chỉnh từng phần

□ 5e. Kĩ thuật/biện pháp khác:………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….

6. Khi sử dụng các PPDH theo kiểu kiến tạo - tìm tòi Thầy/Cô thường sử dụng

các biện pháp hay kĩ thuật nào để gia tăng mối quan hệ tương tác và nâng cao

hiệu quả dạy học?

□ 6a. Công khai mục tiêu dạy học đối với sinh viên

□ 6b. Tạo cơ hội để sinh viên được tham gia xác định mục tiêu học tập và lập kế

hoạch tìm tòi khám phá

□ 6c. Chuẩn bị tốt nguồn học liệu, phương tiện học tập và có những chỉ dẫn hợp lí

cho sinh viên

□ 6d. Thường xuyên động viên, hiệu chỉnh kết quả tìm tòi của sinh viên

□ 6e. Kĩ thuật/biện pháp khác:………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….

7. Khi sử dụng các PPDH theo kiểu khuyến khích - tham gia Thầy/Cô thường

sử dụng các biện pháp hay kĩ thuật nào để gia tăng mối quan hệ tương tác và

nâng cao hiệu quả dạy học?

□ 7a. Tạo bầu không khí thân thiện, cởi mở trong lớp học

□ 7b. Sinh viên được tôn trọng và có nghĩa vụ tôn trọng người khác

□ 7c. Giảng viên không áp đặt quan điểm của mình cho sinh viên

□ 7d. Kết quả học tập của nhóm được đánh giá và tính đều cho các thành viên

trong nhóm

□ 7e. Kĩ thuật/biện pháp khác:………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….

8. Khi sử dụng các PPDH theo kiểu tình huống - nghiên cứu Thầy/Cô thường

sử dụng các biện pháp hay kĩ thuật nào để gia tăng mối quan hệ tương tác và

nâng cao hiệu quả dạy học?

□ 8a. Tình huống dạy học được thiết kế công phu, gắn với thực tiễn và có liên hệ

tới kinh nghiệm nền tảng của sinh viên
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□ 8b. Sinh viên được nghiên cứu, giải quyết vấn đề theo nhóm

□ 8c. Nguồn học liệu phong phú

□ 8d. Giảng viên sẵn sàng giúp đỡ khi sinh viên có nhu cầu

□ 8e. Kĩ thuật/biện pháp khác:………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….

9. Khi thiết lập kế hoạch dạy học Thầy/Cô thường tiến h ành những hoạt động

nào sau đây:

□ 9a. Phân tích chương trình, nội dung dạy học

□ 9b. Tìm hiểu về đặc điểm của sinh viên

□ 9c. Thiết kế mục tiêu dạy học

□ 9d. Thiết kế nội dung dạy học

□ 9e. Thiết kế PPDH

□ 9f. Thiết kế hoạt động học tập của sinh viên

□ 9e. Hoạt động khác:………….……………………………………………………

…………………………………………………………………………………….

10. Khi thiết kế PPDH Thầy/Cô thường quan tâm tới những yếu tố nào?

□ 10a. Khả năng thực hiện của bản thân

□ 10b. Khả năng, sở trường học tập của sinh viên

□ 10c. Nội dung dạy học cụ thể

□ 10d. Điều kiện, phương tiện dạy học.

□ 10e. Các yếu tố khác:……………………………………………………………...

…………………………………………………………………………………….

Phiếu số 1.2. Phiếu điều tra dành cho sinh viên

PHIẾU ĐIỀU TRA

(Dành cho sinh viên khoa Giáo dục tiểu học ở các trường Đại học Sư phạm)

Các bạn sinh viên thân mến,

Nhằm tìm hiểu một số vấn đề liên quan đến đào tạo giáo viên tiểu học trình

độ đại học, chúng tôi mong các bạn dành chút thời gian để cung cấp thông tin qua

phiếu điều tra này theo các câu hỏi gợi ý. Những ý kiến đóng góp của các bạn có ý

nghĩa quan trọng trong công trình nghiên cứu của chúng tôi về vấn đề đổi mới

phương pháp đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học theo chiến lược dạy học

dựa vào tương tác.
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Những thông tin thu được từ phiếu điều tra này được bảo mật về nội dung

cũng như danh tính của người trả lời.

Chân thành cảm ơn các bạn!

PHẦN THÔNG TIN CÁ NHÂN

Giới tính: Nam □ Nữ □

Đang học đại học ngành Giáo dục tiểu học năm thứ:…………………………

Trường:………………………………………………………………………..

PHẦN NỘI DUNG ĐIỀU TRA

Các bạn vui lòng điền dấu ( x) vào ô trống đối với những ý kiến phù hợp

với quan niệm của mình.

1. Ở đại học, bạn có sở trường và thường áp dụng kiểu học tập nào sau đây:

□ 1a. Học bằng bắt chước, sao chép và ghi nhớ

□ 1b. Học bằng làm việc, tìm tòi, khám phá

□ 1c. Học bằng tham gia chia sẻ và trải nghiệm các mối quan hệ

□ 1d. Học bằng tư duy lí trí trong những tình huống cụ thể

□ 1e. Ý kiến khác:…………………………………………………………………...

…………………………………………………………………………………….

2. Khi học bằng sao chép, bắt chước, những yếu tố hay kĩ thuật nào sau đây

của giảng viên giúp bạn học tập hiệu quả?

□ 2a. Phong cách thuyết trình

□ 2b. Khả năng sử dụng ngôn ngữ

□ 2c. Kết hợp giữa thuyết trình và hỏi đáp

□ 2d. Phối hợp tốt thuyết trình với việc sử dụng các phương tiện trực quan hỗ trợ

□ 2e. Yếu tố khác:…………………………………………………………………...

…………………………………………………………………………………….

3. Khi học bằng luyện tập, thực hành các mẫu hành vi hay kĩ năng nào đó,

những yếu tố hay kĩ thuật nào của giảng viên giúp bạn học tập hiệu quả?

□ 3a. Trình bày mẫu rõ ràng, hấp dẫn

□ 3b. Có kiểm tra và hiệu chỉnh theo từng phần

□ 3c. Có bản ghi nhớ để luyện tập

□ 3d. Đánh giá cả về thành tích và sự nỗ lực trong luyện tập của sinh viên

□ 3e. Động viên, khuyến khích sinh viên thực hành, luyện tậ p
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□ 3e. Yếu tố khác:…………………………………………………………………...

…………………………………………………………………………………….

4. Khi học bằng tìm tòi khám phá thông qua làm việc, thực nghiệm theo sự

hướng dẫn của giảng viên, những yếu tố hay kĩ thuật nào của người dạy giúp

bạn học tập hiệu quả?

□ 4a. Có quy trình tìm tòi, khám phá rõ ràng

□ 4b. Quá trình xác định mục tiêu học tập và lập kế hoạch tìm tòi được thực hiện

theo hướng mở (SV được biết trước, thậm chí được tham gia xây dựng) .

□ 4c. SV được tìm tòi, khám phá theo nhóm

□ 4d. SV được chuẩn bị chu đáo về phương tiện, học liệu

□ 4e. SV nhận được sự củng cố, động viên kịp thời từ phía giảng viên

□ 4e. Yếu tố khác:…………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….

5. Khi học bằng tham gia chia sẻ, trải nghiệm các mối qua hệ, những yếu tố

nào sau đây giúp bạn học tập hiệu quả?

□ 5a. Sự cởi mở thân thiện của giảng viên và bạn học

□ 5b. Sự bao dung, hòa nhã, chung dung, không áp đặt ý tưởng của giảng viên

□ 5c. Sự tôn trọng trong nhóm

□ 5d. Sự gợi ý hợp lí và dẫn kết đối thoại, thảo luận khéo léo của giảng viên

□ 5e. Yếu tố khác:…………………………………………………………………...

…………………………………………………………………………………….

6. Khi học bằng tư duy lí luận để giải quyết các vấn đề học tập trong các tình

huống cụ thể, những yếu tố nào sau đây giúp bạn học tập hiệ u quả?

□ 6a. Tình huống lí thú, hấp dẫn, gắn liền với thực tế

□ 6b. Được nghiên cứu, làm việc theo nhóm

□ 6c. Mục tiêu đưa ra được thiết kế theo hướng mở

□ 6d. Nhận được sự hỗ trợ của giảng viên khi cần thiết

□ 6e. Yếu tố khác:…………………………………………………………………...

…………………………………………………………………………………….

7. Những yếu tố môi trường nào dưới đây có ảnh hưởng tới hiệu quả học tập

của bạn?

□ 7a. Nguồn học liệu phong phú đa dạng
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□ 7b. Phòng học tốt (sạch sẽ, thoáng mát, yên tính…)

□ 7c. Đầy đủ đồ dung, phương tiện học tập

□ 7d. Mối quan hệ giữa các thành viên trong lớp gắn bó, cởi mở, chan hòa

□ 7e. Mối quan hệ thầy trò gần gũi, thân thiện

Phiếu số 1.3. Phiếu khảo sát ý kiến chuyên gia

PHIẾU KHẢO SÁT Ý KIẾN CHUYÊN GIA

(Về vấn đề đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học

theo chiến lược dạy học dựa vào tương tác)

Kính thưa quý Thầy/Cô,

Nhằm tìm hiểu một số vấn đề liên quan đến việc dạy học tại khoa Giáo dục

tiểu học ở các trường Đại học Sư phạm, chúng tôi k ính mong Thầy/Cô dành chút

thời gian để cung cấp thông tin qua phiếu khảo sát này theo các đề mục gợi ý . Ý

kiến của Thầy/Cô được xem như là những nhận định và đề xuất về vấn đề đổi mới

phương pháp đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học theo chiến lược dạy học

dựa vào tương tác.

Những thông tin thu được từ phiếu điều tra này được bảo mật về nội dung

cũng như danh tính của người trả lời. Đây là những thông tin có nhiều ý nghĩa về

mặt nghiên cứu nên chúng tôi rất mong nhận được sự phản hồi tích cực từ phí a

Thầy/Cô.

Trân trọng cảm ơn Thầy/Cô!

PHẦN THÔNG TIN CÁ NHÂN

Giới tính: Nam □ Nữ □ Thâm niên công tác ở Đại học:……. năm

Lĩnh vực chuyên môn:………………………………………………………

Bộ môn:…………………………; Khoa/Phòng/Trung tâm:. ………………

Trường/Viện:…..………………………………………………………………

Học hà m/Học vị:…..………..; Chức danh:…………….; Chức vụ:…………

PHẦN NỘI DUNG KHẢO SÁT

1. Nhận định của Thầy/Cô về thực trạng hoạt động dạy học tại khoa Giáo dục

tiểu học (GDTH) ở các trường Đại học Sư phạm (ĐHSP):

1.1. Nhận định về điều kiện cơ sở vật chất, phương tiện kĩ thuật, học liệu phục vụ

hoạt động dạy học:
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1.2. Nhận định về chương trình đào tạo giáo viên tiểu học trình độ đại học hiện

hành (gợi ý: chương trình có đảm bảo tính khoa học, cân đối, phù hợp với nhu cầu

thực tiễn hay không? Những đề xuất về điều chỉnh nếu có):

1.3. Nhận định về mối quan hệ tương tác giữa sinh viên và giảng viên trong quá

trình dạy học (gợi ý: một số biểu hiện cụ thể của mối quan hệ tương tác này, mức

độ và tính hiệu quả của nó trong dạy học ):

1.4. Nhận đinh về mối quan hệ tương tác giữa các sinh viên với nhau trong quá trình

học tập (gợi ý: một số biểu hiện cụ thể của mối quan hệ tương tác này, mức độ và

tính hiệu quả của nó trong học tập):

1.5. Nhận đinh về mối quan hệ tương tác giữ sinh viên với môi trư ờng trong quá

trình học tập (gợi ý: một số biểu hiện cụ thể của mối quan hệ tương tác này, mức độ

và tính hiệu quả của nó trong dạy học):

1.6. Nhận định về mục tiêu, động cơ học tập của sinh viên:
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1.7. Nhận định về năng lực học tập, phong cách/sở trường học tập của sinh viên

(gợi ý: sinh viên thường hoặc có khả năng học tập tốt theo những cách thức nào:

sao chép, luyện tập, tìm tòi khám phá, trải nghiệm, chia sẻ trao đổi, nghiên cứu? ):

1.8. Nhận định về mức độ hiệu quả của thực trạng đào tạo giáo viên tiểu học trình

độ đại học hiện nay:

2. Những đề xuất của Thầy/Cô nhằm nâng cao hiệu quả dạy học tại khoa

GDTH ở trường ĐHSP theo hướng dạy học tương tác:

1.

