
ĐẠI HỌC THÁI NGUYÊN 

TRƢỜNG ĐẠI HỌC SƢ PHẠM  
–––––––––––––––––––––– 

 

 

 

NGUYỄN THỊ THU THỦY 

 

 

 

 

TỔ CHỨC DẠY HỌC PHẦN NHIỆT HỌC VẬT LÍ 12 

NHẰM PHÁT TRIỂN NĂNG LỰC GIẢI QUYẾT VẤN ĐỀ 

CỦA HỌC SINH 

 

 

 

 

 

LUẬN ÁN TIẾN SĨ KHOA HỌC GIÁO DỤC 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 THÁI NGUYÊN - 2023 



ĐẠI HỌC THÁI NGUYÊN 

TRƢỜNG ĐẠI HỌC SƢ PHẠM  
–––––––––––––––––––––– 

 

 

 

NGUYỄN THỊ THU THỦY 

 

 

 

TỔ CHỨC DẠY HỌC PHẦN NHIỆT HỌC VẬT LÍ 12  

NHẰM PHÁT TRIỂN NĂNG LỰC GIẢI QUYẾT VẤN ĐỀ 

CỦA HỌC SINH 

 

Ngành: Lí luận và phƣơng pháp dạy học bộ môn Vật lí 

Mã số: 9140111 

 

 

 

LUẬN ÁN TIẾN SĨ KHOA HỌC GIÁO DỤC 

 

 

Ngƣời hƣớng dẫn khoa học:  

1. PGS.TS. Nguyễn Văn Khải 

2. TS. Lƣơng Việt Thái 

 

 
 

 

THÁI NGUYÊN - 2023 



 

 

i 

LỜI CAM ĐOAN 

Tôi xin cam đoan đây là công trình nghiên cứu khoa học của riêng tôi dƣới 

sự hƣớng dẫn khoa học của PGS. TS. Nguyễn Văn Khải và TS. Lƣơng Việt Thái. 

Các kết quả nghiên cứu trong luận án là trung thực, khách quan và chƣa từng đƣợc 

ai công bố trong bất kỳ công trình khoa học nào.     

    

  

         Tác giả 

          

 

                                                                            Nguyễn Thị Thu Thủy 
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LỜI CẢM ƠN 

Để hoàn thành đƣợc Luận án, trƣớc tiên tôi xin bày tỏ lòng biết ơn chân 

thành tới hai ngƣời Thầy hƣớng dẫn khoa học của tôi: PGS.TS. Nguyễn Văn Khải 

(quá cố) và TS. Lƣơng Việt Thái, những ngƣời đã hƣớng dẫn tận tình, chỉ dẫn sâu 

sắc, khuyến khích và động viên tôi trong suốt quá trình thực hiện luận án của mình. 

Nhờ có sự giúp đỡ của những ngƣời thầy, tôi đã có đƣợc công trình khoa học hiện 

tại với sự nỗ lực và cố gắng không mệt mỏi trong thời gian qua. Bằng lòng kính 

trọng và biết ơn vô hạn, em xin gửi lời tri ân đến thầy, những con ngƣời đạo đức và 

mô phạm, mẫu mực và nhiệt huyết trên con đƣờng trinh phục tri thức khoa học và 

cống hiến trong sự nghiệp trồng ngƣời. 

Tiếp theo, tôi xin bày tỏ lòng biết ơn tới Ban giám hiệu, Phòng Đào tạo, Ban 

chủ nhiệm Khoa Vật lí, quý thầy cô thuộc tổ Phƣơng pháp dạy học bộ môn Vật lí - 

Khoa Vật lí, Trƣờng Đại học Sƣ phạm - Đại học Thái Nguyên đã tạo điều kiện 

thuận lợi về vật chất, tinh thần và thời gian cho tôi trong quá trình học tập và nghiên 

cứu. Sự khích lệ kịp thời của Thầy Cô là nguồn động lực thôi thúc tôi đi đến cuối 

con đƣờng học tập đã lựa chọn, giúp tôi kiên nhẫn với chính mình và vƣợt qua 

những giai đoạn khó khăn tƣởng chừng nhƣ tôi sẽ bỏ cuộc. Sự quan tâm và chia sẻ 

của Thầy Cô đã giúp tôi tìm lại đam mê nghiên cứu, truy tầm tri thức và mong 

muốn học hỏi. Với sự cảm động sâu sắc, em xin gửi lời tri ân đến Thầy Cô trƣờng 

Đại học Thái Nguyên. 

Tôi cũng xin bày tỏ lòng biết ơn của mình tới Sở Giáo dục và Đào tạo Hƣng 

Yên, nơi đã tạo cho tôi cơ hội nghiên cứu trong thời gian đi làm, cùng với Ban 

Giám hiệu Trƣờng THPT Văn Giang, trƣờng THPT Mỹ Hào, các thầy cô giáo, đặc 

biệt là thành viên trong tổ Vật lí đã giúp đỡ, tạo điều kiện thuận lợi cho tôi phát 

triển khả năng nghiên cứu, bồi dƣỡng chuyên môn, hoàn thành việc học tập.  

Tôi cũng muốn gửi lời tri ân chân thành đến quý thầy cô giáo, quý đồng 

nghiệp và các em học sinh tại các trƣờng: THPT Văn Giang, THPT Dƣơng Quảng 

Hàm, THPT Mỹ Hào, đã giúp đỡ nhiệt tình cho tôi trong quá trình tìm hiểu thực 

tiễn dạy học và tiến hành thực nghiệm. Sự trong sáng, nhiệt tình, trách nhiệm và 

tinh thần hợp tác của các em đã thắp sáng lên trong tôi ngọn lửa yêu nghề và trách 
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nhiệm với học sinh thân yêu. Hơn bao giờ hết, tôi cảm thấy niềm tri ân tới học sinh 

thật rõ ràng, thật sống động nơi trái tim mình. Học sinh là nơi tôi có thể hiện thực 

hóa những ý tƣởng sƣ phạm, nơi tôi có thể chia sẻ sự hiểu biết của mình, nơi tôi 

cảm thấy mình đƣợc yêu thƣơng và tôn trọng, nơi tôi đƣợc cống hiến với niềm đam 

mê vô tận trong giáo dục. 

Đặc biệt, tác giả xin bày tỏ lòng biết ơn và tình cảm chan chứa tới gia đình của 

mình, nơi ƣơm mầm và nuôi dƣỡng ƣớc mơ chinh phục tri thức, khám phá bản thân. 

Trên chặng đƣờng dài học tập và nghiên cứu, có những sóng gió trong cuộc sống, những 

biến cố về sức khỏe làm tôi suy tƣ và có nhiều lần muốn dừng lại, nhƣng sự khích lệ, tin 

tƣởng của bố mẹ giúp tôi có thêm động lực để bƣớc tiếp. Vẻ đẹp từ cách hành xử của bố 

mẹ tôi với học sinh đã chạm đến trái tim tôi và truyền lửa cho tôi trong sự nghiệp trồng 

ngƣời. Con muốn nói lời biết ơn đến bố mẹ, những ngƣời thầy đầu tiên trong cuộc đời 

của con.  

Cuối cùng, tôi xin gửi lời cảm ơn sâu sắc đến bạn bè, ngƣời thân quen đã sát 

cánh, hỗ trợ và chia sẻ với tôi trong suốt quá trình thực hiện luận án. Từng trang 

luận án đều ghi dấu ấn tình cảm và trách nhiệm của những bạn đã đồng hành cùng 

tôi, ngƣời đánh văn bản, soát lỗi chính tả, căn chỉnh lề theo đúng thể thức, in ấn và 

lƣu chuyển... Không thể có đƣợc một luận án hoàn chỉnh nếu bỏ qua bất kì một cá 

nhân nào đã giúp đỡ tôi, đã xuất hiện trong cuộc sống của tôi vào thời kì tôi nghiên 

cứu. Xin cho tôi nói lời cảm ơn chân thành và tha thiết đến tất cả, những ngƣời đã 

đồng hành với tôi trong thời gian vừa qua! 

Thái Nguyên, tháng 6 năm 2023 

Tác giả 

 

 

Nguyễn Thị Thu Thủy 
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PHẦN MỞ ĐẦU 

1. Lý do chọn đề tài 

Theo Luật giáo dục 2019: “Mục tiêu giáo dục nhằm phát triển toàn diện con 

người Việt Nam có đạo đức, tri thức, văn hóa, sức khỏe, thẩm mỹ và nghề nghiệp; 

có phẩm chất, năng lực và ý thức công dân; có lòng yêu nước, tinh thần dân tộc, 

trung thành với lý tưởng độc lập dân tộc và chủ nghĩa xã hội; phát huy tiềm năng, 

khả năng sáng tạo của mỗi cá nhân; nâng cao dân trí, phát triển nguồn nhân lực, 

bồi dưỡng nhân tài, đáp ứng yêu cầu của sự nghiệp xây dựng, bảo vệ Tổ quốc và 

hội nhập quốc tế” [1]. Đặt trong bối cảnh đất nƣớc Việt Nam, mục tiêu giáo dục 

chuyển từ “đào tạo toàn diện con người” (Luật giáo dục 2005) sang “phát triển 

toàn diện con người” (Luật giáo dục 2019). Đứng trƣớc sự phát triển nhanh chóng 

của khoa học công nghệ, tri thức trở thành thƣớc đo sự giàu có của con ngƣời. Giáo 

dục đƣợc đặt lên hàng đầu nhằm giúp con ngƣời hoàn thiện bản thân, bồi dƣỡng 

nhân tài, đào tạo nhân lực chất lƣợng cao cho đất nƣớc.  

Nghị quyết Đại hội Đại biểu toàn quốc lần thứ IX Đảng Cộng sản Việt Nam 

đã chỉ ra phƣơng hƣớng phát triển trong giáo dục: “Tiếp tục nâng cao chất lượng 

giáo dục toàn diện, đổi mới nội dung, phương pháp dạy và học, hệ thống trường lớp 

và hệ thống quản lý giáo dục; thực hiện “chuẩn hoá, hiện đại hoá, xã hội hoá”. 

Phát huy tinh thần độc lập suy nghĩ và sáng tạo của học sinh, sinh viên, đề cao năng 

lực tự học, tự hoàn thiện học vấn và tay nghề, đẩy mạnh phong trào học tập trong 

nhân dân bằng những hình thức giáo dục chính quy và không chính quy, thực hiện 

“Giáo dục cho mọi người”, “cả nước trở thành một xã hội học tập”. Thực hiện 

phƣơng châm “học đi đôi với hành, giáo dục kết hợp với lao động sản xuất, nhà 

trường gắn với xã hội”. Nghị quyết 29 Hội nghị Trung ƣơng 8 khóa XI về đổi mới 

căn bản, toàn diện GD&ĐT cũng chỉ rõ: “Đổi mới căn bản hình thức và phương 

pháp thi, kiểm tra và đánh giá kết quả giáo dục, đào tạo, đảm bảo trung thực và 

khách quan. Việc thi kiểm tra và đánh giá kết quả giáo dục đào tạo cần từng bước 

theo các tiêu chí tiên tiến được xã hội và cộng đồng giáo dục thế giới tin cậy và 

công nhận. Phối hợp sử dụng kết quả đánh giá trong quá trình học với đánh giá 

cuối kỳ, cuối năm học; đánh giá của người dạy với tự đánh giá của người học” [2].  
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Trong giáo dục, mục tiêu chuyển từ nền giáo dục chú trọng truyền thụ kiến 

thức một chiều sang nền giáo dục chú trọng hình thành, phát triển toàn diện năng 

lực và phẩm chất ngƣời học; Chuyển từ nền giáo dục nặng về ứng thí sang nền giáo 

dục thực học và thực nghiệp; Chuyển từ nền giáo dục nặng về dạy chữ sang nền 

giáo dục chú trọng cả dạy chữ, dạy nghề và dạy ngƣời; Tập trung phát triển trí tuệ, 

thể chất, hình thành phẩm chất, năng lực công dân, phát hiện và bồi dƣỡng năng 

khiếu, nâng cao chất lƣợng giáo dục toàn diện; Chú trọng giáo dục lý tƣởng, truyền 

thống, đạo đức, lối sống, ngoại ngữ, tin học, năng lực thực hành và vận dụng kiến 

thức vào thực tiễn, phát triển khả năng sáng tạo, tự học, năng lực giải quyết vấn đề 

và năng lực học tập suốt đời. Nhƣ vậy trong quá trình đổi mới giáo dục, ngƣời giáo 

viên không chỉ áp dụng các kĩ thuật dạy học tích cực mà còn cần phải có phƣơng pháp 

dạy học phù hợp để phát huy hiệu quả vai trò của học sinh và giáo viên trong quá trình 

dạy học, tích cực hóa tối đa hoạt động của ngƣời học thông qua nhiệm vụ học tập phù 

hợp. 

Dạy học theo hƣớng phát triển năng lực của học sinh là đƣờng lối giáo dục 

phù hợp với xu thế chung của chƣơng trình giáo dục phổ thông nhiều nƣớc trên thế 

giới. Đối với Việt Nam, đây là yêu cầu mang tính cấp thiết và đột phá của công 

cuộc đổi mới căn bản, toàn diện giáo dục theo Nghị quyết 29 (2013) của Đảng và 

Nghị quyết 88 (2014) của Quốc hội.  

Xuất phát từ những vấn đề nêu trên, chúng tôi một lần nữa khẳng định lại tính 

tất yếu của dạy học phát triển năng lực của học sinh. Trong các nghiên cứu về dạy 

học tại Việt Nam, chúng tôi nhận thấy chƣa có công trình nào nghiên cứu về việc 

phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học Vật lí 12, phần Nhiệt học, 

chƣơng trình giáo dục phổ thông 2018. Do vậy, chúng tôi đã chọn đề tài: “Tổ chức 

dạy học phần Nhiệt học Vật lí 12 nhằm phát triển năng lực giải quyết vấn đề 

của học sinh” để nghiên cứu trong luận án này. 

2. Mục tiêu nghiên cứu  

- Thiết kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh khi 

dạy học các loại kiến thức Vật lí trong trƣờng trung học phổ thông. 
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- Minh chứng với tiến trình dạy học và tổ chức dạy học một số kiến thức phần 

Nhiệt học, Vật lí 12, chƣơng trình giáo dục phổ thông 2018. 

3. Đối tƣợng nghiên cứu và phạm vi nghiên cứu   

3.1. Đối tượng nghiên cứu 

- Nội dung kiến thức về Khí lí tƣởng - phần Nhiệt học, Vật lí 12, chƣơng 

trình giáo dục phổ thông 2018. 

- Năng lực giải quyết vấn đề của học sinh THPT 

- Tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề 

3.2. Phạm vi nghiên cứu 

- Nội dung kiến thức: Tập trung vào hai chủ đề là Cấu tạo chất và Các định 

luật chất khí, bao gồm các nội dung: 

  Thuyết động học phân tử vật chất 

  Thuyết động học phân tử chất khí 

  Định luật Boyle  

  Định luật Charles 

  Phƣơng trình trạng thái của khí lí tƣởng.  

 Định luật Gay-Lussac. 

- Năng lực giải quyết vấn đề: tập trung vào việc tìm hiểu cấu trúc của năng 

lực, các cách thức phát triển năng lực này trong dạy học, nhất là dạy học vật lí và 

công cụ đánh giá năng lực khi dạy học tại trƣờng trung học phổ thông. 

- Tiến trình dạy học: quan tâm đến các yếu tố ảnh hƣởng đến sự phát triển 

năng lực trong dạy học, từ đó thiết kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải 

quyết vấn đề dành cho 5 loại kiến thức đặc trƣng của vật lí và áp dụng minh họa 

trong dạy học về Khí lí tƣởng. 

- Điều tra thực trạng và thực nghiệm sƣ phạm: đƣợc tiến hành trên địa bàn 

tỉnh Hƣng Yên. 

4. Khách thể nghiên cứu 

Nghiên cứu đƣợc thực nghiệm với học sinh tại các trƣờng: THPT Mỹ Hào, 

THPT Văn Giang, THPT Dƣơng Quảng Hàm trên địa bàn tỉnh Hƣng Yên. 

5. Giả thuyết khoa học 
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Nếu tổ chức dạy học một số kiến thức phần Nhiệt học - Vật lí 12, Chƣơng 

trình giáo dục phổ thông 2018 theo tiến trình giải quyết vấn đề dựa trên cơ sở cấu 

trúc năng lực giải quyết vấn đề đƣợc xây dựng thì sẽ phát triển năng lực giải quyết 

vấn đề của học sinh. 

6. Nhiệm vụ nghiên cứu 

- Nghiên cứu cơ sở lí luận về phát triển năng lực ngƣời học nói chung và tập 

trung nghiên cứu về phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh trong dạy 

học vật lí. 

- Nghiên cứu cơ sở thực tiễn về việc phát triển năng lực giải quyết vấn đề của 

học sinh khi dạy học vật lí tại trƣờng THPT. 

- Nghiên cứu tiến trình xây dựng cấu trúc năng lực giải quyết vấn đề và công 

cụ đánh giá năng lực giải quyết vấn đề. 

- Nghiên cứu các biện pháp phát triển năng lực giải quyết vấn đề khi dạy học vật 

lí tại trƣờng THPT. 

- Nghiên cứu tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề và thiết 

kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề áp dụng cho 5 loại kiến 

thức vật lí. 

- Phân tích nội dung kiến thức và tìm hiểu yêu cầu của Bộ Giáo dục khi dạy 

học về Khí lí tƣởng, phần Nhiệt học, Vật lí 12, chƣơng trình GDPT 2018. 

- Thiết kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề và công cụ 

đánh giá năng lực giải quyết vấn đề khi dạy học 6 nội dung kiến thức về Khí lí 

tƣởng, phần Nhiệt học, Vật lí 12, chƣơng trình GDPT 2018. 

- Thực nghiệm sƣ phạm, thu thập và xử lí dữ liệu của quá trình thực nghiệm 

để đánh giá tính hiệu quả và tính khả thi của tiến trình đã thiết kế trong việc phát 

triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh. 

7. Phƣơng pháp nghiên cứu 

7.1. Phương pháp nghiên cứu lý thuyết 

- Nghiên cứu các tài liệu về dạy học phát triển năng lực nói chung và dạy học 

phát triển năng lực giải quyết vấn đề nói riêng từ các nguồn: Văn kiện của Đảng, 
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Nhà nƣớc; Hƣớng dẫn, quy định của Bộ Giáo dục và Đào tạo; Sách, báo, tạp chí về 

giáo dục, luận án, .... 

- Nghiên cứu chƣơng trình giáo dục phổ thông 2018, tài liệu hƣớng dẫn dạy 

học vật lí. 

7.2. Phương pháp nghiên cứu thực tiễn 

- Khảo sát thực trạng dạy học vật lí tại trƣờng THPT về việc phát triển năng 

lực học sinh. 

- Khảo sát thực trạng sử dụng các phƣơng pháp, kĩ thuật trong dạy học vật lí 

tại trƣờng THPT. 

7.3. Phương pháp chuyên gia 

Trao đổi với chuyên gia giáo dục học về các vấn đề: Khái niệm năng lực giải 

quyết vấn đề; Cấu trúc năng lực giải quyết vấn đề; Rubric đánh giá các thành tố của 

năng lực giải quyết vấn đề.  

7.4. Phương pháp thực nghiệm sư phạm 

- Thực nghiệm sƣ phạm vòng 1: Đánh giá tính khả thi và hiệu quả của tiến 

trình đã thiết kế, đồng thời tìm ra nguyên nhân những hạn chế của tiến trình nhằm 

cải tiến, nâng cao hiệu quả trong việc phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học 

sinh. 

- Thực nghiệm sƣ phạm vòng 2: Kiểm tra giả thuyết của đề tài, kiểm nghiệm 

lại một lần nữa tính khả thi và hiệu quả của tiến trình sau cải tiến. 

7.5. Phương pháp thống kê toán học 

Sử dụng thống kê toán học trong việc xử lí thông tin về thực nghiệm sƣ phạm 

để đánh giá tính hiệu quả của tiến trình dạy học trong việc phát triển năng lực giải 

quyết vấn đề của học sinh. 

8. Những đóng góp mới của luận án 

8.1. Về mặt lí luận 

- Xây dựng khái niệm, cấu trúc và công cụ đánh giá năng lực giải quyết vấn đề.  

- Xây dựng tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy 

học 5 loại kiến thức vật lý gồm: hiện tƣợng vật lí, định luật vật lí, thuyết vật lí, đại 

lƣợng vật lí, ứng dụng của vật lí trong đời sống. 
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8.2. Về mặt thực tiễn 

-  Điều tra thực trạng về dạy học vật lí tại trƣờng THPT với trên 3000 phiếu 

hỏi học sinh và giáo viên.  

- Thiết kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề và xây 

dựng công cụ đánh giá năng lực giải quyết vấn đề khi dạy học 6 nội dung kiến thức 

về Khí lí tƣởng, phần Nhiệt học, vật lí 12, Chƣơng trình GDPT 2018. 

- Kết quả thực nghiệm sƣ phạm với những thông tin có giá trị về:  

  Đánh giá sự phát triển từng thành tố năng lực giải quyết vấn đề của học 

sinh khi dạy học vật lí tại trƣờng THPT. 

  Những hạn chế trong việc phát triển các thành tố của năng lực giải quyết 

vấn đề khi dạy học theo tiến trình đã thiết kế. 

  Biện pháp khắc phục, cách thức cải tiến tiến trình học tập và thiết kế hồ sơ 

học tập để có thể phát triển tốt nhất từng thành tố của năng lực giải quyết vấn đề khi 

học vật lí tại trƣờng THPT. 

9. Cấu trúc luận án 

Ngoài phần mở đầu, phần kết luận, danh sách các chữ viết tắt, danh mục các bảng 

biểu, hình vẽ, đồ thị, tài liệu tham khảo, phụ lục; nội dung luận án gồm có 4 chƣơng:  

Chƣơng 1. Tổng quan vấn đề nghiên cứu. 

Chƣơng 2. Cơ sở lí luận và thực tiễn về dạy học phát triển năng lực giải 

quyết vấn đề trong môn vật lí tại trƣờng THPT. 

Chƣơng 3. Thiết kế tiến dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề khi dạy 

học nội dung khí lý tƣởng, Vật lí 12, chƣơng trình giáo dục phổ thông 2018. 

Chƣơng 4. Thực nghiệm sƣ phạm. 
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PHẦN NỘI DUNG 

Chƣơng 1: TỔNG QUAN VẤN ĐỀ NGHIÊN CỨU 

1.1. Lịch sử dạy học phát triển năng lực 

Năng lực của con ngƣời là đối tƣợng nghiên cứu của nhiều ngành khoa học 

nhƣ triết học, tâm lí học, xã hội học, sinh học, lý luận dạy học,… Vì thế, thuật ngữ 

“năng lực” đƣợc xem xét nhƣ một khái niệm khoa học.  

Lần đầu tiên, khái niệm này đƣợc nghiên cứu trong lĩnh vực tâm lí học bởi 

White (1959) “để chỉ khả năng thực hiện hành vi” [3].  

Dƣới góc nhìn của ngôn ngữ học, Binoy Barman đã xây dựng lí thuyết về 

năng lực ngôn ngữ, là khả năng sáng tạo và hiểu ngôn ngữ của con người [4].  

Trong giáo dục, thuật ngữ “năng lực” lần đầu tiên xuất hiện vào năm 1862 khi 

đạo luật Morrill Land đƣa ra nền tảng cho việc định hƣớng giáo dục dựa trên năng 

lực. Họ mong muốn đào tạo những ngƣời nông dân không có khả năng theo học các 

đại học danh tiếng đƣợc tham gia các hoạt động tại các trang trại và quản lí nền sản 

xuất nông nghiệp quy mô lớn của Mĩ bằng cách đào tạo và bồi dƣỡng những kiến 

thức, kĩ năng cần thiết [5]. Sau đó, vào những năm 70 của thế kỉ XX, giáo dục tiếp 

cận năng lực trở thành xu hƣớng tại Anh và Mĩ, với một số nhà nghiên cứu giáo dục 

nổi bật nhƣ: Houston và Howam năm 1972, Schmiedler năm 1973, Burns và 

Klingstedt năm 1973 [6]. Tuy nhiên, những công trình nghiên cứu cũng nhƣ định 

hƣớng giáo dục dựa trên năng lực về cơ bản mới chỉ áp dụng trong dạy nghề.  

Thời kì đầu, giáo dục tiếp cận năng lực dừng lại ở việc đánh giá năng lực chỉ 

dựa vào hành vi, hệ thống năng lực đƣợc xây dựng cần phát triển chƣa có mối liên 

hệ với nhau và chủ yếu dành để phục vụ cho định hƣớng nghề nghiệp, phụ thuộc thể 

chế chính trị và bị bỏ qua việc phát triển nhân cách. Do vậy, xu thế này tạm thoái 

trào, cho đến những năm 80 của thế kỉ XX, sự chuyển biến lớn đã diễn ra bằng việc 

gắn giáo dục phát triển năng lực với thực tiễn, đƣa giáo dục tiếp cận năng lực lên 

một tầm cao mới [7]. Từ những năm 1970, chƣơng trình giáo dục tiếp cận năng lực 

đƣợc phát triển ở Mĩ, rồi lan sang các nƣớc Anh, Úc, Newzeland.... Vào những năm 

2000, nhiều quốc gia đã xây dựng chƣơng trình giáo dục phát triển năng lực nhƣ 



 

 

 

8 

Canada, Pháp, Hàn Quốc, Nhật Bản, Thái Lan, Singapore, Indonesia, các nƣớc 

trong tổ chức OECD.... Mặc dù có nhiều tên gọi khác nhau, ví dụ nhƣ dạy học dựa 

trên cơ sở năng lực (compeletency - based curriculum) hay dạy học theo mô hình 

năng lực (competency - based model), nhƣng đều có chung bản chất là: dạy học 

nhằm phát triển năng lực ngƣời học [8]. 

Ngày nay, dạy học phát triển năng lực càng đƣợc nhiều nhà giáo dục trên thế 

giới quan tâm và nghiên cứu, trở thành xu hƣớng giáo dục quốc tế với nhiều công trình 

nổi bật. Các công trình nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực trên thế giới rất 

phong phú và đa dạng, đƣợc xem xét trên nhiều phƣơng diện. Mỗi công trình có giá trị 

riêng và góp phần tiến đến gần hơn mục tiêu chƣơng trình giáo dục tiếp cận năng lực 

trên phạm vi toàn thế giới.  

Tại Việt Nam, những yêu cầu về phát triển năng lực ngƣời học lần đầu tiên 

đƣợc đề cập tới trong Luật giáo dục năm 2005, điều 27 đã chỉ rõ: “Mục tiêu của 

GDPT là giúp HS phát triển toàn diện về đạo đức, trí tuệ, thể chất, thẩm mĩ và các 

kĩ năng cơ bản, phát triển năng lực cá nhân, tính năng động và sáng tạo, hình thành 

con người Việt Nam xã hội chủ nghĩa, xây dựng tư cách và trách nhiệm công dân; 

chuẩn bị cho HS tiếp tục học lên hoặc đi vào cuộc sống lao động, tham gia xây 

dựng và bảo vệ Tổ quốc” [9].  

Tiếp đó, trong Nghị quyết số 29 - NQ/TW ngày 4/11/2013 Hội nghị Trung 

ƣơng 8 khóa XI về đổi mới căn bản, toàn diện GD&ĐT, đã chỉ ra những yếu kém, 

hạn chế là “chất lượng, hiệu quả GD&ĐT còn thấp so với yêu cầu,..; còn nặng lý 

thuyết, nhẹ thực hành [2]”. Có nhiều nguyên nhân dẫn đến tình trạng này, trong đó 

có “việc xây dựng, tổ chức thực hiện chiến lược, kế hoạch và chương trình phát 

triển GD&ĐT chưa đáp ứng yêu cầu của xã hội [2]”. Nghị quyết cũng đã nhấn 

mạnh việc cần nhanh chóng có sự chuyển đổi từ chủ yếu dạy học truyền thụ kiến 

thức sang phát triển toàn diện phẩm chất và năng lực HS. Nhƣ vậy, Nghị quyết số 

29- NQ/TW đƣợc coi là dấu mốc quan trọng với nền giáo dục Việt Nam, bằng việc 

chuyển biến từ dạy học tiếp cận nội dung sang dạy học tiếp cận năng lực ngƣời học. 

Dạy học định hƣớng phát triển năng lực từ đây chính thức đƣợc coi là một trong 

những mục tiêu cơ bản trong Chƣơng trình GDPT tổng thể nhằm nâng cao hiệu quả 
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của quá trình dạy và học trong giai đoạn đổi mới căn bản, toàn diện nền giáo dục 

nƣớc nhà.   

Dù nền giáo dục Việt Nam vào những năm đầu thế kỉ XXI mới chính thức 

quan tâm đến vấn đề phát triển năng lực HS trong dạy học, nhƣng kể từ những năm 

90 của thế kỉ trƣớc, các nhà nghiên cứu giáo dục tại Việt Nam đã tiếp thu, đúc kết 

những tinh hoa trong nghiên cứu dạy học phát triển năng lực từ nƣớc ngoài để đặt 

nền móng cho cở sở lí luận giáo dục hiện đại tại Việt Nam.   

Năm 1996, Phạm Hữu Tòng đã xây dựng cơ sở lý luận về DH tiếp cận năng 

lực phù hợp với tình hình giáo dục tại Việt Nam lúc đó, bao gồm [10]:  

 Các khái niệm nền tảng, cơ bản về nhiệm vụ DH và phƣơng pháp DH 

 Nghiên cứu trí tuệ và năng lực sáng tạo của HS trong quá trình chiếm 

lĩnh và vận dụng tri thức 

 Tiến trình, cách thức thiết kế tiến trình DH và cách thức hƣớng dẫn HS 

giải bài toán VL. 

Thời kì này, các định nghĩa, khái niệm về các năng lực chƣa đƣợc hình thành 

cụ thể, tƣờng minh nên công trình nghiên cứu dừng lại ở năng lực sáng tạo của HS. 

Tuy nhiên, đây cũng là một trong những công trình nghiên cứu đầu tiên của Việt 

Nam trong giáo dục về dạy học tiếp cận năng lực, là cơ sở ban đầu cho những 

nghiên cứu sau này. Những năm tiếp theo, Phạm Hữu Tòng đã công bố nhiều kết 

quả nghiên cứu khác, là sự hoàn thiện hơn của lý luận dạy học tiếp cận năng lực, 

nhƣ: Vận dụng các phƣơng pháp nhận thức khoa học trong dạy học vật lí (1999), Lý 

luận dạy học vật lí ở trƣờng trung học (2001), Dạy học vật lí ở trƣờng phổ thông theo 

định hƣớng phát triển hoạt động học tích cực, tự chủ, sáng tạo và tƣ duy khoa học 

(2004), Lý luận dạy học vật lí 1 (2008), Bài giảng chuyên đề Bồi dƣỡng năng lực dạy 

học vật lí nhằm nâng cao hiệu quả bồi dƣỡng phẩm chất, năng lực của học sinh theo 

mục tiêu mong muốn (2016)... 

Năm 1999, Nguyễn Đức Thâm và Nguyễn Ngọc Hƣng đã nghiên cứu về cách 

thức tổ chức hoạt động nhận thức của HS trong dạy học vật lí tại trƣờng phổ 

thông[11]. Nghiên cứu chỉ ra bản chất hoạt động của việc học tập vật lí, trình bày hai 

con đƣờng nhận thức vật lí và hệ thống biện pháp bảo đảm sự tự lực trong quá trình 
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nhận thức với mục tiêu nâng cao chất lƣợng học tập. Các nghiên cứu tiếp theo của 

nhóm tác giả đã hoàn thiện hơn cơ sở lý luận dạy học của môn vật lí: Phƣơng pháp dạy 

học vật lí ở trƣờng phổ thông (2002), Phƣơng pháp dạy học vật lí (Đại học Huế, 

2009),....  

Những năm gần đây, khi mà dạy học theo định hƣớng phát triển năng lực đã 

trở thành mục tiêu giáo dục của Việt Nam và nhiều quốc gia trên thế giới thì có 

ngày càng nhiều hơn các công trình, đề tài nghiên cứu về chủ đề này trong các môn 

học khác nhau. Chúng tôi sẽ trình bày chi tiết một số kết quả nghiên cứu nổi bật về 

dạy học phát triển năng lực ở phần sau của luận án.  

1.2. Các nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực  

Các nghiên cứu giáo dục trên thế giới rất phong phú với nhiều góc nhìn khác 

nhau xoay quanh vấn đề phát triển năng lực ngƣời học.  

