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ABSTRACT 

This study provides information regarding the status quo, reasons, and 

solutions of applying lesson study (LS) into professional team meeting (PTM) 

and scientific research of education (SRE) among high-school teachers (HST) 

working in some schools in Can Tho City. The survey results, together with 

qualitative and quantitative analyses, applied to 431 HSTs indicate that LS 

has been implemented for more than 6 years, but the HSTs still have not got 

an adequate body of knowledge about LS, particularly its significance. 

Applying LS into the PTMs has not been conducted properly with regard to 

the essential principles from training, lesson planning, class participating, 

observing, and feedback. Some PTMs were not satisfied with the training 

about the format and content of LS theories as they expected much more 

profound knowledge, more practice, and more real-life experiences. Besides, 

the survey results showed that the LS activities, especially the SRE of the 

HSTs, were quite weak. Approximately 62.41% of the HSTs have never done 

any SRE; otherwise, they merely offered some experience initiatives. 

Therefore, LS should be more proper training conducted by experts from the 

universities for HSTs. 

TÓM TẮT 

Nghiên cứu cung cấp thông tin về thực trạng, nguyên nhân, và giải pháp của 

việc áp dụng nghiên cứu bài học (NCBH) vào sinh hoạt tổ chuyên môn 

(SHTCM) và nghiên cứu khoa học giáo dục (NCKH) của giáo viên trung học 

phổ thông (GVTHPT) đang công tác tại một số trường ở thành phố Cần Thơ. 

Kết quả khảo sát và phân tích định tính cùng định lượng 431 GVTHPT cho 

thấy việc áp dụng NCBH đã được thực hiện đại trà hơn 6 năm, nhưng NCBH 

vẫn chưa được GVTHPT hiểu đúng đắn và đầy đủ ý nghĩa khi thực hiện. Việc 

áp dụng NCBH vào SHTCM vẫn chưa được GVTHPT thực hiện theo đúng 

quy trình và đúng nguyên tắc của NCBH từ khâu tập huấn, chuẩn bị giáo án 

cho đến khâu dự giờ, quan sát và phản hồi. Một số GVTHPT chưa hài lòng 

với việc tập huấn về hình thức và nội dung của lí thuyết NCBH và họ muốn 

được tập huấn về NCBH chuyên sâu, thực hành nhiều hơn với và có được 

những trải nghiệm thực tế và hoạt động thực tế. Bên cạnh đó, kết quả khảo sát 

hoạt động NCKH đặc biệt là NCKHGD của GVTHPT rất yếu.  Khoảng 

62.41% GVTHPT chưa từng thực hiện NCKHGD hoặc nếu có thì cũng chỉ 

thực hiện sáng kiến kinh nghiệm. Chính vì thế NCBH sẽ phải được tập huấn 

bài bản và trực tiếp từ những chuyên gia từ trường đại học cho GVTHPT.   
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1. GIỚI THIỆU 

Thuật ngữ “Nghiên cứu bài học” (lesson 

study/lesson research) theo tiếng Nhật (jugyo 

kenkyu) có nghĩa là nghiên cứu và cải tiến bài học 

cho đến khi nó tốt hơn (Lewis et al., 2006). Thuật 

ngữ này có nguồn gốc trong lịch sử giáo dục Nhật 

Bản, từ thời Meiji (1868 -1912), như một biện pháp 

để nâng cao năng lực nghề nghiệp của giáo viên 

thông qua nghiên cứu cải tiến các hoạt động dạy học 

ở từng bài học cụ thể.      

Nghiên cứu bài học (NCBH) có nguồn gốc từ 

Nhật Bản từ những năm 1870 (Makinae, 2010). Từ 

1998, NCBH đã sử dụng rộng rãi ở Mỹ (Fernandez, 

2002; Fernandez and Yoshida, 2004; Lewis et al., 

2006; Stigler and Hiebert, 1999). Năm 1999, Hội 

thảo Nghiên cứu Khoa học và Toán học Quốc tế lần 

thứ ba đã đưa các tài liệu dân tộc học hiện có về 

nghiên cứu bài học đến với đông đảo công chúng 

(Stigler & Hiebert, 1999). Trong khoảng thời gian 

chỉ hơn 4 năm, nghiên cứu bài học đã xuất hiện tại 

hơn 335 trường học Hoa Kỳ trên 32 tiểu bang và trở 

thành trọng tâm của hàng chục hội nghị, báo cáo và 

bài báo được xuất bản (Lewis et al., 2006), sau đó 

nhanh chóng mở rộng sang các quốc gia khác. 

Nghiên cứu bài học cũng đã triển khai ở các nước 

khác, bao gồm Singapore  (Chong & Kong, 2012; 

Lim et al., 2011; Tan-Chia et al., 2013), Hong Kong  

(Cheng, 2011), Indonesia (Suratno, 2012), Malaysia 

(Meng and Sam, 2011), Thái Lan (Inprasitha, 2011) 

và Việt Nam (Wheeler et al., 2011). Gần đây, các 

nhà giáo dục ở nhiều quốc gia đã bắt đầu học hỏi từ 

các chuyên gia giáo dục Nhật Bản cách phát triển 

văn hóa mới để thúc đẩy các cộng đồng học tập tại 

trường của họ. Cụ thể, các quốc gia như Hoa Kỳ, 

Trung Quốc, Indonesia, Singapore, Iran và Đức 

trong nỗ lực chuyển đổi mô hình của Nhật Bản đã 

phát triển quan điểm riêng của họ về NCBH dựa trên 

văn hóa trường học, bối cảnh và nhu cầu giáo dục 

của quốc gia (Arani et al., 2010). Hiện nay, NCBH 

hầu như được áp dụng trên toàn thế giới nhằm phát 

triển nghề nghiệp chuyên môn của giáo viên (Reza 

et al., 2010; Chokshi & Fernandez, 2004; Lewis, 

2002a; Lewis et al., 2006; Lewis & Tsuchida, 1998; 

Stigler & Hiebert, 1999).  

Ở Việt Nam, NCBH được giới thiệu lần đầu tiên 

từ năm 2004 đến 2007 thông qua dự án Cơ quan Hợp 

tác Quốc tế Nhật Bản (JICA). Dự án này được thực 

hiện tại 05 trường tiểu học ở tỉnh Bắc Giang (Saito 

et al., 2012). Mục tiêu của dự án là thay đổi văn hóa 

trường học để cải thiện sự hợp tác, quan hệ và chia 

sẻ giữa các giáo viên và xem như là phương thức để 

nâng cao chất lượng dạy và học. Kết quả việc áp 

dụng NCBH đối với dự án đầu tiên cho thấy NCBH 

giúp cải thiện sự hợp tác và phản hồi của các giáo 

viên về dạy và học toán ở trường Tiểu học và Trung 

học Cơ sở (Wheeler et al., 2011).  