2.

3.

PHỤ LỤC 2: MÔ HÌNH VÀ KĨ THUẬT DẠY HỌC DỰA VÀO TƯƠNG TÁC
Bảng 2.1. Mô hình và kĩ thuật dạy học dựa vào tương tác

Mô
hình

Ba tác
nhân

Mô tả hoạt động
Các kĩ thuật

dạy học

Thông

báo

-

thu

nhận

Người
dạy

- Dựa vào tính vấn đề của nội dung học tập để gợi
tình huống thông báo kiến thức.

- Thông báo kiến thức dưới dạng các mẫu thông tin
bằng lời nói.
- Tổ chức các tương tác để người học ghi nhớ và tái
hiện kiến thức.

- Đánh giá và điều chỉnh hoạt động thông báo cho

- Kĩ thuật

thuyết giảng.

- Kĩ thuật giải
thích.

- Kĩ thuật
hướng dẫn
người học kết
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phù hợp với năng lực tiếp nhận của người học. hợp giữa nghe
giảng và ghi
chép.

- Kĩ thuật tổ
chức tương tác
giúp người
học tái hiện tri
thức.

Người
học

- Chuẩn bị tâm thế để tiếp nhận thông tin.

- Tích cực tham gia các tương tác để tái hiện kiến
thức.

- Tự đánh giá để điều chỉnh hoạt động tiếp nhận và
xử lí thông tin.

Môi

trường

- Đồ dùng, phương tiện hỗ trợ cho quá trình thông
báo: bản tóm tắt, phiếu theo dõi, máy tính và máy

chiếu…
- Mối quan hệ cởi mở và tin cậy chủ yếu giữa thầy và
trò.

Làm

mẫu
-

thực
hành

Người
dạy

- Tạo hứng thú học tập cho người học thông qua việc
giới thiệu những thông tin liên quan tới kĩ năng, hành

vi cần hình thành.

- Trình diễn kĩ năng trực tiếp hoặc gián tiếp.

- Tổ chức cho người học thực hành kĩ năng.

- Kiểm tra và hiệu chỉnh từng phần.

- Tổ chức ôn tập toàn bộ kĩ năng.

- Đánh giá và điều chỉnh.

- Kĩ thuật trình
diễn.
- Kĩ thuật mô
tả.
- Kĩ thuật sử
dụng phương
tiện nghe nhìn

và đa phương
tiện.
- Kĩ thuật củng
cố kết quả học
tập của người
học.

Người
học

- Gắn kết những thông tin liên quan tới kĩ năng với
hiện thực cuộc sống.

- Quan sát và phân tích các thao tác cơ bản trong mẫu
trình bày.

- Luyện tập từng phần của mẫu kĩ năng.

- Tự đánh giá và chỉnh sửa toàn bộ kĩ năng.

Môi

trường

- Thiết bị và phương tiện hỗ trợ việc trình diễn mẫu
kĩ năng, hỗ trợ quá trình thực hành của người học .

- Mỗi quan hệ cởi mở, thân thiện giữa thầy và trò.

Kiến
tạo
-

tìm tòi

Người
dạy

- Thiết kế nhiệm vụ và môi trường học tập, thiết kế
quy trình tìm tòi, khám phá cho người học.

- Chuyển giao nhiệm vụ học tập.

- Tổ chức các tương tác sư phạm chủ yếu giữa người
học với người học, người học với môi trường để
người học khám phá kiến thức.

- Tổ chức báo cáo và đánh giá kết quả học tập.

- Kĩ thuât thiết
kế quy trình

tìm tòi của
người học.

- Kĩ thuật tổ
chức tương tác
giữa người
học với người
học, giữa
người học với
môi trường để
khám phá tri

thức.

- Kĩ thuật kích

Người
học

- Chuẩn bị tâm lí, phương tiện cần thiết cho quá trình
học tập bằng tìm tòi.
- Tích cực tham gia các tương tác để truy tìm và phát
hiện kiến thức.

- Trình bày sản phẩm và thảo luận để tường minh hóa
kết quả học tập.

Môi - Phương tiện, dụng cụ phục vụ cho quá trình tìm tòi,
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trường khám phá của người học.

- Mối quan hệ gần gũi, nâng đỡ giữa thầy và trò;
quan hệ hợp tác, cộng tác giữa các thành viên trong
nhóm, lớp học.

thích và củng
cố động cơ
học tập của
người học.

Khuyến
khích

-

tham

gia

Người
dạy

- Thiết kế nội dung học tập khai thác được mặt giá
trị, đạo đức, tư tưởng và kinh nghiệm nền tảng của
người học.

- Khuyến khích, động viên để người học tích cực
tham gia vào quá trình thảo luận, chia sẻ quan điểm

cá nhân.

- Thúc đẩy tiến trình thảo luận phát triển theo chiều
hướng tiến bộ.

- Tổ chức dẫn kết thảo luận hay đối thoại.

- Kĩ thuật tạo
động cơ.
- Kĩ thuật xây
dựng môi
trường thân
thiện, giàu

cảm xúc để
người học tích

cực chia sẻ,
trao đổi.
- Kĩ thuật tổ
chức đàm

thoại.
- Kĩ thuật tổ
chức thảo
luận.
- Kĩ thuật sử
dụng câu hỏi.

Người
học

- Tạo lập các mối quan hệ gần gũi, thân thiện trong
nhóm và lớp học.

- Huy động kinh nghiệm và kiến thức nền tảng để
tham góp ý kiến.

- Tích cực thảo luận và chia sẻ để đạt được mục đích
học tập cá nhân và của nhóm.

- Đánh giá và khái quát bài học (mặt giá trị của nội
dung học tập).

Môi

trường
Mối quan hệ thân thiện, cởi mở giữa người dạy với
người học và giữa những thành viên trong lớp.

Tình

huống
-

nghiên

cứu

Người
dạy

- Thiết kế môi trường dạy học vi mô dưới dạng tình
huống dạy học.

- Tổ chức tình huống dạy học nhằm làm xuất hiện
tình huống vấn đề ở người học.

- Tổ chức các tương tác sư phạm thúc đẩy quá trình
học tập bằng nghiên cứu của người học.

- Đánh giá kết quả học tập của người học và định
hướng điều chỉnh.

- Kĩ thuật thiết
kế tình huống
dạy học.

- Kĩ thuật gợi
mở vấn đề
(chuyển giao
tình huống học
tập thành tình

huống có vấn
đề).

- Kĩ thuật tổ
chức tương tác
người học -

người học
(trong nhóm)

để giải quyết
vấn đề học
tập.

Người
học

- Huy động kinh nghiệm và kiến thức nền tảng để
tiếp nhận vấn đề học tập.

- Độc lâp nghiên cứu để tìm kiếm giải pháp giải
quyết vấn đề.

- Tích cực tham gia tương tác (chủ yếu với bạn và
môi trường) để điều chỉnh hay thực thi giải pháp.

- Báo cáo kết quả nghiên cứu, thảo luận và chính xác
hóa kết quả.

Môi

trường

- Mối quan hệ thân thiện, nâng đỡ giữa thầy và trò.

- Mối quan hệ hợp tác và cộng tác trong nhóm.

- Phương tiện và học liệu cần thiết.
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PHỤ LỤC 3: THỰC NGHIỆM
KẾ HOẠCH DẠY HỌC

Kế hoạch dạy học môn Cơ sở Tự nhiên và Xã hội

1. Phân tích môn học

Môn Cơ sở tự nhiên và xã hội là môn học thuộc khối kiến thức Cơ sở ngành

trong chương trình đào tạo GVTH trình độ đại học. Môn học này thường được dạy

cho sinh viên năm thứ nhất, nhằm tạo cơ sở để sinh viên tiếp tục học môn PPDH tự

nhiên và xã hội ở tiểu học. Môn Cơ sở tự nhiên và xã hội có một số điểm đặc trưng

sau:

Thứ nhất, những kiến thức mà môn học này đem lại rất thiết thực đối với sinh

viên khoa Giáo dục Tiểu học. Thiết thực không chỉ bởi lĩnh vực nghề nghiệp mà

thiết thực với chính cuộc sống hàng ngày của họ. Do đó tự người học sẽ thấy được

lợi ích của kiến thức đối bản thân, đây là động cơ học tập bên t rong có khả năng tác

động mạnh lên ở người học và do vậy chi phối toàn bộ quá trình học tập môn học

theo hướng tích cực.

Thứ hai, nội dung môn học đa dạng phong phú, bao gồm các kiến thức về

nhiều lĩnh vực khoa học khác nhau như vật lý, sinh học, hóa học, lịch sử, địa lý, môi

trường, dân số… Do đó người học có khả năng phát huy được phong cách học tập

đa dạng của mình tùy vào từng loại nội dung kiến thức. Về phía người dạy, có thể

sử dụng nhiều phương pháp, hình thức tổ chức dạy học khác nhau để tạo được cá c

tương tác tích cực giữa các yếu tố của quá trình dạy học nhằm trợ giúp người học

trong việc sử dụng bộ máy học của mình tiếp thu tri thức một cách hiệu quả nhất.

Thứ ba, môn học này được dạy cho sinh viên năm đầu tiên, đây là thời điểm

tốt nhất để sinh viên tạo được sự liên hệ giữa kiến thức vừa được học ở phổ thông

(về vật lý, hóa học, sinh học, lịch sử, địa lý…) với nội dung học vấn mới của môn

học. Hay nói khác đi, sinh viên có khả năng huy động tối đa vốn kiến thức, kinh

nghiệm sẵn có của bản thân trong quá trình hình thành tri thức mới.

2. Xác định mục tiêu dạy học

1) Mục tiêu của chương trình môn học

1- Kiến thức:
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Sinh viên nắm được một số kiến thức cơ bản về: Con người và sức khỏe, môi

trường, dân số, vật lý, sinh học, hóa học, địa lý, lịch sử…liên quan đến chương trình

môn Tự nhiên và Xã hội, Khoa học, Lịch sử và Địa lý ở tiểu học.

2. Về kĩ năng:

Sinh viên có khả năng lựa chọn và vận dụng những kiến thức cơ bản, cập nhật

về con người và sức khỏe, tự nhiên, xã hội để dạy tốt các môn học về Tự nhiên và

Xã hội ở tiểu học.

3. Về thái độ:

Sinh viên có ý thức nghiên cứu, cập nhật kiến thức mới tạo cơ sở vững chắc

phục vụ việc dạy học các môn học về tự nhiên và xã hội ở tiểu học.

2) Mục tiêu dạy học từng chủ đề:

Mục tiêu dạy học chủ đề “Một số kiến thức địa lý đại cương” (chủ đề dạy học

thực nghiệm)

* Sinh viên nắm được những kiến thức cơ bản về:

- Sự hình thành Vũ Trụ, hệ Mặt Trời;

- Hình dạng, cấu trúc của Trái Đất;

- Những vận động chính của Trái Đất và các hệ quả địa lí tương ứng.