Xavier Roegier (1996 ) đã công bố nghiên cứu tƣơng đối đầy đủ, cơ bản, chi 

tiết về DH phát triển năng lực có giá trị đến tận ngày nay, bao gồm: Những khái 

niệm cơ bản về mục tiêu, nội dung, kĩ năng, năng lực trong dạy học; tiến trình soạn 

thảo chƣơng trình đầy đủ theo tƣ tƣởng sƣ phạm tích hợp với 3 cách tiếp cận: tiếp 

cận từ nội dung, tiếp cận từ mục tiêu tích hợp và tiếp cận hỗn hợp; đánh giá, kiểm 

tra và đo lƣờng trong giáo dục; Cách thức và nguyên tắc xây dựng tiêu chí đánh 

giá... [12].   

Năm 2007, Murphy và Alexander đã nghiên cứu những khó khăn mà GV phải 

đối mặt khi bắt đầu áp dụng dạy học phát triển năng lực, đó là: chuyên môn hạn 

chế, mất nhiều thời gian và ảnh hƣởng nhiều đến cuộc sống cá nhân giáo viên. 

Đồng thời cũng đƣa ra những biện pháp để duy trì và phát triển việc dạy và học tích 

cực trong giáo dục, gồm có [13]: 

 Cải thiện năng lực chuyên môn, nghiệp vụ của giáo viên bằng cách tổ 

chức buổi đào tạo dành cho các nhóm nhỏ về tìm hiểu phƣơng pháp 

mới trong dạy học.  

 Tinh chỉnh tiến trình dạy học dựa theo nhu cầu thực tế. 
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Năm 2009, Ananiadou, K. và M. Claro xây dựng hệ thống năng lực cần đƣợc 

phát triển ở HS, gồm có: đổi mới sáng tạo; tƣ duy phản biện; giải quyết vấn đề; 

phán quyết; giao tiếp; hợp tác; công nghệ thông tin và truyền thông; nghiên cứu và 

tìm hiểu; quyền công dân; tính linh hoạt và khả năng thích ứng; năng suất; lãnh đạo 

và đàm phán. Nội dung này đƣợc trình bày trong nghiên cứu kỹ năng và năng lực 

thế kỷ 21 cho ngƣời học thiên niên kỷ mới ở các nƣớc OECD (2009) [14].  

Để nghiên cứu về tính hiệu quả của một số kĩ thuật dạy học tích cực trong việc 

phát triển năng lực HS, nhóm tác giả Jana Hackathorn (2011) đƣa ra 5 giả thuyết, 

đƣợc kiểm nghiệm thông qua thực nghiệm sƣ phạm trong một học kì với 4 kĩ thuật 

dạy học. Kết quả cho thấy chỉ 2/5 giả thuyết là đúng đắn. Các kết luận về tính hiệu 

quả của các phƣơng pháp, kĩ thuật sau khi kiểm tra nhƣ sau:  

 Dạy học theo phương pháp thuyết giảng (LECT) kém hiệu quả nhất vì 

phƣơng pháp này chỉ khiến HS phát triển khả năng ghi nhớ về định 

nghĩa, khái niệm. 

 Phƣơng pháp kĩ thuật trình diễn (DEMO) không mang lại hiệu quả với 

các mục đọc hiểu, nhƣng mang lại hiệu quả cao đối với việc ứng dụng 

kiến thức vào thực tế.  

 Khi tổ chức học theo hình thức thảo luận (DISC) thì HS có tỉ lệ trả lời 

sai cao cho các câu hỏi mức độ hiểu [15].  

Konopka và cộng sự (2015) nghiên cứu về các phƣơng pháp luận tích cực và 

chiến lƣợc giảng dạy để tạo ra một môi trƣờng học tập tích cực nhằm mang lại hiệu 

quả trong quá trình dạy học. Theo đó, nghiên cứu đã chỉ ra các bằng chứng cho thấy 

hiệu quả của dạy học phát triển năng lực đối với sự tiến bộ của ngƣời học và những 

trở ngại trong việc sử dụng các chiến lƣợc giảng dạy tích cực [16].  

Tiếp theo, LaTefy G Schoen (2016)  đề xuất những biện pháp duy trì dạy và 

học tích cực trong nghiên cứu “Cơ sở lí thuyết của học tập tích cực”, bao gồm [17]: 

 GV cần đƣợc tạo điều kiện có cơ hội học tập và cộng tác với nhau 

 GV cần đƣợc đào tạo về cách xây dựng kế hoạch và thực hiện các phƣơng 

pháp, kĩ thuật DH tích cực 

 Lấy HS làm trung tâm 

 Tăng cƣờng và thúc đẩy phát triển năng lực hợp tác và tự học của HS.  
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Những năm gần đây, một số nghiên cứu nổi bật có thể kể đến là:   

Hayward Andres (2020) nghiên cứu khung lý thuyết về dạy học tích cực và tổ 

chức khảo sát nhằm kiểm tra, tìm hiểu vai trò của quá trình nhận thức trong xử lý 

thông tin, động cơ học tập và hành vi học tập của HS. Kết quả nghiên cứu khẳng 

định vai trò và tầm quan trọng của việc GV áp dụng các kỹ thuật dạy học tích cực, 

là yếu tố quan trọng trong việc cải thiện kết quả học tập của HS [18].  

Semkin và cộng sự (2021) đã đề cập đến tính chất và nội dung của các phƣơng 

pháp dạy học tích cực. Nghiên cứu cho rằng học tập tích cực bao gồm việc sử dụng 

một hệ thống các phƣơng pháp hƣớng đến sự làm chủ kiến thức và kĩ năng, năng 

lực đƣợc phát triển ở HS. Có thể nói, dạy học tích cực là phƣơng pháp khuyến khích 

HS tích cực suy nghĩ, thực hành trong quá trình học tập [19].  

Thế giới ngày một phát triển, công nghệ đã trở thành công cụ hữu hiệu hỗ trợ 

cho mọi lĩnh vực trong cuộc sống. Priya và cộng sự (2021) đã có nghiên cứu về việc 

sử dụng công nghệ trong học tập, cụ thể là vai trò của công nghệ trong việc thúc đẩy 

học tập tích cực. Thông qua tìm hiểu tổng quan các nghiên cứu từ năm 2008 đến 

2021, kết quả nghiên cứu đã đƣợc tổng kết nhƣ sau: HS cảm thấy hứng thú hơn khi 

đƣợc học tập tích hợp với công nghệ; các công cụ nhƣ: Kahoot, Google Classroom, 

Youtube Edu… giúp HS có thể phát triển các kĩ năng hợp tác và làm việc nhóm. 

Các lớp học đƣợc hỗ trợ công nghệ hiện đại sẽ tạo ra nền tảng học tập tích cực giúp 

HS tiếp thu kiến thức một cách chuyên sâu và độc lập [20].  

Nhƣ vậy, nhìn chung các công trình nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực  

trên thế giới rất phong phú và đa dạng, đƣợc xem xét trên nhiều phƣơng diện. Mỗi 

công trình có giá trị riêng và góp phần đạt đƣợc mục tiêu của chƣơng trình giáo dục 

tiếp cận năng lực trên phạm vi toàn thế giới. 

1.3. Các nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề  

1.3.1. Trên thế giới 

Năm 1981, Brightman đã đƣa ra kết quả nghiên cứu về mô hình do Jonh. 

Dewey đề xuất lần đầu tiên vào năm 1933 về tiến trình giải quyết vấn đề. Tiến trình 

đƣợc xây dựng bao gồm ba giai đoạn:  

(1) Giai đoạn điều chỉnh;  

(2) Giai đoạn phân tích;  
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(3) Giai đoạn giải pháp [21].  

Cùng nội dung này, nhiều nhà nghiên cứu khác cũng đã xây dựng một số tiến 

trình GQVĐ nhƣ: Polya (1971) [22], Bransford và Stein (1984) [23], Seymour 

(1987) [24], James (1987) [25], Soloway (1988) [26], D. Wood (1987) [27], Hatch 

(1988) [28]. Theo đó, tiến trình GQVĐ trong số một số loại tình huống cụ thể đƣợc 

tóm lƣợc lại nhƣ sau: 

 

 

Hình 1.1. Tiến 

trình giải 

quyết vấn đề 

trong một số 

tình huống 

[21] 

Anderson 

(1980) chú trọng nghiên cứu các bƣớc trong quá trình GQVĐ thông qua xem xét 

các hành vi và thái độ trong chuỗi hoạt động theo tiến trình phù hợp với mục tiêu đề 

ra. Mỗi giai đoạn đƣợc chia thành các bƣớc cụ thể và tác giả xây dựng nhiệm vụ chi 

tiết của HS cho từng bƣớc [29]. 

Mayer (1983) đƣa ra gợi ý về ba đặc điểm của năng lực GQVĐ [30]:  

 GQVĐ là nhận thức nhƣng đƣợc suy ra từ hành vi  

 GQVĐ dẫn đến hành vi và giải pháp 

 GQVĐ là một quá trình bao gồm thao tác hoặc các hoạt động kiến thức 

Theo tác giả, GQVĐ là một quá trình gồm nhiều bƣớc, trong đó ngƣời 

GQVĐ phải tìm ra mối quan hệ giữa kinh nghiệm quá khứ và VĐ hiện tại, sau 

đó đƣa ra giải pháp.  

Woods (1987) đã đƣa ra qui trình GQVĐ gồm 5 bƣớc: 

Xử lí tình huống   

(1) Cô lập vấn đề:  

(2) Xác định 

nguyên nhân có 

thể xảy ra;  

(3) Kiểm tra từng 

nguyên nhân  

(4) Nghiên cứu 

giải pháp;  

(5) Thực nghiệm 

giải pháp 

Tiến trình khoa 

học 

(1) Quan sát 

hiện tƣợng  

(2) Xây dựng giả 

thuyết  

(3) Thực nghiệm  

(4) Rút ra kết 

luận 

 

Tiến trình thiết 

kế 

(1) Lên ý tƣởng  

(2) Xác định giải 

pháp khả thi  

(3) Tạo mẫu  

(4) Hoàn thiện 

thiết kế 

 

Nghiên cứu và phát 

triển 

  

(1) Lên ý tƣởng cho  

dự án;  
(2) Lựa chọn quy 

trình nghiên cứu;  

(3) Hoàn thiên thiết 
kế,nghiên cứu;  

(4) Xây dựng đề 

xuất; 
 (5) Thực hiện nghiên 

cứu;  

(6) Phân tích kết quả;  
(7) Báo cáo kết quả;  

(8) Đánh giá dự án 

      nghiên cứu 

Quản lý dự án 

 (1) Xác định 

mục tiêu dự án; 

 (2) Xác định 

nhiệm vụ để đạt 

đƣợc mục tiêu;  

 (3) Xây dựng kế 

hoạch để hoàn 

thành nhiệm vụ; 

(4) Thực hiên kê 

hoạch;  

 (5) Đánh giá kế 

hoạch 
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Bƣớc 1 :  

Xác định VĐ 

 

 

Hình 1.2. Tiến trình giải quyết vấn đề [27] 

Sau đó, trong nghiên cứu của Woods và cộng sự (1997) đã chỉ ra những đặc 

điểm, thuộc tính của HS đã hình thành và phát triển năng lực GQVĐ, bao gồm:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 1.3. Đặc điểm, thuộc tính của học sinh có năng lực giải quyết vấn đề [31] 

Từ những nghiên cứu về các thuộc tính của Wood, N. J. Mourtos và cộng sự 

(2004) cho rằng các thuộc tính này đều đến từ cả hai miền là miền nhận thức và 

miền xúc cảm. Nghiên cứu đã chỉ ra 8 sự khác biệt lớn giữa dạy học GQVĐ và dạy 

học bài tập áp dụng [32].  

 Tổng hợp những nội dung nghiên cứu, chúng tôi đƣa ra một số kết luận về dạy 

học nhằm phát triển năng lực GQVĐ nhƣ sau:  

 HS nên đƣợc học tập theo tiến trình GQVĐ  

Bƣớc 2 :  

Suy ngẫm VĐ 

Bƣớc 3 :  

Lập KH-  

Giải pháp 

Bƣớc 4 :  

Thực hiện kế 

hoạch 

Bƣớc 5 :  

Nhìn lại  

Đặc điểm , 

thuộc tính 

Sử dụng tiến trình, chiến lƣợc, kinh nghiệm 

để GQVĐ 

Theo dõi quá trình GQVĐ 

Coi trọng hiệu quả hơn tốc độ GQVĐ 

Viết ra các ý tƣởng, vẽ sơ đồ kế hoạch GQVĐ 

Có tổ chức và hệ thống  

Linh hoạt ( xem tình huống từ nhiều quan 

điểm khác nhau ) 

Đánh giá khách quan mức độ phù 

hợp của kiến thức  

Sẵn sàng giải quyết các vấn đề mới 

Tiếp cận tổng thể nguyên tắc cơ bản để GQVĐ 

Đọc, thu nhập thông tin, xác định  

vấn đề 
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 Nhiệm vụ của HS trong mỗi giai đoạn nên đƣợc xây dựng chi tiết, cụ thể 

 Giáo viên hỗ trợ HS trong quá trình GQVĐ thông qua các câu hỏi gợi ý để 

kết nối kinh nghiệm quá khứ và vấn đề cần giải quyết  

 Tình huống trong dạy học cần đảm bảo sự phong phú, liên hệ với thực tiễn 

 Khuyến khích HS xem xét tình huống, vấn đề một cách linh hoạt, đa chiều 

 HS cần chủ động tổng hợp kiến thức, tích lũy kinh nghiệm cá nhân, phát 

triển kĩ năng giao tiếp, thuyết trình, báo cáo sản phẩm, phản biện, phát vấn...  

1.3.2. Tại Việt Nam 

Nói về phát triển năng lực trong giáo dục, chúng ta có thể thấy các nghiên cứu 

tại Việt Nam và trên thế giới đều có chung đối tƣợng và nội dung tìm hiểu. Mỗi 

công trình đều có những đóng góp nhất định và góp phần hoàn thiện cơ sở lý luận 

của dạy học hiện đại. Chúng ta sẽ tìm hiểu cụ thể các nghiên cứu tại Việt Nam về 

vấn đề này trong nội dung dƣới đây. 

Năng lực giải quyết vấn đề đƣợc coi là một trong những năng lực cốt lõi cần 

đƣợc phát triển ở mỗi ngƣời trong môi trƣờng giáo dục nói riêng và trong cuộc sống 

nói chung. Các nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực GQVĐ rất đa dạng, phạm 

vi nghiên cứu đƣợc trải đều ở tất cả các cấp học trong hệ thống giáo dục.  

(1) Các nghiên cứu về tiến trình DH phát triển năng lực giải quyết vấn đề 

Lê Đặng Chi và Trần Trung Ninh (2018) đã đề xuất tiến trình phát triển năng lực 

GVQĐ và sáng tạo cho HS trung học cơ sở thông qua phƣơng pháp bàn tay nặn bột, 

gồm 3 bƣớc: 

 Chuẩn bị (GV phải xác định đƣợc mục tiêu bài học, chuẩn bị đồ dùng dạy 

học và lập kế hoạch dạy học); 

 Tổ chức dạy học theo phƣơng pháp bàn tay nặn bột;  

 Đánh giá[33]. 

Nguyễn Ngọc Tuấn và cộng sự (2020) đã nghiên cứu về mô hình lớp học đảo 

ngƣợc nhằm phát triển năng lực GQVĐ và sáng tạo trong môn Hóa học đại cƣơng 

cho sinh viên các trƣờng đại học kĩ thuật với quy trình gồm 5 bƣớc: 

 GV lựa chọn bài học thích hợp;  

 GV thiết kế các bài giảng, video, giao nhiệm vụ qua phiếu học tập cho sinh viên;  
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 Sinh viên xem bài giảng, tài liệu video ở nhà; Hoàn thành các nhiệm vụ học 

tập đƣợc giao theo đúng kế hoạch;  

 Sinh viên thực hành, thảo luận theo nhóm, trao đổi với nhau và với GV trên lớp; 

 GV kết luận các vấn đề học tập của bài học [34]. 

(2) Nghiên cứu về cấu trúc năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học  

Nguyễn Thị Lan Phƣơng (2014), tác giả đã đề xuất cấu trúc năng lực GQVĐ 

gồm 4 thành tố:  

 Nhận biết và tìm hiểu vấn đề;  

 Thiết lập không gian vấn đề;  

 Lập kế hoạch và thực hiện giải pháp;  

 ĐG và phản ánh giải pháp [35]. 

Nguyễn Lâm Đức (2015) đề xuất cấu trúc năng lực GQVĐ gồm 5 thành tố:  

 Xây dựng tình huống vấn đề, phát biểu vấn đề cần giải quyết;  

 Đề xuất, hình thành đƣợc giả thuyết, suy ra các hệ quả có thể kiểm tra đƣợc;  

 Thiết kế phƣơng án TN để kiểm tra giả thuyết;  

 Xác định mục đích, đề xuất phƣơng án, lắp ráp, tiến hành xử lý kết quả TN 

và rút ra nhận xét;  

 Phân tích kết quả từ thực nghiệm và rút ra kết luận[36]. 

(3) Nghiên cứu về đánh giá năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học  

Nguyễn Thị Lan Phƣơng (2014) đã xây dựng chuẩn ĐG năng lực này theo 

3 bƣớc:  

 Thiết lập tiêu chí chất lƣợng cho mỗi chỉ số hành vi;  

 Mô tả đƣờng phát triển năng lực tổng thể;  

 Đo lƣờng theo mô hình biến ẩn[35].  

Thái Thị Nga (2017) đã đề xuất quy trình xây dựng ngân hàng câu hỏi đánh 

giá năng lực GQVĐ cho sinh viên Đại học sƣ phạm Toán với 10 bƣớc: (1) Định 

nghĩa năng lực GQVĐ của sinh viên Đại học sƣ phạm Toán, xác định các năng lực 

thành tố của năng lực GQVĐ; (2) Xác định các chỉ số hành vi và tiêu chí chất 

lƣợng; (3) Dự thảo đƣờng phát triển năng lực GQVĐ của sinh viên Đại học sƣ 

phạm Toán; (4) Biên soạn nhiệm vụ/câu hỏi; (5) Thử nghiệm câu hỏi; (6) Xử lí dữ 

liệu thử nghiệm, định cỡ câu hỏi; (7) Điều chỉnh đƣờng phát triển năng lực; (8) Điều 
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chỉnh câu hỏi; (9) Nhập câu hỏi vào phần mềm ngân hàng câu hỏi; (10) Quản lý ngân 

hàng câu hỏi [37].  

Trần Minh Mẫn (2019) đã đề xuất thang đánh giá năng lực GQVĐ thực tiễn 

của HS trong dạy học môn toán ở trung học cơ sở gồm 4 tiêu chí đánh giá [38]:  

 Phát hiện đƣợc VĐ thực tiễn cần giải quyết;  

 Biết chuyển đổi thông tin từ tình huống thực tiễn về mô hình toán học;  

 Lập đƣợc kế hoạch giải quyết mô hình toán học và thực hiện giải pháp;  

 Biết chuyển từ kết quả giải quyết mô hình toán học sang kết quả bài toán 

chứa tình huống thực tiễn. 

Ngoài những công bố này, còn rất nhiều nghiên cứu về đánh giá cũng nhƣ các 

vấn đề khác về dạy học phát triển năng lực trong hệ thống cơ sở lí luận giáo dục tại 

Việt Nam. 

1.4. Các nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong 

môn vật lí  

1.4.1. Trên thế giới 

Việc phát triển năng lực giải quyết VĐ cho HS trong DH có sự khác biệt nhất 

định, chịu tác động bởi rất nhiều yếu tố khác nhau tùy thuộc vào đặc trƣng môn học. 

Dƣới đây là kết quả tổng hợp một số nghiên cứu về các yếu tố ảnh hƣởng đến phát 

triển năng lực GQVĐ của HS trong dạy học môn VL.   

Bảng 1.1. Kết quả nghiên cứu về các yếu tố ảnh hƣởng đến năng lực giải quyết 

vấn đề trong dạy học vật lí 

STT Nhà nghiên cứu Yếu tố ảnh hƣởng đến NL GQVĐ 

1 Ton de Jong và Hessler 

(1986) [39] 

(1) Kỹ năng tính toán 

(2) Tƣ duy toán học 

(3) Tâm lý và động lực của HS 

2 Hardiman và cộng sự 

(1988) [40] 

(1) Kỹ năng tiếp cận VĐ 

(2) Kỹ năng phân tích VĐ 

(3) Mức độ áp dụng các nguyên tắc trong GQVĐ 

3 M. G. M. Jong và 

Hessler (1991) [41] 

(1) Khả năng thiết lập không gian VĐ 

(2) Khả năng cấu trúc lại VĐ 

(3) Khả năng liên kết thông tin 

(4) Khả năng trình bày khái niệm, ý tƣởng, câu hỏi, 

kết luận chính xác.  

4 Heller, P., Keith, R., & 

Anderson (1992) [42] 

(1) Chiến lƣợc GQVĐ  

(2) Tính đa dạng của tình huống thực tế trong DH 

VL  
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5 Dufrense và cộng sự 

(1997) [43]; Gök 

(2006) [44]; Çalışkan 

và cộng sự (2008) 

[45]; Selçuk và cộng 

sự [46] (2008) 

Việc sử dụng chiến lƣợc chung trong GQVĐ  

(GV cần cung cấp chiến lược chung đến HS để giải 

quyết các tình huống cụ thể đa dạng trong học tập. 

Việc giảng dạy chiến lược GQVĐ có tác động tích cực 

đến kết quả, thái độ và thành tích học tập VL của HS)  

6 Zou (2001) [47]; De 

Leone và cộng sự  

(2005) [48]; Kohl và 

Finkelstein (2005) [49] 

Việc sử dụng hình ảnh, đồ họa trong GQVĐ 

(HS có thể dễ dàng GQVĐ khi tình huống học tập 

được mô tả thông qua hình ảnh, đồ họa) 

7 Maries và Singh 

(2003)[50]  

(1) Việc sử dụng phƣơng trình toán học trong 

GQVĐ mang lại hiệu quả tích cực 

(2) Sơ đồ khi GQVĐ (khiến ngƣời học ít hứng thú). 

Ngoài ra, các nghiên cứu đƣợc thực hiện bởi: Körhasan và Özcan (2015) [51]; 

Olaniyan và Omosewo (2015) [52]; Docktor và cộng sự (2015) [53]; nhóm tác giả 

Alii (2016) [54]; Halim và cộng sự (2016) [55], Reddy và Panacharoensawad 

(2017) [56]... cũng đã có kết quả tƣơng tự. 

Burkholder và cộng sự (2020) đã thực hiện nghiên cứu đánh giá và so sánh 

tính hiệu quả của việc cung cấp tiến trình GQVĐ do chuyên gia xây dựng (lựa chọn 

tiến trình của Price và các cộng sự) và do HS có kết quả học tập vật lí tốt xây dựng. 

Kết quả chỉ ra rằng mô hình GQVĐ dựa trên tiến trình chuyên gia đem lại hiệu quả 

cao hơn hẳn. Tuy nhiên, phần lớn HS gặp khó khăn ở bƣớc đƣa ra giả thuyết. Theo 

đó, những lời khuyên khi DH dựa trên mô hình GQVĐ của chuyên gia là:  

 Các vấn đề phải đủ phức tạp đòi hỏi HS phải trình bày chi tiết bằng hình ảnh 

để hiểu vấn đề 

 Khuyến khích HS làm việc theo nhóm để dễ dàng xác định các điểm quan 

trọng nhất trong tình huống, từ đó đƣa ra giả thuyết chính xác hơn [57]. 

Nghiên cứu về hiệu quả của phƣơng pháp học tập dựa trên GQVĐ đối với quá 

trình phát triển NL GQVĐ khi học tập vật lí của HS, Hidaayatullaah và cộng sự 

(2020) đã tiến hành dạy học với 3 nhóm lớp: 1 nhóm thực nghiệm (dạy theo phƣơng 

pháp học tập dựa trên GQVĐ) và 2 nhóm đối chứng (dạy theo phƣơng pháp truyền 

thống). Kết quả đầu ra (đƣợc đánh giá bằng phiếu kiểm tra chứa tình huống thực 

tiễn, phù hợp với tiến trình GQVĐ) cho thấy: cả ba nhóm đều có sự gia tăng khả 
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năng GQVĐ, tuy nhiên có sự khác biệt đáng kể giữa nhóm thực nghiệm và hai 

nhóm còn lại, nhóm thực nghiệm thu đƣợc điểm kiểm tra trung bình cao nhất [58]. 

Wati (2020) và cộng sự đã khẳng định tính hiệu quả của giảng dạy VL dựa 

trên cơ sở học tập thực hành trong thế giới thực đối với việc rèn luyện kĩ năng 

GQVĐ của HS thông qua thực nghiệm sƣ phạm với 33 HS trung học, tiến hành theo 

các giai đoạn của mô hình phát triển ADDIE [59]:  

(1) Phân tích chƣơng trình giảng dạy, đặc điểm HS 

(2) Thiết kế chiến lƣợc học tập  

(3) Phát triển kế hoạch dạy học 

(4) Thực hiện thử nghiệm trên các sản phẩm.  

 Tổng hợp các kết quả nghiên cứu nghiên cứu cho thấy, muốn phát triển năng 

lực GQVĐ của HS khi dạy học vật lí thì cần: 

 Cung cấp chiến lƣợc GQVĐ. 

 Đa dạng hóa và cụ thể hóa tình huống học tập (thông qua các hiện 

tƣợng tự nhiên, trong cuộc sống và các TN vật lí). 

 Đảm bảo kiến thức, kĩ năng toán học nền tảng. 

 Tăng cƣờng hình ảnh, biểu đồ trong dạy học vật lí. 

 Xây dựng nhiệm vụ học tập đòi hỏi HS diễn đạt, mô tả các hiện tƣợng 

vật lí trong cuộc sống bằng ngôn ngữ vật lí. 

1.4.2. Tại Việt Nam 

Nguyễn Lâm Đức (2015) đề xuất cấu trúc năng lực và 2 biện pháp tổ chức 

hoạt động nhận thức để phát triển năng lực GQVĐ trong dạy học VL: 

 GV cần có chiến lƣợc DH GQVĐ hiệu quả;  

 Hƣớng dẫn HS GQVĐ theo các phƣơng pháp nhận thức đặc thù của bộ 

môn (phƣơng pháp thực nghiệm, phƣơng pháp mô hình, phƣơng pháp suy 

luận tƣơng tự) [36]. 
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Lê Thanh Huy và Nguyễn Văn Điển (2017) nghiên cứu vấn đề vận dụng phƣơng 

pháp DH theo trạm vào tổ chức dạy học chủ đề tích hợp VL 10, đã đề xuất tiến trình tổ 

chức DH chủ đề tích hợp theo định hƣớng phát triển năng lực GQVĐ gồm 5 bƣớc:  

 Xây dựng mục tiêu dạy học chủ đề;  

 Lập kế hoạch dạy học chủ đề theo phƣơng pháp dạy học theo trạm;  

 Chuẩn bị tƣ liệu, phƣơng tiện và công cụ ĐG;  

 Tổ chức dạy học theo chủ đề;  

 Đánh giá năng lực GQVĐ.  

Kết quả thực nghiệm sƣ phạm cho thấy việc thực hiện tích hợp trong giáo dục 

và dạy học có thể giúp HS phát huy đƣợc khả năng, sở trƣờng, góp phần bồi dƣỡng 

và phát triển năng lực GQVĐ [60]. 

Nguyễn Thị Nhị và Trần Ngọc Thắng (2019) đã đề xuất 5 biện pháp bồi dƣỡng 

năng lực GQVĐ cho HS trong dạy học môn vật lí ở trƣờng THPT, thông qua [61]:  

 Hoạt động trải nghiệm;  

 Tình huống có vấn đề trong bài dạy học kiến thức mới;  

 Hoạt động luyện tập, vận dụng kiến thức vào các bài tập gắn với thực tiễn;  

 Bài thực hành hoặc TN trên lớp;  

 Quá trình dạy học gắn với nghiên cứu khoa học kĩ thuật.  

Lê Thị Thu Hiền (2016) trong nghiên cứu của mình đã xây dựng 5 tiêu chí 

đánh giá năng lực GQVĐ của HS trong dạy học vật lí, dựa trên các tiêu chí về chỉ 

số hành vi, gồm [62]:  

 Phân tích và hiểu đúng vấn đề;  

 Đƣa ra giải pháp để giải quyết vấn đề;  

 Lập luận vấn đề;  

 Đánh giá giải pháp; 

 Vận dụng vào bối cảnh, vấn đề mới.  

Tƣơng ứng với mỗi tiêu chí là 3 mức độ đạt đƣợc của HS, đƣợc tác giả quy 

đổi ra thang điểm cụ thể.  
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Cùng nghiên cứu về đánh giá năng lực, Trần Ngọc Thắng và Nguyễn Thị 

Nhị (2019) đã đƣa ra các tiêu chí đánh giá năng lực GQVĐ trong dạy học theo chủ 

đề đối với môn vật lí THPT. Trong đó, tác giả chú trọng xây dựng một số công cụ 

đánh giá dựa trên tiêu chí chất lƣợng, mức độ của biểu hiện các hành vi của các 

thành tố năng lực GQVĐ, gồm:  

 Bảng kiểm quan sát (GV đánh giá);  

 Phiếu hỏi (dùng cho HS);  

 Phiếu đánh giá sản phẩm (dùng cho GV và HS đánh giá);  

 Bài kiểm tra (giáo viên đánh giá) [61]. 

Năm 2013, Lƣơng Thị Lệ Hằng đã đề xuất tiến trình tổ chức hoạt động nhận 

thức cho HS theo hƣớng phát triển năng lực GQVĐ với sự hỗ trợ của máy vi tính 

trong DH VL ở trƣờng phổ thông với 7 bƣớc [63]:  

 Đề xuất vấn đề với sự hỗ trợ của máy vi tính  

 Giải quyết vấn đề với sự hỗ trợ của máy vi tính  

 Kết quả giải quyết vấn đề  

 Hệ quả cần kiểm chứng 

 Kết luận kiến thức với sự hỗ trợ của máy vi tính  

 Củng cố kiến thức bằng sơ đồ tƣ duy với sự hỗ trợ của máy vi tính 

 Vận dụng kiến thức với sự hỗ trợ của máy vi tính [63]. 

Nguyễn Lâm Đức (2016) đã thiết kế tiến trình tổ chức hoạt động dạy học kiến 

thức “Cảm ứng từ”, “Chế tạo động cơ” nhằm bồi dƣỡng năng lực GQVĐ cho HS 

gồm bốn bƣớc cơ bản [64]:  

 Làm nảy sinh vấn đề 

 Nêu vấn đề cần giải quyết  

 Giải quyết vấn đề (lựa chọn phƣơng án, đề xuất các giả thuyết, hƣớng dẫn 

HS thiết kế và tổ chức tiến hành TN kiểm tra giả thuyết)  

 Rút ra kết luận (kiến thức mới).  

Nguyễn Thị Thủy (2018) đã xây dựng tiến trình dạy học các môn khoa học tự 

nhiên theo LAMAP, bao gồm 4 giai đoạn: 
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 Làm nảy sinh vấn đề;  

 Đề xuất giải pháp;  

 Thực hiện giải pháp; 

 Điều chỉnh, ĐG giải pháp. Hợp thức hóa kiến thức.  

Bên cạnh đó, tác giả đã đề xuất cấu trúc năng lực GQVĐ và thiết kế tiến trình 

dạy học một số chủ đề thuộc chƣơng trình vật lí 6 và vật lí 8 để phát triển năng lực 

này [65].  

Trần Thị Ngọc Ánh (2017) đã xây dựng và sử dụng phối hợp các loại hình thí 

nghiệm khi dạy học nội dung Nhiệt học, Vật lí 10, THPT. Tác giả đã đề xuất các 

nguyên tắc , quy trình dạy học sử dụng phối hợp các loại hình thí nghiệm trong dạy 

học Vật lí. Chƣơng trình thực nghiệm chứng tỏ quy trình đƣa ra góp phần nâng cao 

chất lƣợng học tập môn Vật lí cho học sinh [66]. 

1.5. Vấn đề đặt ra của đề tài 

Nhƣ vậy, đã có một số công trình nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực 

GQVĐ khi dạy học bộ môn Vật lí tại trƣờng THPT. Tuy nhiên, nội dung Khí lí 

tƣởng, vật lí 12, chƣơng trình GDPT 2018 chƣa có nghiên cứu nào. Do vậy, tác giả 

lựa chọn tên đề tài là: Tổ chức dạy học phần Nhiệt học - Vật lí 12 nhằm phát 

triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh. 

 Theo đó, các nhiệm vụ cụ thể là:  

 Nghiên cứu lí luận về dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy 

học nói chung và dạy học vật lí nói riêng tại trƣờng THPT.  