Dự án NCBH thứ hai được triển khai với môn 

Toán cấp 2 cho giáo viên ở 2 trường THCS Nguyễn 

Tri Phương tại  Huế vào năm 2006 do Trần Vui, 

Trường Đại học Sư phạm Huế thực hiện, bằng 

nguồn tài trợ ban đầu từ Hợp tác kinh tế châu Á Thái 

Bình Dương (APEC). Ngoài ra, NCBH được thực 

hiện trong đào tạo giáo viên qua tập giảng và thực 

tập sư phạm ở Khoa Sư Phạm Kỹ thuật, Đại học Sư 

phạm Huế, do Nguyễn Duân thực hiện từ 2009. Kết 

quả nổi bật của những dự án là phát triển kỹ năng 

giao tiếp và xây dựng kiến thức cho học sinh đồng 

thời giúp giáo viên học cách mở rộng kiến thức 

trong giảng dạy (Tran Vui, 2013). Trước đó Tran 

Vui (2006) cũng khẳng định rằng NCBH thực sự là 

một công cụ đổi mới hiệu quả trong việc dạy và học 

toán ở trường trung học cơ sở. 

Ngoài ra, vào năm 2007, với sự hỗ trợ của 

Trường Đại học Michigan thuộc Bang Michigan, 

Hoa Kỳ, cụ thể là Chris Wheeler của Đại học 

Michigan và Phùng Thị Nguyệt Hồng của trường 

Đại học Cần Thơ trực tiếp chỉ đạo, NCBH cũng 

được thực hiện lần đầu tiên ở tỉnh Hậu Giang thuộc 

vùng Đồng bằng Sông Cửu Long. Dự án này được 

thực hiện tại các trường tiểu học và trung học cơ sở 

với hai môn học, bao gồm Toán (lớp 7) và Địa lý 

(lớp 5). Sau đó, NCBH đã được mở rộng thử nghiệm 

trên 14 môn học khác nhau trong năm học 2008-

2009 (Wheeler et al., 2011). Mục tiêu của dự án này 

nhấn mạnh cải thiện việc dạy và học. Kết quả dự án 

này mang lại là nâng cao kiến thức chuyên môn cũng 

như những kiến thức về nghiệp vụ sư phạm và cải 

thiện nhu cầu học tập về Địa lý và Toán học của giáo 

viên ở trường tiểu học và trung học cơ sở (Bui Lan 

Chi et al., 2008; Ho Thi Thu Ho et al., 2009).  

Sau đó, NCBH được tiếp tục thực hiện trong đào 

tạo giáo viên ở Khoa Sư phạm ĐHCT đối với ngành 

Sư phạm Hóa học, Sư phạm Tiểu học và Sư Phạm 

Địa lý từ năm 2010 do Hồ Thị Thu Hồ và cộng tác 

viên thực hiện trong quá trình tập giảng của sinh 

viên Địa lý (Ho Thi Thu Ho et al., 2012). Những 

nghiên cứu trên đây đã chứng minh rõ ràng rằng áp 

dụng NCBH mang lại nhiều lợi ích cho giáo viên. 

Hầu hết các giáo viên tham gia vào các dự án này 

đều khẳng định rằng việc áp dụng NCBH mang lại 

phương pháp giảng dạy tích cực hơn, tạo mối quan 

hệ tốt giữa các giáo viên trong trường (Saito et al., 

2008). Đặc biệt, áp dụng NCBH cũng giúp giáo viên 

thấy được mối liên hệ giữa lý thuyết và vận dụng 
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những kiến thức lý thuyết để giải quyết các tình 

huống thực tế trong cuộc sống (Tran Vui, 2013). Các 

giáo viên tham gia dự án NCBH đã cải thiện các hoạt 

động dạy và học bằng cách sử dụng nhiều chiến 

thuật như sử dụng câu hỏi hiệu quả với phương tiện 

dạy học, kết hợp kiến thức sẵn có của học sinh để 

giúp các em xây dựng kiến thức mới (Bui Lan Chi 

et al., 2008; Ho Thi Thu Ho et al., 2008).  

Chính vì những lợi ích của việc áp dụng NCBH, 

năm 2014, Bộ Giáo dục và Đào tạo (GD&ĐT) Việt 

Nam đã ban hành hai công văn về việc sử dụng 

NCBH trong các buổi họp tổ chuyên môn ở trường 

từ Tiểu học đến cấp trung học phổ thông (Bộ Giáo 

dục và Đào tạo, 2014a, 2014b) nhằm nâng cao chất 

lượng dạy và học ở Việt Nam. Vì vậy, NCBH đã 

được áp dụng rộng rãi trên mọi đối tượng trong cả 

nước. Sau đó, ngày 6 tháng 9 năm 2014 Sở Giáo dục 

và Đào tạo Thành phố Cần Thơ đã ban hành công 

văn số 1680/SGDĐT-GDTrH hướng dẫn thực hiện 

nhiệm vụ Giáo dục trung học năm học 2014-2015 

(Sở Giáo dục và Đào tạo, 2014). Việc thực hiện 

NCBH đã hơn 6 năm nhưng vẫn chưa được khảo sát 

hay tổng kết. Vì thế, nghiên cứu này nhằm tìm hiểu 

thực trạng hoạt động NCBH, NCKH và các yếu tố 

ảnh hưởng đến áp dụng NCBH của các giáo viên 

THPT trong thành phố Cần Thơ.  Đồng thời, đề xuất 

giải pháp nhằm áp dụng đúng đắn tiến trình NCBH 

để phát triển năng lực NCKH của giáo viên trung 

học phổ thông (GVTHPT). 

2. PHƯƠNG PHÁP VÀ PHƯƠNG TIỆN 

NGHIÊN CỨU 

2.1. Phương pháp nghiên cứu 

Nghiên cứu này được thực hiện theo mô hình 

nghiên cứu điều tra cắt ngang (crossestional survey) 

và  phỏng vấn nhóm giáo viên với sự kết hợp của cả 

hai hình thức nghiên cứu định lượng và định tính 

(Cohen et al., 2007). 