* Sinh viên hình thành và phát triển được một số kĩ năng học tập cơ bản như

tìm tòi, khám phá, nghiên cứu tình huống; và một số kĩ năng xã hội khác như kĩ

năng tương tác với thầy, với bạn học và với môi trường; kĩ năng giải quyết vấn đề…

3. Thiết kế hoạt động học tập của sinh viên và phương pháp dạy học

Nội dung trọng tâm
Hoạt động
của sinh

viên

Sử dụng PP và kĩ
thuật dạy học

Sự hình thành Vũ Trụ:
* Một số quan niệm về nguồn gốc của Vũ Trụ từ
thời cổ đại, chẳng hạn: quan niệm của nhà toán

học, triết học Hy Lạp Talet - (Thế kỉ thứ 7-6

TCN); nhà triết học Hy Lạp Aristote (384 -322

TCN), Người Trung Quốc Cổ đại v.v...
* Các mô hình về Vũ Trụ đã tồn tại trong lịch sử,

điển hình nhất là Mô hình Vũ Trụ Địa tâm của
nhà thiên văn học người Hy Lạp Ptoleme (100 -

170 SCN), mô hình Vũ Trụ Nhật tâm của
N.Copecnic (1473 - 1543).

* Vũ trụ theo quan niệm ngày nay: Nhiều nhà

- Hoạt động
tìm tòi - phát

hiện chủ yếu
để thu thập
dữ liệu, bổ
sung dữ kiện,
kiểm tra giả
thuyết, làm

sáng tỏ phán
đoán.

- Sử dụng mô hình dạy
học thông báo - thu

nhận:
+ GV nêu vấn đề: Từ
khi con người xuất
hiện, họ luôn tìm kiếm
nguồn gốc của bản
thân, của Vũ Trụ. Vậy
thời cổ đại quan niệm
thế nào về nguồn của
Vũ Trụ? Và quan niệm
ngày nay về vấn đề
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khoa học tin rằng vũ trụ được hình thành từ vụ nổ
nguyên tử nguyên thủy, được gọi là Vụ nổ lớn
Bigbang. Thuyết Vụ nổ lớn được đề xuất vào
năm 1927 bởi nhà vật lí, thiên văn học người Bỉ
tên là Le Maitre. Ngày nay, nhiều nhà khoa học
cũng bắt tay vào nghiên cứu, và kết quả cũng cho
thấy giả thuyết này có nhiều điểm hợp lí.

này?

+ GV sử dụng kĩ thuật
thuyết giảng để trình

bày nội dung “sự hình

thành Vũ Trụ”.
- Sử dụng mô hình

khuyến khích - tham

gia để tổ chức cho SV
trao đổi, đàm thoại
nhằm so sánh và phân

biệt được quan niệm
về Vũ Trụ ở các thời kì

khác nhau.

+ Kĩ thuật tổ chức thảo
luận có thể tiến hành

theo kiểu nhóm nhỏ,
hoặc toàn lớp.

Sự hình thành hệ Mặt Trời
* Hệ Mặt Trời được hình thành cách đây khoảng
4,6 tỉ năm từ một đám khí bụi có bán kính 103

đơn vị thiên văn. Trong hệ Mặt Trời có Mặt Trời
nằm ở chính giữa, chuyển động xung quanh có
các hành tinh, tiểu hành tinh và các thiên thể
khác. Những thiên thể này chuyển động được
xung quanh Mặt Trời là do lực hấp dẫn giữa Mặt
Trời và các thiên thể ấy.

* Mặt Trời chiếm phần lớn khối lượng của toàn
hệ (chiếm 99,866%), đường kính gấp 109 lần
đường kính Trái Đất, thể tích gấp 1,3 triệu lần thể
tích Trái Đất. Mặt Trời được cấu tạo toàn bằng
khí (70% khí Hidro, 29% khí Heli, 1% khí khác)

và được cấu trúc thành 3 lớp: nhân, quang quyển,

nhật hoa.

* Các hành tinh trong hệ Mặt Trời bao gồm:

Thủy tinh, Kim tinh, Trái Đất, Hỏa tinh, Mộc
tinh, Thổ tinh, Thiên Vương tinh, Hải Vương tinh
và Diêm Vương tinh. Hầu hết các hành tinh này
đều chuyển động xung quanh Mặt Trời trên quỹ
đạo hình elip, theo chiều từ tây sang đông, quỹ
đạo của chúng gần như trung nhau (lệch nhau
không quá 40). Các hành tinh này được chia
thành 2 loại, các hành tinh kiểu Trái Đất (nhỏ,

- Hoạt động
tìm tòi - phát

hiện chủ yếu
để thu thập
dữ liệu, bổ
sung dữ kiện,
kiểm tra giả
thuyết, làm

sáng tỏ phán
đoán.

- Hoạt động
biến đổi và

phát triển
nhằm xử lí,
biến đổi
thông tin, dữ
liệu và sự
kiện đã tìm

ra, đã phát

hiện được.

- Sử dụng mô hình
thông báo - thu nhận:

+ GV nêu vấn đề: Hệ
Mặt Trời của chúng ta
được hình thành khi

nào? Nó có gì khác

biệt với những ngôi
sao khác trong Vũ
Trụ?
+ GV sử dụng kĩ thuật
thuyết giảng kết hợp
với giải thích để làm

bật được lịch sử hình

thành cũng như cấu
trúc hệ Mặt Trời.
- Sử dụng mô hình dạy
học vấn đề - nghiên

cứu để SV khai thác
sâu kiến thức về các
hành tinh trong hệ Mặt
Trời.
+ Vấn đề: Cho tới ngày

nay, chưa có một minh
chứng nào khẳng định
có sự sống tồn tại
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rắn, gần Mặt Trời gồm: Thủy tinh, Kim tinh, Trái

Đất, Hỏa tinh) và các hành tinh kiểu Mộc tinh
(to, cấu trúc vật chất gồm cả chất rắn và khí, nằm
xa Mặt Trời gồm: Mộc tinh, Thổ tinh, Thiên

Vương Tinh và Hải Vương tinh).

* Các thiên thể khác: Trong hệ Mặt Trời còn có
vô số các thiên thể khác, với hình dạng và kích
thước đa dạng, chúng cũng chuyển động theo
một quỹ đạo xác định. Trong số chúng đáng kể
nhất là các tiểu hành tinh (vành đai tiểu hành

tinh), thiên thạch, sao chổi.

ngoài Trái Đất. Vậy
đâu là nguyên nhân
làm nên sự khác biệt
ấy.
+ SV được tổ chức
nghiên cứu theo nhóm
dựa vào nguồn tài liệu
và những thông tin do
GV cung cấp.
+ Kĩ thuật dạy học chủ
yếu ở đây là tổ chức và

xử lí các tương tác
nhóm.

Hình dạng, kích thước và cấu trúc của Trái
Đất
* Hình dạng của Trái Đất
- Những quan niệm đầu tiên về dạng hình cầu của
Trái Đất đã xuất hiện từ thế kỉ VI - TCN bởi nhà

toán học, thiên văn học Pitago và sau đó Aristot
(quan sát hiện tượng nguyệt thực). Thế kỉ 16 sau
cuộc hành trình đầu tiên vòng quanh thế giới
bằng đường biển do nhà hàng hải người Bồ Đào

Nha Magienlan tổ chức thì chân lí khoa học mới
được khẳng định.
- Ngày nay, hình ảnh Trái Đất được chụp từ các
con tàu Vũ Trụ cho thấy Trái Đất có dạng hình

cầu. Đó là một thực tế khách quan. Tuy nhiên khi

di chuyển chiếc đồng hồ quả lắc thiên văn rất
chính xác của Rise bị chậm mất 2'28" khi đem từ
Paris(490B) tới Cayen (50B) vào năm 1672 thì

vấn đề về 'Trái Đất hình cầu" phải xem xét lại.
Qua khảo sát người ta khẳng định Trái Đất không

phải là một khối cầu (về mặt hình học) mà là khối
cầu bị dẹt ở hai cực và phình ra ở xích đạo (khối
Elipxôit). Hình dạng này chính là kết quả của lực
li tâm do hiện tượng tự quay quanh trục của Trái

Đất.
* Kích thước của Trái Đất
- Chiều dài trung bình của vòng tròn kinh tuyến
là 40.008,5km

- Chiều dài xích đạo là 40.075,7km

- Diện tích bề mặt Trái Đất là 510.083.000km2

- Hoạt động
tìm tòi - phát

hiện chủ yếu
để thu thập
dữ liệu, bổ
sung dữ kiện,
kiểm tra giả
thuyết, làm

sáng tỏ phán
đoán.

- Hoạt động
biến đổi và

phát triển
nhằm xử lí,
biến đổi
thông tin, dữ
liệu và sự
kiện đã tìm

ra, đã phát

hiện được

- Sử dụng mô hình dạy
học thông báo - thu

nhận:

+ GV nêu vấn đề: Vào

năm 1672, nhà khoa

học Rise khi di chuyển
từ Paris (490B) tới
Cayen (50B) thì thấy
chiếc đồng hồ quả lắc
(vốn rất chính xác) bị
chậm mất 2’28’’. Khi
ấy ông đã rất trăn trở
và quyết tâm đi tìm lời
giải đáp cho vấn đề
nan giải đó. Cuối cùng

ông phát hiện ra điều
hết sức thú vị về hình

dạng của Trái Đất.
Điều thú vị ấy là gì?

Tại sao như vậy?
+ GV sử dụng kĩ thuật
thuyết giảng để trình

bày vấn đề. Trong quá
trình này có thể kết
hợp với đàm thoại để
khai thác vốn kiến thức
liên quan tới vật lí ở
phổ thông của SV.
- Sử dụng mô hình dạy



16

- Thể tích Trái Đất là 1,083x1012km3

* Ý nghĩa của hình dạng và kích thước của Trái

Đất
a. Về mặt địa lí
- Hiện tượng ngày, đêm
- Các góc chiếu khác nhau của tia Mặt Trời ở bề
mặt Trái Đất (góc nhập xạ)
- Người ta đã xây dựng Địa cầu đồ để xác định
góc chiếu của tia sáng Mặt Trời tại mọi điểm trên

bể mặt Trái Đất vào bất cứ lúc nào trong năm.
- Những hiện tượng ngược nhau của hai bán cầu:
Dạng hình cầu của Trái Đất tạo nên hai nửa đối
xứng qua mặt phẳng xích đạo, đó là hai bán cầu -

bán cầu bắc và bán cầu Nam. Ở hai bán cầu này

hiện tượng địa lí thường trái ngược nhau:
+ Gió tín phong ở bán cầu Bắc có hướng đồng

bắc còn ở bán cầu Nam có hướng đông nam.
+ Bán cầu Bắc là mùa nóng thì bán cầu nam là
mùa lạnh.
+ Ở bán cầu Bắc, càng đi về hướng Bắc càng

lạnh, ngược lại ở hướng Nam càng đi về hướng
Nam càng nóng.

b. Về mặt vật lí
- Trái Đất có dạng hình cầu, nên có thể tích tối đa
so với các hình dạng hình học khác có cùng diện
tích bề mặt, nhờ đó Trái Đất chứa được lượng vật
chất tối đa. Không những thế, mà cấu trúc vật
chất Trái Đất còn được phân bố thành các lớp
đồng tâm, càng vào sâu trong lòng đất càng được
nén chặt và có tỉ trọng càng lớn.
- Trái Đất có kích thước và khối lượng đủ lớn vì

thế mọi vật đều bị Trái Đất hút vào tâm. Muốn
thoát ra khòi lực hút này các vật phải có tốc độ
Vũ Trụ cấp 2 (ít nhất bằng 11,2 km/s). Các chất
khí trong khí quyển ở 00C cũng chỉ có vận tốc 0,5
km/s. Như vậy chúng không thắng được lực hút
Trái Đất mà bị cưỡng bức bảo vệ Trái Đất, do đó
Trái Đất giữ được lớp khí quyển bao quanh. Nhờ
có cái áo giáp này mà Trái Đất trở thành chiếc
nôi sinh sống của muôn loài, là hành tinh xanh

duy nhất  của hệ Mặt Trời.
* Cấu trúc và một số đặc điểm của Trái Đất
- Trái Đất được cấu trúc thành 3 lớp: Vỏ Trái Đất

học tình huống -

nghiên cứu:
+ GV cung cấp thông
tin về kích thước của
Trái Đất, sau đó tổ
chức cho SV thảo luận
về những hệ quả kéo
theo.