 Đề xuất khái niệm và xây dựng cấu trúc của năng lực giải quyết vấn đề. 

 Nghiên cứu thực tiễn dạy học môn vật lí hiện nay tại trƣờng THPT. 

 Thiết kế tiến trình dạy học phát triển từng thành tố của năng lực giải quyết vấn 

đề trong dạy học 5 loại kiến thức điển hình của chƣơng trình vật lí THPT. 

 Thiết kế tiến trình dạy học phát triển từng thành tố năng lực GQVĐ của HS 

khi dạy học một số kiến thức, chủ đề Khí lí tƣởng, phần Nhiệt học - Vật lí 12, 

chƣơng trình giáo dục phổ thông 2018. 

 Thiết kế công cụ đánh giá năng lực GQVĐ. 
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 Thực nghiệm sƣ phạm để kiểm tra tính khả thi và tính hiệu quả của tiến trình 

đã thiết kế, từ đó cải tiến và hoàn thiện thiết kế theo định hƣớng phát triển 

năng lực và phẩm chất ngƣời học. 
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KẾT LUẬN CHƢƠNG 1 

Các nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực trên thế giới đã đặt nền móng 

cho lý luận dạy học hiện đại tại Việt Nam. Sự bắt nhịp xu thế trong giáo dục của 

nền giáo dục Việt Nam đƣợc khẳng định thông qua các công trình nghiên cứu từ 

những năm 90 của thế kỷ XX.  

Nội dung chƣơng 1 đã trình bày tổng quan các vấn đề nghiên cứu: Hệ thống 

các thông tin về quá trình phát triển của dạy học phát triển năng lực trên thế giới và 

tại Việt Nam; Các nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề; Các 

nghiên cứu về dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học Vật lí nói 

chung và dạy học nội dung Nhiệt học nói riêng. 

Hiện nay, đã có nhiều công trình nghiên cứu về phát triển năng lực giải quyết 

vấn đề trong môn vật lí tại trƣờng THPT phần Nhiệt học, tuy nhiên, với chƣơng 

trình GDPT 2018, nội dung Khí lí tƣởng, chƣa có công trình nào. Do vậy, tác giả đã 

xác định đƣợc khoảng trống nghiên cứu và các nhiệm vụ cụ thể, hƣớng đi của đề 

tài.   

Tác giả sẽ thể hiện kết quả thực hiện từng nhiệm vụ trong nội dung các 

chƣơng tiếp theo.  
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Chƣơng 2 

CƠ SỞ LÍ LUẬN VÀ THỰC TIỄN VỀ DẠY HỌC PHÁT TRIỂN NĂNG LỰC 

GIẢI QUYẾT VẤN ĐỀ TRONG MÔN VẬT LÍ TẠI TRƢỜNG TRUNG HỌC 

PHỔ THÔNG 

2.1. Tìm hiểu về năng lực và năng lực giải quyết vấn đề  

2.1.1. Khái niệm năng lực 

Năng lực (competency) có nguồn gốc từ tiếng Latinh là “competentia”, theo từ 

điển Oxford, năng lực đƣợc hiểu là khả năng làm tốt một điều gì đó của con ngƣời.  

Xavier Roegier (1996) đã đƣa ra khái niệm: “Năng lực là sự tích hợp các kĩ 

năng tác động một cách tự nhiên lên các nội dung trong một loại tình huống cho 

trước để giải quyết những vấn đề do những tình huống này đặt ra” trong nghiên cứu 

về dạy học tích hợp [12]. 

Weinert (2001) định nghĩa: “Năng lực là những khả năng và kĩ xảo học được 

hoặc sẵn có của cá thể nhằm giải quyết các tình huống xác định, cũng như sự sẵn 

sàng về động cơ, xã hội và khả năng vận dụng các cách giải quyết vấn đề một cách 

có trách nhiệm và hiệu quả trong những tình huống linh hoạt” [67]. 

Năm 2002, J. Raven - nhà sáng lập lý thuyết tâm lý về năng lực đã sử dụng 

khái niệm năng lực “như một tập hợp các khả năng” và nhấn mạnh tính đa dạng 

của năng lực. Ông coi các thành phần của năng lực là những đặc điểm và khả năng 

của con ngƣời cho phép họ đạt đƣợc những mục tiêu quan trọng về mặt cá nhân và 

nghề nghiệp, bất kể bản chất của họ nhƣ thế nào [68]. 

Theo OECD (2002): “Năng lực là khả năng đáp ứng một cách hiệu quả 

những yêu cầu phức hợp trong một bối cảnh cụ thể” [69]. 

Đỗ Hƣơng Trà (2012) cho rằng: “Năng lực là một cấu trúc tâm lí của nhân 

cách phù hợp với những yêu cầu, đòi hỏi đặc trưng của từng loại hoạt động, làm 

cho hoạt động đạt kết quả cao trong những điều kiện nhất định” [70]. 

Trong Chƣơng trình GDPT tổng thể 2018, thuật ngữ năng lực đƣợc giải thích 

“là thuộc tính cá nhân được hình thành, phát triển nhờ tố chất sẵn có và quá 

trình học tập, rèn luyện, cho phép con người huy động tổng hợp các kiến thức, 

kĩ năng và các thuộc tính cá nhân khác như hứng thú, niềm tin, ý chí,... thực 
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hiện thành công một loại hoạt động nhất định, đạt kết quả mong muốn trong 

những điều kiện cụ thể” [71]. 

Trong phạm vi nghiên cứu, chúng tôi thống nhất theo quan điểm: “Năng lực 

của mỗi người là thuộc tính được hình thành và phát triển bởi sự hợp thành của các 

yếu tố như: kĩ năng, kiến thức, kinh nghiệm, xúc cảm, động cơ… sẵn có hoặc trải 

qua quá trình rèn luyện mới có được, được tổng hợp để giải quyết một nhiệm vụ, 

tình huống cụ thể” Nhƣ vậy, năng lực mang 3 đặc điểm cơ bản:  

 Năng lực của mỗi cá nhân chỉ biểu hiện khi có một hoạt động, tình huống 

cụ thể. Khi chƣa có một hoạt động, tình huống trong bối cảnh cụ thể thì 

năng lực dù là sẵn có nhƣng vẫn chƣa đƣợc bộc lộ ra bên ngoài. 

 Năng lực đƣợc xem là những kĩ năng cốt lõi, sử dụng đƣợc không chỉ trong 

một tình huống mà có thể sử dụng để GQVĐ trong các tình huống khác 

nhau. 

 Năng lực chính là khả năng mà trí tuệ của mỗi chúng ta nhận thức đƣợc vấn 

đề, từ đó đƣa ra những sự lựa chọn về kĩ năng, kiến thức, kinh nghiệm sống, 

động cơ, xúc cảm, thái độ ... để tổng hợp, góp nhặt nhằm GQVĐ đó. 

Có nhiều loại năng lực khác nhau, tuy nhiên cấu trúc chung của năng lực đƣợc 

mô tả là sự kết hợp của bốn năng lực thành phần. Mô hình bốn thành phần năng lực 

này phù hợp với bốn mục tiêu giáo dục theo Tổ chức giáo dục, Khoa học và Văn 

hóa Liên hợp quốc (UNESCO): 

Thành phần năng lực                           Mục tiêu giáo dục 

Năng lực chuyên môn                             Học để biết 

Năng lực phƣơng pháp                            Học để làm 

Năng lực xã hội                                       Học để cùng chung sống 

Năng lực cá thể                                        Học để tự khẳng định mình 

Hình 2.1. Sơ đồ mối liên hệ giữa thành phần năng lực và các mục tiêu giáo dục 

[72] 

2.1.2. Khái niệm vấn đề và giải quyết vấn đề 

(1) Khái niệm “vấn đề” 
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Theo từ điển Tiếng Việt, vấn đề là “điều cần xem xét, giải quyết”.  

Charles, R. I., và Lester, F. K., Jr. (1982); Blum và Nisss (1991) đã đƣa ra 

những khái niệm sơ khai về “vấn đề”. Theo đó, có thể hiểu “vấn đề” một cách khái 

quát nhất là: “Một tình huống mà con người bất ngờ gặp phải và chưa xác định 

được cách phản ứng, xử lí tình huống đó [73].” 

Trong giáo dục, khái niệm “vấn đề” đƣợc hiểu là một tình huống học tập có 

hàm chứa mâu thuẫn nhận thức và việc giải quyết đƣợc vấn đề này sẽ giúp HS 

chiếm lĩnh tri thức, hình thành kĩ năng và thái độ tích cực. Vấn đề thƣờng đƣợc phát 

biểu ở dạng một câu hỏi mà khi HS trả lời đƣợc câu hỏi đó thì sẽ đạt đƣợc mục tiêu 

dạy học thông qua quá trình tìm hiểu, nghiên cứu, trao đổi, thảo luận, suy luận, phân 

tích, làm TN... của cá nhân hay nhóm HS.   

(2) Khái niệm giải quyết vấn đề 

Cùng với các nghiên cứu về “vấn đề”, thì thuật ngữ “giải quyết vấn đề” và 

“năng lực giải quyết vấn đề” cũng nhận đƣợc nhiều sự quan tâm của các nhà giáo 

dục học trên khắp thế giới.  

Ngày nay, năng lực giải quyết vấn đề đƣợc cho là một trong những năng lực 

cốt lõi cần đƣợc phát triển của con ngƣời, bởi vậy những nghiên cứu về năng lực 

này ngày càng đƣợc đi sâu và nghiên cứu kĩ lƣỡng, chỉ ra những đặc trƣng, các 

thành tố, mức độ thể hiện của mỗi thành tố thông qua chỉ số hành vi của HS.  

Để giải nghĩa cho cụm từ “giải quyết vấn đề”, một số nhà nghiên cứu đƣa ra 

khái niệm nhƣ sau: 

D‟Zurilla và Nezu (2001) cho rằng giải quyết vấn đề là quá trình tự nhận thức, 

hành động, trong đó cá nhân cố gắng xác định vấn đề và đƣa ra các giải pháp phù 

hợp với từng vấn đề cụ thể trong cuộc sống hàng ngày [74].  

Martínez (2005) đƣa ra quan điểm về giải quyết vấn đề là quá trình đạt đến 

mục tiêu mà cách thức tiến hành chưa rõ ràng [75].  

Theo Jean Paul và cộng sự (2007) giải quyết vấn đề là quá trình hƣớng suy 

nghĩ và hành động (trong những tình huống mà thƣờng là chƣa có sẵn giải pháp) đến 

việc đƣa ra giải pháp và từng bƣớc xây dựng kế hoạch, tìm hiểu nguyên nhân, thu nhận 

thông tin và thực hiện theo kế hoạch [76].  

2.1.3. Khái niệm năng lực giải quyết vấn đề 
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Bộ GD&ĐT đã đƣa ra 10 năng lực cốt lõi cần đƣợc hình thành và phát triển 

của HS trong trƣờng phổ thông và chia thành 2 nhóm [77]: 

Bảng 2.1. Năng lực cần phát triển của học sinh Việt Nam trong trƣờng THPT 

Nhóm năng lực Đặc điểm Năng lực thành phần 

Năng lực chung Hình thành, phát triển thông 

qua tất cả các môn học và 

hoạt động giáo dục  

Năng lực tự chủ và tự học  

Năng lực giao tiếp và hợp tác 

Năng lực GQVĐ và sáng tạo 

Năng lực đặc thù Hình thành, phát triển chủ 

yếu thông qua một số môn 

học và hoạt động giáo dục 

nhất định 

Năng lực ngôn ngữ 

Năng lực tính toán 

Năng lực khoa học 

Năng lực thẩm mĩ 

Năng lực thể chất 

Năng lực công nghệ 

NL tìm hiểu tự nhiên và xã hội  

Theo đó, năng lực giải quyết vấn đề và sáng tạo là một trong 3 năng lực chung 

cần đƣợc hình thành ở HS. Trong phạm vi nghiên cứu, chúng tôi chỉ tập trung nghiên 

cứu về năng lực GQVĐ. Trƣớc hết, chúng ta sẽ tìm hiểu một số khái niệm về năng lực 

này với các quan điểm khác nhau đến từ một số tổ chức giáo dục và nhà nghiên cứu. 

Đầu tiên là quan điểm của Pisa với các khái niệm khác nhau về năng lực GQVĐ 

theo tiến trình thời gian đƣợc trình bày trong bảng sau: 

Bảng 2.2. Khái niệm năng lực giải quyết vấn đề theo Pisa 

Năm Khái niệm 

2003 Năng lực GQVĐ là khả năng một cá nhân có thể sử dụng những tiến trình 

nhận thức để đối mặt và giải quyết những VĐ thật, mang tính chất liên 

ngành trong khi giải pháp không phải luôn mang tính rõ ràng và những mảng 

kiến thức cần thiết để giải quyết VĐ không chỉ nằm riêng rẽ trong một lĩnh 

vực [78].  

2012 Năng lực GQVĐ một cách sáng tạo là năng lực của một cá nhân trong quá 

trình nhận thức nhằm hiểu và giải quyết các tình huống có VĐ không có sẵn 

lời giải đáp. Năng lực này bao gồm sự tự nguyện tham gia vào các tình 

huống nhƣ trên để phát huy tiềm năng của cá nhân đó nhƣ một công dân biết 

đóng góp cho xã hội và biết phản ánh nhận thức của chính mình [79]. 

2015 Năng lực của một cá nhân khi tham gia hiệu quả vào một quá trình GQVĐ 
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cùng với hai thành viên trở lên bằng cách chia sẻ hiểu biết và những nỗ lực 

cần thiết để tìm ra giải pháp, đồng thời đóng góp vốn kiến thức, năng lực và 

nỗ lực của mình để hiện thực hóa giải pháp đó [80]. 

Có thể thấy đƣợc rằng, khái niệm năng lực GQVĐ đƣợc Pisa đƣa ra từng thời 

điểm có sự khác biệt nhất định. Năm 2003, Pisa quan tâm đến phạm vi cách thức để 

GQVĐ có tính chất liên ngành và tích hợp. Đến năm 2012, năng lực GQVĐ đƣợc 

Pisa ĐG thông qua sự thể hiện khả năng cá nhân về sự sáng tạo trong quá trình nhận 

thức để GQVĐ. Năm 2015, Pisa tiếp tục mở rộng quan điểm về năng lực này và đề 

cao tính hiệu quả của quá trình GQVĐ thông qua phát triển năng lực hợp tác. 

Theo quan điểm của Bộ GD&ĐT (2018): “Năng lực GQVĐ và sáng tạo trong 

học tập là khả năng giải quyết VĐ học tập để tìm ra những cái mới ở mức độ nào 

đó. Để có NL GQVĐ và sáng tạo, chủ thể phải ở trong tình huống có VĐ, tìm cách 

giải quyết mâu thuẫn nhận thức hoặc hành động và kết quả là đề ra được phương 

án giải quyết có tính mới”[71].  

Còn theo Nguyễn Thị Nhị, thì “Năng lực GQVĐ là khả năng cá nhân sử dụng 

hiệu quả kiến thức, kĩ năng, thái độ, động cơ, kinh nghiệm sẵn có và lựa chọn 

những giải pháp tối ưu nhất để GQVĐ đặt ra mà ở đó bản thân cá nhân có nhu cầu 

hoặc do nhiệm vụ đặt ra.” [81] 

Đỗ Hƣơng Trà và cộng sự đƣa ra khái niệm: “Năng lực GQVĐ của HS được 

hiểu là sự huy động tổng hợp kiến thức, kỹ năng, thái độ, xúc cảm, động cơ của HS 

đó để giải quyết các tình huống thực tiễn trong bối cảnh cụ thể mà các giải pháp 

không có sẵn ngay lập tức”[82].  

 Trong phạm vi nghiên cứu, chúng tôi sử dụng khái niệm: “Năng lực giải 

quyết vấn đề là khả năng cá nhân giải quyết hiệu quả vấn đề đặt ra (trong cuộc 

sống cũng như trong học tập) bằng cách huy động kiến thức, kĩ năng, kinh nghiệm 

sống với thái độ tích cực khi mà chưa biết trước giải pháp”. 

Mặc dù, khái niệm đƣa ra có sự khác biệt nhƣng chúng ta có thể nhận thấy 

những điểm tƣơng đồng trong cách định nghĩa, thể hiện những đặc trƣng riêng của 

năng lực GQVĐ: 

- Một là: Năng lực này chỉ đƣợc phát triển trong tình huống có VĐ. 
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- Hai là: Cách thức giải quyết, xử lí VĐ không có sẵn, đòi hỏi cần có thao tác 

tƣ duy để xác định VĐ và đƣa ra giải pháp GQVĐ phù hợp nhất trong bối cảnh cụ 

thể của tình huống nêu ra. 

- Ba là: Để GQVĐ hiệu quả, ngoài việc huy động kiến thức, kinh nghiệm cá 

nhân, còn đòi hỏi kĩ năng và thái độ tích cực trong làm việc nhóm. 

Những đặc trƣng này sẽ là cơ sở cho việc đề xuất cấu trúc của năng lực GQVĐ 

và tiến trình dạy học phát triển năng lực GQVĐ sẽ đƣợc trình bày trong nội dung tiếp 

theo. 

2.1.4. Xây dựng cấu trúc năng lực giải quyết vấn đề 

2.1.4.1. Tiến trình xây dựng cấu trúc năng lực 

Có thể xây dựng cấu trúc năng lực theo hai tiến trình sau:  

(1) Theo Griffin và Harding [83]: 

Bước 1: Xác định khái niệm năng lực 

Bước 2: Xác định lĩnh vực/ hợp phần (kiến thức, kĩ năng, thái độ của nội 

dung học tập) 

Bước 3: Xác định thành tố năng lực 

Bước 4: Xây dựng chỉ số hành vi 

Bước 5: Xây dựng tiêu chí chất lƣợng cho mỗi hành vi (các mức độ của 

hành vi với độ khó tăng dần) 

Bước 6: Khái quát hóa đƣờng phát triển năng lực. 

Trong khuôn khổ nghiên cứu, chúng tôi sử dụng tiến trình thứ hai 

(2) Theo Nguyễn Văn Biên [84]:  

Bước 1: Định nghĩa (mô tả nội hàm) năng lực cần xây dựng.  

Bước 2: Xác định các lĩnh vực, hợp phần, thành tố cấu thành nên năng lực đó.  

Bước 3: Xác định các chỉ số hành vi của các hợp phần, chính là kết quả đầu 

ra mong đợi của các hợp phần. Các chỉ số hành vi này cần đƣợc diễn đạt sao 

cho có thể quan sát đƣợc, làm bằng chứng của việc đạt đƣợc các thành tố 

năng lực của HS.  
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Bước 4: Xác định mức độ chất lƣợng của các hành vi: Mô tả mức độ chất 

lƣợng thành công của các hành vi mà HS thể hiện.  

2.1.4.2. Một số cấu trúc năng lực giải quyết vấn đề 

Tùy thuộc vào cách tiếp cận năng lực mà các nhà nghiên cứu đƣa ra cấu trúc 

của năng lực GQVĐ có sự khác biệt nhất định.  

Pisa đề xuất cấu trúc năng lực GQVĐ gồm 2 thành tố: Hấp thụ kiến thức và vận 

dụng kiến thức [85]. 

Theo Nguyễn Thị Nhị (2018), năng lực GQVĐ gồm [81]:  

 Phát hiện và phát biểu vấn đề 

 Đề xuất và lựa chọn giải pháp GQVĐ  

 Thực hiện và đánh giá giải pháp. 

Đỗ Hương Trà (2019) đã chỉ ra 4 thành tố của năng lực GQVĐ [82]:  

 Tìm hiểu vấn đề  

 Đề xuất giải pháp  

 Thực hiện giải pháp GQVĐ  

 Đánh giá việc GQVĐ, phát hiện vấn đề mới 

Bộ GD&ĐT đưa ra cấu trúc năng lực GQVĐ gồm có [77]:  

 Nhận ra ý tƣởng mới;  

 Phát hiện và làm rõ vấn đề;  

 Hình thành và triển khai ý tƣởng mới;  

 Đề xuất, lựa chọn giải pháp;  

 Thiết kế và tổ chức hoạt động;  

 Tƣ duy độc lập. 

2.1.4.3. Áp dụng xây dựng cấu trúc năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học vật 

lí tại trường trung học phổ thông 

Chúng tôi áp dụng tiến trình 4 bƣớc xây dựng cấu trúc năng lực của Nguyễn 

Văn Biên để xây dựng cấu trúc năng lực GQVĐ nhƣ sau:  

 Bước 1: Định nghĩa năng lực cần xây dựng. 

Chúng tôi sử dụng khái niệm đã xây dựng trong mục 2.1.3: “Năng lực giải 

quyết vấn đề là khả năng cá nhân giải quyết hiệu quả vấn đề đặt ra (trong cuộc 
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sống cũng như trong học tập) bằng cách huy động kiến thức, kĩ năng, kinh nghiệm 

sống với thái độ tích cực khi mà chưa biết trước giải pháp”. 

Khái niệm năng lực đã đƣợc xin ý kiến chuyên gia và GV với tỉ lệ đồng ý là 

99,1%. 

 Bước 2: Xác định thành tố của năng lực GQVĐ 

Căn cứ vào định nghĩa của năng lực GQVĐ đã xây dựng và tiến trình dạy học 

GQVĐ, chúng tôi đề xuất 7 thành tố của năng lực GQVĐ (đã đƣợc sự đồng tình của 

96,7% chuyên gia và GV VL) nhƣ sau:  

Bảng 2.3. Thành tố của năng lực GQVĐ 

Thành tố Mô tả 

1. Mô tả tình huống  Thông tin mô tả diễn tiến, đặc điểm của tình huống đƣợc 

trình bày bằng ngôn ngữ đặc thù môn học. 

2. Phát biểu vấn đề Câu hỏi thể hiện vấn đề cần nghiên cứu. 

3.Xây dựng giả 

thuyết 

Kết luận giả định hoặc suy đoán khoa học trả lời cho câu hỏi 

thể hiện vấn đề nghiên cứu. 

4. Lựa chọn giải 

pháp và lập kế 

hoạch GQVĐ 

Thông tin về kế hoạch thực hiện giải pháp để kiểm tra giả 

thuyết. 

5. Giải quyết vấn đề Thông tin mô tả kết quả của quá trình giải quyết vấn đề. 

 

6. Đánh giá 

ĐG giả thuyết: Thông tin đối sánh giữa giả thuyết đã xây 

dựng và kết quả thu đƣợc sau quá trình giải quyết vấn đề. 

ĐG giải pháp: Thông tin về: ƣu điểm, hạn chế của giải 

pháp; ý tƣởng trong việc nâng cao hiệu quả của giải pháp 

hoặc giải pháp thay thế khả thi, hiệu quả hơn.  

7.Vận dụng trong 

tình huống mới 

Mức độ hiệu quả khi áp dụng kiến thức đã chiếm lĩnh trong 

các nhiệm vụ học tập liên quan tiếp theo. 

 Bước 3: Xác định chỉ số hành vi của thành tố 

Thông tin về chỉ số hành vi của 7 thành tố đƣợc sự đồng ý của 95,2% chuyên 

gia và GV đƣợc hỏi. 

Bảng 2.4. Xác định chỉ số hành vi của thành tố 

Thành tố Chỉ số hành vi 

1. Mô tả tình huống Quan sát và mô tả tình huống bằng ngôn ngữ đặc thù   

2. Phát biểu vấn đề Phát hiện và trình bày vấn đề cần giải quyết 

3. Xây dựng giả thuyết Kết nối kiến thức nền tảng, kinh nghiệm cá nhân, tình 

huống đƣợc tiếp cận và đƣa ra kết luận giả định, suy 
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đoán khoa học để trả lời cho câu hỏi thể hiện vấn đề 

4. Lựa chọn giải pháp và 

lập kế hoạch GQVĐ 

Lựa chọn giải pháp phù hợp nhất và lập kế hoạch 

GQVĐ 

5. Giải quyết vấn đề Triển khai thực hiện giải pháp theo kế hoạch 

6. Đánh giá  ĐG giả thuyết: Nêu kết luận rút ra từ quá trình GQVĐ 

ĐG giải pháp: Nêu ƣu điểm, hạn chế của giải pháp; đề 

xuất phƣơng án cải tiến hoặc thay thế giải pháp hiệu 

quả hơn 

7. Vận dụng trong tình 

huống mới 

Sử dụng kiến thức mới để giải quyết hiệu quả các 

nhiệm vụ tiếp theo 

 Bước 4: Xác định mức độ chất lượng của các hành vi 

Dƣới đây là các mức độ chất lƣợng hành vi của 7 thành tố NL GQVĐ trong 

dạy học vật lí, đã đƣợc trên 95,2% chuyên gia và GV đƣợc hỏi đồng ý. 

Bảng 2.5. Xác định mức độ chất lƣợng của các hành vi 

Thành 

tố 

Chỉ số hành 

vi 
Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số hành vi 

1. Mô tả 

tình 

huống  

Quan sát và 

mô tả tình 

huống bằng 

ngôn ngữ đặc 

thù   

Mức 0: Không mô tả đƣợc tình huống 

Mức 1: Mô tả chƣa đầy đủ, thiếu chính xác diễn tiến, 

đặc điểm của tình huống 

Mức 2: Mô tả đầy đủ diễn tiến, đặc điểm của tình huống 

Mức 3: Mô tả chính xác, đầy đủ diễn tiến và đặc điểm 

của tình huống bằng ngôn ngữ vật lí 

2.Phát 

biểu 

vấn đề 

Phát hiện và 

trình bày VĐ 

cần giải quyết 

Mức 0: Không nêu đƣợc câu hỏi thể hiện vấn đề nghiên 

cứu 

Mức 1: Nêu vấn đề nghiên cứu chƣa chính xác 

Mức 2: Nêu đƣợc vấn đề nghiên cứu.  

Mức 3: Nêu chính xác vấn đề nghiên cứu ở dạng câu 

hỏi bằng ngôn ngữ vật lí 

3.Xây 

dựng 

giả 

thuyết  

Kết nối kiến 

thức nền tảng, 

kinh nghiệm 

cá nhân, tình 

huống đƣợc 

tiếp cận và 

đƣa ra các giả 

thuyết là câu 

trả lời cho 

câu hỏi thể 

hiện VĐ 

Mức 0: Không đƣa ra đƣợc suy đoán khoa học hoặc 

kết luận giả định trả lời cho câu hỏi thể hiện vấn đề 

nghiên  cứu 

Mức 1: Nội dung suy đoán khoa học hoặc kết luận giả 

định đƣa ra chƣa phù hợp với đặc điểm, diễn tiến của 

hiện tƣợng trong tình huống 

Mức 2: Nội dung suy đoán khoa học hoặc kết luận giả 

định xây dựng phù hợp với một vài đặc điểm, diễn tiến 

của hiện tƣợng trong tình huống 

Mức 3: Nội dung suy đoán khoa học hoặc kết luận giả 

định đƣợc xây dựng phù hợp với kiến thức nền tảng, 
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Thành 

tố 

Chỉ số hành 

vi 
Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số hành vi 

tình huống đƣợc tiếp cận và nội dung kiến thức tìm hiểu  

4. Lựa 

chọn 

giải 

pháp 

và lập 

kế 

hoạch 

GQVĐ  

Lựa chọn giải 

pháp phù hợp 

nhất và lập  

kế hoạch 

GQVĐ 

Mức 0: Không đề xuất đƣợc giải pháp giải quyết vấn đề 

Mức 1: Đề xuất một giải pháp, khó đảm bảo tính khả 

thi, kế hoạch GQVĐ chƣa cụ thể 

Mức 2: Đề xuất một giải pháp có tính khả thi với kế 

hoạch GQVĐ cụ thể 

Mức 3: Đề xuất hơn một giải pháp, đảm bảo tính khả 

thi, sáng tạo với kế hoạch GQVĐ cụ thể 

5. Giải 

quyết 

vấn đề 

Triển khai 

thực hiện giải 

pháp theo kế 

hoạch 

Mức 0: Không triển khai thực hiện giải pháp (điểm 

nhóm dƣới 40 điểm) 

Mức 1: Triển khai thực hiện giải pháp, chƣa đảm bảo 

tiến độ, chất lƣợng (điểm nhóm từ 40-60)   

Mức 2: Triển khai thực hiện giải pháp, đảm bảo tiến độ, 

chất lƣợng (điểm nhóm từ 60-80) 

Mức 3: Triển khai thực hiện giải pháp, đảm bảo đúng 

tiến độ, chất lƣợng tốt, có tính sáng tạo (điểm nhóm 

từ 80-100) 

6. Đánh 

giá 

ĐG giả thuyết 

đã đề xuất 

Mức 0: Không nêu kết luận về nội dung kiến thức tìm 

hiểu 

Mức 1: Kết luận chƣa chính xác về nội dung kiến thức 

cần tìm hiểu 

Mức 2: Kết luận chính xác một phần nội dung kiến thức 

cần tìm hiểu 

Mức 3: Kết luận chính xác, đầy đủ nội dung kiến thức 

cần tìm hiểu 

ĐG tính hiệu 

quả, tính khả 

thi của giải 

pháp 

Mức 0: Không đánh giá giải pháp 

Mức 1: Đánh giá chƣa chính xác điểm mạnh, điểm hạn 

chế của giải pháp  

Mức 2: Đánh giá đƣợc điểm mạnh, điểm hạn chế của 

giải pháp 

Mức 3: Đánh giá chính xác điểm mạnh, điểm hạn chế 

của giải pháp và có ý tƣởng cải tiến giải pháp 

7. Vận Sử dụng kiến Mức 0: Không vận dụng trong tình huống nào 
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Thành 

tố 

Chỉ số hành 

vi 
Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số hành vi 

dụng 

trong 

tình 

huống 

mới. 

thức mới để 

GQ đƣợc các 

nhiệm vụ tiếp 

theo 

Mức 1: Vận dụng chƣa chính xác trong các tình huống mới 

Mức 2: Vận dụng đƣợc trong một số tình huống 

Mức 3: Vận dụng chính xác, hiệu quả trong mọi tình huống 

Nhƣ vậy, khái niệm, cấu trúc, chỉ số hành vi và mức độ chất lƣợng của từng 

chỉ hành vi đã xây dựng đƣợc sự đồng tình của đa số chuyên gia và giáo viên đƣợc 

hỏi. Do vậy, chúng tôi sẽ sử dụng các nội dung này cho phần đánh giá mức độ đạt 

đƣợc của các hoạt động HS tham gia trong quá trình dạy thực nghiệm. 

2.2. Dạy học phát triển năng lực 

2.2.1. Khái niệm dạy học và dạy học phát triển năng lực 

2.2.1.1. Khái niệm dạy học và quá trình dạy học 

Theo Phạm Viết Vƣợng (2010): “Dạy học là hoạt động dạy và học của thầy và 

trò trong nhà trường, với mục tiêu là giúp HS nắm vững hệ thống kiến thức khoa học, 

hình thành hệ thống kĩ năng, kĩ xảo và thái độ tích cực đối với học tập và cuộc 

sống”[86]. 

Minh Huệ (2012) cho rằng: “Dạy học không chỉ là một hoạt động của người 

thầy giúp HS tiếp thu kiến thức mà trên cơ sở kiến thức được trang bị giúp người 

học giải quyết được các bài toán thực tế đặt ra trong cuộc sống” [87]. 

Isola Rajagopalan (2019) đã đƣa ra khái niệm: “Dạy học là một quá trình khoa 

học, thành phần của hoạt động dạy học bao gồm nội dung, giao tiếp và phản hồi”[88].  

 Nhƣ vậy, dạy học là quá trình GV tổ chức các hoạt động học tập dành cho 

HS trong nhà trƣờng, nhằm mang đến cho HS kiến thức khoa học, rèn luyện kỹ 

năng và bồi dƣỡng thái độ tích cực, đúng đắn của HS khi ở trong và ngoài nhà 

trƣờng. Thông qua đó, bồi dƣỡng năng lực và phẩm chất theo mục tiêu giáo dục 

quốc gia. Nói cách khác, dạy học là phƣơng thức giáo dục với mục tiêu hình thành 

và hoàn thiện nhân cách cho HS, đào tạo nguồn nhân lực phù hợp với yêu cầu xã 

hội. 
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Quá trình tƣơng tác giữa GV và HS đƣợc gọi là quá trình dạy học. Trong quá 

trình này, hai hoạt động dạy và học tƣơng tác với nhau, hình thành mối quan hệ biện 

chứng thống nhất giữa GV và HS. Nếu hoạt động của GV và HS tách rời nhau sẽ 

phá vỡ khái niệm quá trình dạy học. Dạy học không có HS thì không đƣợc coi là 

dạy học, bất kể là dạy học truyền thống hay dạy học bằng hình thức trực tuyến đều 

phải có ngƣời học đang theo dõi, học tập thì mới đƣợc gọi là dạy học. Học tập 

không có GV sẽ đƣợc gọi là tự học. 