2.2. Phương tiện và đối tượng nghiên cứu   

Phương tiện nghiên cứu trong đề tài này là phiếu 

điều tra và bảng câu hỏi phỏng vấn. Phiếu điều tra 

gồm ba phần: (1) phần thông tin chung của mẫu 

chọn, (2) phần khảo sát thực trạng áp dụng NCBH 

(chỉ tiêu cần khảo sát gồm: quan niệm về NCBH, tập 

huấn NCBH, vấn đề soạn giáo án, dạy thử nghiệm 

và quan sát, phản hồi góp ý, áp dụng NCBH sẽ phát 

triển năng lực gì cho GVTHPT) và (3) phần thông 

tin về NCKHGD (đã từng làm NCKHGD, những kỹ 

năng cần của người NCKHGD, những khó khăn và 

đề nghị khi làm NCBH và NCKHGD). Những dạng 

câu hỏi dùng trong phiếu điều tra của nghiên cứu 

này là những câu hỏi có không, câu hỏi lựa chọn, 

câu hỏi mở và câu hỏi dùng thang đo Likert scale 

(thang đo Likert là thang điểm năm (hoặc bảy) được 

sử dụng để cho phép cá nhân thể hiện mức độ họ 

đồng ý hoặc không đồng ý với một tuyên bố cụ thể) 

(Likert, 1932). Phiếu câu hỏi phỏng vấn được thiết 

kế dựa trên kết quả của bảng câu hỏi định lượng và 

tập trung vào thực trạng của việc áp dụng NCBH 

trong học tập và giảng dạy ở trường phổ thông. 

Phỏng vấn sâu theo nhóm được sử dụng để khảo sát 

việc tập huấn NCBH, hiểu biết về NCBH, việc thực 

hiện NCBH trong việc soạn giáo án, NCBH trong 

dự giờ và NCBH trong phản hồi. Phiếu điều tra của 

nghiên cứu được xây dựng theo các bước của chu 

trình NCBH (Clea Fernandez & Yoshida, 2004; 

Lewis, 2000; Lewis, 2002b; Stigler & Hiebert, 

1999) và dựa trên hoàn cảnh thực tế áp dụng NCBH 

ở Việt Nam. Trước khi thu thập dữ liệu, bảng câu 

hỏi đã được tiến hành khảo sát thử trên 10 GVTHPT 

làm cơ sở điều chỉnh lại phiếu khảo sát. Sau đó, bảng 

câu hỏi được chuyển đến tất cả các GVTHPT tại 

Thành phố Cần Thơ, Việt Nam. 

Dựa theo bảng xác định cỡ mẫu của Krejcie and 

Morgan (1970), số mẫu nghiên cứu trong đề tài này 

là 320. Tuy nhiên, trong hoàn cảnh thực tế, có 431 

GVTHPT đã tham gia khảo sát bằng cách sử dụng 

phương pháp lấy mẫu thuận tiện (Cohen et al., 2007) 

từ một số trường trung học ở thành phố Cần Thơ. 

Sau cuộc khảo sát định lượng, có 40 GVTHPT đã 

được chọn để phỏng vấn nhóm (Cohen et al., 2007). 

Thời gian tiến hành khảo sát là tháng 9 năm 2019.  
2.3. Thu thập và xửa lí số liệu 

 Dữ liệu định lượng được phân tích bằng thống 

kê mô tả và phần mềm SPSS để tính điểm trung 

bình, tần số, tỉ lệ phần trăm và độ lệch chuẩn (Trọng 

Hoàng & Chu Nguyễn Mộng Ngọc, 2008). Dữ liệu 

định tính được phân tích bằng phương pháp nghiên 

cứu lý thuyết (grounded theory) phân tích, tổng hợp, 

so sánh, mã hóa và phân loại theo cùng một ý tưởng 

(Glase & Strauss, 1967). Các kết quả định lượng và 

kết quả định tính được so sánh, tích hợp và diễn giải 

bằng mô hình hội tụ của tam giác.            

3. KẾT QUẢ THẢO LUẬN 

Có 431 giáo viên thuộc các trường THPT trong 

thành phố Cần Thơ đã tham gia trả lời phiếu khảo 

sát. Trong đó, có 164 nam chiếm 38,1% và 61,9% là 

nữ. Phân nửa các giáo viên tham gia khảo sát có 

thâm niên giảng dạy dưới 15 năm trong tổng số giáo 

viên được khảo sát. Phân nửa còn lại giáo viên tham 

gia khảo sát có thâm niên dạy học trên 15 năm, trong 

đó, số giáo viên có thâm niên trên 20 năm có tỉ lệ là 

22,3 %. Điều này chứng tỏ đối tượng nghiên cứu đa 
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dạng và có tay nghề tương đối cao và vững vàng. 

Ngoài ra, thành phần giáo viên tham gia nghiên cứu 

phân bố hầu hết các chuyên môn giảng dạy, trong 

đó, môn văn chiếm tỉ lệ (14,39%) có số lượng giáo 

viên tham gia nhiều nhất và môn Vật lý -Tin học 

chiếm tỉ lệ ít nhất (1,62%). 

3.1. Thực trạng về NCBH 

3.1.1. Quan niệm của giáo viên về NCBH 

Theo lý thuyết về NCBH, mô hình này được thực 

hiện bởi nhóm giáo viên hợp tác cùng nhau, cùng 

nghiên cứu bài học giảng dạy thực tế trên lớp học 

thực tế. Các giáo viên này cùng nhau thiết kế giáo 

án của một bài học cụ thể nào đó, sau đó dạy thử 

nghiệm, dự giờ, quan sát cẩn thận quá trình học của 

học sinh, thảo luận, phản hồi, chỉnh sửa, giảng lại và 

chia sẻ những kết quả đã học được cho đồng nghiệp, 

để cho việc giảng dạy bài học đó ngày càng tốt hơn 

(Lewis, 2000, 2002b). NCBH cũng là một hình thức 

phát triển nghề nghiệp của giáo viên thông qua việc 

quan sát cẩn thận quá trình học của học sinh (nhất là 

những học sinh yếu hay học sinh cá biệt) để nâng 

cao chất lượng giảng dạy và cải thiện kết quả học 

tập của học sinh (Lewis & Tsuchida, 1998; 

Lieberman, 2009; Stigler & Hiebert, 1999). 