+ Kĩ thuật tổ chức thảo
luận ở đây chủ yếu
theo nhóm nhỏ. Có thể
để mỗi nhóm thảo luận
làm sáng tỏ một hệ
quả, sau đó trình bày

trước lớp.

- Sử dụng mô hình dạy
học thông báo thu nhận
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(Thạch quyển), Lớp trung gian (Bao Manti),

Nhân Trái Đất.
+ Lớp vỏ Trái Đất (Thạch quyển)
Vỏ kiểu lục địa: trung bình dày 35-40km, tỉ trọng
trung bình 2,7g/cm3, được chia thành 3 lớp: Lớp
trầm tích, lớp granit, lớp badan.

Vỏ kiểu đại dương dày khoảng 5 -10km, tỉ trọng
trung bình là 3g/cm3, được chia thành: lớp trầm
tích biển mỏng, lớp badan, lớp gabrô.

Thành phần vật chất của vỏ Trái Đất gồm hầu hết
các nguyên tố hóa học trong bảng tuần hoàn

Mendêlêep, nhưng ngoài ôxi ra thì chủ yếu là
silic và nhôm và vì thế vỏ Trái Đất còn được gọi
là quyển Sial.
+ Bao Manti

Bao Manti còn gọi là trọng quyển hày quyển
trung gian chiếm hơn 80% thể tích Trái Đất và
khoảng 68,5% khối lượng Trái Đất. Bao Manti

gồm 2 lớp: Lớp Manti trên và lớp Manti dưới.
Thành phần hóa học của Bao Manti là các

nguyên tố silic và magiê, nên còn gọi là quyển
Sima.

Vật chất của lớp Manti trên có trạng thái quánh

dẻo và thường chuyển động thành dòng đối lưu
do vật chất nặng chìm xuống và chất nhẹ . Đây

cũng chính là nơi phát sinh dòng macma và núi

lửa. Các dòng đối lưu còn sinh ra các dòng ngang

trong lớp Manti trên, chúng di chuyển với vận
tốc vài chục xentimet/ năm và dẫn tới sự phân
chia thạch quyển ra những mảng lớn. Sự di
chuyển theo chiều ngang của các mảng này đã và

đang sinh ra hiện tượng trôi lục địa.
Lớp Manti dưới nằm ở độ sâu 900 -2900km. Tốc
độ truyền sóng tăng lên tới 14km/s. ở đồ sâu
2900 các sóng ngang dừng hẳn, sóng dọc giảm
đột ngột từ 14km/s xuống còn 8,1km/s, áp xuất
34.000- 1.370.000 at, nhiệt độ dự đoán từ 2.900-

4.7000C, vật chất ở trạng thái cứng kết tinh.
+ Nhân Trái Đất, gồm 2 lớp: nhân ngoài và nhân

trong. Nhân ngoài: có độ sâu: 2900-5000km,

nhiệt độ khoảng 50000C, áp suất từ 1.370.000-

3.120.000 at, vật chất ở trạng thái lỏng nén rất
chặt, sóng ngang không còn nữa. Giữa nhân

để trình bày nội dung
cấu trúc và đặc điểm
của Trái Đất.
+ Trong quá trình

thuyết giảng, GV sử
dụng thêm mô hình cắt
lớp Trái Đất và bảng
tổng hợp số liệu để SV
tiện theo dõi. Cũng có
thể thay thế bằng máy
tính và máy chiếu đa
phương tiện.
- Sử dụng mô hình dạy
học tình huống -

nghiên cứu:
+ Vấn đề: Hiện thực
cuộc sống con người
phải gánh chịu nhiều
thiên tai vô cùng

khủng khiếp, gây hậu
quả nghiên trọng cho
con người và môi

trường sống như động
đất, núi lửa, sóng
thần… Đâu là nguyên

nhân cho những hiện
tượng này?

+ GV tổ chức cho SV
nghiên cứu theo nhóm
dựa vào thông tin đã

được cung cấp và một
số tài liệu phát tay có
liên quan.
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ngoài và nhân trong tốc độ truyền sóng dọc có sự
thay đổi đột ngôt.
- Nhân trong sâu từ 5000 đến 6370 km, vật chất
có lẽ ở thể siêu rắn. Áp xuất cao (3-3,5 triệu atm,)
vỏ điện tử của các nguyên tử bị phá vỡ, hạt nhan
của nó hòa  vào khối lượng chung của các điện
tử. Trong thành phần hóa học cùa nhân, sắt chiếm
85-90%. ngoài ra còn có ôxi, nhân trong có

Niken, vì vậy người ta còn gọi là nhân Nife.

2. Thuyết kiến tạo mảng và các mảng của vỏ Trái

Đất
Thuyết "Kiến tạo mảng" (thuyết tách dãn đáy đại
dương, hoặc thuyết Kiến tạo toàn cầu) là luận
thuyết bàn về sự chuyển động của các mảng lục
địa và đại dương. Thuyết này ra đờ i vào những
năm 60 của thế kỉ XX trên cơ sở thuyết "Lục địa
trôi" của nhà bác học Đức Wegener 1880-1930.

Theo thuyết kiến tạo mảng, bề mặt Trái Đất được
chia làm 7 mảng lớn: mảng Âu-Á, mảng Thái
Bình Dương, mảng Bắc Mĩ, mảng Nam Mĩ,
mảng Phi, mảng Ấn Độ, mảng Nam Cực, ngoài

ra còn một số mảng nhỏ. Mảng Thái Bình Dương
chỉ có đáy đại dương, còn các mảng khác vừa có
lục địa vừa có đáy đại dương.
Luận thuyết cho rằng trước đây chừng 300 triệu
năm đã tồn tại hai đại lục Gonvana và Loraxia.

Đại lục Gonvana gồm Nam Mĩ, châu Phi , Ấn

Độ, Châu Úc, và lục địa Nam cực. Đại lục
Loraxia gồm có Bắc Mĩ, Bắc Âu-á. Sau đó hai
lục địa này bị tách ra vào khoảng 1 triệu năm
trước có hình dạng như hiện nay.
Các vận động chính của Trái Đât và các hệ
quả địa lý
* Vận động tự quay quanh trục
Mô tả vận động:

- Trái Đất tự quay xung quanh trục nghiêng so

với mặt phẳng quỹ đạo một góc 66033’. Một cách
tương đối, trục này không đổi hướng trong quá
trình Trái Đất  chuyển động quanh Mặt Trời.
- Hướng tự quay của Trái Đất theo chiều thuận
thiên văn hay là tự quay theo chiều từ tây sang
đông.

- Hoạt động
tìm tòi - phát

hiện chủ yếu
để thu thập
dữ liệu, bổ
sung dữ kiện,
kiểm tra giả
thuyết, làm

sáng tỏ phán
đoán.

- Hoạt động

- Sử dụng mô hình dạy
học thông báo - thu

nhận:
+ GV nêu vấn đề:
Trình chiếu một đoạn
video clip về hiện
tượng tự quay quanh
trục của Trái Đất. Sau

đó mô tả kĩ hơn bằng
lời về vận tốc quay
(vận tốc góc và vận tốc
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- Thời gian Trái Đất tự quay được một vòng gọi
là một ngày đêm. Có 2 cách tính ngày đêm, tính

theo Mặt Trời (lấy trung bình là 24 giờ) và ngày

đêm theo sao (còn gọi là ngày đêm thiên văn có
thời gian là 23 giờ 56 phút 04 giây).

- Vận tốc tự quay của Trái Đất ở các vĩ độ là
khác nhau và theo hướng giảm dần từ xích đạo về
cực. Vận tốc góc giống nhau tại mọi nơi trên Trái
Đất và bằng 150/giờ.

Các hệ quả:

- Tạo ra cơ sở để hình thành hệ thống kinh tuyến
- vĩ tuyến trên Trái Đất
- Hiện tượng ngày đêm : Do có sự phối hợp giữa
hình dạng và hiện tượng t ự quay quanh trục nên

trên bề mặt Trái Đất của chúng ta có hiện tượng
ngày và đêm kế tiếp nhau liên tục, sinh ra nhịp
điệu ngày đêm.
- Giờ địa phương: Trái Đất tự quay theo chiều từ
tây sang đông nên trong cùng một thời điểm, các
kinh tuyến khác nhau nhìn thấy Mặt Trời ở các vị
trí khác nhau. Trái Đất được chia làm 24 múi giờ
và quy định lấy giờ của kinh tuyến gốc đi qua đài

thiên văn Grinuych làm giờ quốc tế và được đánh
số 0 .

- Sự lệch hướng của các vật thể chuyển động theo
hướng kinh tuyến: Hiện tượng tự quay là sinh ra
một lực (gọi là lực Coriolit), lực này làm lệch
hướng chuyển động của các vật thể đang chuyển
động trên bề mặt Trái Đất (kể cả theo phương
ngang và phương thẳng đứng).

* Sự vận động của Trái Đất quanh Mặt Trời
Mô tả vận động:

- Trái Đất chuyển động xung quanh Mặt Trời
theo một quỹ đạo elip gần tròn, dài 993 040 000

km.

- Hướng chuyển động của Trái Đất quanh Mặt
Trời cũng là hướng từ tây sang đông .

- Trái Đất chuyển động với vận tốc trung bình

28,9 km/s. Để hoàn thành chọn một vòn g trên

quỹ đạo phải cần tới 365 ngày 5 giờ 48 phút 46
giây.

- Trong quá trình chuyển động trục Trái Đất luôn

ngiêng 66o33’ so với mặt phẳng hoàng đạo.

biến đổi và

phát triển
nhằm xử lí,
biến đổi
thông tin, dữ
liệu và sự
kiện đã tìm

ra, đã phát

hiện được.

- Hoạt động
đánh giá
nhằm nhận
thức rõ kết
quả học tập
và trải
nghiệm
thành công

cũng như
thiếu sót của
bản thân.

dài), cách tính ngày

đêm (theo Mặt Trời và

theo sao).

- Sử dụng mô hình tình

huống - nghiên cứu để
tổ chức cho SV tìm
hiểu về các hệ quả
tương ứng theo các vấn
đề: 1/ Tại sao có hiện
tượng ngày đêm luân
phiên Trái Đất? 2/ Các
chuyển động trên bề
mặt Trái Đất luôn có
xu hướng bị lệch so
với phương ban đầu
vậy đâu là nguyên

nhân của hiện tượng
này? 3/ Cách tính giờ
trên thế giới hiện nay
được thực hiện như thế
nào? Tại sao lại tính
như vậy?

+ SV được tổ chức
nghiên cứu thành từng
nhóm, sau đó trình bày

và thảo luận toàn lớp
để làm sáng tỏ vấn đề.
+ Kết thúc thảo luận,
SV được xem một
đoạn phim khoa học về
các hệ quả của hiện
tượng tự quay của Trái
Đất.
- Sử dụng mô hình dạy
học thông báo - thu

nhận để trình bày về
hiện tượng Trái Đất
chuyển động quanh
Mặt Trời.
+ Xen kẽ thuyết giảng,
có thể tổ chức trao đổi
thêm về một số vấn đề
quan trọng như: Quỹ
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- Vì quỹ đạo chuyển động của Trái Đất quanh
Mặt Trời là hình elip nên có lúc Trái Đất vào gần
Mặt Trời, có lúc ra xa Mặt Trời, Trái Đất ở gần
Mặt Trời nhất gọi là điểm Cận nhật (thường vào
ngày 3 tháng 1 hàng năm), Trái Đất ở xa Mặt
Trời nhất gọi là điểm viễn nhật (thường vào ngày
4/7 hàng năm).