Theo Lê Văn Giáo, quá trình dạy học luôn có sự song hành trong nó hai quá 

trình, đó là: quá trình tâm lý và quá trình nhận thức. Hai quá trình này luôn diễn ra 

đồng thời, tƣơng tác và chi phối lẫn nhau trong suốt quá trình dạy học. Bởi vậy, quá 

trình dạy học chỉ có thể có hiệu quả khi GV nắm vững và vận dụng tốt kiến thức 

khoa học của lý luận dạy học, cũng nhƣ những thành tựu của tâm lý học, đặc biệt là 

tâm lý học sƣ phạm vào quá trình dạy học [89].  

2.2.1.2. Khái niệm dạy học phát triển năng lực 

Dạy học phát triển năng lực là định hƣớng mới trong giáo dục, không chỉ chú 

ý đến phát triển trí tuệ của HS mà còn chú trọng đến rèn luyện để phát triển các 

năng lực một cách toàn diện nhằm giải quyết đƣợc các vấn đề, tình huống diễn ra 

trong học tập, cuộc sống thực tiễn, nghề nghiệp trong tƣơng lai. 

Nhƣ vậy, có thể hiểu rằng: “Dạy học phát triển năng lực không để chỉ một 

phương pháp, kĩ thuật dạy học cụ thể, mà là một khái niệm bao trùm nhiều phương 

pháp, hình thức, kĩ thuật dạy học khác nhau, được GV sử dụng linh hoạt, phối hợp 

nhịp nhàng trong quá trình dạy học nhằm phát triển tối ưu hệ thống năng lực của 

HS được xây dựng trong mục tiêu giáo dục quốc gia”. 

2.2.2. Các thành tố tham gia vào quá trình dạy học 

Phạm Viết Vƣợng cho rằng, quá trình dạy học bao gồm các thành tố: GV và 

HS; Mục tiêu dạy học; Nội dung dạy học; Phương pháp dạy học; Phương tiện dạy 

học; Môi trường dạy học và quá trình đánh giá [86]. 

Đỗ Hƣơng Trà đã đƣa ra sơ đồ thể hiện quan hệ chặt chẽ giữa các thành tố cấu 

thành quá trình DH nhƣ sau:     

 

 

Triết lí giáo dục  

Mục đích giáo dục  

Mục tiêu giáo dục  
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Hình 2.2. Sơ đồ thể hiện mối liên hệ giữa các thành tố của quá trình dạy học 

[82] 

2.3. Dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong môn vật lí tại trƣờng trung 

học phổ thông 

2.3.1. Đặc trƣng cơ bản của môn vật lí 

Vật lí học đƣợc biết đến là ngành khoa học thực nghiệm, nghiên cứu các dạng 

vận động đơn giản, tổng quát của vật chất và mối liên hệ giữa chúng. Bộ môn vật lí 

có những đặc trƣng cơ bản sau đây: 

 Kiến thức gắn liền với cuộc sống thực tiễn, liên quan đến việc giải thích 

các hiện tƣợng tự nhiên và ứng dụng kĩ thuật trong lao động, sản xuất 

 Thực hành, thí nghiệm là hoạt động không thể thiếu trong dạy học vật lí, 

đóng vai trò mô tả, biểu diễn, giải thích, khảo sát các hiện tƣợng vật lí 

 Bộ môn mang tính ứng dụng thực tế cao, vì vậy vật lí đƣợc đƣa vào chƣơng 

trình để HS lựa chọn theo nguyện vọng định hƣớng nghề nghiệp 

 Có liên quan mật thiết đến toán học, hóa học. Kiến thức của hai môn 

toán học và hóa học bổ trợ cho quá trình học tập và nghiên cứu vật lí 

của học sinh. 
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Những kiến thức vật lí cần hình thành cho HS phổ thông gồm có: hiện tƣợng, 

định luật, đại lƣợng, thuyết và ứng dụng kĩ thuật của vật lí trong đời sống.  

2.3.2. Biện pháp phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học vật lí tại 

trƣờng trung học phổ thông 

Tổng hợp các kết quả nghiên cứu về các yếu tố ảnh hƣởng đến quá trình dạy 

học phát triển năng lực GQVĐ trong môn Vật lí (mục 1.2.3), chúng tôi đề xuất các 

biện pháp phát triển năng lực GQVĐ của HS khi dạy học vật lí trong trƣờng phổ 

thông nhƣ sau: 

(1) Cung cấp chiến lƣợc GQVĐ (theo nghiên cứu của Heller (1992)[42]); 

Dufrense và cộng sự (1997) [43]; Gok (2006) [44]; Caliskan và cộng sự 

(2008) [45]; Selçuk và cộng sự [46] (2008)). 

Giáo viên nên cung cấp chiến lƣợc GQVĐ trƣớc khi dạy học các nội dung có 

mục tiêu phát triển NL GQVĐ để định hƣớng hoạt động của HS có hiệu quả, 

đảm bảo mục tiêu dạy học. 

(2) Đa dạng hóa và cụ thể hóa tình huống học tập, thông qua các hiện tƣợng 

tự nhiên, trong cuộc sống và các thí nghiệm vật lí (theo kết quả nghiên 

cứu của Heller (1992) [30]) 

GV cần sử dụng các hiện tƣợng vật lí phong phú và đa dạng trong các giai 

đoạn: tiếp cận tình huống, hỗ trợ phát biểu vấn đề nghiên cứu, GQVĐ, vận 

dụng. 

(3) Đảm bảo kiến thức, kĩ năng toán học nền tảng (theo kết quả nghiên cứu 

của Jong và Hessler (1986) [39]; Maries và Singh (2003)[50]) 

Trong một số trƣờng hợp, công cụ toán học phục vụ cho tính toán vật lí HS 

chƣa đƣợc trang bị thì GV nên chủ động bổ trợ kiến thức toán học nền tảng. 

(4) Tăng cƣờng hình ảnh, biểu đồ trong dạy học vật lí (theo kết quả nghiên 

cứu của Zou (2001) [47]; De Leon và cộng sự (2005) [48]; Kohl và 

Finkelstein (2005) [49]; Burkholder và cộng sự (2020)) 
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Hoạt động này rất có ý nghĩa với HS vì môn vật lí là một môn khoa học 

thực nghiệm, việc minh họa bằng hình ảnh hay xử lí thông tin khảo sát 

bằng biểu đồ, đồ thị sẽ giúp HS phát triển năng lực thực nghiệm, năng 

lực đặc thù trong quá trình GQVĐ khi học Vật lí. 

(5) Xây dựng nhiệm vụ học tập đòi hỏi HS diễn đạt, mô tả các hiện tƣợng 

VL trong cuộc sống bằng ngôn ngữ VL (theo kết quả nghiên cứu của 

Jong và Hessler (1991) [41]; Heller (1992) [42]) 

Biện pháp này sẽ đƣợc triển khai trong yêu cầu hoạt động của HS khi xây 

dựng tiến trình dạy học phát triển NL GQVĐ. 

(6) Tích cực sử dụng thí nghiệm, hiện tƣợng vật lí trong mọi giai đoạn của 

quá trình nhận thức. 

Ví dụ: Đối với tiến trình dạy học nội dung “Quá trình đẳng nhiệt - Định luật 

Boyle”, giáo viên có thể sử dụng thí nghiệm trong các giai đoạn sau: 

- Mô tả tình huống 

Sử dụng TN minh họa: Hút khí khỏi hộp đựng thực phẩm, thấy quả bóng 

trong hộp phình to lên 

- Giải quyết vấn đề 

TN khảo sát: Thiết kế, chế tạo, tiến hành TN khảo sát mối quan hệ của áp 

suất p và thể tích V trong quá trình đẳng nhiệt của một lƣợng khí xác định 

- Vận dụng 

TN, hiện tƣợng vật lí sử dụng trong câu hỏi vận dụng 

Ví dụ 1: Tính thể tích của bọt khí nổi lên từ đáy hồ ở độ sâu 20m trƣớc khi 

vỡ trên mặt thoáng, biết thể tích bọt khí ban đầu là 1cm
3
, khối lƣợng riêng 

của nƣớc là 1000kg/m
3
, áp suất khí quyển 100kpa. 

Ví dụ 2: Tính áp suất của khí Heli trong bình gas bơm bóng loại 5 lít, 

nếu bơm đƣợc 6414 quả bóng hình cầu có đƣờng kính 6cm, ở áp suất khí 

quyển 100kpa.  
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Thiết kế hoạt động vận dụng kiến thức mới đảm bảo sự phát triển tiếp nối của năng 

lực GQVĐ, bằng cách xây dựng mỗi bài toán là một “tình huống tiềm ẩn vấn đề”, là 

một “vấn đề mới” đối với học sinh. 

2.4. Thiết kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong môn 

vật lí tại trƣờng trung học phổ thông 

Căn cứ vào cấu trúc của năng lực GQVĐ đã đề xuất và kết quả nghiên cứu về 

tính đồng bộ giữa mục tiêu, nội dung, giải pháp trong dạy học vật lí tại trƣờng phổ 

thông của tác giả Nguyễn Văn Biên [90], chúng tôi đề xuất tiến trình dạy học để 

phát triển năng lực GQVĐ thông qua phát triển từng thành tố, đƣợc sơ đồ hóa nhƣ 

sau: 

 

 

Hình 2.3. Sơ đồ tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề 

Với đặc thù là môn khoa học thực nghiệm nên TN trong dạy học vật lí góp 

phần trực quan hóa các hiện tƣợng, tích cực hóa thái độ học tập và hoạt động của 
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HS. Do vậy, cần tăng cƣờng việc sử dụng thí nghiệm trong từng giai đoạn DH đối 

với mọi nội dung kiến thức vật lí. 

Cùng với quan điểm đó, chúng tôi tham khảo các nội dung trong chƣơng trình 

đào tạo giáo viên THPT và áp dụng tiến trình chung đã đề xuất vào việc thiết kế tiến 

trình dạy học với mục tiêu phát triển năng lực GQVĐ dành cho từng loại kiến thức 

cụ thể của môn vật lí, thể hiện trong các sơ đồ sau: 

 

 

Hình 2.4. Sơ đồ tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề  
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Hình 2.5. Sơ đồ tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong 

dạy học đại lƣợng vật lí 

 

Hình 2.6. Sơ đồ tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề  

trong dạy học định luật vật lí 
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Hình 2.7. Sơ đồ tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong 

dạy học thuyết vật lí 

 

Hình 2.8. Sơ đồ tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong 

dạy học ứng dụng kĩ thuật của vật lí 
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2.5. Đánh giá năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học vật lí 

2.5.1. Tìm hiểu về đánh giá 

2.5.1.1. Khái niệm đánh giá và đánh giá trong giáo dục 

Huba và Freed (2000) đƣa ra định nghĩa: “Đánh giá là quá trình thu thập và 

thảo luận thông tin từ nhiều nguồn khác nhau nhằm phát triển sự hiểu biết sâu sắc 

về những gì HS biết, hiểu và có thể làm với kiến thức của mình do trải nghiệm giáo 

dục của họ”[91]. 

Theo Niko và Brookhart (2007): “Đánh giá trong giáo dục là một khái niệm 

rộng, nó được định nghĩa như là một quá trình thu thập thông tin và sử dụng các 

thông tin này để ra quyết định về HS, về chương trình, về nhà trường và đưa ra các 

chính sách giáo dục”[92]. 

Trần Thị Tuyết Oanh (2016) đã nêu định nghĩa: “Đánh giá là quá trình tiến 

hành có hệ thống để xác định mức độ mà đối tượng đạt được các mục tiêu giáo dục 

nhất định. Nó bao gồm sự mô tả về định tính hay định lượng những kết quả đạt 

được và so sánh với mục tiêu giáo dục đã xác định”[93].  

 Chúng tôi xem xét quan điểm về đánh giá trong giáo dục theo định hƣớng 

của Chƣơng trình GDPT 2018: “Đánh giá kết quả học tập môn học là đánh 

giá NL nhận thức vấn đề và giải quyết vấn đề”. 

Với sự phối hợp một cách hợp lí giữa các hình thức: 

 Đánh giá của GV với đánh giá đồng đẳng và tự đánh giá của HS 

 Đánh giá qua quan sát hoạt động nhóm ở trong và ngoài lớp học 

 Đánh giá thông qua vấn đáp, bài tập, bài kiểm tra, vở ghi chép, bản báo 

cáo kết quả thực hành, kết quả dự án học tập, kết quả đề tài nghiên cứu 

khoa học và các hồ sơ học tập khác 

 Đánh giá theo hình thức tự luận kết hợp trắc nghiệm khách quan 

 Kết hợp đánh giá quá trình, đánh giá tổng kết, đánh giá thường xuyên và 

định kì”[71].  

Sự định hƣớng này là tất yếu để đồng bộ mọi giai đoạn trong quá trình đổi mới 

giáo dục theo xu thế phát triển năng lực và phẩm chất HS. 

2.5.1.2. Mục tiêu đánh giá 
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Tùy từng giai đoạn phát triển của giáo dục mà mục tiêu của đánh giá có sự 

khác biệt nhất định, nhƣng những mục tiêu cơ bản của đánh giá luôn cần đƣợc đảm 

bảo, nhƣ: Xác định mức độ đạt đƣợc của HS so với mục tiêu dạy học hoặc yêu cầu 

cần đạt; Làm cơ sở xây dựng, điều hƣớng hoạt động dạy và học; Làm căn cứ xét 

tuyển trong các kì thi tuyển. 

Nhƣ vậy, đánh giá trong giáo dục nhằm xác định mức độ thực hiện mục tiêu dạy 

học, đồng thời có vai trò quan trọng trong việc cải thiện kết quả học tập của HS [94].  

2.5.1.3 Hình thức đánh giá 

Hiện nay, có hai hình thức đánh giá thƣờng đƣợc sử dụng trong giáo dục:  

 Đánh giá thường xuyên (đánh giá quá trình): là hoạt động đánh giá diễn 

ra trong tiến trình thực hiện hoạt động giảng dạy môn học, cung cấp 

thông tin phản hồi cho GV và HS nhằm mục tiêu cải thiện hoạt động 

giảng dạy, học tập.  

 Đánh giá định kì (đánh giá tổng kết): là đánh giá kết quả giáo dục của HS 

sau một giai đoạn học tập, rèn luyện, nhằm xác định mức độ hoàn thiện 

nhiệm vụ học tập của HS so với yêu cầu cần đạt [71]. 

2.5.1.4. Phương pháp và công cụ đánh giá 

Để có thể đánh giá hoạt động học tập của HS, GV cần lựa chọn phƣơng pháp 

và công cụ đánh giá phù hợp với từng nội dung học tập và đối tƣợng học sinh.  

Phương pháp đánh giá đƣợc hiểu là tập hợp những đặc điểm, kỹ thuật, công 

cụ và dụng cụ để thu thập thông tin nhằm xác định mức độ mà HS thể hiện kết quả 

học tập mong muốn.  

Một số phƣơng pháp và công cụ đánh giá hoạt động học tập phổ biến đƣợc thể 

hiện trong bảng sau: 

STT Phƣơng pháp  Công cụ 

1 Phƣơng pháp quan sát Bảng kiểm quan sát 

2 Phƣơng pháp kiểm tra vấn đáp Hệ thống câu hỏi vấn đáp 

3 Phƣơng pháp viết tự luận - Bài kiểm tra thƣờng xuyên 

- Bài kiểm tra định kì 

- Bài kiểm tra viết trên lớp 
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- Bài kiểm tra viết ở nhà 

- Phiếu học tập 

- Hồ sơ học tập 

- Rubric đánh giá 

4 Phƣơng pháp viết bằng trắc 

nghiệm khách quan 

- Bài kiểm tra viết dạng trắc nghiệm 

khách quan 

- Phiếu tự đánh giá 

- Phiếu đánh giá đồng đẳng 

5 Phƣơng pháp kiểm tra thực 

hành TN 

- Hồ sơ học tập 

- Rubric đánh giá báo cáo thực hành 

 

2.5.1.5. Xu thế hiện đại về đánh giá năng lực trong dạy học tại trường phổ thông 

Mục tiêu của dạy học hiện đại là tích cực hóa tối đa hoạt động của HS nhằm 

phát triển hệ thống năng lực, phẩm chất của HS một cách toàn diện, đáp ứng yêu 

cầu về nguồn nhân lực của xã hội tƣơng tai. 

Đánh giá là một khâu quan trọng trong quá trình dạy học, là biện pháp để xác 

định mức độ thực hiện của mục tiêu dạy và học. Nhƣ vậy, trong dạy học phát triển 

năng lực thì đánh giá cần theo hƣớng tiếp cận năng lực. Nói cách khác, đánh giá cần 

chú trọng vào xác định mức độ đạt đƣợc ở HS đối với các chỉ số hành vi của phẩm 

chất, năng lực trong những tình huống ứng dụng có ý nghĩa.  

Hiện nay có 3 xu thế hiện đại về đánh giá năng lực trong dạy học tại trƣờng 

THPT: [95] 

 Đánh giá kết quả học tập (assessment of learning): đánh giá những gì HS đạt 

đƣợc tại thời điểm cuối một giai đoạn giáo dục và đƣợc đối chiếu với chuẩn đầu 

ra nhằm xác nhận kết quả đó so với yêu cầu cần đạt của bài học/môn học. 

 Đánh giá vì học tập của HS (assessment for learning): Diễn ra thƣờng 

xuyên trong quá trình dạy học để GV phát hiện sự tiến bộ của HS, từ đó hỗ 

trợ, điều chỉnh quá trình dạy học.  

 Đánh giá là hoạt động học tập (assessment as learning): Diễn ra thƣờng 

xuyên trong quá trình dạy học, trong đó GV tổ chức để HS tự đánh giá và 

đánh giá đồng đẳng, coi đó nhƣ là một hoạt động học tập để HS thấy đƣợc 

sự tiến bộ của chính mình so với yêu cầu cần đạt.  
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Dƣới đây là sơ đồ thể hiện mối quan hệ giữa hình thức đánh giá và quan điểm 

đánh giá:  

 

Hình 2.9. Sơ đồ thể hiện mối quan hệ giữa hình thức đánh giá và quan điểm 

đánh giá [95] 

2.5.2. Xây dựng tiến trình đánh giá năng lực 

Chúng tôi xây dựng tiến trình đánh giá năng lực gồm 4 bƣớc nhƣ sau:  

a. Bước 1: Xây dựng mức độ chất lượng của từng chỉ số hành vi 

Ví dụ đối với thành tố “Mô tả tình huống” của năng lực GQVĐ đƣợc xây 

dựng với 3 mức độ chất lƣợng: 

Bảng 2.6. Các mức độ chất lƣợng trong đánh giá thành tố “Mô tả tình huống” 

của năng lực giải quyết vấn đề 

Thành 

tố 

Chỉ số hành 

vi 
Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số hành vi 

1. Mô tả 

tình 

huống  

Quan sát và 

mô tả tình 

huống bằng 

ngôn ngữ đặc 

thù   

Mức 0: Không mô tả đƣợc tình huống  

Mức 1: Mô tả chƣa đầy đủ, thiếu chính xác diễn tiến, 

đặc điểm của tình huống 

Mức 2: Mô tả đầy đủ diễn tiến, đặc điểm của tình huống 

Mức 3: Mô tả chính xác, đầy đủ diễn tiến và đặc điểm 

của tình huống bằng ngôn ngữ vật lí 

b. Bước 2: Xây dựng quy ước định lượng mức độ chất lượng của từng chỉ số hành vi 
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Ví dụ áp dụng cho việc xây dựng quy ƣớc định lƣợng đối với từng chỉ số hành 

vi của năng lực GQVĐ: 

Bảng 2.7. Quy ƣớc hệ số điểm cho các thành tố của năng lực giải quyết vấn đề 

Thành tố Hệ số điểm 

1. Mô tả tình huống 0.4 

2. Phát biểu vấn đề 0.3 

3. Xây dựng giả thuyết 0.3 

4. Lựa chọn giải pháp và lập kế hoạch GQVĐ  0.3 

5. Giải quyết vấn đề 1.0 

6. Đánh giá Đánh giá giả thuyết 0.2 

Đánh giá giải pháp 0.2 

7. Vận dụng trong tình huống mới. 0.6 

 

c. Bước 3: So sánh sự thể hiện của HS với từng tiêu chí và xác định mức độ đạt được 

d. Bước 4: Quy đổi mức độ biểu hiện ra điểm số cụ thể 

Hai bƣớc 3 và 4 sẽ đƣợc thực hiện trong quá trình dạy học thực tế. 

2.6. Thực trạng dạy học Vật lí và dạy học phần Nhiệt học tại trƣờng trung học 

phổ thông 

2.6.1. Mục tiêu khảo sát 

Để tìm hiểu thực trạng dạy học vật lí và dạy học phần Nhiệt học tại trƣờng 

THPT, chúng tôi đã tiến hành khảo sát ở 23 trƣờng THPT trên địa bàn tỉnh Hƣng 

Yên trong 2 đợt (tháng 2/2019 và tháng 8/2019), với các hình thức phiếu hỏi, phỏng 

vấn sâu kết hợp với việc dự giờ dạy học vật lí của một số GV tại Trƣờng THPT Mỹ 

Hào. Với hình thức phiếu hỏi, chúng tôi đã phát 122 số phiếu hỏi GV và 3150 số 

phiếu hỏi HS. Dƣới đây là kết quả chi tiết sau khi thống kê và xử lí.  
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2.6.2. Kết quả khảo sát thực trạng áp dụng phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học tích 

cực của giáo viên trong dạy học vật lí 

2.6.2.1. Nhận thức của giáo viên về phương pháp, kĩ thuật dạy học tích cực 

Để tìm hiểu về nhận thức của GV về phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học tích cực, 

chúng tôi đƣa ra các gợi ý về khái niệm của phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học tích cực 

và thu đƣợc kết quả nhƣ sau:  

 

 

Hình 2.10. Biểu đồ thể hiện nhận thức của giáo viên về khái niệm phƣơng 

pháp, kĩ thuật dạy học tích cực 

Nhƣ vậy, đa số GV đều nhận thức đƣợc khái niệm về phƣơng pháp, kĩ thuật 

dạy học tích cực và có thái độ đúng đắn về vai trò của phƣơng pháp, kĩ thuật dạy 

học tích cực trong giai đoạn đổi mới giáo dục hiện nay. 

 

Hình 2.11. Biểu đồ thể hiện mức độ cần thiết của việc sử dụng các phƣơng 

pháp, kĩ thuật dạy học tích cực 

Có đến 49.18% GV cho rằng việc sử dụng các phƣơng pháp kĩ thuật dạy học 

91,80% 

6,56% 
2,46% 

0% 0% 
Là cách thức GV tổ chức, định hƣớng, hỗ trợ hoạt động 

học tập để HS chiếm lĩnh kiến thức, hình thành, phát triển 

các kĩ năng và phẩm chất cần thiết thông qua hoạt động 

học tập 
Là cách thức GV thuyết trình, giúp đỡ, hƣớng dẫn để HS 

có thể hiểu kiến thức và áp dụng đƣợc trong giải bài tập, 

đề thi 

Là dạy cho HS kiến thức một cách dễ hiểu 

Là hƣớng dẫn HS tìm hiểu kiến thức và làm bài tập áp 

dụng 

49,18% 

41,80% 

6,56% 2,46% 

Rất cần thiết Cần thiết Bình thƣờng Không cần thiết 
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tích cực là rất cần thiết, 41.80% cho rằng cần thiết.  Khi đƣợc hỏi về những phƣơng 

pháp, kĩ thuật dạy học tích cực, các GV đã liệt kê ra đƣợc 28 loại phƣơng pháp, kĩ 

thuật nhƣ: dạy học theo góc, dạy học theo dự án, kĩ thuật khăn trải bàn, động não, 

một phút, XYZ, phòng tranh, bể cá, mảnh ghép, dạy học nêu và giải quyết VĐ, mô 

hình lớp học đảo ngƣợc,… Hầu hết GV đều đƣa ra đƣợc ƣu, nhƣợc điểm chính của 

mỗi loại, chứng tỏ GV có nền tảng kiến thức cơ bản về những phƣơng pháp, kĩ 

thuật đã đƣợc đào tạo, tập huấn, bồi dƣỡng và cả quá trình tự tìm hiểu, nghiên cứu, 

áp dụng. 

2.6.2.2. Mức độ sử dụng phương pháp dạy học tích cực của giáo viên trong dạy 

học vật lí 

 

Hình 2.12. Biểu đồ thể hiện mức độ sử dụng phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học 

tích cực của giáo viên 

Kết quả ở biểu đồ trên cho thấy, mặc dù GV có nhận thức đúng đắn về vai trò 

của phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học tích cực nhƣng tỉ lệ GV sử dụng các phƣơng 

pháp, kĩ thuật dạy học này còn chƣa cao. Phần đông GV không bao giờ sử dụng các 

phƣơng DH tích cực này.  

2.6.2.3. Nhận thức và mức độ sử dụng thí nghiệm vật lí trong dạy học  

Kết quả khảo sát nhận thức của GV về tầm quan trọng của việc sử dụng TN 

vật lí trong dạy học 

Quan điểm về vai trò của thí nghiệm trong dạy học vật lí Tỉ lệ GV lựa chọn 

0
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Thƣờng xuyên Thỉnh thoảng Không bao giờ 

 Mức độ sử dụng phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học  

trong dạy học vật lí tại trƣờng phổ thông 

Mảnh ghép Động não Khăn trải bàn Nhóm Nêu và GQVĐ

Sơ đồ tƣ duy Vấn đáp Góc Dự án 
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Giúp HS yêu thích, dễ hiểu hiện tƣợng hơn trong quá trình học  81,96 % 

Giúp HS phát triển năng lực thực nghiệm và phẩm chất tốt đẹp  63,11 % 

Giúp HS dễ dàng liên hệ kiến thức hàn lâm với thực tế 50,81% 

Giúp HS nhớ kiến thức lâu hơn 46,72 % 

 

 

Hình 2.13. Biểu đồ thể hiện mức độ sử dụng thí nghiệm vật lí trong học tập của 

học sinh 

Kết quả trên cho thấy đa số HS vẫn đƣợc tiếp xúc với thí nghiệm khi học vật 

lí, tuy nhiên chƣa thƣờng xuyên và liên tục: 1/3 số HS chỉ làm thí nghiệm trong các 

bài thực hành, có nghĩa là 1 kì/lần; 1/3 số học sinh thỉnh thoảng đƣợc quan sát GV 

làm trong giờ học, đồng nghĩa với việc HS ít khi đƣợc tiến hành thí nghiệm để có 

những trải nghiệm về thực hành vật lí. Những con số này cho thấy thực trạng sử 

dụng thí nghiệm trong DH VL chƣa đáp ứng đƣợc yêu cầu môn học, với đặc trƣng 

là một môn khoa học thực nghiệm. 

Trên thực tế, việc sử dụng thí nghiệm vật lí cũng gặp nhiều khó khăn, với các 

nguyên nhân chủ yếu sau:  

 Thời lƣợng không đủ (18,85%);  

 Thí nghiệm ít đƣợc sử dụng do lỗi kĩ thuật (72,13%);  

 Lớp đông nên gây ồn ào (44,26%);  

16% 

38% 
32% 

14% 

Mức độ sử dụng thí nghiệm trong dạy học vật lí 

Các thí nghiệm vật lí đƣợc trình bày trong SGK thƣờng xuyên đƣợc GV sử dụng trong dạy học 

Thỉnh thoảng GV tiến hành một số thí nghiệm minh họa, HS không làm thí nghiệm trên lớp 

Chỉ làm thí nghiệm trong giờ thực hành ( 1 bài thực hành/học kì) 

Không bao giờ tiếp xúc với thí nghiệm vật lí 
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 Khó tiếp cận đồ dùng TN và trách nhiệm với thiết bị hỏng là của GV 

(8,20%).  

Do vậy, để thúc đẩy quá trình sử dụng thí nghiệm trong DH tại trƣờng phổ 

thông, thì cần thay đổi và cải tiến nhiều yếu tố: chƣơng trình giáo dục, phƣơng tiện 

dạy học, sĩ số lớp học, quy trình mƣợn và sử dụng thiết bị, quản lý chất lƣợng giờ 

dạy, yêu cầu đối với giờ dạy vật lí trên lớp tại trƣờng phổ thông, … 

2.6.3. Kết quả khảo sát thực trạng dạy học nội dung Nhiệt học tại một số 

trƣờng trung học phổ thông trên địa bàn tỉnh Hƣng Yên  

Để tìm hiểu về thực trạng DH nội dung Nhiệt học tại một số trƣờng THPT, 

chúng tôi đã tiến hành khảo sát ở một số nội dung nhƣ sau:  

2.6.3.1. Điều tra về việc tiến hành các thí nghiệm vật lí trong dạy học nội dung 

Nhiệt học 

Kết quả điều tra học sinh về thực trạng mức độ tiến hành các TN vật lí trong 

nội dung Nhiệt học đƣợc thống kê dƣới đây: 

Thí nghiệm  GV làm (%)  HS làm (%)  

Định luật Boyle  11.87 2.51 

Định luật Charles 5.59 2.60 

Định luật Gay-Lussac 0.60 0.00 

Thí nghiệm khác  1.71 0.98 

Số liệu thống kê cho thấy, ngoài bài thực hành, GV cùng HS cũng đã thực 

hiện các thí nghiệm VL khác trên lớp, nhƣng tỉ lệ rất thấp.  

Còn với câu hỏi về các hoạt động mà HS đƣợc tham gia khi học trên lớp và ở 

nhà thì kết quả thu đƣợc là: 

Hoạt động HS tham gia trên lớp và ở nhà Tỉ lệ HS chọn (%) 

Nghe GV giảng và chép bài đầy đủ 24.41 

Đọc sách giáo khoa  20.98 

Làm thí nghiệm  1.40 

Quan sát thí nghiệm do GV làm 2.41 

Thuyết trình 1.40 

Hoạt động nhóm (Từ 3 HS trở lên) 8.25 

Trao đổi cặp đôi  13.21 
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Chỉ hoạt động cá nhân 8.25 

Chuẩn bị bài trƣớc khi đến lớp (đọc SGK) 9.27 

Hoạt động khác  2.57 

Nhƣ vậy, hoạt động của HS chủ yếu vẫn là đọc sách giáo khoa, chép bài, tóm 

tắt, trao đổi cặp đôi,… Các hoạt động khác cũng có xuất hiện nhƣng chƣa phổ biến. 

Trong đó, các kĩ năng cần thiết nhƣ thuyết trình, hoạt động nhóm hay làm TN thì 

hiếm khi có cơ hội phát triển. 

2.6.3.2. Tiến trình dạy học và mức độ hoạt động của học sinh khi tham gia nội 

dung Nhiệt học 

Kết quả điều tra về tiến trình dạy học và mức độ hoạt động của HS khi tham 

gia nội dung Nhiệt học đƣợc tổng kết trong bảng sau: 

Tiến trình dạy học và mức độ hoạt động của HS khi tham gia Tỉ lệ (%) 

GV đƣa ra tình huống có VĐ và GV tự thuyết trình để giải quyết VĐ 

đó, HS chỉ nghe, viết, làm bài tập áp dụng 
34.67 

GV đƣa ra tình huống có VĐ, GV gợi ý cho HS tham gia vào xây 

dựng kiến thức mới, GV làm TN khảo sát hoặc kiểm nghiệm nội dung 

các định luật 

33.49 

GV đƣa ra tình huống có VĐ, hỗ trợ HS xây dựng nội dung kiến thức 

mới, HS làm TN khảo sát hoặc kiểm nghiệm trong quá trình học tập 
13.24 

GV đƣa ra tình huống, HS phát hiện ra VĐ, sau đó HS tự tìm hiểu, làm 

TN khảo sát để xây dựng kiến thức mới, HS thuyết trình nội dung học 

đƣợc và tiến hành TN kiểm chứng 

10.57 

Không trả lời  8.00 

Bảng trên cho thấy, GV chủ yếu dạy theo tiến trình nêu và giải quyết VĐ, 

thuyết trình là chủ yếu. Tùy thực trạng sử dụng đồ dùng, thí nghiệm VL mà mức độ 

hỗ trợ của GV đối với hoạt động của HS khác nhau. Kết quả này phù hợp và có sự 

tƣơng đồng với kết quả điều tra GV.  

Kết luận:  

Qua điều tra, có thể đƣa ra một số kết luận về thực trạng dạy học vật lí ở các 

trƣờng THPT tỉnh Hƣng Yên nhƣ sau:  
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- Đa số GV vật lí tại các trƣờng THPT trên địa bàn tỉnh Hƣng Yên có nhận 

thức đúng đắn về mục tiêu, nhu cầu của đổi mới giáo dục, có kiến thức cơ bản, nền 

tảng về các phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học tích cực.  