Như vậy, NCBH được thực hiện trên nhóm các 

giáo viên hợp tác cùng nhau và nghiên cứu một bài 

học thực tế theo quy trình: (1) thiết kế giáo án; (2) 

đại diện một giáo viên dạy thử nghiệm kết hợp với 

dự giờ quan sát của nhóm giáo viên đó về quá trình 

học tập của học sinh; (3) tiếp đến phản hồi, suy 

ngẫm về tiết dạy thử nghiệm đó; (4) sau đó cả nhóm 

giáo viên đó cùng chỉnh sửa lại giáo án vừa thực 

nghiệm và đại diện giáo viên khác trong nhóm giảng 

lại ở một lớp học khác. Tiến trình này lặp lại cho đến 

khi cả nhóm thấy rằng có một giáo án tốt hơn so với 

giáo án ban đầu; (5) cuối cùng chia sẻ lại tất cả 

những kinh nghiệm và những thành quả mà nhóm 

đạt được cho những đồng nghiệp khác để thúc đẩy 

quá trình dạy học ngày một chất lượng hơn. 

Bảng 1. Quan niệm của GVTHPT về NCBH 

STT Nội dung Số lượng Phần trăm 

1 
NCBH là một quá trình GV lên kế hoạch giao việc cho HS nghiên cứu 

sau đó thu sản phẩm và nhận xét. 
254 58,93 

2 
NCBH là hình thức dạy học xem người học là “trọng tâm” giáo viên 

chỉ có nhiệm vụ hướng dẫn. 
55 12,76 

3 

NCBH là một HĐ dạy học mà trong đó việc thực hiện là do sự hợp tác 

của cả tổ “chuyên môn” có sự phân công nhiệm vụ lẫn nhau giữa các 

thành viên nhằm thực hiện một tiết dạy, xem hoạt động này tác động 

đến học sinh như thế nào, giúp người học phát triển năng lực, sau đó 

đánh giá và rút kinh nghiệm, điều chỉnh lại nội dung và phương pháp, 

dạy lại, dự giờ, chỉnh sửa giáo án tốt hơn. 

57 13,22 

4 

Là hoạt động dạy học: thiết kế kế hoạch dạy học, phân tích hoạt động 

học của HS. Tìm ra những khó khăn mà học sinh gặp phải trong lúc 

học. Từ đó rút kinh nghiệm và đưa ra biện pháp giải quyết nhằm hỗ trợ 

GV trong việc nâng cao đánh giá kết quả học tập của HS. 

27 6,26 

5 
Là hoạt động nghiên cứu nội dung, phương pháp, mục tiêu, yêu cầu cần 

đạt, câu hỏi sử dụng nhằm phát triển tư duy học sinh. 
38 8,81 

Tổng cộng 431 100 

Kết quả phân tích từ việc khảo sát quan niệm của 

GVTHPT về NCBH cho thấy giáo viên còn rất mơ 

hồ về NCBH và điều đáng ngạc nhiên nhất kết quả 

hiểu đúng về NCBH (Bảng 1) là thấp nhất. Họ cho 

rằng “NCBH là do sự hợp tác của cả tổ chuyên môn 

có sự phân công nhiệm vụ lẫn nhau giữa các thành 

viên nhằm thực hiện một tiết dạy, xem hoạt động này 

tác động đến học sinh như thế nào, giúp người học 

phát triển năng lực, sau đó đánh giá và rút kinh 

nghiệm, điều chỉnh lại nội dung và phương pháp, 

dạy lại, dự giờ, chỉnh sửa giáo án tốt hơn” chỉ chiếm 

(13,22%). Trong khi đó, giáo viên quan niệm 

“NCBH là một quá trình GV lên kế hoạch giao việc 

cho HS nghiên cứu sau đó thu sản phẩm và nhận 

xét” chiếm tỉ lệ cao nhất (58,93%). Chứng tỏ rất 

nhiều GVTHPT hiểu chưa đúng về NCBH. Điều này 

có thể được lí giải bởi một số lí do sau đây: các 

THPT chưa được tập huấn trực tiếp NCBH (đối với 

tập huấn ở cấp độ chuyên gia của Bộ GD&ĐT). Đối 

tượng tập huấn là những chuyên gia đại diện cho Sở 

Giáo dục và một số ít giáo viên cốt cán. Hình thức 

tập huấn và nội dung tập huấn chưa phong phú đa số 

sử dụng phương pháp diễn giảng. Đối với cấp độ tập 

huấn ở mức Sở giáo dục thì chỉ tập huấn cho những 
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GVTHPT là tổ trưởng chuyên môn. Thông qua họp 

tổ chuyên môn các tổ trưởng này chia sẻ lại những 

hiểu biết của mình về NCBH cho đồng nghiệp. Thực 

tế thời gian tập huấn cho giáo viên những người trực 

tiếp thực hiện NCBH cũng không nhiều, và có 

những thắc mắc mà giáo viên đặt ra cũng chưa được 

giải thích thỏa đáng (Huynh Thị Thuy Diem and 

Thathong, 2017). 

3.1.2. Các hoạt động liên quan đến NCBH cụ 

thể của giáo viên 

Về tập huấn nghiên cứu bài học 

Kết quả khảo sát về thực tế GVTHPT được tập 

huấn về NCBH cho thấy tỉ lệ GV được tập huấn trực 

tiếp từ chuyên gia của Bộ GD&ĐT là 8,12%, chiếm 

tỉ lệ thấp nhất. Phần còn lại đa số các GVTHPT được 

tập huấn từ tổ trưởng chuyên môn (47,56%) cao nhất 

và chuyên viên của Sở GD (44,32%). Và do đó các 

GVTHPT đề nghị khi tập huấn về NCBH: 

 Cần có chuyên gia tập huấn và tập huấn trực 

tiếp rộng rãi đến từng giáo viên để ai cũng hiểu và 

thực hiện cho hiệu quả. Vì nếu chỉ tập huấn cho cán 

bộ đại diện của trường thì khi tập huấn lại rất khó 

tiếp thu tam sao thất bản, nhiều khi cán bộ đi tập 

huấn là giáo viên trẻ nên khi về chia sẻ lại không hết 

ý, hoặc sai ý và khi giáo viên có thắc mắc thì bản 

thân giáo viên đó không trả lời được nhất là cách 

phản hồi, nội dung phản hồi, cách soạn giáo án theo 

nhóm. 

  Không hài lòng vì tập huấn chưa kỹ, cần tập 

huấn chi tiết, cần có tiết giảng mẫu của người Việt 

Nam. 

 Khi tập huấn toàn diễn giảng lý thuyết không 

có thực hành cho nên đề nghị khi tập huấn cần có 

một tiết thực hành dạy thử và áp dụng thực tế tình 

huống ở Việt Nam.  