Các hệ quả:

- Sự chuyển động biểu kiến của Mặt Trời giữa 2
chí tuyến : Do trục Trái Đất ngiêng một góc
không đổi trên mặt phẳng quỹ đạo nên trong 1

năm chỉ các khu vực giữa 2 chí tuyến có 2 lần
Mặt Trời lên thiên đỉnh.
- Hiện tượng các mùa hay sự thay đổi các thời kì

nóng lạnh trong năm và hiện tượng ngày, đêm
dài, ngắn khác nhau.
- Hiện tượng ngày, đêm dài, ngắn không phải nơi
nào cũng giống nhau : ở xích đạo ngày đêm luôn
bằng nhau, càng xa xích đạo ngày đêm so le càng
lớn. Từ 2 vòng cực tới 2 cực có hiện tượng n gày

đêm dài hơn 24 giờ; ở cực hiện tượng này đạt cực
đại với ngày đêm dài tới 6 tháng.
- Năm lịch: Trái Đất chuyển động trọn 1 vòng

trên quỹ đạo tạo ra một đơn vị đo thời gian cơ
bản là năm thiên văn, làm cơ sở để xây dụng năm
lịch. Năm lịch được quy định lấy tròn là 365

ngày hoặc 366 ngày. Mỗi năm có 12 tháng số
ngày trong tháng không đều nhau, năm nhuận sẽ
có tháng 2 (năm thường có 28 ngày) thêm 1 ngày

là 29 ngày. Ngoài cách tính lịch trên (dương
lịch), người ta còn có cách tính lịch khác, đó là
tính lịch theo tuần trăng (âm lịch) và kết hợp giữa
tuần trăng và chu kì Trái Đất chuyển động quanh
Mặt Trời (Âm - Dương lịch).

- Trong năm người ta còn chia ra các mùa. Các

mùa trong năm cũng thay đổi  theo từng vĩ độ,

hiện tượng mùa thể hiện rõ nhất ở Vùng Ôn đới ở
hai bán cầu.

- Các vành đai khí hậu: Chuyển động của Trái

Đất xung quanh Mặt Trời tạo cơ sở cho sự hình

thành các vành đai khí hậu theo vĩ độ. Bề mặt
Trái Đất  được chia thành 3 loại vành đai khí hậu:

Vùng Nhiệt đới (nằm giữa hai đường chí tuyến

đạo chuyển động của
Trái Đất, điểm cận
nhật, viễn nhật, vận tốc
chuyển động, chu kì

chuyển động.
- Sử dụng mô hình dạy
học tình huống -

nghiên cứu để tổ chức
cho SV tìm hiểu về các
hệ quả tương ứng theo
các vấn đề sau: 1/ Tại
sao khi Trái Đất ở
điểm cận nhật (ngày

3/1) thì chúng ta lại
thấy lạnh, còn khi Trái

Đất ở điểm viễn nhật
(ngày 4/7) thì chúng ta

lại thấy nóng? 2/ Dân
gian có câu “Đêm
tháng Năm chưa nằm
đã sáng, ngày tháng

Mười chưa cười đã

tối”, ta hiểu câu nói
trên như thế nào? Hãy

giải thích. 3/ Tại sao
dương lịch có ngày

nhuận (ngày 29 tháng

2 của năm nhuận) còn

âm dương lịch lại có cả
tháng nhuận?
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Bắc và Nam), vùng Ôn đới (bao gồm 2 khu vực:

từ Chí Tuyến Bắc lên Vòng Cực Bắc và từ Chí
Tuyến Nam xuống Vòng Cực Nam), vùng Hàn

đới (từ Vòng Cực Bắc đến Cực Bắc và từ Vòng
Cực Nam xuống Cực Nam).

* Vận động của hệ thống Trái Đất - Mặt Trăng
Mô tả vận động:

- Mặt Trăng là vệ tinh tự nhiên duy nhất của Trái

Đất .

- Mặt Trăng chuyển động xung quanh Trái Đất
theo chiều từ tây sang đông trên quỹ đạo elip gần
tròn. Mặt phẳng quỹ đạo của Mặt Trăng (gọi là
mặt phẳng Bạch Đạo) nghiêng so với mặt phẳng
chứa quỹ đạo của Trái Đất một góc 509’.
- Khoảng cách trung bình từ Mặt Trăng tới Trái

Đất bằng 60 R (R là bán kính Trái Đất ).

- Chu kì Mặt Trăng chuyển động xung quanh Trái

Đất là 27,32 ngày.

- Do Trái Đất và Mặt Trăng đều là thiên thể có
kích thước lớn nên lực hấp dẫn giữa chúng đủ lớn
để gắn kết hai thiên thể này tạo thành hệ thống
Trái Đất - Mặt Trăng có trọng tâm nằm trên
đường nối tâm Trái Đất và Mặt Trăng, cách tâm

Trái Đất một khoảng 0,73R.

Các hệ quả:

- Quỹ đạo chuyển động của Trái Đất  quanh Mặt
Trời không phải là một đường cong đều đặn mà
là đường gợn sóng lúc vào gần, lúc ra xa Mặt
Trời một khảng 0,73R.

- Sự thay đổi vị trí tương đối của ba thiên thể:

Trái Đất, Mặt Trời, Mặt Trăng tạo ra tuần trăng.

- Hiện tượng Nhật thực và Nguyệt thực xuất hiện
khi các thiên thể che khuất nhau (Nhật thực là
hiện tượng Mặt Trời bị che khuất bởi Mặt Trăng,

Nguyệt thực là hiện tượng Mặt Trăng bị che
khuất bởi Trái Đất ).

- Hiện tượng thủy triều (là hiện tượng nước ở
biển và đại dương dâng lên và hạ xuống một cách
đều đặn trong một ngày đêm và theo chu kì của
tuần trăng) sinh ra do lực hấp dẫn của Mặt Trăng,

lực li tâm do vận động của hệ thống Trái Đất -

Mặt Trăng và lực hấp dẫn của Mặt Trời.

- Sử dụng mô hình dạy
học thông báo - thu

nhận để mô tả vận
động của hệ thống Trái
Đất - Mặt Trăng.
+ Tổ chức trao đổi với
SV một số vấn đề
trọng tâm: Quỹ đạo,
chu kì, vận tốc chuyển
động của Mặt Trăng
quanh Trái Đất? Tại
sao Trái Đất và Mặt
Trăng lại gắn kết thành

một hệ thống?
- Sử dụng mô hình dạy
học tình huống -

nghiên cứu để tổ chức
cho SV tìm hiểu về các
hệ quả tương ứng theo
các vấn đề sau: 1/ Tại
sao quỹ đạo chuyển
động của Trái Đất
quanh Mặt Trời không
phải là một đường
cong đều đặn mà là

một đường gợn sóng,
lúc vào gần, lúc ra xa
Mặt Trời một khoảng
0,73R (R-bán kĩnh Trái
Đất)? 2/ Đâu là nguyên

nhân xảy ra hiện tượng
nhật thực và nguyệt
thực? Tần xuất chúng
xảy ra? 3/ Nguyên

nhân dẫn đến hiện
tượng thủy triều trên

Trái Đất?
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BÀI KIỂM TRA

* Các bài kiểm tra môn Cơ sở Tự nhiên và Xã hội (thực nghiệm vòng 1

trên lớp sinh viên K37 GDTH)

Bài kiểm tra số 1

Câu 1: Thực vật có những đặc điểm chung nào? Trình bày khái quát về giới

thực vật và vai trò của chúng đối với tự nhi ên và con người.

Câu 2: Nêu khái quát về các cơ quan sinh dưỡng của thực vật.

Câu 3: Thực vật có những cách thức sinh sản nào? Lấy ví dụ để minh họa.

Câu 4: Giới động vật có đặc điểm chung nào? Trình bày khái quát về giới

động vật và vai trò của chúng đối với tự nhiên và con người.

Câu 5: Nêu đặc điểm sinh học của một số động vật thường gặp.

Bài kiểm tra số 2

Câu 1: Phân tích để làm rõ những ưu điểm và hạn chế của Mô hình vũ trụ nhật

tâm.

Câu 2: Nguyên nhân gây nên hiện tượng kiến tạo vỏ Trái Đất là gì? Hãy mô tả

một số hiện tượng kiến tạo phổ biến.

Câu 3: Tại sao lại có sự chênh lệch giữa ngày đêm theo Mặt Trời và ngày đêm

theo sao?

Câu 4: Vì sao Trái Đất và các hành tinh khác lại chuyển động xung quanh Mặt

Trời trên quỹ đạo xác định?

Câu 5: Bằng hiểu biết của bản thân, hãy giải thích câu tục ngữ sau:

“Đêm tháng Năm chưa nằm đã sáng

Ngày tháng Mười chưa cười đã tối”

Bài kiểm tra số 3

Câu 1: Trái Đất tham gia vào những vận động chính nào? Hãy mô tả vận động

tự quay quanh trục của Trái Đất và nêu các hệ quả địa lí tương ứng.

Câu 2: Vì sao Dương lịch có ngày nhuận còn Âm - Dương lịch lại có cả tháng

nhuận?

Câu 3: Nguyên nhân gây nên hiện tượng mùa trong năm là gì? Tại sao ở Miền

Bắc của Việt Nam có 4 mùa thể hiện rõ ràng, còn ở Miền Nam lại không thể hiện

rõ?
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Câu 4: Hiện tượng Nhật thực và Nguyệt thực xảy ra khi nào? Phân tích

nguyên nhân của hiện tượng này.

Câu 5: Những tác nhân nào gây nên hiện tượng thủy triều trên Trái Đất? Tại

sao chu kì giữa hai lần nước lên và xuống không phải đúng một ngày đêm (24 giờ)

mà nhiều hơn một ngày đêm (24 giờ 50 phút)?

* Các bài kiểm tra môn PPDH Tự nhiên và Xã hội (thực nghiệm vòng 2

trên lớp sinh viên K36 GDTH)

Bài kiểm tra số 1

Câu 1: Nêu khái quát nội dung chính của môn Tự nhiên và xã hội ở lớp 1, 2, 3.

Câu 2: Nêu khái quát nội dung chính của môn Khoa học ở lớp 4, 5.

Câu 3: Phân tích tính tích hợp thể hiện trong chương trình các môn học về Tự

nhiên và xã hội ở tiểu học.

Câu 4: Phân tích tính đồng tâm và phát triển thể hiện trong chương trình các

môn học về Tự nhiên và xã hội ở tiểu học.

Câu 5: Phân tích tính thực tiễn thể hiện trong chương trình các môn học về Tự

nhiên và xã hội ở tiểu học.

Bài kiểm tra số 2

Câu 1: Hãy phân tích để thấy rõ đặc điểm của chương trình các môn học về Tự

nhiên và xã hội ở tiểu học.

Câu 2: Phân tích những định hướng đổi mới phương pháp dạy học các môn

học về Tự nhiên và xã hội ở tiểu học.

Câu 3: Trình bày hiểu biết về phương pháp quan sát. Nêu khả năng và điều

kiện áp dụng phương pháp này trong dạy học môn Tự nhiên và xã hội ở lớp 1, 2, 3.

Lấy một ví dụ cụ thể để minh họa.

Câu 4: Vận dụng phương pháp thí nghiệm để dạy học một nội dung cụ thể

trong chương trình môn Khoa học lớp 4 theo hướng phát huy tính tích cực của học

sinh.

Câu 5: Vận dụng phương pháp kể chuyện để dạy học một nội dung cụ thể

trong chương trình môn Lịch sử và Địa lí lớp 5 theo hướng phát huy tính tích cực

của học sinh.
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* Các bài kiểm tra môn Giáo dục Sức khỏe và Kĩ năng sống cho HSTH

(thực nghiệm vòng 2 trên lớp sinh viên K37 GDTH)

Bài kiểm tra số 1

Câu 1: Hãy nêu quan niệm của bạn về kĩ năng sống.