- GV đã áp dụng các phƣơng pháp, kĩ thuật dạy học tích cực trong dạy học. 

- Hầu hết GV đều nhận ra vai trò, tầm quan trọng của TN vật lí trong dạy học 

do vật lí là môn khoa học gắn liền với thực nghiệm, tuy nhiên tỉ lệ GV sử dụng các 

TN vật lí trong quá trình dạy học chƣa cao, chủ yếu các thí nghiệm do GV tiến hành 

(thí nghiệm minh họa, thí nghiệm kiểm nghiệm, thí nghiệm khảo sát), còn HS chỉ 

làm thí nghiệm trong giờ thực hành 1 lần/học kì. 

- Trong quá trình dạy học nội dung Các định luật chất khí - phần Nhiệt học, 

GV chủ yếu lựa chọn tiến trình dạy học nêu và GQVĐ, một lựa chọn phù hợp với 

nội dung kiến thức, nhận thức của HS, phƣơng tiện và công cụ hỗ trợ có tại trƣờng 

THPT, trên cơ sở kế thừa và phát huy các phƣơng pháp dạy học truyền thống. Tuy 

nhiên, hoạt động thí nghiệm minh họa, kiểm nghiệm hay khảo sát các định luật chất 

khí đƣợc thay thế bằng nghiên cứu số liệu trong sách giáo khoa,… HS và GV ít tiến 

hành thí nghiệm tại lớp, giảm hiệu quả của quá trình dạy học.  

- Hoạt động trên lớp và ở nhà của HS chƣa có sự đa dạng và theo hƣớng mở, 

chủ yếu hoạt động học tập cá nhân là ghi chép và tìm hiểu sách giáo khoa, hình thức 

dạy học chủ yếu vẫn là truyền thống. Do vậy, kiến thức HS có đƣợc chƣa liên hệ 

nhiều ra thực tế. 

Có thể thấy, giáo viên chƣa cung cấp chiến lƣợc GQVĐ trong quá trình dạy 

học, chƣa đa dạng hóa và cụ thể hóa tình huống học tập thông qua các hiện tƣợng tự 

nhiên, trong cuộc sống và các thí nghiệm vật lí. GV cũng chƣa phát huy hết vai trò 

của thí nghiệm trong các giai đoạn của tiến trình dạy học. Do vậy, mục tiêu phát 

triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh khi dạy học vật lí tại trƣờng phổ thông 

trong thực tiễn trên địa bàn tỉnh Hƣng Yên chƣa đƣợc đáp ứng. 

KẾT LUẬN CHƢƠNG 2 

Chƣơng 2 đã trình bày toàn bộ cơ sở lí luận và cơ sở thực tiễn về dạy học phát 

triển năng lực giải quyết vấn đề, bao gồm các nội dung chính: 

 Tìm hiểu về khái niệm, tiến trình xây dựng cấu trúc và các yếu tố ảnh 

hƣởng đến sự phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học và dạy 

học vật lí tại trƣờng THPT; 
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 Đặc trƣng môn vật lí; 

 Các nguyên tắc và tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề khi 

dạy học vật lí; 

 Tìm hiểu về đánh giá năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học; 

 Khảo sát thực trạng dạy học vật lí tại trƣờng THPT. 

Nhƣ vậy, để phát triển năng lực của học sinh tại trƣờng phổ thông cần đảm 

bảo tính đồng bộ giữa nhiều yếu tố, nhƣ: mục tiêu giáo dục, nội dung kiến thức, 

phƣơng pháp và hình thức tổ chức lớp học, tiến trình lên lớp, quá trình đánh giá với 

đối tƣợng học sinh, chƣơng trình giáo dục quốc gia... Những kiến thức khoa học đã 

nghiên cứu và đƣợc đúc kết về lý luận dạy học hiện đại, kết hợp cùng kết quả điều 

tra thực trạng dạy học vật lí tại trƣờng trung học phổ thông, là tiền đề để chúng tôi 

thực hiện các nhiệm vụ tiếp theo của đề tài là: 

 Thiết kế tiến trình dạy học các nội dung cụ thể khi dạy nội dung Khí lí 

tƣởng, phần Nhiệt học, vật lí 12, chƣơng trình GDPT 2018; 

 Xây dựng công cụ đánh giá để xác định mức độ đạt đƣợc của mỗi chỉ số hành vi 

và sự phát triển từng thành tố năng lực giải quyết vấn đề của học sinh trong quá 

trình dạy học.  

Nội dung chi tiết sẽ đƣợc trình bày trong chƣơng 3. 
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Chƣơng 3 

THIẾT KẾ TIẾN TRÌNH DẠY HỌC PHÁT TRIỂN NĂNG LỰC 

GIẢI QUYẾT VẤN ĐỀ KHI DẠY HỌC NỘI DUNG KHÍ LÝ TƢỞNG, 

VẬT LÍ 12, CHƢƠNG TRÌNH GIÁO DỤC PHỔ THÔNG 2018 

3.1. Lịch sử hình thành kiến thức về khí lý tƣởng trong nhiệt học 

3.1.1. Quá trình tìm ra thuyết động học phân tử chất khí 

Vào thế kỉ XVII, Gassati đề xuất lí thuyết về cấu tạo vật chất, trong đó ông coi 

vật chất đƣợc cấu tạo từ các phân tử, cũng từ đó lý thuyết về động học phân tử chất 

khí đã nảy sinh. Trong khoảng thời gian này, F.Bacon và Descartes cho rằng nhiệt 

độ là chuyển động của những hạt vật chất rất nhỏ, tuy nhiên không đƣa ra đƣợc TN 

hay hiện tƣợng thực tế nào làm cơ sở cho quan niệm đó [96].  

Năm 1716, Daniel Bernoulli công bố nghiên cứu Hydrodynamica, đặt nền 

móng cho Thuyết động học chất khí. Từ năm 1746 đến năm 1748, Lomonosov đã 

liên tiếp chứng minh chuyển động cơ bản của nhiệt trong luận án của mình, thảo 

luận về bản chất của khí và giải thích ý tƣởng về chuyển động hỗn loạn của các 

phân tử khí. Năm 1816, Schrappa ở Vƣơng quốc Anh đề xuất ý tƣởng rằng nhiệt độ 

phụ thuộc vào tốc độ chuyển động của các phân tử [97] . 

Năm 1827, nhà sinh vật học Brown (1773- 1858) trong khi kiểm tra các hạt 

phấn hoa của loài hoa Clarkia pulchella trong cốc nƣớc bằng kính hiển vi, ông thấy 

các hạt phấn hoa chuyển động hỗn loạn không ngừng, quỹ đạo là những đƣờng gấp 

khúc không theo một trật tự nhất định, gọi là chuyển động Brown. Cho đến năm 

1905, chuyển động Brown mới đƣợc Einstein giải thích rõ ràng và chi tiết bằng 

những tính toán xác suất thống kê sử dụng thuyết động học phân tử [98].  

Vào năm 1856, Krienich đã coi chất khí nhƣ một tập hợp những nguyên tử đàn 

hồi chuyển động hỗn loạn trong không gian trống rỗng, khi va chạm vào thành bình 

các nguyên tử tạo ra áp suất của chất khí lên thành bình. Krienich nhận ra các 

nguyên tử chuyển động theo ba phƣơng vuông góc với nhau với cùng một vận tốc, 

từ đó ông rút ra một phƣơng trình chƣa thực sự chính xác về sự phụ thuộc của áp 

suất khí vào vận tốc phân tử [96]. 
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Một năm sau sự kiện trên, nhà hóa học, vật lí học ngƣời Đức - Clausius công 

bố mô hình động học hoàn hảo hơn của chất khí lí tƣởng. Tác giả coi nhiệt là 

chuyển động của các phân tử. Ông đã viết ra công thức thể hiện rằng động năng 

chuyển động tịnh tiến của các phân tử khí tỉ lệ với nhiệt độ tuyệt đối [96]. 

Năm 1860, công trình “Thuyết minh thêm về thuyết động học phân tử chất 

khí” của Maxwell là một bƣớc tiến mới trong sự phát triển của thuyết động học chất 

khí. Về phân bố vận tốc của các phân tử khí, gọi là phép phân bố vận tốc Maxwell. 

Về sau, thực nghiệm chứng tỏ công thức trên là đúng. Cũng vào thời gian đó, nhà 

vật lí nổi tiếng ngƣời Áo Boltzmann cũng có đóng góp đáng kể trong lý thuyết 

chuyển động phân tử chất khí. Khi xét trƣờng hợp một chất khí lí tƣởng nằm trong 

trƣờng lực và chứng minh đƣợc phép phân bố Maxwell- Boltzmann, giải thích một 

cách thuyết phục định luật thứ hai của nhiệt động lực học [96]. 

Năm 1873, Van der Waals đã tiến thêm một bƣớc nữa trong sự hoàn thiện về 

thuyết này bằng cách nghiên cứu lí thuyết các chất khí thực. Nếu nhƣ thuyết động 

học phân tử trƣớc đây mới chỉ tiên đoán đƣợc một tính chất của chất khí (ma sát nội 

không phụ thuộc mật độ chất khí) thì lí thuyết của Van der Waals đã cho phép tiên 

đoán thêm một số tính chất mới của khí thực bằng phƣơng pháp khác trong quá 

trình nghiên cứu đặc trưng của phân tử chất khí [96]. 

3.1.2. Các định luật chất khí  

3.1.2.1. Quá trình tìm ra định luật Boyle về quá trình đẳng nhiệt 

Định luật Boyle là một trong những định luật của khí lí tƣởng, trong đó mô tả 

mối quan hệ tỉ lệ nghịch giữa áp suất và thể tích của một lƣợng khí xác định khi 

nhiệt độ đƣợc giữ nguyên không thay đổi. 

Ngƣời đầu tiên tìm ra định luật này vào năm 1662 là Robert Boyle (1627-

1691) - nhà khoa học ngƣời Ireland [99]. Ban đầu, mối quan hệ giữa áp suất và thể tích 

đã đƣợc hai nhà khoa học là Richard Towneley và Henry Powe khám phá ra, thu hút sự 

chú ý của Boyle, ông đã xác nhận khám phá của họ thông qua các TN và công bố kết 

quả.    
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Năm 1676, nhà vật lí học ngƣời Pháp Edmo Mariotte cũng đã phát hiện ra 

cùng một định luật độc lập với Boyle, vì vậy định luật này trong một số tài liệu 

đƣợc gọi là định luật Boyle- Mariotte [99]. 

  

Hình 3.1. Mô hình thí nghiệm và sơ đồ quá trình đẳng nhiệt 

3.1.2.2. Quá trình tìm ra định luật Charles về quá trình đẳng tích 

Jacques Charles (1746-1823) là nhà khoa học ngƣời Pháp, ông đã tìm ra định 

luật trả lời cho câu hỏi: “Khi thể tích của một lượng khí không đổi, quan hệ giữa áp 

suất và nhiệt độ tuyệt đối của chất khí như thế nào?” [100] 

Định luật Charles phát biểu rằng: Áp suất tỉ lệ thuận với nhiệt độ tuyệt đối 

trong quá trình đẳng tích của lƣợng khí không đổi. 

Trong đó, nhiệt độ đƣợc đo trong nhiệt giai Kelvin, đơn vị đo nhiệt độ trong 

hệ SI.  

 

Hình 3.2. Mô hình thí nghiệm và sơ đồ quá trình đẳng tích 

Biểu thức: P~ T=> p

T
 = hằng số . 

- Gọi p1, T1 là áp suất và nhiệt độ tuyệt đối của khối khí ở trạng thái 1. 
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- Gọi p2, T2 là áp suất và nhiệt độ tuyệt đối của khối khí ở trạng thái 2. 

2

1

2

1

T

T

p

p
  

Vào tháng 6 năm 1783 khi Joseph và Etienne Montgolfier bơm căng quả bóng 

bằng không khí nóng và thả nó lơ lửng trong không khí. Quả bóng khổng lồ đã di 

chuyển một dặm rƣỡi trong không khí. Tin tức về TN này đã lan nhanh ra toàn nƣớc 

Pháp. Khi nghe tin về thí nghiệm này, Jacques-Alexandre-Cesar Charles đã rất kinh 

ngạc và quyết định thực hiện một TN tƣơng tự trên những quả bóng bay của chính 

mình. Jacques Charles đã tiến hành một TN đơn giản, trong đó 5 quả bóng bay đƣợc 

chứa đầy mỗi quả một loại khí khác nhau, nhƣng ở cùng áp suất và thể tích. Sau đó, 

tăng nhiệt độ của cả 5 quả bóng lên tới 80
0
C. Ông nhận thấy rằng tất cả chúng tăng 

thể tích nhƣ nhau [101]. 

3.1.2.3. Quá trình tìm ra định luật Gay-Lussac về quá trình đẳng áp 

Gay-Lussac là một nhà hóa học – vật lí học ngƣời Pháp với các nghiên cứu nổi 

tiếng liên quan đến các TN với chất khí. Vào năm 1802, ông đã nghiên cứu ra định 

luật Gay-Lussac, nội dung đề cập đến tỉ lệ giữa thể tích của chất khí với nhiệt độ 

tuyệt đối của khí khi áp suất không đổi. Hệ số tăng thể tích, mà Gay-Lussac xác 

định mỗi mức độ tăng nhiệt độ, là 1/266 (thực tế: 1/273). Theo định luật này, ngƣời 

ta xác định đƣợc “độ không tuyệt đối” của nhiệt độ (-273 °C) [102]. 

                                     

Hình 3.3. Đƣờng đẳng áp                        

3.2. Đặc điểm nội dung Khí lí tƣởng phần Nhiệt học Vật lí 12 Chƣơng trình 

giáo dục phổ thông 2018 
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3.2.1. Vị trí nội dung Khí lí tƣởng trong mạch kiến thức Nhiệt học 

Căn cứ chƣơng trình GDPT 2018 môn VL, chúng tôi tổng hợp lại trong bảng 

dƣới đây về mạch kiến thức Nhiệt học kéo dài từ lớp 6 đến hết lớp 12 nhƣ sau: 

Bảng 3.1. Mạch kiến thức Nhiệt học trong chƣơng trình  

giáo dục phổ thông 2018 

Nội dung 
Nhận xét về cách thức tiếp cận kiến thức, phát triển 

kĩ năng và thái độ tích cực 

Lớp 6 - Khoa học tự nhiên 

Các 

phép 

đo  

Thang nhiệt 

độ Celsius, đo 

nhiệt độ 

Về kiến thức, học sinh đƣợc trang bị về khái niệm nhiệt 

độ, sự nở vì nhiệt của chất lỏng và ý nghĩa của phép đo 

và quá trình ƣớc lƣợng. 

Về kĩ năng thực hành vật lí, học sinh đƣợc tham gia đo 

nhiệt độ bằng nhiệt kế. 

Nhƣ vậy, học sinh tiếp cận với những khái niệm, hiện 

tƣợng đầu tiên về Nhiệt học trong chƣơng trình vật lí 

thông qua các hiện tƣợng và thí nghiệm trực quan.  

Năng 

lƣợng  

 Khái niệm về 

năng lƣợng 

Về kiến thức, HS chiếm lĩnh nội dung về  khái niệm 

năng lƣợng thông qua tranh ảnh khoa học hoặc thực tế. 

Về kĩ năng, HS minh họa đặc trƣng của năng lƣợng là 

khả năng tác dụng lực thông qua các ví dụ thực tế hoặc 

thí nghiệm, hiện tƣợng khoa học. 

Năng lƣợng có khái niệm trừu tƣợng với học sinh nên 

học sinh cần đƣợc tiếp cận khái niệm này thông qua hệ 

thống kinh nghiệm thực tế phong phú và sự kích thích 

khả năng liên hệ kiến thức ra cuộc sống.  

Một số dạng 

năng lƣợng  

HS có khả năng phân loại, nhận diện đƣợc các dạng 

năng lƣợng theo đặc điểm, tên gọi  

Sự chuyển hóa 

năng lƣợng 

HS đạt đƣợc kiến thức về nội dung này thông qua các 

quá trình diễn tiến minh họa từ một số hiện tƣợng cụ 

thể trong đời sống. Từ đó, học sinh xây dựng khái 
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Nội dung 
Nhận xét về cách thức tiếp cận kiến thức, phát triển 

kĩ năng và thái độ tích cực 

niệm nhiên liệu, lấy ví dụ về sự chuyển hóa năng 

lƣợng, làm tiền đề xây dựng nội dung định luật bảo 

toàn và chuyển hóa năng lƣợng. 

Năng lƣợng 

hao phí 

HS nhận diện đƣợc sự hao phí năng lƣợng trong các hiện 

tƣợng cuộc sống và phân tích sự chuyển hóa dạng năng 

lƣợng trong mỗi hiện tƣợng. 

Nội dung này đƣợc tiếp cận cũng chủ yếu thông qua các 

quan sát và trải nghiệm thực tế. 

Năng lƣợng 

tái tạo  

Từ hình ảnh đƣợc quan sát hằng ngày, kiến thức về năng 

lƣợng tái tạo đƣợc xây dựng và củng cố trong nhận thức 

của học sinh. 

Tiết kiệm 

năng lƣợng  

Hiểu biết về năng lƣợng đi kèm thái độ sống tích cực 

đƣợc tích hợp trong mục tiêu giáo dục về tiết kiệm 

nguồn năng lƣợng 

Lớp 8: Khoa học tự nhiên 

Nhiệt  Năng lƣợng 

nhiệt 

Học sinh đƣợc phát triển kiến thức Nhiệt học so với lớp 

6 khi nghiên cứu ở tầm vi mô hơn trong quá trình tiếp 

cận khái niệm năng lƣợng nhiệt và nội năng, mối quan 

hệ giữa chuyển động của phân tử với vận tốc và nội 

năng. 

Đo năng 

lƣợng nhiệt 

Học sinh trải nghiệm kĩ năng đo năng lƣợng nhiệt vật 

nhận đƣợc khi bị đun nóng nếu sử dụng joulemeter hay 

oát kế (wattmeter). 

Dẫn nhiệt, đối 

lƣu, bức xạ 

nhiệt 

Học sinh phân tích, nghiên cứu sâu xa hơn những hiện 

tƣợng Nhiệt học thông qua quá trình lấy ví dụ minh họa, 

phân tích, mô tả sự truyền năng lƣợng trong mỗi hiện 

tƣợng cụ thể. 
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Nội dung 
Nhận xét về cách thức tiếp cận kiến thức, phát triển 

kĩ năng và thái độ tích cực 

Sự nở vì nhiệt  Kiến thức đƣợc thiết lập thông qua các thí nghiệm trực 

quan dễ thực hiện, từ đó xây dựng các kết luận về sự nở 

vì nhiệt. Kiến thức đƣợc kết nối ra cuộc sống thông qua 

các ứng dụng, tác hại của sự nở vì nhiệt trong thực tế. 

Lớp 12 - Môn vật lí 

Vật lí 

nhiệt  

Sự chuyển thể Nghiên cứu cấu trúc vật chất thông qua mô hình động 

học phân tử, từ đó giải thích các hiện tƣợng vật lí liên 

quan qua sự chuyển thể. 

Nội năng, định 

luật I của nhiệt 

động lực học 

Kết luận về kiến thức đƣợc rút ra thông qua thí nghiệm, 

thể hiện mối quan hệ giữa nội năng của vật với năng 

lƣợng của các phân tử cấu tạo nên vật. Từ đó, sự vận 

dụng định luật I của nhiệt động lực học đƣợc thực hiện 

thông qua giải thích các hiện tƣợng quen thuộc trong đời 

sống. 

Thang nhiệt 

độ, nhiệt kế 

Tiến trình nhận thức về nhiệt độ và thang nhiệt độ đƣợc 

thông qua thí nghiệm đơn giản, quá trình thảo luận, các 

công thức quy đổi và tính toán khi chuyển thang nhiệt 

độ, khái niệm “độ không tuyệt đối” và đặc điểm của 

chuyển động nhiệt, thế năng của vật khi ở trạng thái này. 

Nhiệt dung 

riêng, nhiệt 

nóng chảy 

riêng, nhiệt 

hoá hơi riêng 

Ghi nhận định nghĩa của nhiệt dung riêng, nhiệt nóng 

chảy riêng, nhiệt hoá hơi riêng và thảo luận, thiết kế 

phƣơng án hoặc lựa chọn phƣơng án, thực hiện phƣơng 

án, đo đƣợc nhiệt dung riêng, nhiệt nóng chảy riêng, 

nhiệt hoá hơi riêng bằng dụng cụ thực hành. 

Khí lý 

tƣởng 

Mô hình động 

học phân tử 

chất khí 

Nghiên cứu các nội dung của thuyết động học phân tử 

chất khí thông qua phân tích mô hình vật chất 

(chuyển động Brown). 

Phƣơng trình 

trạng thái 

Kiến thức đƣợc hình thành bằng con đƣờng thực 

nghiệm, thông qua khảo sát đƣợc định luật Boyle, minh 
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Nội dung 
Nhận xét về cách thức tiếp cận kiến thức, phát triển 

kĩ năng và thái độ tích cực 

hoạ đƣợc định luật Charles. Sau đó, sử dụng con đƣờng 

lý thuyết khi áp dụng nội dung định luật Boyle và định 

luật Charles để rút ra đƣợc phƣơng trình trạng thái của 

khí lí tƣởng. 

Áp suất khí 

theo mô hình 

động học phân 

tử 

Xây dựng hệ thức liên hệ giữa áp suất chất khí lên thành 

bình với tốc độ của hạt khí thông qua mô hình động học 

phân tử: p = (
 

 
)nmv

2
  

Với: n là số phân tử trong một đơn vị thể tích 

(dùng mô hình va chạm một chiều đơn giản, rồi mở rộng 

ra cho trƣờng hợp ba chiều bằng cách sử dụng hệ thức  

(
 

 
)v

2
 = v

2 
 không yêu cầu chứng minh một cách chính 

xác và chi tiết). 

Động năng 

phân tử  

Thừa nhận biểu thức hằng số Boltzmann, k = R/NA và 

từ phép so sánh giữa pV = (
 

 
)Nmv

2
 với pV = nRT, rút 

ra đƣợc động năng tịnh tiến trung bình của phân tử tỉ lệ 

với nhiệt độ T. 

3.2.2. Nội dung về Khí lí tƣởng phần Nhiệt học vật lí 12 Chƣơng trình giáo dục phổ 

thông 2018 

 Thuyết động học phân tử vật chất  

- Các chất đƣợc cấu tạo từ các hạt riêng biệt nhỏ bé là phân tử           

- Giữa các phân tử có khoảng cách                                           

- Các phân tử chuyển động không ngừng                        

- Các phân tử chuyển động càng nhanh thì nhiệt độ của vật càng cao 

 Thuyết động học phân tử chất khí  

- Chất khí đƣợc cấu tạo từ các hạt phân tử riêng rẽ có kích thƣớc rất nhỏ so với 

khoảng cách giữa chúng.  

- Các phân tử khí chuyển động hỗn loạn không ngừng; chuyển động này càng 

nhanh thì nhiệt độ chất khí càng cao. 
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- Khi chuyển động hỗn loạn, các phân tử khí va chạm vào thành bình. 

- Mỗi phân tử khí va chạm vào thành bình tác dụng lên thành một lực không 

đáng kể, nhƣng vô số phân tử khí va chạm vào thành bình tác dụng lên thành bình 

một lực đáng kể. Lực này gây áp suất của chất khí lên thành bình. 

 Quá trình đẳng nhiệt 

Trong quá trình đẳng nhiệt của một lƣợng khí xác định, áp suất tỉ lệ nghịch với 

thể tích.  

Biểu thức: p.V = hằng số 

  

 Quá trình đẳng tích 

Trong quá trình đẳng tích của một lƣợng khí xác định, áp suất tỉ lệ thuận với 

nhiệt độ tuyệt đối.  

Biểu thức: p/T = hằng số 

 

 Phương trình trạng thái của khí lý tưởng 

Biểu thức: p.V/T = hằng số 

 Quá trình đẳng áp 

Trong quá trình đẳng áp của một lƣợng khí xác định, thể tích tỉ lệ thuận với 

nhiệt độ tuyệt đối. 

Biểu thức: V/T = hằng số 
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3.2.3. Phân tích đặc điểm nội dung Khí lí tƣởng phần Nhiệt học Vật lí 12 

Chƣơng trình giáo dục phổ thông 2018 

HS tìm hiểu nội dung Khí lí tƣởng nằm trong phần Nhiệt học thuộc VL .12, 

Chƣơng trình GDPT 2018 sau khi tìm hiểu chủ đề Vật lí nhiệt, đã có kiến thức nền 

tảng về cấu trúc vật chất, sự chuyển thể, nội năng và định luật I của nhiệt động lực 

học, thang nhiệt độ và nhiệt kế, nhiệt dung riêng, nhiệt nóng chảy riêng và nhiệt hóa 

hơi riêng. Khi tìm hiểu nội dung này, HS tiếp cận hai loại kiến thức vật lí: Thuyết 

vật lí và Định luật vật lí.  

Với mỗi loại kiến thức, để phát triển năng lực GQVĐ của HS thì cần đi 

theo tiến trình chung nhƣng cách thức nêu vấn đề, dẫn dắt, định hƣớng HS cần 

có những lƣu ý riêng để đảm bảo tính phù hợp giữa nội dung dạy học và mục 

tiêu dạy học.  

3.2.3.1. Phân tích đặc điểm khi dạy học nội dung thuyết vật lí  

Đặc điểm kiến thức của thuyết vật lí là hệ thống lí thuyết để giải thích các hiện 

tƣợng trong phạm vi nhất định, đƣợc hình thành thông qua việc tiếp cận các TN, 

hiện tƣợng, các mô hình lí tƣởng, ... với vai trò là cơ sở xây dựng nội dung của 

thuyết. Do vậy, trong quá trình xây dựng giả thuyết, phỏng đoán về bản chất bên 

trong của các hiện tƣợng, sự vật, về mối quan hệ giữa các đại lƣợng vật lí, GV cần 

cung cấp, tạo tình huống để HS tiếp cận với hệ thống hiện tƣợng, TN đầy đủ, phù 

hợp, dễ liên tƣởng đối với HS trong việc đề xuất từng nội dung giả thuyết của 

thuyết. Để củng cố thêm kiến thức và thấy đƣợc vai trò của thuyết VL trong cuộc 

sống, GV cần mở rộng số lƣợng các hiện tƣợng có thể giải thích trên cơ sở của 

thuyết, phong phú và đa dạng hóa lĩnh vực tiếp cận của thuyết trong thực tiễn.  

Thuyết động học phân tử vật chất - chất khí đƣợc tiếp cận đến HS thông qua 

hệ thống các hiện tƣợng quen thuộc trong cuộc sống: đổ 50ml rƣợu vào 50ml nƣớc 



 

 

 

66 

thì thu đƣợc hỗn hợp 96ml, đƣờng tan trong nƣớc nóng nhanh hơn trong nƣớc lạnh, 

hình ảnh các phân tử vật chất dƣới kính hiển vi điện tử, bom khói loang màu theo 

mọi hƣớng trong không khí, chất khí rất dễ nén nhƣng có thể gây ra áp suất rất lớn 

(công-te-nơ 20 tấn đƣợc đỡ trên những bánh xe chứa khí)…. Do vậy trong quá trình 

DH nội dung kiến thức mới hay phần vận dụng, GV nên xây dựng hệ thống hiện 

tƣợng phong phú, đa dạng liên quan đến nội dung này với số lƣợng lớn.  

3.2.3.2. Phân tích đặc điểm khi dạy học nội dung các định luật vật lí 

Định luật vật lí đƣợc hình thành chủ yếu thông qua TN khảo sát, do vậy việc 

thiết kế chế tạo, tiến hành TN, thu thập và xử lí số liệu đóng vai trò nền tảng để phát 

triển NL GQVĐ trong quá trình dạy học định luật. Vì thế, GV cần thiết kế chuỗi 

hoạt động cho HS đảm bảo phát triển từng thành tố của năng lực này trong tình 

huống cần có các nhiệm vụ phù hợp, cần thiết với dạy học định luật nhƣ đã nêu. Hơn 

thế, đối với việc phát triển thành tố vận dụng trong tình huống mới, GV cần thiết kế cả 

bài tập giải thích hiện tƣợng và bài tập tính toán áp dụng định luật, đảm bảo phát huy 

khả năng sáng tạo của HS trong việc ứng dụng kiến thức hàn lâm ra ngoài thực tiễn 

cuộc sống. 

Với mục tiêu phát triển NL GQVĐ khi DH , tiến trình dạy học và nhiệm vụ 

học tập, bài tập tình huống nên tuân theo tiến trình GQVĐ cung cấp đến HS trƣớc 

khi nghiên cứu từng nội dung. Việc áp dụng thành thạo tiến trình này giúp HS dễ dàng 

hơn trong việc GQVĐ của tình huống mới trong cuộc sống cũng nhƣ trong học tập. Do 

vậy, tác giả sẽ thiết kế dựa trên tiến trình chung cho các nội dung kiến thức khác nhau.  

3.2.3.3. Phân tích đặc điểm về bài tập ở phần khí lí tưởng 

(1) Dạng bài tập các đẳng quá trình ứng dụng 3 định luật / phương trình trạng 

thái: 

Khi giải dạng bài tập này quan trọng là từ dữ kiện, tình huống của đầu bài cần 

phân tích, xác định đâu là lƣợng khí (không đổi) cần nghiên cứu.  

Tiếp đó cần xác định đâu là các trạng thái của lƣợng khí đƣợc nghiên cứu 

(trạng thái trƣớc/sau) - sau đó xác định đâu là các thông số trạng thái (T, P, V) trƣớc 
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và sau; thông số nào đã biết, thông số nào cần tìm. Trong sự chuyển giữa 2 trạng 

thái thì có thông số nào giữ nguyên không? Nếu có thì là thông số nào? … 

(2) Dạng bài tập về đồ thị: đọc hiểu, từ đồ thị đọc, lấy thông tin để sử dụng 

cho giải quyết yêu cầu đặt ra; hoặc từ mô tả bằng lời, vẽ được đồ thị; … 

Khi giải dạng bài tập này cần xác định đƣợc tình huống gồm những quá trình 

thay đổi trạng thái nào? Có phải là đẳng quá trình không? Cụ thể là đẳng quá trình 

nào? Trên loại đồ thị đã cho (VD đồ thị P (V)) thì đồ thị của đẳng quá trình này có 

dạng nhƣ thế nào? Với mỗi trạng thái thì thông số nào đã biết, thông số nào cần 

tìm?  

(3) Dạng bài giải thích/ dự đoán hiện tượng dựa vào Thuyết động học phân tử. 

Cần xác định đâu là lƣợng khí cần nghiên cứu. Cần dựa vào mật độ (liên quan 

tới thể tích); nhiệt độ (liên quan tới vận tốc chuyển động của các phân tử); và áp 

suất (liên quan tới tốc độ và số lƣợng va đập vào một đơn vị diện tích). Cần xác 

định trong sự biến đổi trạng thái này thì có thông số nào giữ nguyên không? Thông 

số nào thay đổi? Khối lƣợng của lƣợng khí có thay đổi không? … 

(4) Dạng bài tập kết hợp khí lí tưởng với bài toán cơ (thường về cân bằng lực). 

Với dạng này thì áp suất chất khí là thông số “kết nối” giữa Cơ và Nhiệt. 

3.2.4. Chỉ báo trình bày kết quả nghiên cứu  

Căn cứ vào nội dung dạy học theo chƣơng trình GDPT 2018 và mục tiêu dạy 

học phát triển năng lực GQVĐ, chúng tôi xây dựng chỉ báo trình bày kết quả nghiên 

cứu về Khí lí tƣởng, phần Nhiệt học nhƣ sau:  

 Đối với dạy học Thuyết vật lí 

Bảng 3.2. Chỉ báo trình bày kết quả nghiên cứu khi học Thuyết vật lí 

STT Chỉ báo trình bày kết quả nghiên cứu 

1 Nêu đầy đủ nội dung của Thuyết động học phân tử vật chất 

2 Trình bày, mô tả các thí nghiệm, hiện tƣợng minh họa từng nội dung 

của thuyết trong thực tiễn 

3 Sử dụng thuyết để giải thích các hiện tƣợng liên quan trong cuộc sống 

 Đối với dạy học các định luật chất khí 
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STT Chỉ báo trình bày kết quả nghiên cứu 

1 Nêu định nghĩa quá trình đẳng nhiệt, đẳng tích, đẳng áp 

2 Trình bày phƣơng án TN khảo sát quá trình đẳng nhiệt, đẳng tích, 

đẳng áp của một lƣợng khí xác định 

3 Trình bày cách cải tiến hoặc chế tạo bộ TN khảo sát các đẳng quá 

trình của chất khí 

4 Tiến hành TN khảo sát quá trình đẳng nhiệt 

5 Thu thập số liệu từ TN vào bảng và vẽ đƣờng đẳng nhiệt, đẳng tích, 

đẳng áp  

6 Rút ra biểu thức định luật Boyle, Charles, Gay-Lussac từ thí nghiệm 

7 Phát biểu nội dung định luật Boyle, Charles, Gay-Lussac. 

8 Giải thích các hiện tƣợng và giải các bài toán liên quan đến các đẳng 

quá trình của chất khí. 