Về quy trình NCBH 

Lựa chọn bài học để thực hiện NCBH và thực 

tế soạn giáo án 

Theo lý thuyết NCBH thì bài học nghiên cứu nên 

chọn bài học khó dạy hoặc học sinh cảm thấy khó 

hiểu khi học. Thực tế, kết quả khảo sát thì NCBH 

thực hiện theo hình thức chủ đề do nhóm lựa chọn 

là (44,08%) còn lựa chọn theo bài học (55,92%). 

Bên cạnh đó, áp dụng NCBH dạy theo chủ đề mang 

đến nhiều phiền phức cho cả giáo viên và HS qua 

kết quả định tính sau đây: “Không hài lòng vì khi áp 

dụng NCBH phải dạy thêm buổi và thời gian dạy vì 

bao giờ cũng hơn một tiết học làm cho chán học. 

Điều này chứng tỏ giáo viên chưa hiểu hết ý nghĩa 

của việc lựa chọn bài học để thực hiện. NCBH là tận 

dụng chất xám của tập thể để làm sao cho từng bài 

dạy trên lớp (theo chương trình) ngày càng hiệu quả 

hơn do sự hợp tác của tất cả giáo viên trong tổ 

chuyên môn. Kết quả NCBH là tạo ra một giáo án 

tốt hơn so với ban đầu và phù hợp hơn với từng đối 

tượng học sinh, làm giảm sự khó khăn của học sinh 

khi tiếp thu kiến thức mới. Ngoài ra, NCBH là làm 

sao tìm ra phương pháp dạy học hiệu quả giúp cho 

HS nhận ra việc học trở nên nhẹ nhàng vui vẻ, thoải 

mái nhưng lại hiểu sâu và hiểu đúng nội dung kiến 

thức bài học hơn (Lewis, 2002).  

Khi thực hiện giáo án thì nội dung quan trọng 

nhất mà thầy cô tập trung nhiều nhất là “phương 

pháp dạy học” (65,4%) và thứ nhì là “nội dung bài 

học” (52,7%). Trong khi đó “những khó khăn của 

học sinh khi học bài này” chiếm tỉ lệ thấp nhất 

(21,3%). Kết quả này được trình bày ở Bảng 2 cho 

thấy giáo viên vẫn theo suy nghĩ thông thường là 

làm sao tìm phương pháp dạy học tốt nhất dựa vào 

nội dung sẵn có và dựa vào niềm tin chủ quan của 

bản thân. Theo cách nghĩ của giáo viên, nếu dùng 

phương pháp này thì sẽ tốt cho học sinh. Tuy nhiên, 

giáo viên quên rằng việc tìm ra phương pháp dạy 

học hiệu quả nhất là từ những thực tế của học sinh, 

những khó khăn mà học sinh gặp phải trong khi học. 

Thực tế, theo chuyên gia giáo dục Lewis (2000), 

NCBH là phương pháp vận dụng để nâng cao hiệu 

quả dạy học thông qua quan sát thật cẩn thận quá 

trình học và làm việc của học sinh khi học (Lewis, 

2002). 

Bảng 2. Những vấn đề trong biên soạn giáo án được giáo viên quan tâm đến nhiều nhất 

STT Nội dung 
Có Không 

n % n % 

1 Mục tiêu bài học 196 45,5 235 54,5 

2 Nội dung bài học 272 52,7 204 47,3 

3 Phương pháp dạy học 282 65,4 149 34,6 

4 Tổ chức dạy học 247 57,3 184 42,7 

5 Những câu hỏi sử dụng trong bài dạy 182 42,2 248 57,5 

6 Những đồ dùng dạy học liên quan trong bài 111 25,8 320 74,2 

7 Những khó khăn của học sinh khi học bài này 130 30,2 301 69,8 
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Ngoài ra, khi phỏng vấn nhóm giáo viên cho 

biết: “Tính hợp tác của giáo viên chưa đồng bộ, các 

ý kiến chưa có sự thống nhất, năng lực chuyên môn 

của từng giáo viên chưa đồng đều, nên khó thống 

nhất về kế hoạch thực hiện”. Bên cạnh đó, “khi đóng 

góp soạn giáo án chưa sâu, giáo án còn mang tính 

đối phó”. Do đó, “Giáo viên dạy chưa thực hiện 

đúng thiết kế giáo án của nhóm”. Đây chính là 

những khó khăn của giáo viên khi soạn giáo án trong 

việc áp dụng NCBH.  

Dự giờ, quan sát và phản hồi sau tiết dạy thử 

nghiệm 

Kết quả khảo sát cho thấy có 375 (87,01%) GV 

trả lời trong quá trình dạy thử nghiệm, GV dự giờ 

vẫn quan sát “quá trình dạy của giáo viên”. Kết quả 

này có thể giải thích do thói quen của giáo viên trước 

đây dự giờ để đánh giá giờ dạy đạt hay không đạt. 

Tuy nhiên, điều này trái ngược với lý thuyết về 

NCBH. Theo lý thuyết về NCBH và những nghiên 

cứu trước đây đã cho biết: “Những người quan sát 

có thể tập trung vào một học sinh gặp khó khăn với 

các khái niệm toán học, một học sinh nhanh chóng 

tìm ra câu trả lời chính xác và trở nên chán nản.” 

(Dudley, 2011; Lewis, Perry & Hurd, 2004). Điều 

này chứng tỏ khi phản hồi sau tiết dạy thử nghiệm 

vẫn chưa chú ý đến quá trình học tập của người học, 

hay những khó khăn người học gặp phải. Thêm vào 

đó, các nghiên cứu trước đây cho rằng khi dự giờ 

quan sát, giáo viên phải tập trung năng lượng của họ 

vào việc học của HS trong lớp và cùng nhau phát 

triển chuyên môn của mình trong quá trình thực hiện 

NCBH (Wang-Iverson et al. , 2002). 

Lý thuyết về NCBH cho rằng việc phản hồi, suy 

ngẫm và rút kinh nghiệm nên được thực hiện sau khi 

dự giờ tiết dạy thử nghiệm xong. Theo chuyên gia 

Dudley, “giai đoạn phản hồi sau khi dạy thử nghiệm 

xong càng sớm càng tốt và chắc chắn rằng việc phản 

hồi không muộn hơn 24 tiếng đồng hồ” (Dudley, 

2011). Tuy nhiên, kết quả khảo sát cho biết có gần 

phân nữa giáo viên phản hồi vào buổi sinh hoạt 

chuyên môn (48,96%) và thậm chí phản hồi nhiều 

bài ở nhiều môn khác nhau (Huynh Thi Thuy Diem 

and Thathong, 2017) nên rất ít thời gian và đa số 

giáo viên quên là mình muốn phản hồi vấn đề nào. 