Câu 2: Theo bạn những kĩ năng sống nào được xem là quan trọng nhất đối với

học sinh tiểu học?

Câu 3: Theo bạn có những cách thức nào để giáo dục kĩ năng sống cho học

sinh tiểu học?

Câu 4: Những hoạt động nào ở nhà trường tiểu học có thể phối hợp để giáo

dục kĩ năng sống cho học sinh.

Câu 5: Hãy kể tên những phong trào, hay hoạt động ở nhà trường tiểu học mà

bạn biết hướng tới việc giáo dục kĩ năng sống cho học sinh.

Bài kiểm tra số 2

Câu 1: Nêu và phân tích các khái niệm về “Kĩ năng sống”.

Câu 2: Từ cách tiếp cần về kĩ năng sống của UNESCO, hãy kể tên những kĩ

năng sống cần thiết đối với học sinh tiểu học để các em có thể thự hiện tốt các chức

năng nhiệm vụ và tham gia được vào cuộc sống hiện đại ngày nay.

Câu 3: Hãy thiết kế một hoạt động để giáo dục kĩ năng giải quyết vấn đề cho

học sinh tiểu học.

Câu 4: Hãy thiết kế một hoạt động để giáo dục kĩ năng làm việc hợp tác theo

nhóm.

Câu 5: Phân tích cách tiếp cận giáo dục kĩ năng sống theo 4 trụ cột giáo dục

của UNESCO. (Bốn trụ cột trong giáo dục: Học để biết; Học để làm; Học để cùng

chung sống; Học để tự khẳng định).

PHIẾU ĐÁNH GIÁ KẾT QUẢ THỰC NGHIỆM

PHIẾU ĐÁNH GIÁ DẠY HỌC

Các bạn sinh viên thân mếm,

Nhằm góp phần đánh giá chính xác tính hiệu quả của quá trình dạy học thực

nghiệm tại Khoa GDTH - Trường ĐHSP Hà Nội 2, chúng tôi rất mong các bạn sinh

viên chân thành đóng góp ý kiến qua phiếu điều tra này theo các câu hỏi gợi ý.

Những ý kiến đóng góp của các bạn có ý nghĩa quan trọng trong công trình nghiên

cứu của chúng tôi về vấn đề đổi mới phương pháp đào tạo giáo viên tiểu học trình

độ đại học theo chiến lược dạy học dựa vào tương tác.
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Những thông tin thu được từ phiếu điều tra này được bảo mật về nội dung

cũng như danh tính của người trả lời.

Chân thành cảm ơn các bạn!

PHẦN THÔNG TIN CÁ NHÂN

Giới tính: Nam □ Nữ □

Khóa học:……………………………

PHẦN NỘI DUNG ĐIỀU TRA

Các bạn vui lòng khoanh vào số thứ tự trước những ý kiến phù hợp với

đánh giá của mình.

Phần 1: Đánh giá người học

Đánh giá về tính tích cực và hiệu quả của bản thân và bạn học trong lớp khi

tham gia các tương tác sư phạm:

* Tương tác người học - môi trường

1- Có năng lực làm việc với sách và các tài liệu dạng in: thể hiện ở năng lực

đọc hiểu văn bản viết, văn bản kí hiệu, sơ đồ, bảng biểu thống kê..., sách tham khảo,

báo chí..., ghi chép tư liệu, viết tóm tắt và làm thư mục.

2- Có năng lực tra cứu, khai thác và sử dụng dữ liệu điện tử hay dữ liệu số,

như đĩa CD-ROM, các sách điện tử, từ điển điện tử, phần mềm quản lí cơ sở dữ liệu

và thư viện điện tử.

3- Có năng lực truy cập và khai thác thông tin, tư liệu, học liệu trên mạng

Internet và hệ thống thư tín điện tử .

4- Có năng lực sử dụng, tra cứu mục lục và tìm tài liệu thư viện bằng công cụ

truyền thống và công cụ điện tử .

5- Có năng lực sử dụng và tham gia diễn đàn học tập trên mạng (Forum).

6- Có năng lực giao tiếp và khai thác tài nguyên học tập qua các phần mềm

giáo dục phù hợp, hoặc các trang mạng chuyên dụng .

* Tương tác người học - người dạy

8- Có năng lực chú ý lắng nghe và quan sát để thông hiểu những yêu cầu, chỉ

dẫn làm việc, hoạt động của giảng viên .

9- Có năng lực áp dụng những định hướng, giải pháp mà người dạy đưa ra để

giải quyết nhiệm vụ học tập.
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10- Năng lực nêu câu hỏi, đặt vấn đề, thắc mắc về những vấn đề học tập với

giảng viên.

11- Năng lực giao lưu, chia sẻ tình cảm, băn khoăn, chăn trở về học tập và

cuộc sống với giảng viên để có được những định hướng tốt cho hành động .

12- Có khả năng thấu hiểu cảm xúc hay những hành vi không lời của giảng

viên và có những điều chỉnh cảm xúc và hành vi cá nhân cho phù hợp trong các tình

huống cụ thể.

13- Có khả năng biểu hiện trong sắc thái tình cảm trước nhiệm vụ học tập

hay trước những tác động về mặt tâm lý của giảng viên.

* Tương tác người học - người học

14- Tin tưởng lẫn nhau trong học tập, đặc biệt là khi hoạt động nhóm; tin

tưởng vào khả năng của bản thân, của bạn học và khả năng thành công của nhóm

học tập.

15- Không ngại xung đột với nhau trong quá trình học tập, đặc biệt là khi học

tập theo kiểu hợp tác hay cộng tác trong nhóm. Sự tự do trao đổi, chia sẻ ý kiến;

không áp đặt, biết chấp nhận những khác biệt cá nhân để hướng tới mục tiêu học tập

của bản thân và của nhóm.

16- Tích cực thực hiện nhiệm vụ cá nhân để hướng tới nhiệm vụ học tập

chung. Biểu hiện ở tính hiệu quả trong việc giải quyết nhiệm vụ cá nhân và giúp đỡ,

hỗ trợ bạn học khi làm việc, học tập theo nhóm.

17- Quan tâm đến kết quả học tập chung của nhóm. Thành tích học tập cá

nhân được đánh giá thông qua thành tích của nhóm, do đó mục tiêu cá nhân nằm

trong mục tiêu tập thể. Sự quan tâm ấy chính là cam kết để người học tham gia tích

cực vào tương tác với bạn học trong nhóm.

18- Có ý thức và khả năng điều chỉnh tương tác nhóm cho phù hợp với hoàn

cảnh thực tế (thay đổi về vai trò của người học trong nhóm, thay đổi về cường độ

tương tác cũng như thái độ bản thân khi cảm thấy những xung đột, mâu thuẫn vượt

quá ngưỡng hay theo chiều hướng không tích cực).

Phần 2. Đánh giá người dạy

2.1. Đánh giá năng lực thiết kế dạy học và hoạt động giáo dục của người dạy
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1- Người dạy có năng lực thiết kế mục tiêu và nội dung học tập phù hợp với

mục tiêu chung của chương trình đào tạo, phù hợp với điều kiện thực tế của nơi đào

tạo và năng lực thực tế của sinh viên .

2- Người dạy có năng lực thiết kế hoạt động của người học thể hiện được các

tương tác sư phạm, phù hợp với phong cách học tập của người học và nội dung học

tập cụ thể.

3- Người dạy có năng lực thiết kế phương pháp và kĩ thuật dạy học phù hợp

với phong cách học tập của người học, thể hiện được tính tương tác cao .

4- Người dạy có năng lực thiết kế học liệu và phương tiện dạy học: tính đa

dạng, phong phú của học liệu, phương tiên và học liệu có chức năng kích hoạt

người học.

5- Người dạy có năng lực thiết kế môi trường học tập (hoặc môi trường hoạt

động) đa tương tác, kích hoạt được người học và hoạt động học tập của họ.

2.2. Tính hiệu quả trong lãnh đạo, tổ chức các tương tác sư phạm của người dạy

(lãnh đạo và quản lí người học, việc học và môi trường dạy học)

1- Người dạy có năng lực trong thuyết phục và hợp tác với người học.

2- Người dạy có năng lực giao tiếp và ứng xử với người học trên lớp.

3- Người dạy có năng lực phát biểu và giải thích ý tưởng cho người học.

4- Người dạy có năng lực sử dụng các phương tiện công nghệ dạy học.

5- Người dạy có năng lực khuyến khích, động viên người học.

6- Người dạy có năng lực tổ chức lớp và nhóm học tập.

7- Người dạy có năng lực quản lí thời gian và nguồn lực học tập.

8- Người dạy có năng lực giám sát, kiểm tra, đánh giá quá trình và kết quả

học tập của người học.

Phần 3: Đánh giá môi trường dạy học

3.1. Mức độ ảnh hưởng tích cực của các yếu tố từ môi trường bên ngoài

1- Chất lượng của ánh sáng, âm thanh phục vụ dạy học tốt. Phòng học yên

tĩnh và được thiết kế hợp lí, thoáng mát.

2- Phòng học được sắp xếp, bố trí thuận tiện cho người học di chuyển và trao

đổi.

3- Phương tiện, trang thiết bị dạy và học đầy đủ, và kích hoạt được người

học.
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4- Học liệu phục vụ học tập đa dạng, phong phú và thuận lợi để người học

tìm kiếm hoặc khai thác.

3.2. Mức độ ảnh hưởng tích cực của môi trường tâm lí trong dạy học

1- Mối quan hệ thầy trò cởi mở, gần gũi, thân thiện. Người học được khuyến

khích để trao đổi, chia sẻ với thầy với bạn về những vấn đề học tập và cuộc sống.

2- Mối quan hệ giữa các thành viên trong lớp gần gũi và gắn bó.

3- Các yếu tố về văn hóa, tư tưởng, quan niệm của người học không có xung

đột và ảnh hưởng tới quá trình học tập chung.

* Bảng tổng hợp số liệu thực nghiệm môn Cơ sở Tự nhiên và Xã hội (thực

nghiệm vòng 1)

Bảng 3.1: Tham số thống kê kết quả đầu ra lớp thực nghiệm (lớp 1 K37

GDTH)

ix if xxi  2)( xxi  2)( xxf ii 

0 0 -6,14 37,70 0

1 0 -5,14 26,42 0

2 0 -4,14 17,14 0

3 0 -3,14 9,86 0

4 7 -2,14 4,58 32,06

5 9 -1,14 1,30 11,70

6 26 -0,14 0,02 0,51

7 14 0,86 0,74 10,35

8 6 1,86 3,46 20,76

9 2 2,86 8,18 16,36

10 0 -6,14 37,70 0

  2)( xxf ii Tổng 91,73

 Phương sai 1,43

1 Độ lệch chuẩn 1,20

m Sai số trung bình cộng 0,15

(%)vC Hệ số biến thiên 16,77

Bảng 3.2: Tham số thống kê kết quả đầu ra lớp đối chứng (lớp 2 K37 GDTH)
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ix if xxi  2)( xxi  2)( xxf ii 

1 0 -5,36 28,73 0

2 0 -4,36 19,01 0

3 0 -3,36 11,29 0

4 1 -2,36 5,57 5,57

5 17 -1,36 1,85 31,44

6 18 -0,36 0,13 2,33

7 19 0,64 0,41 7,78

8 5 1,64 2,69 13,45

9 3 2,64 6,97 20,91

10 1 3,64 13,25 13,25

  2)( xxf ii Tổng 94,73

 Phương sai 1,48

1 Độ lệch chuẩn 1,22

m Sai số trung bình cộng 0,15

(%)vC Hệ số biến thiên 19,13

Tính đại lượng kiểm định:

(3.1)