 Đối với dạy học phương trình trạng thái của khí lí tưởng 

STT Chỉ báo trình bày kết quả nghiên cứu Ghi chú 

1 Trình bày TN hoặc hiện tƣợng về quá 

trình biến đổi trạng thái của một lƣợng 

khí xác định. 

 

2 Nêu quá trình rút ra phƣơng trình trạng 

thái của một lƣợng khí xác định từ trạng 

thái (p1,V1,T1)  Trạng thái trung gian 

 Trạng thái (p2,V2,T2). 

  

Áp dụng các đẳng quá 

trình đã tìm hiểu trong 

quá trình biến đổi trạng 

thái:  

Trạng thái 1  Trạng 

thái trung gian 

Trạng thái trung gian  

Trạng thái 2 

3 Tiến hành thí nghiệm kiểm nghiệm 

phƣơng trình trạng thái 

Sử dụng bộ thí nghiệm đã 

chế tạo 

4 Thu thập số liệu từ TN vào bảng và xử lí 

số liệu 

Kiểm nghiệm xem giá trị 

của biểu thức p.V/T có 

nhƣ nhau giữa các lần đo 

5 Nêu kết luận về tính đúng đắn của 

phƣơng trình trạng thái 

 

6 Giải thích các hiện tƣợng và giải các bài 

toán liên quan đến quá trình biến đổi 

trạng thái, áp dụng phƣơng trình trạng 
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thái của khí lí tƣởng 

3.2.5. Giải pháp đáp ứng mục tiêu dạy học khi học về Khí lí tƣởng 

Chúng tôi tổng hợp lại các yêu cầu trong dạy học dành cho từng loại kiến thức 

để đề xuất giải pháp cụ thể đáp ứng mục tiêu phát triển năng lực GQVĐ nhƣ sau: 

(1) Đối với dạy thuyết động học phân tử vật chất và thuyết động học phân tử chất 

khí:  

 Phong phú hóa hiện tƣợng thực tế liên quan nội dung của thuyết 

 Khai thác triệt để các hiện tƣợng quen thuộc xung quanh cuộc sống 

 Đƣa hiện tƣợng vào các hoạt động: Tiếp cận tình huống; Lựa chọn phƣơng 

án; Giải quyết vấn đề; Vận dụng thông qua các nhiệm vụ: Mô tả tình huống 

bằng ngôn ngữ vật lí; Phƣơng án thí nghiệm kiểm tra giả thuyết; Nêu các thí 

nghiệm, hiện tƣợng chứng minh các nội dung của giả thuyết; Giải thích hiện 

tƣợng trong cuộc sống thuộc phạm vi của thuyết. 

(2) Đối với dạy định luật chất khí: Quá trình đẳng nhiệt - Định luật Boyle và 

quá trình đẳng tích - Định luật Charles:  

 Tổ chức hoạt động để HS có cơ hội phát triển kĩ năng thực hành, thí 

nghiệm: Nhiệm vụ học tập là thiết kế, chế tạo, tiến hành, thu thập và xử lí 

số liệu, báo cáo kết quả nghiên cứu và đánh giá sản phẩm. 

 Thiết kế nhiệm vụ học tập để kết nối kiến thức lí thuyết với kết quả thực 

nghiệm: Yêu cầu HS giải thích kết quả khảo sát bằng thuyết động học 

phân tử chất khí. 

 Phong phú hóa các hiện tƣợng quen thuộc xung quanh cuộc sống về đẳng 

quá trình ở phần vận dụng, cả dạng bài tập định lƣợng và bài tập định tính. 

(3) Đối với dạy “Phương trình trạng thái của khí lí tưởng” 

 Hỗ trợ HS trong việc tìm ra con đƣờng xây dựng phƣơng trình trạng thái từ hai 

định luật chất khí đã học là quá trình đẳng nhiệt và quá trình đẳng tích. 

 Yêu cầu HS kiểm nghiệm lại biểu thức bằng thực nghiệm. 

(4) Đối với dạy nội dung “Quá trình đẳng áp - Định luật Gay-Lussac” 

 Thiết kế hoạt động xây dựng biểu thức của quá trình đẳng áp bằng con 

đƣờng lí thuyết. 
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 Tổ chức hoạt động để HS kiểm nghiệm lại biểu thức của quá trình đẳng áp 

bằng thực nghiệm. 

(5) Đối với việc phát triển năng lực GQVĐ trong hoạt động “Vận dụng” 

 Thiết kế hoạt động giải bài tập để HS có cơ hội bồi dƣỡng các thành tố của 

năng lực GQVĐ. 

Theo tiến trình đã thiết kế gồm 7 hoạt động học tập ứng với việc phát triển 7 

thành tố của năng lực GQVĐ, thì 6 hoạt động đầu tiên đã có vai trò phát triển 6 

thành tố đầu tiên. Còn hoạt động “Vận dụng” sẽ có vai trò phát triển năng lực giải 

quyết vấn đề trong “tình huống mới”. Nhƣ vậy, việc giải mỗi bài tập trong hoạt 

động 7 lại là một tiến trình giải quyết vấn đề mới. Do vậy, chúng tôi thấy rằng cần 

chú trọng phát triển năng lực GQVĐ trong hoạt động 7, đó là tình huống có vấn đề 

đầu tiên HS gặp phải sau khi nghiên cứu, tìm hiểu kiến thức mới. Để đạt đƣợc mục 

tiêu này, chúng tôi quan tâm đến việc hƣớng dẫn HS cách giải quyết thông qua 6 

bƣớc (tƣơng ứng với 6 hoạt động trong tiến trình GQVĐ), từ đó HS phát triển các 

thành tố của năng lực GQVĐ khi vận dụng kiến thức trong tình huống mới. 

Những giải pháp đã đề xuất sẽ ứng dụng khi thiết kế tiến trình dạy học 6 nội 

dung kiến thức về khí lý tƣởng đƣợc trình bày trong phần tiếp theo.  

3.3. Thiết kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy 

học nội dung Khí lí tƣởng phần Nhiệt học vật lí 12 Chƣơng trình giáo dục phổ 

thông 2018 

Chúng tôi thiết kế tiến trình dạy học dành cho 6 nội dung, nội dung 1 về cấu 

tạo chất nói chung (kết quả đánh giá học nội dung này đƣợc coi là đánh giá đầu vào) 

và 5 nội dung tiếp theo: thuyết động học phân tử chất khí và các định luật chất khí. 

Mỗi tiến trình riêng dành cho một nội dung kiến thức đều tuân theo tiến trình 

chung đã xây dựng ở chƣơng 2 với mục tiêu phát triển năng lực GQVĐ. Do vậy, 

chúng tôi sẽ trình bày chung về mục tiêu, phƣơng pháp, kĩ thuật dành cho cả 6 nội 

dung. Sau đó, chúng tôi sẽ chi tiết hóa sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức và tiến 

trình dạy học cụ thể với mỗi bài học. 

3.3.1. Mục tiêu dạy học 
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Phát triển năng lực GQVĐ thông qua tích cực hóa hoạt động của HS ở từng 

giai đoạn trong tiến trình dạy học phát triển năng lực GQVĐ khi dạy học các nội 

dung kiến thức của môn vật lí. 

3.3.2. Ý tƣởng sƣ phạm 

- Thiết kế 7 hoạt động tƣơng ứng với việc phát triển 7 thành tố của năng lực 

GQVĐ theo tiến trình chung đã xây dựng đối với từng nội dung kiến thức cụ thể 

- Mỗi nội dung cần đa dạng và phong phú các hiện tƣợng, thí nghiệm, từ hoạt 

động “Tiếp cận tình huống”, “Giải quyết vấn đề” cho đến “Vận dụng” 

- Tích cực hóa tối đa hoạt động nhóm của HS. Mỗi nhóm sẽ cử đại diện 

trình bày sản phẩm nghiên cứu của nhóm mình, tham gia phát vấn, tự đánh giá 

và đánh giá chéo. 

- Mỗi HS sẽ có hồ sơ học tập cá nhân, ghi lại câu trả lời cho từng câu hỏi theo 

tiến trình bài dạy để GV dễ dàng đánh giá mức độ đạt đƣợc của từng thành tố trong 

mỗi bài học. 

3.3.3. Phƣơng pháp dạy học 

Phương pháp dạy học theo tiến trình dạy học phát triển năng lực GQVĐ 

đã xây dựng. 

Cách thức tổ chức: Hoạt động cá nhân kết hợp hoạt động nhóm trong giai 

đoạn giải quyết vấn đề.  

3.3.4. Xây dựng công cụ đánh giá năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học nội 

dung Khí lí tƣởng phần Nhiệt học vật lí 12 Chƣơng trình giáo dục phổ thông 2018 

3.3.4.1. Rubric đánh giá năng lực giải quyết vấn đề trong quá trình học 

Thành tố 
Hệ số 

điểm 

Chỉ số  

hành vi 

Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số 

hành vi 

Điểm 

tƣơng 

ứng 

1. Mô tả 

tình 

huống  

 

0,4 Quan sát và 

mô tả tình 

huống bằng 

ngôn ngữ đặc 

thù   

Mức 0: Không mô tả đƣợc tình huống 0 

Mức 1: Mô tả chƣa đầy đủ, thiếu chính 

xác diễn tiến, đặc điểm của tình huống 
1 

Mức 2: Mô tả đầy đủ diễn tiến, đặc 

điểm của tình huống 
2 
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Thành tố 
Hệ số 

điểm 

Chỉ số  

hành vi 

Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số 

hành vi 

Điểm 

tƣơng 

ứng 

Mức 3: Mô tả chính xác, đầy đủ diễn 

tiến và đặc điểm của tình huống bằng 

ngôn ngữ vật lí 

3 

2.Phát 

biểu vấn 

đề 

 

0,3 Phát hiện và 

trình bày VĐ 

cần giải quyết 

Mức 0: Không nêu đƣợc câu hỏi thể 

hiện vấn đề nghiên cứu 
0 

Mức 1: Nêu vấn đề nghiên cứu chƣa 

chính xác 
1 

Mức 2: Nêu đƣợc vấn đề nghiên cứu.  2 

Mức 3: Nêu chính xác vấn đề nghiên 

cứu ở dạng câu hỏi bằng ngôn ngữ vật 

lí 

3 

3.Xây 

dựng giả 

thuyết  

 

0,3 Kết nối kiến 

thức nền tảng, 

kinh nghiệm 

cá nhân, tình 

huống đƣợc 

tiếp cận và 

đƣa ra các giả 

thuyết là câu 

trả lời cho câu 

hỏi thể hiện 

VĐ 

Mức 0: Không đƣa ra đƣợc suy đoán 

khoa học hoặc kết luận giả định trả lời 

cho câu hỏi thể hiện vấn đề nghiên  cứu 

0 

Mức 1: Nội dung suy đoán khoa học 

hoặc kết luận giả định đƣa ra chƣa phù 

hợp với đặc điểm, diễn tiến của hiện 

tƣợng trong tình huống 

1 

Mức 2: Nội dung suy đoán khoa học 

hoặc kết luận giả định xây dựng phù 

hợp với một vài đặc điểm, diễn tiến của 

hiện tƣợng trong tình huống 

2 

Mức 3: Nội dung suy đoán khoa học 

hoặc kết luận giả định đƣợc xây dựng 

phù hợp với kiến thức nền tảng, tình 

huống đƣợc tiếp cận và nội dung kiến 

thức tìm hiểu 

3 

4. Lựa 

chọn giải 

pháp và 

lập kế 

0,3 Lựa chọn giải 

pháp phù hợp 

nhất và lập  kế 

hoạch GQVĐ 

Mức 0: Không đề xuất đƣợc giải pháp 

giải quyết vấn đề 
0 

Mức 1: Đề xuất một giải pháp, khó 

đảm bảo tính khả thi, kế hoạch GQVĐ 
1 
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Thành tố 
Hệ số 

điểm 

Chỉ số  

hành vi 

Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số 

hành vi 

Điểm 

tƣơng 

ứng 

hoạch 

GQVĐ 

 

chƣa cụ thể 

Mức 2: Đề xuất một giải pháp có tính 

khả thi với kế hoạch GQVĐ cụ thể 
2 

Mức 3: Đề xuất hơn một giải pháp, 

đảm bảo tính khả thi, sáng tạo, kế 

hoạch GQVĐ cụ thể 

3 

5. Giải 

quyết 

vấn đề 

 

1.0 Triển khai 

thực hiện giải 

pháp theo kế 

hoạch 

Mức 0: Không triển khai thực hiện giải 

pháp (điểm nhóm dƣới 40 điểm) 
0 

Mức 1: Triển khai thực hiện giải pháp, 

chƣa đảm bảo tiến độ, chất lƣợng 

(điểm nhóm từ 40-60)   

1 

Mức 2: Triển khai thực hiện giải pháp, 

đảm bảo tiến độ, chất lƣợng (điểm 

nhóm từ 60-80) 

2 

Mức 3: Triển khai thực hiện giải pháp, 

đảm bảo đúng tiến độ, chất lƣợng tốt, 

có tính sáng tạo (điểm nhóm từ 80-100) 

3 

6.Đánh 

giá 

 

0.2 ĐG giả thuyết 

đã đề xuất 

Mức 0: Không nêu kết luận về nội 

dung kiến thức tìm hiểu 
0 

Mức 1: Kết luận chƣa chính xác về nội 

dung kiến thức cần tìm hiểu 
1 

Mức 2: Kết luận chính xác một phần 

nội dung kiến thức cần tìm hiểu 
2 

Mức 3: Kết luận chính xác, đầy đủ nội 

dung kiến thức cần tìm hiểu 
3 

0,2 ĐG tính hiệu 

quả, tính khả 

thi của giải 

pháp 

Mức 0: Không đánh giá giải pháp 0 

Mức 1: Đánh giá chƣa chính xác điểm 

mạnh, điểm hạn chế của giải pháp  
1 

Mức 2: Đánh giá đƣợc điểm mạnh, 2 
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Thành tố 
Hệ số 

điểm 

Chỉ số  

hành vi 

Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số 

hành vi 

Điểm 

tƣơng 

ứng 

điểm hạn chế của giải pháp 

Mức 3: Đánh giá chính xác điểm mạnh, 

điểm hạn chế của giải pháp và có ý 

tƣởng cải tiến giải pháp 

3 

7. Vận 

dụng 

trong 

tình 

huống 

mới 

(0,1) 

0,6 Sử dụng kiến 

thức mới để 

giải quyết 

đƣợc các 

nhiệm vụ tiếp 

theo 

Mức 0: Không vận dụng trong tình 

huống nào 
0 

Mức 1: Vận dụng chƣa chính xác trong 

các tình huống mới 
1 

Mức 2: Vận dụng đƣợc trong một số 

tình huống 
2 

Mức 3: Vận dụng chính xác, hiệu quả 

trong mọi tình huống 3 

 

 

3.3.4.2. Rubric đánh giá sản phẩm nhóm trong hoạt động “Giải quyết vấn đề”  

(1) Rubric đánh giá bài báo cáo của nhóm khi dạy học thuyết vật lí 

Tiêu chí Mô tả Điểm 
Nhóm 

1 2 3 4 

1.Hình 

thức bài 

báo cáo 

(15đ) 

M1: Bố cục chƣa hợp lí, trình bày không 

logic 
5     

M2: Bố cục hợp lí, trình bày logic, sạch đẹp 10     

M3: Bố cục hợp lý, trình bày logic, sạch 

đẹp, có hình ảnh minh họa, sinh động, phù 

hợp nội dung trình bày 

15     

2. Nội 

dung bài 

báo cáo 

(35 đ) 

M1: Thiếu nội dung so với chỉ báo 10     

M2: Đầy đủ theo chỉ báo  25     

M3: Đầy đủ theo chỉ báo, có nội dung mở 

rộng, giải thích đƣợc chính xác nội dung này 

khi phát vấn 

35     
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3. Kĩ 

năng 

thuyết 

trình 

(15 đ) 

M1: Trình bày chƣa rõ ràng, chƣa chính xác 

những nội dung đã chuẩn bị 

5 

 
    

M2: Trình bày rõ ràng, mạch lạc, chính xác, đủ 

to 
10     

M3: Giao tiếp mắt với ngƣời nghe, sử dụng 

ngôn ngữ cơ thể phù hợp, trình bày rõ ràng, 

mạch lạc, chính xác, đủ to, ngữ điệu cuốn hút 

ngƣời nghe 

15     

4. Thời 

gian 

(15 đ) 

M1: Nộp quá hạn và trình bày quá giờ 5     

M2: Nộp đúng hạn hoặc trình bày không quá 

giờ 
10     

M3: Nộp đúng hạn, trình bày không quá giờ 15     

5. Phát 

vấn 

(20đ) 

M1: Đƣa ra câu trả lời, nội dung chƣa chính 

xác 
5     

M2: Trả lời chính xác hầu hết câu hỏi của 

GV và các nhóm khác 
10     

M3: Trả lời chính xác, thuyết phục tất cả các 

câu hỏi của GV và các nhóm khác 
20     

Tổng điểm  100     

 

(2) Rubric đánh giá bài báo cáo của nhóm khi dạy học định luật vật lí 

Tiêu 

chí 
Mô tả Điểm 

Nhóm 

1 2 3 4 

1.Hình 

thức 

bài báo 

cáo 

(15đ) 

M1: Bố cục chƣa hợp lí, trình bày không logic 5     

M2: Bố cục hợp lí, trình bày logic, sạch đẹp 10     

M3: Bố cục hợp lý, trình bày logic, sạch đẹp, có 

hình ảnh minh họa, sinh động, phù hợp nội dung 

trình bày 

15 

    

2.Nội 

dung 

bài báo 

cáo 

(20 đ) 

M1: Thiếu nội dung so với chỉ báo 10     

M2: Đầy đủ theo chỉ báo  15     

M3: Đầy đủ theo chỉ báo, có nội dung mở rộng, 

giải thích đƣợc chính xác nội dung này khi phát 

vấn 

 

20 

    

3.Kĩ M1: Thao tác thí nghiệm chƣa chính xác, kết quả 20     
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năng 

thí 

nghiệm 

(30đ)  

đo có sai số từ 20 % trở lên  

M2: Thao tác thí nghiệm chính xác, kết quả đo hợp 

lý, có sai số từ 10 % đến 20 % so với kết quả lý 

tƣởng 

25 

    

M3: Thao tác thí nghiệm chính xác, kết quả đo hợp 

lí với sai số so với kết quả lý tƣởng dƣới 10 % 
30 

    

4.Kĩ 

năng 

thuyết 

trình 

(15 đ) 

M1: Trình bày chƣa rõ ràng, chƣa chính xác những 

nội dung đã chuẩn bị 
5 

    

M2: Trình bày rõ ràng, mạch lạc, chính xác, đủ to 10     

M3: Giao tiếp mắt với ngƣời nghe, sử dụng ngôn ngữ 

cơ thể phù hợp, trình bày rõ ràng, mạch lạc, chính 

xác, đủ to, ngữ điệu cuốn hút ngƣời nghe 

15 

    

5.Thời 

gian 

(10 đ) 

M1: Nộp quá hạn và trình bày quá giờ 0     

M2: Nộp đúng hạn hoặc trình bày không quá giờ 5     

M3: Nộp đúng hạn, trình bày không quá giờ 10     

6.Phát 

vấn 

(10đ) 

M1: Câu trả lời chƣa chính xác 0     

M2: Trả lời chính xác một số câu hỏi của GV và 

các nhóm khác 
5 

    

M3: Trả lời chính xác, thuyết phục tất cả các câu hỏi 

của GV và các nhóm khác 
10 

    

Tổng điểm  100     

(3) Rubric đánh giá khả năng hợp tác trong quá trình giải quyết vấn đề 

Bảng Rubric đánh giá đồng đẳng và tự đánh giá của mỗi nhóm 

Họ tên học sinh được ĐG: HS 6 

STT Nội dung ĐG Điểm 

Nhóm ĐG và tự ĐG 

HS 

1 

HS 

2 

HS 

3 

HS 

4 

HS 

5 

HS 

6 

1 Đóng góp ý kiến 

Có từ 2 ý kiến trở lên 20       

Có 1 ý kiến 10       

Không có ý kiến 0       

2 Nêu ý tƣởng mới 

Có từ 2 ý tƣởng mới trở lên 20       
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Có 1 ý tƣởng mới 10       

Không có ý tƣởng mới 0       

3 Hợp tác với thành viên khác 

Rất hợp tác 20       

Hợp tác  10       

Không hợp tác 0       

4 Đảm bảo thời gian hoàn thành 

Hoàn thành sớm 20       

Hoàn thành đúng hạn 10       

Không hoàn thành 0       

5 Hoàn thành CV nhóm giao có chất lƣợng 

Tốt trên mức yêu cầu 20       

Đúng với yêu cầu 10       

Không đạt yêu cầu 0       

Tổng điểm (do từng bạn ĐG và tự ĐG) A1 A2 A3 A4 A5 A6 

Điểm hợp tác của cá nhân: A= 
              

 
 *0.6 + A6*0.4 

3.3.4.4. Công thức quy điểm  

a. Mức độ đạt đƣợc của cá nhân học sinh trong hoạt động nhóm  

Điểm hợp tác của cá nhân: A= 
              

 
 *0.6 + A6*0.4 

Điểm nhóm: B = Điểm ĐG sản phẩm nhóm trong hoạt động “Giải quyết vấn đề”. 

Điểm cá nhân trong hoạt động : C = A*0.04 + B*0.06 

Quy điểm cá nhân sang mức độ đạt đƣợc:  

Điểm tƣơng ứng trên thang 10 Mức độ đạt đƣợc 

0 – 1.9 0 

2.0 – 4.9 1 

5.0 – 7.9 2 
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8.0 – 10.0 3 

b. Điểm tổng kết của cá nhân học sinh sau một nội dung học tập  

Thành tố 

Tiếp 

cận 

vấn đề 

Phát 

biểu 

vấn 

đề 

Xây 

dựng 

giả 

thuyết 

Lựa chọn 

GP và lên 

kế hoạch 

GQVĐ 

GQVĐ 

Đánh giá 

Vận 

dụng 

ĐG 

giả 

thuyết 

ĐG 

giải 

pháp 

Hệ số 

điểm 
0.4 0.3 0.3 0.3 1.0 0.2 0.2 0.6 

Mức đạt 

đƣợc 
X1 X2 X3 X4 X5 X6.1 X6.2 X7 

Điểm trên thang 10:  

X = 0,4.X1 +  0,3.X2 + 0,3.X3 + 0,3.X4 + 1,0.X5 + 0,2.X6.1 + 0,2.X6.2 + 0,6.X7 

 

Tổng hệ số điểm: H = 0,4 + 0,3 + 0,3 + 0,3 + 1,0 + 0,2 + 0,2 + 0,6 = 3,3 

Mức đạt đƣợc cao nhất: Xmax = 3 

Thang điểm: H.Xmax = 3,3.3 = 9,9 ~10 
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3.3.5. Sơ đồ tiến trình dạy học các nội dung kiến thức về Khí lí tƣởng 

3.3.5.1. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức “Thuyết động học phân tử vật chất”

 

Hình 3.4. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức “Thuyết động học phân tử vật chất” 

Tiếp cận tình huống có vấn đề 

TH 1: Hình ảnh phóng to của các nguyên tử Silic 

TH 2: Chuyển động Brown của hạt phấn hoa trong nƣớc 

TH 3: Khuếch tán trong nƣớc nóng diễn ra nhanh hơn trong nƣớc lạnh 

 

Nêu vấn đề cần giải quyết  

- “Các hiện tượng trên chứng tỏ điều gì?” 

- “Nguyên nhân sâu xa của các hiện tượng trên được 

giải thích dựa trên cơ sở nào?” 

 

Đề xuất giả thuyết  

(1) Vật chất đƣợc cấu tạo từ các hạt nhỏ bé, giữa chúng có khoảng cách 

(2) Các phân tử chuyển động không ngừng 

(3) Các phân tử chuyển động càng nhanh thì nhiệt độ của vật càng cao 

 

Lựa chọn giải pháp 

Con đƣờng thực nghiệm 

Đề xuất phƣơng án TN kiểm tra từng giả thuyết 

Giải quyết vấn đề  

Hệ quả logic:  

(1) Trộn 2 dung dịch có thể tích V1, V2 thu đƣợc hỗn hợp có thể tích V < V1 + V2 

(2) Nếu để các chất tiếp xúc với nhau thì sau một thời gian, chúng bị trộn lẫn vào 

nhau (khuếch tán) 

(3) Khi nhiệt độ càng cao thì tốc độ khuếch tán xảy ra càng nhanh 

Phương án TN để kiểm tra hệ quả logic 

(1) Đổ 50ml rƣợu vào 50ml nƣớc thấy hỗn hợp thu đƣợc có thể tích 96ml  

(2) Nƣớc hoa khuếch tán trong không khí khi mở nắp. 

(3) Khi hòa đƣờng vào nƣớc nóng thì đƣờng sẽ tan nhanh hơn khi hòa vào nƣớc lạnh 

Đánh giá  
Nêu kết luận về thuyết động học phân tử vật chất:  

- Các chất đƣợc cấu tạo từ các hạt riêng biệt nhỏ bé là phân tử 

- Các phân tử chuyển động không ngừng 

- Giữa các phân tử có khoảng cách 

- Các phân tử chuyển động càng nhanh thì nhiệt độ của vật càng cao 
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3.3.5.2. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức “Thuyết động học phân tử chất khí”  

 

 

Hình 3.5. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức nội dung “Thuyết động học phân 

tử chất khí” 

 

TH1: Đổ 330ml nƣớc từ cốc 

vào chai, thu đƣợc 330ml 

nƣớc trong chai;  

Bơm 6l khí vào xăm xe, xăm 

phồng lên có thể tích là 2l. 

 

TH2: Hòn đá chỉ gây ra áp 

suất lên mặt đỡ; Chất khí 

trong săm xe gây ra áp suất 

tại mọi điểm thuộc mặt trong 

săm xe và trong lòng khối 

khí. 

TH3: Thức ăn nóng lan 

tỏa mùi nhanh hơn thức 

ăn nguội 

Tiếp cận tình huống có VĐ  

Nêu VĐ cần giải quyết  

 “Sự khác biệt giữa thể khí với thể rắn, thể lỏng được 

giải thích dựa trên cơ sở nào?” 

 

(2) Chất khí chuyển động hỗn 

loạn theo mọi hƣớng, và khi 

va chạm với thành bình thì tạo 

ra áp suất của chất khí lên 

thành bình. 

 

(1) Các phân tử chất khí cách 

xa nhau hơn rất nhiều so với 

các phân tử chất lỏng, chất 

rắn. 

(3) Chuyển động của các 

hạt khí càng nhanh thì 

nhiệt độ của khí càng. 

 

Đề xuất giả thuyết  

 

• Con đƣờng thực nghiệm 

Tiến hành, tìm kiếm và lựa chọn các TN, hiện tƣợng minh họa cho từng nội dung giả thuyết. 

- TN chứng tỏ chất khí dễ nén 

- TN thể hiện sự bành trƣớng của khí theo mọi hƣớng.  

- Tốc độ khuếch tán của khí càng nhanh khi nhiệt độ càng cao.  

 

Lựa chọn giải pháp  

Hệ quả logic: 

(1) Chất khí dễ nén 

(2) Chất khí dãn nở, lan tỏa 

và gây ra áp suất theo mọi 

hƣớng 

(3) Tốc độ khuếch tán khí 

nhanh khi nhiệt độ cao 

Phƣơng án TN để kiểm tra hệ quả logic 

(1) Nén 200 lít khí Heli vào bình có dung tích 10 lít. 

(2)  Bọt khí do cá thở ra luôn có hình cầu, chứng tỏ các hạt khí chuyển 

động theo mọi hƣớng, va chạm nhau và va chạm lên mặt trong của bọt 

khí, tạo ra áp suất khí cân bằng với áp suất bên ngoài. 

(3) Đèn xông tinh dầu khiến tinh dầu tăng nhiệt độ, giúp mùi hƣơng tinh 

dầu lan tỏa dễ dàng hơn, nhanh hơn 

 

Giải quyết VĐ  

 

Chất  khí đƣợc cấu tạo từ các hạt phân tử riêng rẽ có kích thƣớc rất nhỏ so với khoảng cách giữa chúng.  

Các phân tử khí chuyển động hỗn loạn không ngừng; chuyển động này càng nhanh thì nhiệt độ chất khí càng cao. 

Khi chuyển động hỗn loạn, các phân tử khí va chạm vào thành bình. 

Mỗi phân tử khí va chạm vào thành bình tác dụng lên thành một lực không đáng kế, nhƣng vô số phân tử khí va 

chạm vào thành bình tác dụng lên thành bình một lực đáng kể. Lực này gây áp suất của chất khí lên thành bình. 

 

Đánh giá  



 

 

 

81 

3.3.5.3. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức “Định luật Boyle”  

Hình 3.6. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức định luật Boyle  

3.3.5.4. Sơ đồ xây dựng kiến thức “Định luật Charles”. 

Tiếp cận tình huống có vấn đề 

Bánh Chocopie bên trong hộp đang hút chân không bị phồng to lên 

Nêu vấn đề cần giải quyết 

 “Đối với một lượng khí xác định trong 

quá trình đẳng nhiệt, áp suất và thể tích 

có mối quan hệ với nhau như thế nào?” 

Lựa chọn giải pháp  

- Con đƣờng thực nghiệm: Phƣơng án TN kiểm tra giả thuyết. 

Tiến hành TN khảo sát mối quan hệ định lượng của p-V khi giữa nguyên nhiệt độ, 

bằng cách thay đổi thể tích của lượng khí xác định và đo áp suất tương ứng. 

- Con đƣờng lí thuyết: Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí để đưa ra dự 

đoán: áp suất tỉ lệ thuận với thể tích trong quá trình đẳng nhiệt của một lượng 

khí xác định. Sau đó tiến hành TN kiểm chứng dự đoán: giảm thể tích của lượng 

khí n lần và đo áp suất tương ứng. 

Giải quyết vấn đề  

- Con đƣờng thực nghiệm: Thiết kế, chế tạo, tiến hành TN, thu thập và xử lí số liệu 

khảo sát mối quan hệ p-V trong quá trình đẳng nhiệt của một lƣợng khí xác định; Xây 

dựng video TN khảo sát và bài báo cáo kết quả nghiên cứu.  

- Con đƣờng lí thuyết: Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí để giải thích kết quả 

thu đƣợc.  

 

Đề xuất giả thuyết 

Đối với một lượng khí xác định, trong quá trình đẳng nhiệt, áp suất tỉ 

lệ nghịch với thể tích.  

 

Đánh giá 

Nêu kết luận: Trong quá trình đẳng nhiệt của một lƣợng khí nhất định, áp suất tỉ 

lệ nghịch với thể tích.  Định luật Boyle  

Biểu thức p.V= hằng số 
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Hình 3.7. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức “Định luật Charles” 

Tiếp cận tình huống có vấn đề 

Bình ga mini bị nổ khi nấu ăn   

Nêu VĐ cần giải quyết 

 “Đối với một lượng khí xác định, 

trong quá trình đẳng tích, mối quan 

hệ giữa áp suất và nhiệt độ tuyệt đối 

như thế nào?     

Lựa chọn giải pháp  

-Con đƣờng thực nghiệm: Phƣơng án TN kiểm tra giả thuyết. 

Tiến hành TN khảo sát mối quan hệ định lượng của p-T khi giữ nguyên thể tích, 

bằng cách thay đổi nhiệt độ của lượng khí xác định và đo áp suất tương ứng của 

chất khí 

- Con đƣờng lí thuyết: Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí để đưa ra dự 

đoán: áp suất tỉ lệ thuận với nhiệt độ tuyệt đối trong quá trình đẳng tích của một 

lượng khí xác định. Sau đó tiến hành TN kiểm nghiệm: tăng nhiệt độ tuyệt đối 

của khí lên n lần và đo áp suất tương ứng.   

Giải quyết vấn đề 

- Con đƣờng thực nghiệm: Thiết kế, chế tạo, tiến hành TN, thu thập và xử lí số 

liệu khảo sát mối quan hệ p-T trong quá trình đẳng tích của một lƣợng khí xác 

định; Xây dựng video TN khảo sát và bài báo cáo kết quả nghiên cứu. 