Phân tích những câu trả lời của GVTHPT khi 

được hỏi về quá trình phản hồi, suy ngẫm của giáo 

viên thường tập trung những vấn đề nào thông qua 

những câu hỏi mở. Kết quả trả lời được mã hóa và 

phân chia thành các nội dung thể hiện ở Bảng 3.  

Bảng 3. Những nội dung thường được chú trọng trong phản hồi và suy ngẫm 

 Câu trả lời Tổng số Tỉ lệ 

1 

Các phương pháp áp dụng trong dạy học có phù hợp hay không, 

có nâng cao được năng lực của HS hay không, có những vấn đề 

gì cần điều chỉnh.  

77 17,86 

2 
Quá trình lên lớp của GV, tổ chức lớp học và quản lí học sinh 

trong giờ dạy của GV có bao quát lớp.  
65 15,08 

3 
Nội dung bài dạy có phù hợp với năng lực của HS, có đầy đủ 

hay còn thiếu những phần nào.  
85 6,72 

4 

Việc tiếp nhận và vận dụng kiến thức của học sinh, cách tiếp 

nhận nhiệm vụ học tập vui vẻ, hay buồn chán, có phát biểu sôi 

nổi, thảo luận nhóm tích cực hay không. 

29 19,72 

5 

Xây dựng góp ý và bổ sung cho hoàn thiện giúp người dạy hoàn 

thành tốt hơn: tự điều chỉnh, phương pháp dạy học, mục tiêu bài 

học, tổ chức dạy học. 

175 40,6 

Tổng cộng 431 100.00 
 

Kết quả phân tích cho thấy nội dung của việc 

phản hồi, nhận xét sau khi dạy thử nghiệm trên lớp 

chiếm tỉ lệ cao nhất 40,6% là “Xây dựng góp ý và 

bổ sung cho hoàn thiện giúp người dạy hoàn thành 

tốt hơn: tự điều chỉnh, phương pháp dạy học, mục 

tiêu bài học, tổ chức dạy học”. Chứng tỏ việc phản 

hồi vẫn tập trung nhiều nhất vào người dạy và, 

những vấn đề khó khăn mà học sinh gặp phải, hay 

những buồn chán thờ ơ của học sinh khi tiếp thu kiến 

thức vẫn chưa được quan tâm đúng mức và ghi lại tỉ 

mỉ. Và buổi họp góp ý dường như không khác gì so 

với trước đây về mặt nội dung (6,72%), phương 

pháp (17,86%), và cách tổ chức quản lí học sinh 

(15,08%). Việc góp ý nhận xét cho thấy các giáo 

viên trong nhóm vẫn chưa nhận ra rằng người dạy 

chỉ đại diện cho nhóm thực hiện kế hoạch đã đề ra 

trong giáo án mà nhóm đã thống nhất. Phỏng vấn 

một số nhóm giáo viên cho biết: 

  “Góp ý sinh hoạt chuyên môn một cách 

chung chung, chưa cụ thể cách thực hiện, còn rất 
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nhiều khó khăn trong chia sẻ kinh nghiệm soạn 

giảng do bất đồng ý kiến”.  

 “Khi rút kinh nghiệm sau tiết dạy thử nghiệm 

GV chưa mạnh dạn góp ý, còn nể nang trong góp ý”. 

  “Giáo viên dự giờ thường phê phán người 

dạy không chú ý đến tương tác giữa HS với HS”. 

  “Còn nặng về thành tích nên đánh giá chưa 

sát thực tế, đóng góp tiết dạy còn rời rạc, chưa xoáy 

vào nội dung trọng tâm.” 

Kết quả nghiên cứu cho thấy chưa có ý kiến của 

GVTHPT cho rằng quá trình dự giờ và quan sát 

chính là quá trình thu thập dữ liệu, thu thập thông tin 

từ những gì quan sát thực tế quá trình học sinh học 

trên lớp. Cũng chưa có ý kiến về việc phân tích 

những dữ liệu thu thập được để giúp nhóm giáo viên 

nhìn lại kế hoạch đã lập ra có phù hợp hay không, 

có làm cho bài học dễ hiểu hơn không, học sinh cảm 

thấy thích thú với bài học hay không. Theo những 

nghiên cứu trước đây, trải qua một chu kỳ NCBH, 

giáo viên đã học được các kỹ thuật và cách tư duy 

mới mà họ đã áp dụng cho tất cả việc lập kế hoạch 

bài học của mình. Giờ đây, họ suy nghĩ kỹ hơn về 

phản hồi của học sinh, thay vì chỉ lập kế hoạch để 

đạt được mục tiêu của bài học (Wang-Iverson et al., 

2002) và như vậy họ sẽ quan sát quá trình học của 

học sinh kỹ hơn ( Lewis, 2002a).  

Thực hiện NCBH phát triển năng lực cho 

GVTHPT 

Kết quả khảo sát về thực tế áp dụng NCBH sẽ 

phát triển những năng lực nào cho GVTHPT được 

thể hiện ở Bảng 4. Kết quả cho thấy giáo viên cho 

rằng áp dụng NCBH vào sinh hoạt tổ chuyên môn 

sẽ hỗ trợ cho GV phát triển những năng lực chuyên 

môn chiếm tỉ lệ cao nhất (27,61%). Tiếp theo là năng 

lực xử lí những tình huống thắc mắc của học sinh 

(24,59%) và phát triển năng lực tư duy sáng tạo 

(23,89%). Những năng lực cần thiết mà giáo viên sẽ 

phát triển được khi thực hiện NCBH lại không được 

GVTHPT đánh giá cao trong nghiên cứu này. Kết 

quả khảo sát rất làm chúng ta rất ngạc nhiên và nó 

đi ngược lại với những nghiên cứu trước đây là 

GVTHPT cho rằng chỉ có 3,24% phát triển năng lực 

hợp tác, 5,56% năng lực giao tiếp và 6,26% phát 

triển năng lực tự học và tự nghiên cứu. Kết quả này 

được giải thích bởi ý kiến của các GVTHPT như 

sau: “Các giáo viên trong tổ chuyên môn đôi lúc 

chưa thực sự hợp tác cùng nhau xây dựng kế hoạch 

bài dạy, còn mang tính chất đối phó. Chỉ mang tính 

hình thức, hiệu quả không cao”. Kết quả này được 

minh chứng thêm bởi kết quả khảo sát định lượng, 

có 66,36% GVTHPT cho rằng NCBH được thực 

hiện dạy một lần còn lại là không có dạy lần hai.  