66,3

64

22,1

64

20,1

36,614,7
22

2

2
2

1

2
1

21 











nn

xx
td



Bảng 3.3: Số liệu vẽ đường biểu diễn kết quả nhận thức của lớp thực nghiệm

(lớp 1 K37 GDTH)

ix 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1

if 2 6 14 26 9 7 0 0 0 0

%ii xf 3,13 9,38 21,88 40,63 14,06 10,94 0 0 0 0


10

1

%
i

ii xf 3,13 12,50 34,38 75,00 89,06 100 100 100 100 100

Bảng 3.4: Số liệu vẽ đường biểu diễn kết quả nhận thức của lớp đối chứng (lớp

2 K37 GDTH)

ix 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
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if 1 3 5 19 18 17 1 0 0 0

%ii xf 1,56 4,69 7,81 29,69 28,13 26,56 1,56 0 0 0


10

1

%
i

ii xf 1,56 6,25 14,06 43,75 71,88 98,44 100 100 100 100

* Bảng tổng hợp số liệu thực nghiệm môn PPDH Tự nhiên và Xã hội (thực

nghiệm vòng 2)

Bảng 3.5: Tham số thống kê kết quả đầu ra lớp thực nghiệm (lớp 1 khóa 36

GDTH)

ix if xxi  2)( xxi  2)( xxf ii 

0 0 -6,16 37,95 0

1 0 -5,16 26,63 0

2 0 -4,16 17,31 0

3 0 -3,16 9,99 0

4 9 -2,16 4,67 41,99

5 11 -1,16 1,35 14,80

6 28 -0,16 0,03 0,72

7 16 0,84 0,71 11,29

8 8 1,84 3,39 27,08

9 3 2,84 8,07 24,20

10 0 -6,16 37,95 0

  2)( xxf ii Tổng 120,08

 Phương sai 1,60

1 Độ lệch chuẩn 1,27

M Sai số trung bình cộng 0,15

(%)vC Hệ số biến thiên 17,67

Bảng 3.6: Tham số thống kê kết quả đầu ra lớp đối chứng (lớp 2 K36 GDHT)

ix if xxi  2)( xxi  2)( xxf ii 

1 0 -5,47 29,92 0

2 0 -4,47 19,98 0

3 0 -3,47 12,04 0
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4 2 -2,47 6,10 12,20

5 17 -1,47 2,16 36,74

6 18 -0,47 0,22 3,98

7 16 0,53 0,28 4,49

8 9 1,53 2,34 21,07

9 5 2,53 6,40 32,00

10 1 3,53 12,46 12,46

  2)( xxf ii Tổng 122,94

 Phương sai 1,81

1 Độ lệch chuẩn 1,34

m Sai số trung bình cộng 0,16

(%)vC Hệ số biến thiên 20,78

Tính đại lượng kiểm định:

(3.2)

15,3

68

34,1

75

27,1

47,616,7
22

2

2
2

1

2
1

21 











nn

xx
td



Bảng 3.7: Số liệu vẽ đường biểu diễn kết quả nhận thức của lớp thực nghiệm

(lớp 1 K36 GDTH)

ix 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1

if 3 8 16 28 11 9 0 0 0 0

%ii xf 4 10,67 21,33 37,33 14,67 12,00 0 0 0 0


10

1

%
i

ii xf 4 14,67 36,00 73,33 88,00 100 100 100 100 100

Bảng 3.8: Số liệu vẽ đường biểu diễn kết quả nhận thức của lớp đối chứng (lớp

2 K36 GDTH)

ix 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1

if 1 5 9 16 18 17 2 0 0 0

%ii xf 1,47 7,35 13,24 23,53 26,47 25,00 2,94 0 0 0


10

1

%
i

ii xf 1,47 8,82 22,06 45,59 72,06 97,06 100 100 100 100
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* Bảng tổng hợp số liệu thực nghiệm môn Giáo dục Kĩ năng sống cho

HSTH

Bảng 3.9: Tham số thống kê kết quả đầu ra lớp thực nghiệm (lớp 1 K37

GDTH)

ix if xxi  2)( xxi  2)( xxf ii 

0 0 -6,29 39,56 0

1 0 -5,29 27,98 0

2 0 -4,29 18,40 0

3 0 -3,29 10,82 0

4 5 -2,29 5,24 26,22

5 8 -1,29 1,66 13,31

6 24 -0,29 0,08 2,02

7 16 0,71 0,50 8,07

8 7 1,71 2,92 20,47

9 2 2,71 7,34 14,69

10 0 -6,29 39,56 0

  2)( xxf ii Tổng 84,77

 Phương sai 1,37

1 Độ lệch chuẩn 1,17

M Sai số trung bình cộng 0,15

(%)vC Hệ số biến thiên 16,04

Tính đại lượng kiểm định:

(3.3)

48,3

65

27,1

62

17,1

54,629,7
22

2
2

2

1

2
1

21 












 n

n

xx
td

Bảng 3.10: Tham số thống kê kết quả đầu ra lớp đối chứng (lớp 2 K37 GDTH)

ix if xxi  2)( xxi  2)( xxf ii 

1 0 -5,54 30,69 0

2 0 -4,54 20,61 0

3 0 -3,54 12,53 0
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4 2 -2,54 6,45 12,90

5 13 -1,54 2,37 30,83

6 16 -0,54 0,29 4,67

7 22 0,46 0,21 4,66

8 7 1,46 2,13 14,92

9 4 2,46 6,05 24,21

10 1 3,46 11,97 11,97

  2)( xxf ii Tổng 104,15

 Phương sai 1,60

1 Độ lệch chuẩn 1,27

m Sai số trung bình cộng 0,16

(%)vC Hệ số biến thiên 19,36

Bảng 3.11: Số liệu vẽ đường biểu diễn kết quả nhận thức môn Giáo dục  Kĩ

năng sống cho học sinh tiểu học lớp thực nghiệm (lớp 1 K37 GDTH)

ix 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1

if 2 7 16 24 8 5 0 0 0 0

%ii xf 3,23 11,29 25,81 38,71 12,90 8,06 0 0 0 0


10

1

%
i

ii xf 3,23 14,52 40,32 79,03 91,94 100 100 100 100 100

Bảng 3.12: Số liệu vẽ đường biểu diễn kết quả nhận thức môn Giáo dục  Kĩ

năng sống cho học sinh tiểu học lớp đối chứng (lớp 2 K37 GDTH)

ix 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1

if 1 4 7 22 16 13 2 0 0 0

%ii xf 1,54 6,15 10,77 33,85 24,62 20,00 3,08 0 0 0


10

1

%
i

ii xf 1,54 7,69 18,46 52,31 76,92 96,92 100 100 100 100
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* Bảng kết quả đánh giá hiệu quả dạy học thực nghiệm (đánh giá cả ba

thành tố: người học, người dạy và môi trường dạy học)

- Đánh giá hiệu quả dạy học thực nghiệm vòng 1 (Lớp TN: K37AGDTH có 64 SV;

Lớp ĐC: K37BGDTH có 64 SV)

Bảng 3.13 : Đánh giá tính tích cực và hiệu quả của người học khi tham gia các

tương tác sư phạm

TT
Tiêu chí đánh giá tính tích cực và hiệu quả khi người

học tham gia các tương tác sư phạm

TN ĐC

SL % SL %

 Tương tác người học - môi trường dạy học

1 Có năng lực làm việc với sách và các tài liệu dạng in:

thể hiện ở  năng lực đọc hiểu văn bản viết, văn bản kí

hiệu, sơ đồ, bảng biểu thống kê..., sách tham khảo, báo

chí..., ghi chép tư liệu, viết tóm tắt và làm thư mục

55 85,94 52 81,25

2 Có năng lực tra cứu, khai thác và sử dụng dữ liệu điện

tử hay dữ liệu số, như đĩa CD ROM, các sách điện tử, từ

điển điện tử, phần mềm quản lí cơ sở dữ liệu và thư viện

điện tử

41 64,06 42 65,63

3 Có năng lực truy cập và khai thác thông tin, tư liệu, học

liệu trên mạng Internet và hệ thống thư tín điện tử
49 76,56 36 56,25

4 Có năng lực sử dụng, tra cứu mục lục và tìm tài liệu thư

viện bằng công cụ  truyền thống và công cụ điện tử
46 71,88 44 68,75

5 Có năng lực sử dụng và tham gia diễn đàn học tập trên

mạng (Forum)
35 54,69 35 54,69

6 Có năng lực giao tiếp và khai thác tài nguyên học tập

qua các phần mềm giáo dục phù hợp, hoặc các trang

mạng chuyên dụng

36 56,25 39 60,94

 Tương tác người học - người dạy

7 Có năng lực chú ý lắng nghe và quan sát để thông hiểu

những yêu cầu, chỉ dẫn làm việc, hoạt động của giảng

viên

61 95,31 59 92,19

8 Có năng lực áp dụng những định hướng, giải pháp mà

người dạy đưa ra để giải quyết nhiệm vụ học tập 47 73,44 45 70,31

9 Năng lực nêu câu hỏi, đặt vấn đề, thắc mắc về những

vấn đề học tập với giảng viên
44 68,75 33 51,56
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10 Năng lực giao lưu, chia sẻ tình cảm, băn khoăn, chăn trở

về học tập và cuộc sống với giảng viên để có được

những định hướng tốt cho hành động
52 81,25 47 73,44

11 Có khả năng thấu hiểu cảm xúc hay những hành vi

không lời của giảng viên và có những điều chỉnh cảm

xúc và hành vi cá nhân cho phù hợp trong các tình

huống cụ thể

51 79,69 45 70,31

12 Có khả năng biểu hiện sắc thái tình cảm trước nhiệm vụ

học tập hay trước những tác động về mặt tâm lý từ giảng

viên

43 67,19 44 68,75

 Tương tác người học - người học

13 Tin tưởng lẫn nhau trong học tập, đặc biệt là khi hoạt

động nhóm; tin tưởng vào khả năng của bản thân, của

bạn học và khả năng thành công của nhóm học tập
57 89,06 49 76,56

14 Không ngại xung đột với nhau trong quá trình học tập,

đặc biệt là khi học tập theo kiểu hợp tác hay cộng tác

trong nhóm. Sự tự do trao đổi, chia sẻ ý kiến; không áp

đặt, biết chấp nhận những khác biệt cá nhân để hướng

tới mục tiêu học tập của bản thân và của nhóm

58 90,63 52 81,25

15 Tích cực thực hiện nhiệm vụ cá nhân để hướng tới

nhiệm vụ học tập chung. Biểu hiện ở tính hiệu quả trong

việc giải quyết nhiệm vụ cá nhân và giúp đỡ, hỗ trợ bạn

học khi làm việc, học tập theo nhóm

61 95,31 56 87,50

16 Quan tâm đến kết quả học tập chung của nhóm. Thành

tích học tập cá nhân được đánh giá thông qua thành tích

của nhóm, do đó mục tiêu cá nhân nằm trong mục tiêu

tập thể. Sự quan tâm ấy chính là cam kết để người học

tham gia tích cực vào tương tác với bạn học trong nhóm

62 96,88 58 90,63

17 Có ý thức và khả năng điều chỉnh tương tác nhóm cho

phù hợp với hoàn cảnh thực tế (thay đổi về vai trò của

người học trong nhóm, thay đổi về cường độ tương tác

cũng như thái độ bản thân khi cảm thấy những xung đột,

mâu thuẫn vượt quá ngưỡng hay theo chiều hướng

không tích cực)

55 85,94 48 75,00
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Bảng 3.14: Đánh giá người dạy