- Con đƣờng lí thuyết: Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí để giải thích kết quả 

thu đƣợc.  

Đề xuất giả thuyết 

Đối với một lượng khí xác định, trong quá trình đẳng tích, áp suất 

tỉ lệ thuận với nhiệt độ tuyệt đối. 

 

Đánh giá  

Nêu kết luận: Trong quá trình đẳng tích của một lƣợng khí xác định, áp suất 

tỉ lệ thuận với nhiệt độ tuyệt đối.  Định luật Charles.  

Biểu thức p/T= hằng số 
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3.3.5.5. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức “Phương trình trạng thái của khí lí 

tưởng” 

  

Hình 3.8. Tiến trình xây dựng kiến thức “Phƣơng trình trạng thái  

Tiếp cận tình huống có vấn đề 

Bọt khí nở to ra khi từ đáy hồ nổi lên mặt hồ.  

Nêu vấn đề cần giải quyết 

 “Đối với một lượng khí xác định, khi cả ba 

thông số trạng thái đều thay đổi thì mối quan 

hệ giữa p, V, T như thế nào?”     

Lựa chọn giải pháp  

- Con đƣờng lí thuyết: Tạo trạng thái trung gian trong quá trình biến đổi trạng 

thái của chất khí để áp dụng định luật Boyle (quá trình đẳng nhiệt) và định luật 

Charles (quá trình đẳng tích). Sau đó tiến hành TN kiểm nghiệm: đo áp suất, thể 

tích, nhiệt độ tuyệt đối của lượng khí xác định ở hai trạng thái khác nhau. 

-Con đƣờng thực nghiệm: Phƣơng án TN kiểm tra giả thuyết. 

Tiến hành TN khảo sát mối quan hệ định lượng của p,V, T khi thay đổi trạng thái 

cuả một lượng khí xác định.  

 

Giải quyết vấn đề 

- Con đƣờng lí thuyết: 

  

Đề xuất giả thuyết 

Đối với một lượng khí xác định, khi cả ba thông số đều thay đổi thì 

luôn có áp suất tỉ lệ nghịch với thể tích và tỉ lệ thuận với nhiệt độ 

tuyệt đối.  

 

Đánh giá 

Nêu biểu thức phƣơng trình trạng thái của khí lí tƣởng  

Biểu thức: p.V/T= hằng số  

Hoặc : p1.V1/T1 = p2.V2/T2  

 

- Con đƣờng thực nghiệm: Thiết 

kế, chế tạo, tiến hành TN, thu thập 

và xử lí số liệu khảo sát mối quan 

hệ p,V,T khi thay đổi trạng thái 

cuả một lƣợng khí xác định. 

Xây dựng video TN khảo sát và 

bài báo cáo kết quả nghiên cứu.  
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của khí lí tƣởng” 
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3.3.5.6. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức “Định luật Gay-Lussac” 

 

Hình 3.9. Sơ đồ tiến trình xây dựng kiến thức nội dung  

“Định luật Gay-Lussac”  

Tiếp cận tình huống có vấn đề 

Nƣớc bị hút vào bình kín chứa khí khi nhiệt độ của bình kín giảm  

Nêu vấn đề cần giải quyết 

 “Đối với một lượng khí xác định, trong quá trình đẳng áp, 

mối quan hệ giữa thể tích và nhiệt độ tuyệt đối như thế 

nào?     

Lựa chọn giải pháp  

-Con đƣờng thực nghiệm: Phƣơng án TN kiểm tra giả thuyết. 

Tiến hành TN khảo sát mối quan hệ định lượng của V-T khi giữ nguyên áp 

suất, bằng cách thay đổi nhiệt độ của lượng khí xác định và đo thể tích khí 

tương ứng. chất khí 

- Con đƣờng lí thuyết: Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí để giải 

thích định tính mối quan hệ của V-T trong quá trình đẳng áp  

Giải quyết vấn đề 

- Con đƣờng thực nghiệm: Thiết kế, chế tạo, tiến hành TN, thu thập và xử lí số liệu 

khảo sát mối quan hệ V-T trong quá trình đẳng áp của một lƣợng khí xác định; Xây 

dựng video TN khảo sát và bài báo cáo kết quả nghiên cứu. 

- Con đƣờng lí thuyết: Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí để giải thích kết quả 

thu đƣợc.  

Đề xuất giả thuyết 

Đối với một lượng khí xác định, trong quá trình đẳng áp, thể tích tỉ lệ 

thuận với nhiệt độ tuyệt đối.  

Đánh giá  

Nêu kết luận:Trong quá trình đẳng áp của một lƣợng khí xác định, thể tích tỉ lệ 

thuận với nhiệt độ tuyệt đối.  Định luật Gay-Lussac 

Biểu thức V/T= hằng số 
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3.3.6. Kế hoạch dạy học nội dung “Định luật Boyle” 

 

KẾ HOẠCH DẠY HỌC 

Tên bài dạy: “Quá trình đẳng nhiệt - Định luật Boyle” 

Thời gian thực hiện: 45 phút 

I. MỤC TIÊU 

1. Yêu cầu cần đạt 

Từ quan sát một số hiện tƣợng chất khí, HS đƣa ra dự đoán về mối quan hệ 

định lƣợng giữa áp suất và thể tích trong quá trình đẳng nhiệt. Từ đó, HS 

thiết kế, chế tạo bộ thí nghiệm khảo sát mối quan hệ p - V trong quá trình 

đẳng nhiệt và giải thích đƣợc kết quả thí nghiệm bằng thuyết động học phân 

tử chất khí 

2. Về năng lực  

Phát triển năng lực giải quyết vấn đề 

II. THIẾT BỊ DẠY HỌC VÀ HỌC LIỆU  

- Máy chiếu (hoặc ti vi màn hình lớn)  

- Video cho hoạt động tiếp cận tình huống: Video bánh chocopie đặt trong hộp 

kín bị hút bớt khí ra (GV tự quay và chuẩn bị); Video hút bớt khí trong hộp kín có 

chứa bóng bay (GV tự quay và chuẩn bị); Video cho hoạt động vận dụng. 

 

  

 

- Hồ sơ học tập  

- Rubric đánh giá nhóm 
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- Giấy A0, bút dạ, nam châm…. 

III.  TIẾN TRÌNH DẠY HỌC  

Hoạt động 1:Tiếp cận tình huống (5 phút) 

a) Mục tiêu: Học sinh phát triển thành tố “Mô tả tình huống”  

Học sinh đƣa ra đƣợc thông tin mô tả chính xác, đầy đủ diễn tiến các hiện 

tƣợng quan sát đƣợc bằng ngôn ngữ vật lí. 

b) Nội dung 

GV cung cấp video tình huống hút bớt khí trong hộp kín chứa bánh 

Chocopie, HS quan sát và mô tả tình huống vào hồ sơ học tập.  

c) Sản phẩm 

Dự kiến câu trả lời của HS: “Đối với một lƣợng khí xác định, trong quá trình 

đẳng nhiệt, khi áp suất giảm thì thể tích tăng” 

d) Tổ chức thực hiện  

- Giao nhiệm vụ: GV yêu cầu học sinh quan sát video tình huống và mô tả 

tình huống vào hồ sơ học tập.  

- Thực hiện nhiệm vụ: HS quan sát video tình huống và mô tả tình huống vào 

hồ sơ học tập  

- Báo cáo thảo luận: GV gọi một HS bất kì đứng tại chỗ trả lời câu hỏi, GV 

gọi 2 học sinh khác đứng tại chỗ nhận xét, bổ sung. 

- Kết luận, nhận định: Giáo viên nhận xét về câu trả lời của HS và đƣa ra mô 

tả chính xác về hiện tƣợng trong tình huống: “Khi áp suất giảm thì thể tích 

của một lƣợng khí xác định tăng.” 

Hoạt động 2: Nêu vấn đề cần giải quyết (3 phút) 

a) Mục tiêu: Học sinh phát triển thành tố “Phát biểu vấn đề”  

b) Nội dung 

- GV yêu cầu học sinh đƣa ra câu hỏi thể hiện nghi vấn về mối quan hệ giữa 

áp suất và thể tích của một lƣợng khí xác định trong quá trình đẳng nhiệt. 

- HS trả lời câu hỏi gợi ý của GV để xác định đƣợc vấn đề cần nghiên cứu   

c) Sản phẩm 
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Câu hỏi thể hiện vấn đề cần giải quyết dự kiến của HS: “Đối với một lượng 

khí xác định trong quá trình đẳng nhiệt, áp suất và thể tích có mối quan hệ 

với nhau như thế nào?” 

d) Tổ chức thực hiện  

- Giao nhiệm vụ: GV phổ biến nhiệm vụ của HS là tìm ra câu hỏi thể hiện 

vấn đề cần giải quyết và ghi vào hồ sơ học tập HS cần huy động kiến thức, 

kinh nghiệm để xác định vấn đề cần nghiên cứu. Khi HS gặp khó khăn, GV 

đƣa ra các câu hỏi hỗ trợ, HS dựa trên gợi ý để đƣa ra câu hỏi thể hiện vấn 

đề.  

- Thực hiện nhiệm vụ: HS suy nghĩ và đƣa ra câu hỏi thể hiện vấn đề cần giải 

quyết vào hồ sơ học tập.  

- Báo cáo, thảo luận: GV gọi 2 HS đứng tại chỗ đƣa ra câu hỏi thể hiện vấn 

đề cần giải quyết. Khi HS thể hiện sự khó khăn, bối rối GV đƣa ra câu hỏi 

gợi ý để hỗ trợ HS: 

(1) Vấn đề đặt ra của hiện tượng trên là gì? 

(2) Câu hỏi đặt ra khi quan sát hiện tượng trên là gì?  

(3) Câu hỏi nào thể hiện nội dung cần tìm hiểu trong hiện tượng trên?  

- Kết luận, nhận định:  

GV nhận xét câu trả lời của HS và nêu chính xác vấn đề cần giải quyết:  

- “Đối với một lượng khí xác định trong quá trình đẳng nhiệt, áp suất và thể 

tích có mối quan hệ với nhau như thế nào?” 

- “Khi áp suất giảm, thể tích của một lượng khí xác định tăng (thay đổi) như thế 

nào trong quá trình đẳng nhiệt?” 

Hoạt động 3: Đề xuất giả thuyết (3 phút) 

a) Mục tiêu: Phát triển thành tố “Đề xuất giả thuyết”  

HS đƣa ra đƣợc kết luận sơ bộ hoặc suy đoán khoa học về mối quan hệ của 

p và V khi nhiệt độ không đổi. 

b) Nội dung 

GV định hƣớng HS đƣa ra suy đoán khoa học và đƣa ra câu hỏi hỗ trợ HS 

thực hiện nhiệm vụ. HS đƣa ra suy đoán khoa học và ghi vào hồ sơ học tập. 

c) Sản phẩm 
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Kết luận sơ bộ hoặc suy đoán khoa học về mối quan hệ của p và V khi nhiệt 

độ không đổi.  

Dự kiến câu trả lời của HS: “Đối với một lượng khí xác định, trong quá 

trình đẳng nhiệt, áp suất tỉ lệ nghịch với thể tích.” 

d) Tổ chức thực hiện  

- Giao nhiệm vụ: GV yêu cầu học sinh đƣa ra suy đoán khoa học về mối 

quan hệ của p và V khi nhiệt độ không đổi.  

GV đƣa ra câu hỏi hỗ trợ HS để định hƣớng HS đƣa ra suy đoán khoa học.  

- Thực hiện nhiệm vụ: HS hoạt động cá nhân đƣa ra giả thuyết (suy đoán 

khoa học) về mối quan hệ của p và V khi nhiệt độ không đổi và ghi lại vào 

hồ sơ học tập.  

- Báo cáo, thảo luận: GV gọi 2 HS đứng tại chỗ chia sẻ nội dung kết luận sơ 

bộ, suy đoán khoa học về mối quan hệ của p và V khi nhiệt độ không đổi. 

GV đƣa ra câu hỏi hỗ trợ HS khi gặp khó khăn. 

- Kết luận, nhận định:  

• GV nhận xét về các giả thuyết mà HS vừa đƣa ra 

• GV đƣa ra giả thuyết về mối quan hệ của p và V khi nhiệt độ không đổi: 

“Đối với một lƣợng khí xác định, trong quá trình đẳng nhiệt, áp suất tỉ lệ 

nghịch với thể tích.”  

Hoạt động 4: Lựa chọn giải pháp và lập kế hoạch giải quyết vấn đề (5 phút) 

a) Mục tiêu 

Phát triển thành tố “Lựa chọn giải pháp và lập kế hoạch GQVĐ” 

b) Nội dung 

- GV yêu cầu HS đƣa ra dự đoán về mức độ khả thi và hiệu quả của các 

giải pháp. 

- GV định hƣớng HS lựa chọn giải pháp tối ƣu. GV đƣa ra câu hỏi hỗ trợ:  

(1)  Để giải thích hiện tượng trên, người ta có những cách nào? 

(2) Đối với con đường lí thuyết, chúng ta sẽ dùng thuyết vật lí nào để giải 

thích hiện tượng trên?  
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(3) Đối với con đường thực nghiệm, để tìm hiểu mối quan hệ giữa p và V 

trong quá trình đẳng nhiệt, chúng ta cần đo những đại lượng nào, bằng 

dụng cụ gì?  

(4) Hãy nêu phương án TN khảo sát mối quan hệ p-V trong quá trình 

đẳng nhiệt của một lượng khí xác định? 

- HS lựa chọn giải pháp và lập kế hoạch GQVĐ trong hồ sơ học tập. 

c) Sản phẩm  

- HS đƣa ra giải pháp giải quyết vấn đề:  

+ Con đƣờng thực nghiệm: Phƣơng án TN kiểm tra giả thuyết. 

Tiến hành TN khảo sát mối quan hệ định lƣợng của p-V khi giữ nguyên 

nhiệt độ, bằng cách thay đổi thể tích của lƣợng khí xác định và đo áp suất 

tƣơng ứng. 

+ Con đƣờng lí thuyết: Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí. 

- HS lập kế hoạch giải quyết vấn đề (lên ý tƣởng, phƣơng án…) 

d) Tổ chức thực hiện 

Giao nhiệm vụ: GV yêu cầu HS căn cứ vào gợi ý của GV đƣa ra giải pháp 

và lên kế hoạch giải quyết vấn đề. HS ghi lại kết quả vào hồ sơ học tập 

Thực hiện nhiệm vụ: HS đƣa ra giải pháp và kế hoạch giải quyết vấn đề 

Báo cáo, thảo luận:  

- GV đƣa ra câu hỏi hỗ trợ 

- GV yêu cầu 2 HS chia sẻ về giải pháp và kế hoạch thực hiện. 

Kết luận, nhận định:  

- GV nhận xét câu trả lời của HS 

- GV đƣa ra giải pháp: 

+ Con đƣờng thực nghiệm: phƣơng án thí nghiệm kiểm tra giả thuyết. 

+ Sử dụng thuyết động học phân tử chất khí để giải thích kết quả khảo sát 

Hoạt động 5: Giải quyết vấn đề (20 phút) 

a) Mục tiêu: Phát triển thành tố “Giải quyết vấn đề” 

b) Nội dung 

- Giáo viên quyết định để HS thiết kế và chế tạo bộ TN khảo sát các định luật 

chất khí với các dụng cụ quen thuộc: Áp kế y tế, xi-lanh, ống dẫn truyền 

nƣớc, hộp nhựa, nhiệt kế điện tử, keo nến. 
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c) Sản phẩm 

- Con đƣờng thực nghiệm: Hoàn thành các công việc 

+ Vẽ sơ đồ TN 

+ Nêu các bƣớc tiến hành TN 

+ Thu thập và xử lí số liệu  

+ Nhận xét kết quả 

+ Nêu kết luận 

- Con đƣờng lý thuyết: Sử dụng lí thuyết về chất khí để giải thích kết quả 

thu đƣợc 

+ Bộ TN kiểm nghiệm phƣơng trình trạng thái.  

+ Bài báo cáo quá trình GQVĐ 

d) Tổ chức thực hiện 

Giao nhiệm vụ:  

- GV chia HS thành 4 nhóm, yêu cầu HS tiến hành thí nghiệm khảo sát các 

định luật chất khí, thu thập số liệu, viết báo cáo nhóm, viết báo cáo cá nhân 

trong hồ sơ học tập.  

- GV cung cấp chỉ báo  

 

Thực hiện nhiệm vụ: HS hoạt động theo nhóm chế tạo bộ TN, tiến hành khảo 

sát thí nghiệm và báo cáo 

Báo cáo, thảo luận:  

- GV tổ chức, hỗ trợ, điều hƣớng hoạt động GQVĐ của HS. 

- GV tổ chức cho HS báo cáo sản phẩm nhóm, phát vấn và đánh giá chéo, tự đánh 

giá. 

- Các nhóm chế tạo bộ TN tiến hành khảo sát thí nghiệm, thu thập số liệu, viết 

báo cáo TN vào giấy A0 
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- Các nhóm lần lƣợt lên trình bày báo cáo TN  

Kết luận, nhận định: GV nhận xét báo cáo của các nhóm 

Hoạt động 6: Đánh giá (3 phút) 

a) Mục tiêu: Phát triển thành tố “Đánh giá” 

b) Nội dung  

- GV thể chế hóa kiến thức 

- GV cung cấp công cụ ĐG sản phẩm cho HS 

- HS thực hiện đánh giá giả thuyết, ƣu nhƣợc điểm của bộ TN và phƣơng án TN 

- HS tự đánh giá và đánh giá chéo theo nhóm 

c) Sản phẩm 

- Kết luận về mối quan hệ giữa p - V trong quá trình đẳng nhiệt của một lượng khí 

xác định. 

- Nhận xét điểm mạnh, điểm hạn chế và phương án cải tiến bộ TN, những lưu ý 

trong quá trình tiến hành TN và thu thập số liệu để giảm sai số của phép đo. 

- Phiếu đánh giá sản phẩm báo cáo của các nhóm 

d) Tổ chức thực hiện 

Giao nhiệm vụ: GV yêu cầu HS thực hiện đánh giá giả thuyết, ƣu nhƣợc điểm của 

bộ TN và phƣơng án TN; tự đánh giá và đánh giá chéo theo rubric GV cung cấp.  

Thực hiện nhiệm vụ:  

- HS đánh giá giả thuyết, ƣu nhƣợc điểm của bộ TN và phƣơng án TN; tự đánh giá 

và đánh giá chéo theo rubric GV cung cấp 

- HS ghi lại kết quả đánh giá vào hồ sơ học tập 

Kết luận, nhận định:  

- GV thể chế hóa kiến thức:  

+ Định luật Boyle: Trong quá trình đẳng nhiệt của một lượng khí nhất định, áp 

suất tỉ lệ nghịch với thể tích.  

+ Biểu thức p.V= hằng số 

- GV tổng kết và nhận xét bài báo cáo của các nhóm. 

Hoạt động 7: Vận dụng (6 phút) 

a) Mục tiêu 

Phát triển thành tố “Vận dụng”  

b) Nội dung 

- GV cung cấp tình huống, bài tập vận dụng kiến thức mới và công cụ ĐG sản 

phẩm, quá trình vận dụng. 

- HS giải thích các hiện tƣợng trong video giáo viên cung cấp;  

- HS hoàn thành lời giải của bài tập tính toán vào hồ sơ học tập: 
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Câu 1: Nén khí đẳng nhiệt trong xi lanh thấy thể tích giảm từ 40ml còn 24ml. Áp 

suất ban đầu là 1.2 atm, tính áp suất sau khi nén? 

Câu 2: Bơm khí vào bình kín có thể tích 20 lít. Áp suất khí quyển là 1atm. Mỗi lần 

bơm đƣợc 1.6 lít. Hỏi phải bơm bao nhiêu lần để khí sau khi vào bình kín có áp 

suất 15 atm?  

c) Sản phẩm 

- Lời giải thích các hiện tƣợng mới.  

- Lời giải bài tập tính toán 

d) Tổ chức thực hiện 

Giao nhiệm vụ: HS hoàn thành lời giải thích cho các hiện tƣợng và lời giải của các 

bài tập tính toán trong hồ sơ học tập.  

Thực hiện nhiệm vụ: HS giải thích hiện tƣợng và hoàn thành lời giải của các bài 

tập tính toán trong hồ sơ học tập  

Báo cáo, thảo luận:  

- GV gọi 1 HS chia sẻ lời giải thích hiện tƣợng và 2 HS nhận xét.  

- GV gọi 2 HS chia sẻ kết quả các bài tập tính toán và 2 HS nhận xét 

Kết luận, nhận định: GV thể chế hóa kiến thức, giao nhiệm vụ chuẩn bị bài sau cho 

HS.  

IV. Công cụ đánh giá 

1. Rubric đánh giá bài báo cáo của nhóm 

Tiêu chí Mô tả Điểm 
Nhóm 

1 2 3 4 

1.Hình 

thức bài 

báo cáo 

(15đ) 

M1: Bố cục chƣa hợp lí, trình bày không logic 5     

M2: Bố cục hợp lí, trình bày logic, sạch đẹp 10     

M3: Bố cục hợp lý, trình bày logic, sạch đẹp, có hình 

ảnh minh họa, sinh động, phù hợp nội dung trình bày 
15 

    

2.Nội 

dung bài 

báo cáo 

(20 đ) 

M1: Thiếu nội dung so với chỉ báo 10     

M2: Đầy đủ theo chỉ báo  15     

M3: Đầy đủ theo chỉ báo, có nội dung mở rộng, giải 

thích đƣợc chính xác nội dung này khi phát vấn 

 

20 

    

3.Kĩ năng 

thí 

nghiệm 

M1: Thao tác thí nghiệm chƣa chính xác, kết quả đo có 

sai số từ 20 % trở lên  
20 

    

M2: Thao tác thí nghiệm chính xác, kết quả đo hợp lý, 25     
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(30đ) có sai số từ 10 % đến 20 % so với kết quả lý tƣởng 

M3: Thao tác thí nghiệm chính xác, kết quả đo hợp lí 

với sai số so với kết quả lý tƣởng dƣới 10 % 
30 

    

4.Kĩ năng 

thuyết 

trình 

(15 đ) 

M1: Trình bày chƣa rõ ràng, chƣa chính xác những nội 

dung đã chuẩn bị 
5 

    

M2: Trình bày rõ ràng, mạch lạc, chính xác, đủ to 10     

M3: Giao tiếp mắt với ngƣời nghe, sử dụng ngôn ngữ cơ 

thể phù hợp, trình bày rõ ràng, mạch lạc, chính xác, đủ to, 

ngữ điệu cuốn hút ngƣời nghe 

15 

    

5.Thời 

gian 

(10 đ) 

M1: Nộp quá hạn và trình bày quá giờ 0     

M2: Nộp đúng hạn hoặc trình bày không quá giờ 5     

M3: Nộp đúng hạn, trình bày không quá giờ 10     

6.Phát 

vấn 

(10đ) 

M1: Câu trả lời chƣa chính xác 0     

M2: Trả lời chính xác một số câu hỏi của GV và các 

nhóm khác 
5 

    

M3: Trả lời chính xác, thuyết phục tất cả các câu hỏi của 

GV và các nhóm khác 
10 

    

Tổng điểm 100     

2. Rubric đánh giá quá trình tham gia các hoạt động học tập 

Thành 

tố 

Hệ số 

điểm 

Chỉ số 

hành vi 
Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số hành vi 

Điểm 

tƣơng 

ứng 

1. Mô tả 

tình 

huống 

 

0,1 

Quan sát và 

mô tả tình 

huống bằng 

ngôn ngữ 

đặc thù   

Mức 0: Không mô tả đƣợc tình huống 0 

Mức 1: Mô tả chƣa đầy đủ, thiếu chính xác 

diễn tiến, đặc điểm của tình huống 
1 

Mức 2: Mô tả đầy đủ diễn tiến, đặc điểm của 

tình huống 
2 

Mức 3: Mô tả chính xác, đầy đủ diễn tiến và 

đặc điểm của tình huống bằng ngôn ngữ vật lí 
3 

2.Phát 

biểu 

vấn đề 

 

0,1 

Phát hiện 

và trình bày 

VĐ cần 

giải quyết 

Mức 0: Không nêu đƣợc câu hỏi thể hiện vấn 

đề nghiên cứu 
0 

Mức 1: Nêu vấn đề nghiên cứu chính xác 1 

Mức 2: Nêu đƣợc vấn đề nghiên cứu  2 

Mức 3: Nêu chính xác vấn đề nghiên cứu ở 

dạng câu hỏi bằng ngôn ngữ vật lí 
3 

3.Xây 

dựng 

giả 

thuyết 

0,1 

Kết nối 

kiến thức 

nền tảng, 

kinh nghiệm 

Mức 0: Không đƣa ra đƣợc suy đoán khoa học 

hoặc kết luận giả định trả lời cho câu hỏi thể 

hiện vấn đề nghiên  cứu 

0 

Mức 1: Nội dung suy đoán khoa học hoặc kết 1 
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Thành 

tố 

Hệ số 

điểm 

Chỉ số 

hành vi 
Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số hành vi 

Điểm 

tƣơng 

ứng 

 cá nhân, 

tình huống 

đƣợc tiếp 

cận và đƣa 

ra các giả 

thuyết là câu 

trả lời cho 

câu hỏi thể 

hiện VĐ 

luận giả định đƣa ra chƣa phù hợp với đặc điểm, 

diễn tiến của hiện tƣợng trong tình huống 

Mức 2: Nội dung suy đoán khoa học hoặc kết 

luận giả định xây dựng phù hợp với một vài đặc 

điểm, diễn tiến của hiện tƣợng trong tình huống 

2 

Mức 3: Nội dung suy đoán khoa học hoặc kết 

luận giả định đƣợc xây dựng phù hợp với kiến 

thức nền tảng, tình huống đƣợc tiếp cận và nội 

dung kiến thức tìm hiểu 

3 

4. Lựa 

chọn 

giải 

pháp và 

lập kế 

hoạch 

GQVĐ 

0,1 

Lựa chọn 

giải pháp 

phù hợp 

nhất và lập  

kế hoạch 

GQVĐ 

Mức 0: Không đề xuất đƣợc giải pháp GQVĐ 0 

Mức 1: Đề xuất một giải pháp, khó đảm bảo 

tính khả thi, kế hoạch GQVĐ chƣa cụ thể 
1 

Mức 2: Đề xuất một giải pháp có tính khả thi 

với kế hoạch GQVĐ cụ thể 
2 

Mức 3: Đề xuất hơn một giải pháp, đảm bảo tính 

khả thi, sáng tạo, kế hoạch GQVĐ cụ thể 
3 

5. Giải 

quyết 

vấn đề 

 

0,3 

Triển khai 

thực hiện 

giải pháp 

theo kế 

hoạch 

Mức 0: Không triển khai thực hiện giải pháp 

(điểm nhóm dƣới 40 điểm) 
0 

Mức 1: Triển khai thực hiện giải pháp, chƣa 

đảm bảo tiến độ, chất lƣợng (điểm nhóm từ 

40-60)   

1 

Mức 2: Triển khai thực hiện giải pháp, đảm 

bảo tiến độ, chất lƣợng (điểm nhóm từ 60-

80) 

2 

Mức 3: Triển khai thực hiện giải pháp, đảm 

bảo đúng tiến độ, chất lƣợng tốt, có tính sáng 

tạo (điểm nhóm từ 80-100) 

3 

6.Đánh 

giá 

 

0,1 

ĐG giả 

thuyết đã 

đề xuất 

Mức 0: Không nêu kết luận về nội dung kiến 

thức tìm hiểu 
0 

Mức 1: Kết luận chƣa chính xác về nội dung 

kiến thức cần tìm hiểu 
1 

Mức 2: Kết luận chính xác một phần nội dung 

kiến thức cần tìm hiểu 
2 

Mức 3: Kết luận chính xác, đầy đủ nội dung 

kiến thức cần tìm hiểu 
3 

0,1 

ĐG tính 

hiệu quả, 

tính khả thi 

của giải 

pháp 

Mức 0: Không đánh giá giải pháp 0 

Mức 1: Đánh giá chƣa chính xác điểm mạnh, 

điểm hạn chế của giải pháp  
1 

Mức 2: Đánh giá đƣợc điểm mạnh, điểm hạn 

chế của giải pháp 
2 
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Thành 

tố 

Hệ số 

điểm 

Chỉ số 

hành vi 
Mức độ chất lƣợng của từng chỉ số hành vi 

Điểm 

tƣơng 

ứng 

Mức 3: Đánh giá chính xác điểm mạnh, điểm 

hạn chế của giải pháp và có ý tƣởng cải tiến 

giải pháp 

3 

7. Vận 

dụng 

trong 

tình 

huống 

mới 

(0,1) 

0,1 

Sử dụng 

kiến thức 

mới để giải 

quyết đƣợc 

các nhiệm 

vụ tiếp theo 

Mức 0: Không vận dụng trong tình huống nào 0 

Mức 1: Vận dụng chƣa chính xác trong các 

tình huống mới 
1 

Mức 2: Vận dụng đƣợc trong một số tình 

huống 
2 

Mức 3: Vận dụng chính xác, hiệu quả trong 

mọi tình huống 
3 

 

3. Rubric tự đánh giá và đánh giá chéo 

STT Nội dung ĐG Điểm 

Nhóm ĐG và tự ĐG 

HS 

1 

HS 

2 

HS 

3 

HS 

4 

HS 

5 

HS 

6 

1 

Đóng góp ý kiến 

Có từ 2 ý kiến trở lên 20       

Có 1 ý kiến 10       

Không có ý kiến 0       

2 

Nêu ý tƣởng mới 

Có từ 2 ý tƣởng mới 20       

Có 1 ý tƣởng mới 10       

Không có ý tƣởng mới 0       

3 

Hợp tác với thành viên khác 

Rất hợp tác 20       

Hợp tác  10       

Không hợp tác 0       

4 

Đảm bảo thời gian hoàn thành 

Hoàn thành sớm 20       

Hoàn thành đúng hạn 10       
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Chƣa hoàn thành 0       

5 

Chất lƣợng hoàn thành nhiệm vụ nhóm 

Tốt vƣợt mức yêu cầu 20       

Đúng với yêu cầu 10       

Không đạt yêu cầu 0       

Tổng điểm (do từng bạn ĐG và tự ĐG) A1 A2 A3 A4 A5 A6 

Điểm hợp tác của cá nhân: A= 
              

 
 *0.6 + A6*0.4 
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KẾT LUẬN CHƢƠNG 3 

 

Kết tinh của quá trình nghiên cứu lý luận đƣợc thể hiện thông qua tính logic, 

khoa học của tiến trình dạy học đƣợc thiết kế bài bản, chi tiết. Trong quá trình hiện 

thực hóa các ý tƣởng sƣ phạm đã thiết kế, ngƣời giáo viên chuẩn bị càng chu đáo thì 

càng chủ động trong giờ dạy và càng dễ dàng trong việc đạt đƣợc mục tiêu giáo dục. 

Do vậy, công tác thiết kế kế hoạch bài dạy từ việc xây dựng mục tiêu, tìm hiểu nội 

dung và mạch kiến thức, đặc điểm loại kiến thức, nghiên cứu tiến trình dạy học, phân 

bổ thời gian theo các hoạt động học tập dự kiến, xác định công cụ đánh giá hiệu quả 

hoạt động học tập,…cần đƣợc chú trọng, vì đó là tiền đề để có một giờ dạy thành công. 

Kết quả nghiên cứu của chƣơng này sẽ đƣợc kiểm nghiệm tính khả thi và tính 

hiệu quả trong thực tế khi đƣợc áp dụng trong dạy học thực nghiệm tại một số 

trƣờng trung học ở Hƣng Yên.   

Nội dung tiếp theo sẽ trình bày chi tiết về quá trình thực nghiệm và kết quả thu 

đƣợc, phục vụ cho việc đánh giá và cải tiến tiến trình dạy học với mục tiêu cuối 

cùng là phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh. 
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Chƣơng 4: THỰC NGHIỆM SƢ PHẠM 

4.1. Kế hoạch thực nghiệm sƣ phạm 

4.1.1. Mục đích  

Thực nghiệm sƣ phạm có mục đích kiểm tra tính đúng đắn của giả thuyết: 

“Nếu tổ chức dạy học một số kiến thức phần Nhiệt học, vật lí 12, chương trình 

GDPT 2018 theo tiến trình dạy học phát triển từng thành tố của năng lực GQVĐ 

với cấu trúc được xây dựng thì sẽ phát triển năng lực GQVĐ của học sinh”. 

4.1.2. Nhiệm vụ  

 Thành lập lớp thực nghiệm và lớp đối chứng có trình độ tƣơng đƣơng về khả 

năng nhận thức môn vật lí (Căn cứ vào điểm phẩy môn vật lí lớp 9 của HS). 