Trong khi đó, nghiên cứu trước đây về việc áp dụng 

NCBH là thay đổi văn hóa trường học để cải thiện 

sự hợp tác, quan hệ và chia sẻ giữa các giáo viên và 

xem như là phương thức để nâng cao chất lượng dạy 

và học (Wheeler et al. 2011). Các nước trên thế giới 

muốn áp dụng NCBH vì họ mong muốn phát triển 

văn hóa mới trong trường học để thúc đẩy các cộng 

đồng học tập tại trường của họ. Đó cũng chính là lí 

do vì sao NCBH đã được áp dụng và rất phổ biết ở 

tất cả những nước trên thế giới (Arani et al., 2010; 

Fernandez & Yoshida, 2004; Lewis, 2002; Lewis et 

al., 2006; Lewis & Tsuchida, 1998; Stigler & 

Hiebert, 1999). Kết quả khảo sát cho thấy NCBH 

chưa được giáo viên hiểu thấu đáo giá trị thực sự của 

nó.  

3.2. Thực trạng về nghiên cứu khoa học  

Kết quả khảo sát thực trạng NCKHGD của 

GVTHPT cho thấy trong số 431 GV tham gia khảo 

sát, gần một phần tư trong số đó cho biết họ vẫn 

chưa từng nghe nói đến thuật ngữ NCKHGD chiếm 

tỉ lệ (24,8%). Tỉ lệ GV đã từng làm NCKHGD là 

269 GV chiếm (62,4%) được chỉ ra trong Bảng 4.  

Bảng 4. Thực trạng về nghiên cứu khoa học  

Nội dung Số lượng Tỉ lệ phần % 

Thuật ngữ NCKH giáo dục   

             Đã từng nghe nói đến 324 75,17 

            Chưa từng nghe nói 107 24,83 

Làm nghiên cứu khoa học    

           Chưa làm 269 62,41 

           Đã làm 162 37,59 

Các loại hình làm NCKH   

          Sáng kiến kinh nghiệm cá nhân 329 76,33 

          Nghiên cứu để viết một bài báo khoa học 22 5,10 

          Đề tài đại học 71 16,47 

          Đề tài cao học 64 14,85 

          Đề tài tiến sỹ 64 14,85 
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Trong số 431 GV tham gia khảo sát, gần một 

phần tư trong số đó cho biết họ vẫn chưa từng nghe 

nói đến thuật ngữ NCKHGD chiếm tỉ lệ (24,8%). Tỉ 

lệ GV đã từng làm NCKH là 162 GV chiếm (37,5%) 

được chỉ ra trong Bảng 4. Nhưng khi được hỏi họ đã 

từng làm NCKH ở mức độ nào? thì có 76,3% giáo 

viên làm nghiên cứu khoa học là viết sáng kiến kinh 

nghiệm, ngược lại chỉ có 5,1% là viên có viết bài 

báo khoa học. Điều này chứng tỏ hoạt động làm 

NCKH của giáo viên tham gia khảo sát còn rất 

khiêm tốn. Sở dĩ giáo viên tham gia NCKH ở lãnh 

vực viết sáng kiến kinh nghiệm chiếm tỉ lệ rất cao, 

vì trước đây, viết sáng kiến kinh nghiệm là yêu cầu 

bắt buộc quy định giáo viên muốn đánh giá hoàn 

thành xuất sắc nhiệm vụ phải có sáng kiến kinh 

nghiệm (Chính phủ, 2017). Tuy nhiên, bắt đầu kể từ 

năm học 2018 Bộ Giáo dục và Đào tạo ban hành 

Thông tư 22/2018/TT-BGDĐT hướng dẫn công tác 

thi đua, khen thưởng ngành giáo dục thì một số tiêu 

chuẩn thành tích xem như thay thế sáng kiến kinh 

nghiệm: Tham gia soạn thảo văn bản quy phạm pháp 

luật, Tham gia biên soạn chương trình, tài liệu, giáo 

dục mầm non; chương trình, sách giáo khoa giáo dục 

phổ thông đã được nghiệm thu, được người có thẩm 

quyền xác nhận; Chủ biên 01 sách chuyên khảo 

được sử dụng trong giảng dạy; Chủ biên 01 giáo 

trình hoặc đồng chủ biên 02 giáo trình môn học được 

sử dụng trong giảng dạy; Tác giả chính 01 bài báo 

khoa học được đăng trên tạp chí chuyên ngành quốc 

tế nằm trong danh mục ISI hoặc Scopus  (Bộ 

GD&ĐT, 2018). 

Bảng 5. Quan điểm của GVTHPT về mức độ quan trọng của việc thực hiện NCKHGD 

 

Nội dung 

Mức độ 

Mean ± SD 
Mức độ quan 

điểm 
(100%) 

n (%) 

 (75%)   

n (%) 

 (50%)  

n (%) 

 (25%) 

n (%) 

(0%) 

n (%) 

Lựa chọn tên đề tài 71,2 22,3 5,1 0,7 0,7 4,63 ± 0,68 Rất cần thiết 

Mục tiêu nghiên cứu 65,7 27,6 5,3 0,7 0,7 4,62 ± 0,69 Rất cần thiết 

Câu hỏi nghiên cứu 46,4 42,7 8,6 1,6 0,7 4,32 ± 0,76 Cần thiết 

Giả thuyết nghiên cứu 34,8 48,3 13,0 3,2 0,7 4,13 ± 0,81 Cần thiết 

Đặt vấn đề 49,0 43,2 6,3 0,9 0,7 4,39 ± 0,71 Cần thiết 

Phương pháp nghiên cứu 61,3 31,1 6,3 0,7 0,7 4,52 ± 0,71 Cần thiết 

Kết quả nghiên cứu 59,9 31,8 6,7 0,7 0,7 4,49 ± 0,72 Cần thiết 

Bàn luận 26,0 57,4 12,3 3,5 0,9 4,04 ± 0,78 Cần thiết 

Kết luận 46,4 44,5 7,2 1,2 0,7 4,35 ± 0,72 Cần thiết 

Thiết kế phiếu khảo sát 27,4 53,8 14,4 3,2 0,9 4,03 ± 0,80 Cần thiết 

Phiếu phỏng vấn 22,3 48,8 21,6 6,0 1,2 3,85 ± 0,88 Cần thiết 

Thu thập dữ liệu 44,7 46,0 8,1 0,7 0,7 4,33 ± 0,71 Cần thiết 

Phân tích dữ liệu 48,0 42,0 8,1 1,2 0,7 4,35 ± 0,74 Cần thiết 

Đọc tài liệu 45,0 47,6 5,8 0,9 0,7 4,35 ± 0,70 Cần thiết 

Xây dựng đề cương nghiên cứu 52,2 37,6 8,4 1,2 0,7 4,39 ± 0,75 Cần thiết 

Mã hóa: 0 - ≤ 1,5: Rất không cần thiết; 1,6 - ≤ 2,5 Không cần thiết; 2,6 - ≤ 3,5: Không chắc; 3,6 - ≤ 4,5:  