TT Tiêu chí đánh giá người dạy
TN ĐC

SL % SL %

Đánh giá năng lực thiết kế dạy học và hoạt động giáo dục của người dạy

1 Người dạy có năng lực thiết kế mục tiêu và nội dung

học tập phù hợp với mục tiêu chung của chương trình

đào tạo, phù hợp với điều kiện thực tế của nơi đào tạo và

năng lực thực tế của sinh viên

61 95,31 56 87,50

2 Người dạy có năng lực thiết kế hoạt động của người học

thể hiện được các tương tác sư phạm, phù hợp với phong

cách học tập của người học và nội dung học tập cụ thể
60 93,75 46 71,88

3 Người dạy có năng lực thiết kế phương pháp và kĩ thuật

dạy học phù hợp với phong cách học tập của người học,

thể hiện được tính tương tác cao
56 87,50 50 78,13

4 Người dạy có năng lực thiết kế học liệu và phương tiện

dạy học: tính đa dạng, phong phú của học liệu, phương

tiên và học liệu có chức năng kích hoạt người học
55 85,94 44 68,75

5 Người dạy có năng lực thiết kế môi trường học tập

(hoặc môi trường hoạt động) đa tương tác, kích hoạt

được người học và hoạt động học tập của họ
60 93,75 45 70,31

Đánh giá tính hiệu quả trong lãnh đạo, tổ chức các tương tác sư phạm của người dạy

1 Người dạy có năng lực trong thuyết phục và hợp tác với

người học 55 85,94 49 76,56

2 Người dạy có năng lực giao tiếp và ứng xử với người

học trên lớp 60 93,75 51 79,69

3 Người dạy có năng lực phát biểu và giải thích ý tưởng

cho người học 55 85,94 47 73,44

4 Người dạy có năng lực sử dụng các phương tiện công

nghệ dạy học 63 98,44 56 87,50

5 Người dạy có năng lực khuyến khích, động viên người

học 61 95,31 49 76,56

6 Người dạy có năng lực tổ chức lớp và nhóm học tập 57 89,06 48 75,00

7 Người dạy có năng lực quản lí thời gian và nguồn lực

học tập 54 84,38 51 79,69
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8 Người dạy có năng lực giám sát, kiểm tra, đánh giá quá

trình và kết quả học tập 59 92,19 55 85,94

Bảng 3.15: Đánh giá môi trường dạy học

TT Tiêu chí đánh giá môi trường dạy học
TN ĐC

SL % SL %

Ảnh hưởng tích cực của các yếu tố từ môi trường bên ngoài

1 Chất lượng của ánh sáng, âm thanh phục vụ dạy học

tốt. Phòng học yên tĩnh và được thiết kế hợp lí, thoáng

mát

61 95,31 62 96,88

2

Phòng học được sắp xếp, bố trí thuận tiện cho người

học di chuyển và trao đổi 59 92,19 56 87,50

3

Phương tiện, trang thiết bị dạy và học đầy đủ, và kích

hoạt được người học 55 85,94 54 84,38

4

Học liệu phục vụ học tập đa dạng, phong phú và thuận

lợi để người học tìm kiếm hoặc khai thác
49 76,56 48 75,00

Ảnh hưởng tích cực của môi trường tâm lí trong dạy học

1 Mối quan hệ thầy trò cởi mở, gần gũi, thân thiện. Người

học được khuyến khích để trao đổi, chia sẻ với thầy với

bạn về những vấn đề học tập và cuộc sống
60 93,75 52 81,25

2 Mối quan hệ giữa các thành viên trong lớp gần gũi và

gắn bó 56 87,50 51 79,69

3 Các yếu tố về văn hóa, tư tưởng, quan niệm của người

học không có xung đột và ảnh hưởng tới quá trình học

tập chung
49 76,56 47 73,44

- Đánh giá hiệu quả dạy học thực nghiệm vòng 2 (Tổng số SV 2 lớp TN là 137 SV,

tổng số SV 2 lớp ĐC là 133 SV)

Bảng 3.16: Đánh giá tính tích cực và hiệu quả của người học khi tham gia các tương

tác sư phạm

TT
Tiêu chí đánh giá tính tích cực và hiệu quả khi người

học tham gia các tương tác sư phạm

TN ĐC

SL % SL %

 Tương tác người học - môi trường dạy học

1 Có năng lực làm việc với sách và các tài liệu dạng in:

thể hiện ở  năng lực đọc hiểu văn bản viết, văn bản kí 122 89,05 107 80,45
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hiệu, sơ đồ, bảng biểu thống kê..., sách tham khảo, báo

chí..., ghi chép tư liệu, viết tóm tắt và làm thư mục

2 Có năng lực tra cứu, khai thác và sử dụng dữ liệu điện

tử hay dữ liệu số, như đĩa CD ROM, các sách điện tử, từ

điển điện tử, phần mềm quản lí cơ sở dữ liệu và thư viện

điện tử

103 75,18 88 66,17

3 Có năng lực truy cập và khai thác thông tin, tư liệu, học

liệu trên mạng Internet và hệ thống thư tín điện tử 113 82,48 71 53,38

4 Có năng lực sử dụng, tra cứu mục lục và tìm tài liệu thư

viện bằng công cụ  truyền thống và công cụ điện tử 107 78,10 101 75,94

5 Có năng lực sử dụng và tham gia diễn đàn học tập trên

mạng (Forum) 94 68,61 73 54,89

6 Có năng lực giao tiếp và khai thác tài nguyên học tập

qua các phần mềm giáo dục phù hợp, hoặc các trang

mạng chuyên dụng
90 65,69 81 60,90

 Tương tác người học - người dạy

7 Có năng lực chú ý lắng nghe và quan sát để thông hiểu

những yêu cầu, chỉ dẫn làm việc, hoạt động của giảng

viên

128 93,43 124 93,23

8 Có năng lực áp dụng những định hướng, giải pháp mà

người dạy đưa ra để giải quyết nhiệm vụ học tập 109 79,56 92 69,17

9 Có năng lực nêu câu hỏi, đặt vấn đề, thắc mắc về những

vấn đề học tập với giảng viên 105 76,64 79 59,40

10 Có năng lực giao lưu, chia sẻ tình cảm, băn kh oăn, chăn

trở về học tập và cuộc sống với giảng viên để có được

những định hướng tốt cho hành động
122 89,05 105 78,95

11 Có khả năng thấu hiểu cảm xúc hay những hành vi

không lời của giảng viên và có những điều chỉnh cảm

xúc và hành vi cá nhân cho phù hợp trong các tình

huống cụ thể

107 78,10 109 81,95

12 Có khả năng biểu hiện sắc thái tình cảm trước nhiệm vụ

học tập hay trước những tác động về mặt tâm lý từ giảng

viên

101 73,72 98 73,68

 Tương tác người học - người học



39

13 Tin tưởng lẫn nhau trong học tập, đặc biệt là khi hoạt

động nhóm; tin tưởng vào khả năng của bản thân, của

bạn học và khả năng thành công của nhóm học tập
124 90,51 101 75,94

14 Không ngại xung đột với nhau trong quá trình học tập,

đặc biệt là khi học tập theo kiểu hợp tác hay cộng tác

trong nhóm. Sự tự do trao đổi, chia sẻ ý kiến; không áp

đặt, biết chấp nhận những khác biệt cá nhân để hướng

tới mục tiêu học tập của bản thân và của nhóm

126 91,97 111 83,46

15 Tích cực thực hiện nhiệm vụ cá nhân để hướng tới

nhiệm vụ học tập chung. Biểu hiện ở tính hiệu quả trong

việc giải quyết nhiệm vụ cá nhân và giúp đỡ, hỗ trợ bạn

học khi làm việc, học tập theo nhóm

131 95,62 118 88,72

16 Quan tâm đến kết quả học tập chung của nhóm. Thành

tích học tập cá nhân được đánh giá thông qua thành tích

của nhóm, do đó mục tiêu cá nhân nằm trong mục tiêu

tập thể. Sự quan tâm ấy chính là cam kết để người học

tham gia tích cực vào tương tác với bạn học trong nhóm

133 97,08 122 91,73

17 Có ý thức và khả năng điều chỉnh tương tác nhóm cho

phù hợp với hoàn cảnh thực tế (thay đổi về vai trò của

người học trong nhóm, thay đổi về cường độ tương tác

cũng như thái độ bản thân khi cảm thấy những xung đột,

mâu thuẫn vượt quá ngưỡng hay theo chiều hướng

không tích cực)

122 89,05 94 70,68

Bảng 3.17: Đánh giá người dạy

TT Tiêu chí đánh giá người dạy
TN ĐC

SL % SL %

Đánh giá năng lực thiết kế dạy học và hoạt động giáo dục của người dạy

1 Người dạy có năng lực thiết kế mục tiêu và nội dung

học tập phù hợp với mục tiêu chung của chư ơng trình

đào tạo, phù hợp với điều kiện thực tế của nơi đào tạo và

năng lực thực tế của sinh viên

133 97,08 118 88,72

2 Người dạy có năng lực thiết kế hoạt động của người học

thể hiện được các tương tác sư phạm, phù hợp với phong 131 95,62 101 75,94



40

cách học tập của người học và nội dung học tập cụ thể

3 Người dạy có năng lực thiết kế phương pháp và kĩ thuật

dạy học phù hợp với phong cách học tập của người học,

thể hiện được tính tương tác cao
126 91,97 111 83,46

4 Người dạy có năng lực thiết kế học liệu và phương tiện

dạy học: tính đa dạng, phong phú của học liệu, phương

tiên và học liệu có chức năng kích hoạt người học
124 90,51 101 75,94

5 Người dạy có năng lực thiết kế môi trường học tập

(hoặc môi trường hoạt động) đa tương tác, kích hoạt

được người học và hoạt động học tập của họ
133 97,08 94 70,68

Đánh giá tính hiệu quả trong lãnh đạo, tổ chức các tương tác sư phạm của người dạy

1 Người dạy có năng lực trong thuyết phục và hợp tác với

người học 126 91,97 98 73,68

2 Người dạy có năng lực giao tiếp và ứng xử với người

học trên lớp 131 95,62 111 83,46

3 Người dạy có năng lực phát biểu và giải thích ý tưởng

cho người học 118 86,13 103 77,44

4 Người dạy có năng lực sử dụng các phương tiện công

nghệ dạy học 133 97,08 126 94,74

5 Người dạy có năng lực khuyến khích, động viên người

học 133 97,08 111 83,46

6 Người dạy có năng lực tổ chức lớp và nhóm học tập 126 91,97 107 80,45

7 Người dạy có năng lực quản lí thời gian và nguồn lực

học tập 131 95,62 118 88,72

8 Người dạy có năng lực giám sát, kiểm tra, đánh giá quá

trình và kết quả học tập 122 89,05 120 90,23

Bảng 3.18: Đánh giá môi trường dạy học

TT Tiêu chí đánh giá môi trường dạy học
TN ĐC

SL % SL %

Ảnh hưởng tích cực của các yếu tố từ môi trường bên ngoài

1 Chất lượng của ánh sáng, âm thanh phục vụ dạy học

tốt. Phòng học yên tĩnh và được thiết kế hợp lí, thoáng

mát

128 93,43 126 94,74

Phòng học được sắp xếp, bố trí thuận tiện cho người 131 95,62 116 87,22
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2 học di chuyển và trao đổi

3

Phương tiện, trang thiết bị dạy và học đầy đủ, và kích

hoạt được người học 122 89,05 118 88,72

4

Học liệu phục vụ học tập đa dạng, phong phú và thuận

lợi để người học tìm kiếm hoặc khai thác 111 81,02 101 75,94

Ảnh hưởng tích cực của môi trường tâm lí trong dạy học

1 Mối quan hệ thầy trò cởi mở, gần gũi, thân thiện. Người

học được khuyến khích để trao đổi, chia sẻ với thầy với

bạn về những vấn đề học tập và cuộc sống
133 97,08 108 81,20

2 Mối quan hệ giữa các thành viên trong lớp gần gũi và

gắn bó 128 93,43 116 87,22

3 Các yếu tố về văn hóa, tư tưởng, quan niệm của người

học không có xung đột và ảnh hưởng tới quá trình học

tập chung
96 70,07 90 67,67