Cần thiết; 4,6≤ 5,0: Rất cần thiết  

Sử dụng thang đo Likert scale 5 bậc (như mô tả 

ở Bảng 5) để GV tự đánh giá về “Những kỹ năng và 

mức độ quan trọng khi thực hiện và viết báo 

NCKH”. Kết quả cho thấy GV đánh giá ở mức độ 

Rất cần thiết (M= 4,63 ± 0,68) đối với kỹ năng “Lựa 

chọn tên đề tài” và (M= 4,62 ± 0,69) và kỹ năng xác 

định “Mục tiêu nghiên cứu”. Theo Nguyễn Văn 

Tuấn (2013) thì tựa bài báo đóng vai trò quan trọng 

trong việc thu hút sự chú ý và các chuyên gia phản 

biện. Với nhà nghiên cứu khác cũng cho rằng việc 

xác định một vấn đề nghiên cứu không phải là một 

việc làm đơn giản và đôi khi còn khó hơn việc giải 

quyết vấn đề đó (Nguyễn Văn Tuấn, 2007). Trong 

khi đó, mục tiêu nghiên cứu cũng được các đối 

tượng xếp ở mức rất cần thiết khi thực hiện và viết 

báo NCKH. Kết quả nghiên cứu này cũng tương 

đồng với những nhà nghiên cứu khác viết mục tiêu 

nghiên cứu rất cần thiết bởi vì nó có tính chất quyết 

định cho việc nghiên cứu tiếp theo hay giá trị của 

kết quả nghiên cứu. Thật vậy, theo Nguyễn Văn 

Tuấn (2013), viết mục tiêu nghiên cứu  có hai  khía 

cạnh: mục tiêu của viết đề cương nghiên cứu là 

thuyết phục vụ nhà tài trợ hay hội đồng xét duyệt và  

mục tiêu của viết bài báo khoa học là  để báo cáo 

những phát hiện cụ thể trong một nghiên cứu và nó 

có ý nghĩa gì. Còn theo Nguyễn Văn Tuấn (2007), 
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mục tiêu là cái đích mà người nghiên cứu vạch ra để 

thực hiện và nỗ lực nghiên cứu để đạt đến kết quả 

cuối cùng.  

Tất cả những kỹ năng còn lại GVTHPT cho rằng 

ở mức độ cần thiết. Trong đó, kỹ năng phương pháp 

nghiên cứu có độ lệch chuẩn trung bình cao hơn các 

kỹ năng còn lại (M = 4,52 ± 0,71) và thấp nhất là kỹ 

năng thiết kế phiếu phỏng vấn (M= 3,85 ± 0,88). 

Điều này cho thấy GVTHPT gặp khó khăn rất nhiều 

trong việc xác định phương pháp nghiên cứu.   

3.3. Các giải pháp đẩy mạnh hoạt động 

NCBH và NCKHGD của GVTHPT 

Đẩy mạnh hoạt động NCBH và NCKHGD cho 

GVTHPT có 7 giải pháp được các GVTHPT chia sẻ, 

trong đó có hai giải pháp cao nhất là: “Các cấp lãnh 

đạo trong nhà trường tạo điều kiện cho giáo viên có 

nhiều cơ hội được học tập bồi dưỡng nhiều hơn về 

NCBH và NCKHGD” chiếm 27,84% và “Cần có sự 

giúp đỡ, hướng dẫn của người có kinh nghiệm và 

phải được chuyên gia đầu ngành ở trường đại học 

về tập huấn hàng năm. Tổ chức tọa đàm trao đổi 

kinh nghiệm, hỗ trợ tháo gỡ những khó khăn cho GV 

về NCBH và NCKHGD” chiếm 27,61%. Kết quả 

này cho thấy GVTHPT còn hạn chế về những kiến 

thức và kỹ năng NCBH và NCKHGD và họ mong 

muốn được học hỏi và phát triển. Bởi vì NCBH và 

NCKHGD sẽ giúp GVTHPT không những phát 

triển những năng lực chung (giao tiếp, hợp tác, tự 

học, tư duy sáng tạo) mà còn phát triển những năng 

lực chuyên biệt (tìm hiểu sâu hợn về kiến thức 

chuyên môn và nghiệp vụ sư phạm).   

4. KẾT LUẬN 

Việc áp dụng NCBH vào sinh hoạt tổ chuyên 

môn đã được Bộ GD&ĐT chỉ đạo thực hiện rộng rãi 

với mọi môn học và mọi cấp học từ mầm non đến 

Tiểu học, đến Trung học Cơ sở và Trung học Phổ 

thông thực hiện cách nay hơn sáu năm. Tuy nhiên, 

NCBH vẫn chưa được GVTHPT hiểu đúng đắn, đầy 

đủ ý nghĩa khi thực hiện, nên GVTHPT vẫn chưa 

thấy được hết giá trị và lợi ích sâu xa của việc áp 

dụng NCBH vào sinh hoạt tổ chuyên môn. Vì vậy, 

cần có một phương pháp tập huấn tích cực, thực tế 

về NCBH để giúp GVTHPT hiểu thấu đáo và cặn kẻ 

NCBH. Bên cạnh đó, kết quả khảo sát hoạt động 

nghiên cứu khoa học đặc biệt là NCKHGD của 

GVTHPT đã cho thấy đây là hoạt động rất yếu ở 

trường Trung học Phổ thông. Vì vậy để đẩy mạnh 

việc NCBH và NCKH cho GVTHPT, nhà trường 

cần phải có những giải pháp cụ thể như mời các 

chuyên gia của trường đại học về NCBH đến tập 

huấn, hướng dẫn, hỗ trợ và cùng với GVTHPT thực 

hiện trên lớp học thực tế thường xuyên. Có như vậy 

thì việc áp dụng NCBH vào sinh hoạt tổ chuyên môn 

mới hiệu quả và mới phát triển năng lực NCKHGD 

cho GVTHPT. 
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