 Hƣớng dẫn HS lớp thực nghiệm: 

- Tiến trình học tập phát triển năng lực GQVĐ 

- Cách sử dụng hồ sơ học tập, phiếu đánh giá   

- Cách thức báo cáo kết quả nghiên cứu   

 Tổ chức dạy lớp thực nghiệm theo tiến trình đƣợc thiết kế và dạy lớp đối 

chứng bình thƣờng theo mục tiêu và yêu cầu của chƣơng trình hiện hành.  

 Thu thập và phân tích thông tin về mức độ đạt đƣợc của từng thành tố năng 

lực GQVĐ đối với từng HS ở đầu vào, trong quá trình học và đầu ra, khi kết 

thúc quá trình học để ĐG mức độ tiến bộ từng thành tố của năng lực dƣới tác 

động sƣ phạm.  

 Đánh giá mức độ hứng thú của HS và mức độ hiệu quả của chƣơng trình 

thực nghiệm thông qua phiếu điều tra.  

 Đánh giá tính khả thi, tính hiệu quả của tiến trình dạy học đã thiết kế. 

4.1.3. Đối tƣợng - Thời gian - Khách thể thực nghiệm sƣ phạm 

Bảng 4.1. Thông tin về lớp đối chứng và lớp thực nghiệm 

STT Lớp Trƣờng 
Thời 

gian 
GV dạy 

1 
Đối chứng 

vòng 1 
10B THPT Văn Giang 7/2022 

Nguyễn Thị Thu 

Thủy 

2 
Thực nghiệm 

vòng 1 
10D THPT Văn Giang 7/2022 

Nguyễn Thị Thu 

Thủy 

3 
Đối chứng 

vòng 2 
10A2 THPT Mỹ Hào 8/2022 Lê Thị Thu 

4 
Thực nghiệm 

vòng 2 
10A1 THPT Mỹ Hào 8/2022 

Nguyễn Thị Thu 

Thủy 
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Nhóm đối chứng và nhóm thực nghiệm có điểm trung bình môn vật lí năm 

lớp 9 tƣơng đƣơng nhau. 

4.1.4. Tiến trình thực nghiệm sƣ phạm 

Chúng tôi dự kiến sẽ dạy 6 nội dung kiến thức, thuộc hai chủ đề: Cấu tạo 

chất và Các định luật chất khí.  

4.2. Tổ chức thực nghiệm vòng 1 

4.2.1. Mục đích thực nghiệm sƣ phạm vòng 1 

Thực nghiệm sƣ phạm vòng 1 diễn ra với nhóm 12 HS khối 10 thuộc trƣờng 

THPT Văn Giang với mục đích:  

 Đánh giá tính khả thi, tính hiệu quả của tiến trình DH cụ thể 6 nội dung kiến 

thức vật lí.  

 Cải tiến tiến trình DH, cấu trúc năng lực để tăng cƣờng hiệu quả trong việc 

phát triển năng lực GQVĐ của HS.  

4.2.2. Tiến trình thực nghiệm sƣ phạm vòng 1 

Tiến trình thực nghiệm sƣ phạm cụ thể đƣợc trình bày trong bảng sau: 

Bảng 4.2. Tiến trình thực nghiệm sƣ phạm vòng 1 

Thời 

gian 
Nội dung 

Chủ 

đề 

Buổi 1  Giới thiệu chƣơng trình thực nghiệm sƣ phạm  

 Thuyết động học phân tử vật chất (đến HĐ 5) 

 

Cấu 

tạo 

chất 
Buổi 2  Thuyết động học phân tử vật chất (phần còn lại)  

 Thuyết động học phân tử chất khí (đến HĐ 5) 

Buổi 3  Thuyết động học phân tử chất khí (phần còn lại)  

 Tìm hiểu chung về quá trình biến đổi trạng thái của chất khí. 

Khí lí tƣởng. 

 Quá trình đẳng nhiệt - Định luật Boyle (đến HĐ 5) 

 

 

 

 

 

 

Các 

định 

luật 

chất 

khí 

Buổi 4  Quá trình đẳng nhiệt - Định luật Boyle (phần còn lại)  

 Quá trình đẳng tích - Định luật Charles (đến HĐ 5) 

Buổi 5  Quá trình đẳng tích - Định luật Charles (phần còn lại) 

 Phƣơng trình trạng thái của khí lí tƣởng (đến HĐ 5) 

Buổi 6  Phƣơng trình trạng thái của khí lí tƣởng (phần còn lại) 

 Quá trình đẳng áp - Định luật Gay-Lussac (đến HĐ 5) 

Buổi 7  Quá trình đẳng áp - Định luật Gay-Lussac (phần còn lại) 

 Ôn tập 

Buổi 8 Kiểm tra đầu ra 
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4.2.3. Kết quả thực nghiệm sƣ phạm vòng 1 

Chúng tôi tiến hành dạy thực nghiệm vòng 1 theo kế hoạch, kết quả thu đƣợc 

nhƣ sau:  

4.2.3.1. Đánh giá tính khả thi của tiến trình dạy học cụ thể 6 nội dung kiến thức 

vật lí  

Căn cứ vào việc tổng hợp phiếu hỏi HS sau thực nghiệm và kết quả đánh giá 

từng thành tố năng lực trong và sau khi dạy mỗi nội dung học tập, chúng tôi thu 

đƣợc những thông tin sau:  

 Kết quả phiếu hỏi học sinh sau quá trình thực nghiệm sƣ phạm:  

 Trên 80% HS hứng thú và rất hứng thú với chƣơng trình học 

 HS đánh giá cấu trúc bài học logic, rõ ràng 

 100% HS đánh giá phƣơng pháp học tập dễ hiểu 

 75%  HS mong muốn tiếp tục học tập theo phƣơng pháp, tiến trình đã 

xây dựng. 

 Mức độ hợp tác, chủ động, tích cực của HS tăng dần trong quá trình học. 

Buổi đầu tiên, HS ít tƣơng tác với GV và ít tƣơng tác với nhau. Điều này 

đƣợc cải thiện dần trong những buổi học tiếp theo.  

 Ngoài ra, HS cũng chủ động trao đổi nhiều hơn với GV không chỉ trong thời 

gian lên lớp, mà còn thông tin ngoài giờ lên lớp.  

 Các nhóm chủ động nộp bài đúng hạn, sửa lại bài sau khi báo cáo theo góp ý 

của GV và nhóm khác.  

 Tốc độ phản ứng của HS với câu hỏi của GV tăng dần. 

 Căn cứ vào kết quả phiếu hỏi:  

 Nhƣ vậy, tiến trình dạy học đảm bảo tính khả thi.  

4.2.3.2. Đánh giá tính hiệu quả của tiến trình dạy học cụ thể 6 nội dung kiến 

thức vật lí 

 Kết quả đánh giá sự phát triển từng thành tố của năng lực GQVĐ đối với 8 HS 

thực nghiệm sau 6 nội dung kiến thức đƣợc thể hiện thông qua các biểu đồ sau. 

Để trực quan trong việc quan sát đồ thị, chúng tôi quy ƣớc các mức tƣơng 

ứng với điểm khi vẽ là:  

Mức 0 – 2 điểm; Mức 1 – 4 điểm; Mức 2 – 7 điểm; Mức 3 – 10 điểm 
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HS01 – VG     HS02 - VG 

  
HS03 – VG     HS04 – VG  

  
HS05 – VG HS06 -VG 

  
HS07 – VG     HS08 – VG  
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 Thông qua phân tích video dạy học thực nghiệm, chúng tôi cũng nhận thấy 

HS tăng cƣờng tƣơng tác dần với GV, tốc độ phản ứng với câu hỏi và chất 

lƣợng câu trả lời của HS cũng tăng dần theo thời gian. 

Nhƣ vậy, tiến trình đã xây dựng đảm bảo tính khả thi và tính hiệu quả trong việc 

phát triển năng lực GQVĐ khi dạy học với nhóm nhỏ HS. Chúng tôi sẽ tiến hành 

dạy đại trà với lớp lớn để kiểm nghiệm lại giả thuyết một lần nữa. 

4.2.2.3. Cải tiến tiến trình dạy học, cấu trúc năng lực để tăng cường hiệu quả 

trong việc phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh 

Sau khi thực nghiệm vòng 1, chúng tôi phát hiện một số hạn chế trong tiến 

trình dạy học, cấu trúc năng lực GQVĐ nên đã điều chỉnh nhƣ sau:  

 Câu lệnh yêu cầu HS mô tả tình huống cần cụ thể hơn, để dễ định hƣớng tƣ 

duy HS về vùng kiến thức vật lí sẽ nghiên cứu.  

Ví dụ: Khi cung cấp tình huống bằng cách cho HS quan sát hình ảnh các nguyên tử 

Silic dƣới kính hiển vi điện tử, nếu câu lệnh chỉ đơn giản là: “Mô tả hình ảnh quan 

sát đƣợc” thì một số câu trả lời thu đƣợc là: “Các hạt màu trắng liên kết chặt chẽ với 

nhau”; “Các chấm tròn màu trắng trên nền đen”;...  

 Sau hoạt động “Tiếp cận tình huống”, nên thống nhất rõ ràng nhiệm vụ học 

tập cho toàn bài (GV cần là ngƣời định hƣớng và thể chế hóa trong giai đoạn 

này). Đây là tiền đề để HS dễ dàng hơn trong việc nêu vấn đề cần giải quyết.  

 Thành tố “đánh giá” của năng lực GQVĐ nên có hai chỉ số hành vi: đánh giá 

giả thuyết và đánh giá giải pháp. Điều này dễ dàng hơn việc đánh giá mức độ 

phát triển của năng lực thông qua hai hoạt động riêng biệt.  

 Câu hỏi gợi ý, câu hỏi hỗ trợ nên đƣợc GV sử dụng kịp thời, tránh tình trạng 

HS bị bối rối khi khoảng thời gian suy nghĩ câu trả lời quá lâu.  

 Thiết kế câu trả lời cho hoạt động “Vận dụng” nên theo tiến trình GQVĐ đã 

cung cấp đến HS.  

 Hoạt động GQVĐ nên tiến hành ở trên lớp với sự hỗ trợ chu đáo từ phía giáo 

viên. Trong quá trình thực hiện nhiệm vụ GQVĐ ngoài giờ lên lớp, với 

những nội dung đầu tiên HS mất nhiều thời gian, công sức để hoàn thành với 

chất lƣợng chƣa cao. Do đó, trong vòng 2, chúng tôi thiết kế hoạt động 

GQVĐ đƣợc tiến hành trọn vẹn tại lớp học. Điều này giúp GV dễ dàng phát 

hiện khó khăn của HS và đƣa ra hỗ trợ kịp thời, phù hợp trong quá trình học 
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tập. Hơn nữa, giúp GV quan sát đƣợc mức độ, khả năng hợp tác của mỗi HS 

trong nhóm và tìm ra những thành viên “khó hòa nhập” để bổ sung nội dung 

tác động sƣ phạm riêng.  

Vì vậy, chúng tôi quyết định thay đổi tiến trình thực nghiệm nhƣ sẽ trình bày dƣới đây.    

 

Học sinh báo cáo vòng 1  

4.3. Tổ chức thực nghiệm sƣ phạm vòng 2 

Tiến trình thực nghiệm sƣ phạm vòng 2 sau khi điều chỉnh nhƣ sau: 

Thời gian 

biểu 
Nội dung Chủ đề 

Buổi 1 
 Giới thiệu chƣơng trình thực nghiệm sƣ phạm  

 Thuyết động học phân tử vật chất  

 

Cấu tạo chất 

Buổi 2  Thuyết động học phân tử chất khí  

Buổi 3 

 Tìm hiểu chung về quá trình biến đổi trạng thái 

của chất khí. Khí lí tƣởng. 

 Quá trình đẳng nhiệt - Định luật Boyle  

 

 

Các định 

luật 

chất khí 
Buổi 4  Quá trình đẳng tích - Định luật Charles 

Buổi 5  Phƣơng trình trạng thái của khí lí tƣởng  

Buổi 6  Quá trình đẳng áp - Định luật Gay-Lussac 

Buổi 7  Kiểm tra đầu ra 

Chúng tôi đã tiến hành dạy thực nghiệm theo tiến trình này ở lớp 10A1 với 30 học 

sinh. Kết quả ĐG 30 học sinh đƣợc tổng kết cụ thể, trong đó chúng tôi lựa chọn 9 HS, 5 

nam và 4 nữ, để ĐG chi tiết sự phát triển từng thành tố năng lực theo mỗi giờ học.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Điểm 

TB lí 
9.3 9.4 8.0 8.5 9.0 8.0 8.4 8.0 8.6 

Nội dung tiếp theo sẽ phân tích diễn biến cụ thể trong quá trình dạy học và kết 

quả đánh giá 9 HS trên.  
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4.3.1. Phân tích diễn biến khi dạy học nội dung “Thuyết động học phân tử 

vật chất” 

GV giới thiệu tiến trình học tập chung gồm 7 hoạt động và nêu tên nội dung 

học tập buổi 1. Sau đó GV cùng HS tham gia các hoạt động của bài học đầu tiên. 

Hoạt động 1: Tiếp cận tình huống  

 GV cung cấp hình ảnh, video trong tình huống tiềm ẩn vấn đề, yêu cầu HS 

quan sát và mô tả tình huống bằng ngôn ngữ VL.  

+ Hình ảnh các nguyên tử Silic dƣới kính hiển vi điện tử 

+ Video chuyển động Brown của các hạt phấn hoa trong nƣớc 

+ Video thả hai giọt mực vào cốc nƣớc nóng và cốc nƣớc lạnh 

 GV quan sát lớp học và giải thích những nội dung HS chƣa hiểu. 

         

Mặc dù mới làm quen nhƣng HS nhiệt tình, hợp tác, có tƣơng tác với GV khi 

yêu cầu. Tuy vậy, lớp học chƣa sôi nổi, tự nhiên, một số bạn có tâm lí e ngại khi 

chia sẻ ý kiến.  

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Đa số HS trong lớp đạt mức 0 ở hoạt động này, vì hầu hết HS chƣa biết mô tả 

tình huống, nhất là bằng ngôn ngữ VL. Rất ít HS đạt mức 1 khi đƣợc đánh giá câu 

trả lời trên hồ sơ học tập là vì có nghe gợi ý của GV xong, sau đó mới viết câu trả 

lời cho câu hỏi.  

Bảng 4.3. Mức độ đạt đƣợc của học sinh trong đánh giá  

thành tố “Mô tả tình huống” 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
1 0 1 0 0 1 0 1 1 
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Đây đƣợc coi là “đầu vào” trong ĐG năng lực của học sinh. Kết quả này cho 

thấy khả năng mô tả tình huống của HS đang ở dƣới mức yêu cầu.  

Trong quá trình học, HS rất bối rối, lƣỡng lự và cân nhắc khi đƣợc yêu cầu 

hoàn thành nhiệm vụ, cho thấy HS thiếu kĩ năng mô tả, sử dụng ngôn ngữ, nhất là 

ngôn ngữ đặc thù. Hầu hết câu trả lời đều mô tả các hiện tƣợng vật lí bằng ngôn ngữ 

đời sống hoặc sử dụng ngôn ngữ vật lí chƣa chính xác.  

Hoạt động 2: Nêu vấn đề cần giải quyết 

 GV nêu yêu cầu là cần một câu hỏi thể hiện VĐ nghiên cứu . Tuy nhiên, 

qua quan sát kết quả trong hồ sơ học tập tại lớp của HS và sự chia sẻ câu 

trả lời của một số bạn, GV nhận thấy HS hầu nhƣ không thể đƣa ra bất kì 

câu hỏi nào về vấn đề nghiên cứu.  

 GV đã lấy ví dụ cụ thể trong cuộc sống về tình huống có vấn đề, khi đó câu 

hỏi thể hiện vấn đề là gì để giúp HS liên hệ với bài học. Sau đó, GV đƣa ra 

các câu hỏi hỗ trợ HS nêu vấn đề với hi vọng HS có thể viết đƣợc câu hỏi thể 

hiện một phần VĐ nghiên cứu hoặc liên quan đến vấn đề nghiên cứu.   

Mặc dù, học sinh nghiêm túc, tập trung, lắng nghe chăm chú, nhƣng vì đây là 

lần đầu tiên HS gặp nhiệm vụ này nên HS rất khó khăn để hoàn thành, lớp 

học ít có sự hào hứng.  

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động  

        Hầu hết mức độ đạt đƣợc của HS cả lớp ở thành tố “Nêu vấn đề” dừng lại ở 

mức 0 mặc dù GV đã đƣa ra ví dụ và nhiều câu hỏi hỗ trợ.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
0 0 0 0 1 1 0 1 0 

Điều này chứng tỏ học sinh gặp rất nhiều khó khăn trong việc nêu vấn đề cần 

giải quyết. Việc thể hiện vấn đề nghiên cứu bằng một câu hỏi là công việc chƣa 

từng làm với HS nên ban đầu, đa số HS đƣa VĐ nghiên cứu ở dạng câu khẳng định. 

Với sự hƣớng dẫn và minh họa vấn đề nghiên cứu một tình huống trong cuộc sống 
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bằng câu hỏi cụ thể, HS bắt đầu đƣa ra những câu hỏi thể hiện vấn đề nghiên cứu, 

tuy chỉ với mức độ đạt đƣợc 1/3 nhƣng đã là kết quả tƣ duy nghiêm túc của HS 

trong lần tiếp cận đầu tiên với cách học mới.  

   

  

Hình 4.1. Một số hình ảnh thực nghiệm ở hoạt động 2 

Hoạt động 3: Đề xuất giả thuyết 

 GV định hƣớng HS đƣa ra đƣợc kết luận sơ bộ hoặc suy đoán khoa học 

thông qua các câu hỏi hỗ trợ, khái quát hóa từ các đặc điểm của hiện tƣợng 

đƣợc quan sát, minh họa cụ thể trong việc xây dựng giả thuyết đầu tiên. 

 Một số câu hỏi hỗ trợ HS: 

(1) Từ hiện tƣợng 1, chứng tỏ vật chất có đặc chắc, liền khối hay không? 

(2) TN Brown cho thấy các hạt cấu tạo nên vật chuyển động hay đứng yên? Vì 

sao các hạt phấn hoa luôn chuyển động? Chuyển động của hạt nào khiến các hạt 

phấn hoa chuyển động không ngừng? 

(3) Khi tốc độ khuếch tán xảy ra nhanh, chứng tỏ các hạt cấu tạo nên vật chất 

chuyển động nhanh hay chậm? 

(4) Khi nhiệt độ càng cao thì tốc độ khuếch tán xảy ra càng nhanh. Vậy tốc độ 

chuyển động các hạt cấu tạo nên vật có mối quan hệ nhƣ nào với nhiệt độ của 

vật? 
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 HS xây dựng từng nội dung giả thuyết với sự định hƣớng, hỗ trợ của GV 

thông qua ví dụ minh họa cụ thể, ghi câu trả lời vào hồ sơ học tập. Một số 

HS chia sẻ câu trả lời để cả lớp cùng tham khảo. 

  

Hình 4.2. Học sinh xây dựng giả thuyết về Thuyết động học phân tử vật chất 

Học sinh chăm chú lắng nghe, tích cực tƣơng tác với giáo viên hơn. Một số 

bạn đã mạnh dạn, tự tin và tự nhiên hơn khi trả lời câu hỏi của giáo viên đƣa ra.  

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động: 

HS rất khó khăn trong việc khái quát hóa từ hiện tƣợng đƣợc quan sát đến nội 

dung giả thuyết mang tính tổng quát. Giáo viên dẫn dắt HS rất chi tiết, cụ thể đối 

với việc xây dựng từng giả thuyết. Mặc dù vậy, sau sự hỗ trợ, hầu hết học sinh trong 

lớp chỉ đạt mức 1 ở hoạt động này.  

Bảng 4.4. Mức độ đạt đƣợc của học sinh trong đánh giá thành tố  

“Xây dựng giả thuyết” 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
1 1 0 0 1 0 1 1 1 

Điều này cũng khẳng định kiến thức nền, kinh nghiệm sống của HS bắt đầu 

đƣợc huy động trong quá trình học. Tuy nhiên phần lớn học sinh vẫn còn mắc một 

vài lỗi nhƣ: trình bày chƣa logic, tƣờng minh, ít sử dụng ngôn ngữ vật lí khi đƣa ra 

suy đoán khoa học.  

Hoạt động 4: Lựa chọn giải pháp 
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 GV cung cấp đặc điểm môn vật lí đến HS: “Vật lí là môn khoa học thực 

nghiệm, nên việc nghiên cứu vật lí được tiến hành theo hai con đường: con 

đường thực nghiệm và con đường lí thuyết. Con đường thực nghiệm là sử dụng 

các TN để khảo sát, kiểm nghiệm các hiện tượng, đại lượng, biểu thức... vật lí. 

Con đường lí thuyết là xây dựng, sử dụng các thuyết vật lí, nội dung định luật 

để giải thích các hiện tượng trong cuộc sống.” 

Từ đó, GV gợi ý, hỗ trợ HS đƣa ra giải pháp chứng minh giả thuyết vừa xây dựng. 

   

 Khi mới nhận nhiệm vụ, HS không thể đƣa ra bất kì một ý tƣởng nào về giải 

pháp chứng minh giả thuyết. Học sinh phân vân, trầm lắng, thể hiện sự khó khăn trong 

việc đề xuất giải pháp ĐG giả thuyết. Với sự hỗ trợ từ GV, HS hình thành một vài ý 

tƣởng về giải pháp, ghi lại trong hồ sơ học tập và một số bạn chia sẻ trƣớc cả lớp. 

  Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Ban đầu, hầu hết HS không thể đƣa ra giải pháp nào chứng minh giả thuyết. 

Sau đó, GV hỗ trợ bằng cách đƣa ra đặc điểm môn vật lí, phân tích và lấy ví dụ 

minh họa, thì HS bắt đầu hình dung, tƣ duy và ghi câu trả lời vào hồ sơ. Đa số học 

sinh chỉ đạt đƣợc mức 0, mặc dù học sinh đƣa ra đƣợc các giải pháp nhƣng các giải 

pháp này phần lớn đều chƣa chính xác, chƣa phù hợp, chƣa đƣợc diễn đạt tƣờng 

minh hoặc khó đảm bảo tính khả thi. 

Bảng 4.5. Mức độ đạt đƣợc của học sinh trong ĐG  thành tố  

“Lựa chọn giải pháp và lập kế hoạch GQVĐ” 

HS 
HSTN

-22 

HSTN

-13 

HSTN

-29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN

-16 

HSTN

-18 

HSTN

-01 

Mức 

đạt 
1 0 0 0 0 0 0 0 1 
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Chỉ một số ít HS đạt đƣợc mức 1, với một giải pháp đảm bảo tính khả thi. Tuy 

nhiên, từ việc xem lại video dạy học, chúng tôi nhận thấy các HS này ghi câu trả lời 

muộn, sau khi có gợi ý và đáp án của GV, có sự chỉnh sửa nội dung ý kiến ban đầu. 

Chính vì vậy, chúng tôi đã thiết kế lại hồ sơ học tập với cấu trúc thay đổi: thêm nội 

dung “Bổ sung câu trả lời” để giữ nguyên câu trả lời đầu tiên của HS, thuận lợi hơn 

trong việc thu thập và xử lí thông tin của nhóm nghiên cứu. 

  

Hình 4.3. Học sinh đƣa ra phƣơng án giải quyết vấn đề cần tìm hiểu 

Hoạt động 5: Giải quyết vấn đề 

 GV chia nhóm và thông báo nhiệm vụ nhóm, tổ chức, hỗ trợ, điều hƣớng 

hoạt động GQVĐ của HS. 

 

 

 

 

 

 HS phân công công việc trong nhóm, tìm hiểu kiến thức và trình bày trên 

giấy A0. Qua quan sát trên lớp học, GV nhận thấy đa số HS các nhóm chia 

nhau các công việc rất cụ thể. 

Ví dụ, trong nhóm 1, HSTN - 22 tự chủ động phân công nhiệm vụ nhóm, trong 

đó HSTN - 01, HSTN - 04, HSTN - 13 tìm hiểu tài liệu; HSTN - 20, HSTN - 11 

trình bày và vẽ hình minh họa; HSTN - 22 lên bố cục, sắp xếp nội dung và thuyết 

trình.  

Một số ít HS chƣa quen hoạt động nhóm và chƣa quen các bạn trong lớp nên có 

phần rụt rè, tự đọc tài liệu và ít tƣơng tác với các thành viên còn lại: HSTN - 09, 

HSTN - 28, HSTN - 05, HSTN - 25.  

 HS các nhóm báo cáo, nhóm còn lại theo dõi, nhận xét và đánh giá chéo. Sau 

đó, HS ghi chép lại kết quả nghiên cứu và đánh giá giả thuyết, đánh giá giải 

Bài báo cáo trình bày trên giấy A0 với  các nội dung theo chỉ báo:  

+ Nêu đầy đủ nội dung của Thuyết động học phân tử vật chất 

+ Nêu các thí nghiệm, hiện tượng minh họa từng nội dung của thuyết trong 

thực tiễn 

+ Sử dụng thuyết để giải thích một số hiện tượng liên quan trong cuộc sống 
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pháp trong hồ sơ học tập cá nhân. Đa số HS các nhóm đều tập trung, hăng hái, 

nhiệt tình trong hoạt động nhóm.  

 Mức độ đạt đƣợc của HS trong hoạt động nhóm 

+ Khả năng hợp tác 

Thông qua việc tổng hợp kết quả và phân tích video DH, chúng tôi nhận thấy 

khả năng hợp tác của HS có sự khác biệt rất lớn giữa HS các nhóm và các HS trong 

cùng một nhóm.  

Nhóm 1, 2, 4: Hầu hết các thành viên đều tham gia vào quá trình hoạt động nhóm.  

Nhóm 3: Chỉ có 3 thành viên có sự gắn kết, đồng thuận và hỗ trợ nhau trong 

công việc nhóm. 6 thành viên còn lại thờ ơ, ngại giao tiếp, chỉ hoạt động cá nhân.  

+ Sản phẩm nhóm 

Nhìn chung, các nhóm đều trình bày đủ nội dung so với chỉ báo. Sự khác biệt 

rõ rệt nhất trong sản phẩm giữa các nhóm nằm ở các TN minh chứng cho từng giả 

thuyết và cách trình bày, cấu trúc bài báo cáo.  

Tất cả các nhóm đều làm quá thời gian quy định. HS chƣa quen làm việc 

nhóm một cách khẩn trƣơng, hiệu quả, tích cực nên HS nhiệt tình nhƣng chƣa đảm 

bảo thời gian quy định.  

Bước 1: Xác định điểm hợp tác và điểm nhóm 

Điểm đánh giá sản phẩm nhóm nhƣ sau:  

Bảng 4.6. Điểm đánh giá sản phẩm nhóm  

Tiêu chí 
Hình 

thức 
Nội dung 

Kĩ năng 

thuyết trình 

Thời 

gian 
Phát vấn 

Tổng 

điểm 

Nhóm 1 10 25 5 0 10 50 

Nhóm 2 5 25 5 0 5 40 

Nhóm 3 5 25 5 0 5 40 

Nhóm 4 10 25 5 0 5 45 

Đánh giá khả năng hợp tác, điểm cá nhân trong nhóm nhƣ sau: 

Bảng 4.7. Điểm hợp tác, điểm cá nhân 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Điểm 47 42 36 30 43 30 30 35 41 
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hợp 

tác 

Điểm 

nhóm 

của 

cá 

nhân 

 50 50 40 45 50 40 40 40 45 

Bước 2: Xác định điểm cá nhân trong nhóm 

Điểm cá nhân ở HĐ 5 = Điểm hợp tác*0.04 + Điểm nhóm*0.06 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Điểm 

hoạt 

động 5 

4.9 4.7 3.8 3.9 4.7 3.6 3.6 3.8 4.3 

 

Bước 3: Quy điểm cá nhân sang mức độ đạt được 

Mức đạt 0 1 2 3 

Điểm tƣơng ứng 0 – 1.9 2.0 – 4.9 5.0 – 7.9 8.0 – 10.0 

Mức độ đạt đƣợc của cá nhân:  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Điểm 

hoạt 

động 

5 

4.9 4.7 3.8 3.9 4.7 3.6 3.6 3.8 4.3 

Mức 

đạt 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 

 

    

Hình 4.4. Các nhóm thảo luận và báo cáo 

Hoạt động 6: Đánh giá 
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 GV thể chế hóa kiến thức, nhận xét ƣu điểm, hạn chế, góp ý để sản phẩm 

mỗi nhóm tốt hơn, rút kinh nghiệm cho bài báo cáo sau.  

 HS căn cứ vào đó để nêu kết luận về kiến thức mới (đánh giá giả thuyết), 

đánh giá sản phẩm của nhóm mình và các nhóm bạn trong hồ sơ học tập. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Đa số học sinh chƣa quen với việc tự tổng kết kiến thức nên mức độ đạt đƣợc 

của thành tố đánh giá giả thuyết chủ yếu là mức 0 và mức 1, chỉ có một bạn đạt mức 

2. Còn với nhiệm vụ đánh giá giải pháp, HS hầu nhƣ ít đƣa ra ý kiến. Do vậy, mức đạt 

đƣợc cao nhất là mức 1, còn lại chủ yếu là mức 0.  

Bảng 4.8. Mức độ đạt đƣợc của học sinh trong đánh giá thành tố “Đánh giá” 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

ĐG giả 

thuyết 
2 1 1 0 1 1 1 0 1 

ĐG giải 

pháp 
1 0 1 0 0 0 0 1 0 

Hoạt động 7: Vận dụng 

 GV hỗ trợ HS tìm hiểu hiện tƣợng và trả lời các câu hỏi về giải thích hiện 

tƣợng có sử dụng ngôn ngữ vật lí, yêu cầu một số HS chia sẻ câu trả lời.  

 

 Hoạt động này khiến học sinh hào hứng hơn do sự thú vị đến từ các tình 

huống trong cuộc sống. Không khí lớp học vui vẻ hơn hẳn các hoạt động khác. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Mặc dù HS thể hiện hiểu kiến thức nhƣng sự diễn đạt bằng câu từ trong hồ sơ học 

tập rất khó hiểu, chƣa logic nên đa số HS dừng lại ở mức 1, một số khác ở mức 0.  

Bảng 4.9. Mức độ đạt đƣợc của học sinh đối với thành tố “Vận dụng” 
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HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
1 1 1 0 1 1 1 1 0 

   

Hình 4.5. Một số câu trả lời của HS trong hoạt động “Vận dụng” 

 NHẬN XÉT CHUNG  

 Không khí lớp học 

Buổi học đầu tiên diễn ra khá suôn sẻ. Ban đầu HS có phần rụt rè ở khoảng 

thời gian đầu buổi học, do chƣa quen cách học. Khi GV gọi một số bạn chia sẻ câu 

trả lời, có những bạn không có câu trả lời. Nhƣng về những hoạt động sau, HS tự tin 

hơn, thoải mái hơn, tự nhiên khi tƣơng tác với GV. Trong hoạt động nhóm, đa số HS 

chủ động và tích cực tham gia. Không khí lớp học cũng vui vẻ dần lên khi về cuối buổi 

học. 

 Kết quả đánh giá năng lực GQVĐ 

Hầu hết các hoạt động, khi đánh giá từng thành tố của năng lực GQVĐ thì HS 

đạt mức 1 là chủ yếu, có hoạt động đa số đạt mức 0. Bên cạnh đó, yếu tố thời gian 

chƣa đƣợc đảm bảo, thời gian dạy kéo dài hơn dự kiến 35 phút do tốc độ phản ứng và 

hoạt động rất chậm. 

Nhìn chung cả 7 hoạt động thì chỉ có một vài bạn đạt mức 2 ở một hay hai 

hoạt động. Nhƣ vậy, chủ yếu HS đạt dƣới mức yêu cầu (mức 1).  

4.3.2. Phân tích diễn biến khi dạy nội dung Thuyết động học phân tử chất khí 

GV giới thiệu nội dung tìm hiểu và nhắc lại tiến trình học tập. Sau đó tổ chức 

7 hoạt động theo tiến trình đã thiết kế. 

Hoạt động 1: Tiếp cận tình huống có vấn đề (7 phút) 
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 GV cung cấp 4 tình huống thể hiện các đặc điểm của chất khí và sự khác biệt 

của chất khí so với chất rắn, chất lỏng, yêu cầu học sinh quan sát, mô tả tình 

huống bằng ngôn ngữ VL. Khi HS hoàn thành câu trả lời, mời một số HS 

chia sẻ, GV bổ sung và đƣa ra câu trả lời hoàn chỉnh.  

 HS chăm chú theo dõi hiện tƣợng, nhanh chóng viết mô tả vào hồ sơ học tập, 

bắt nhịp bài học nhanh hơn so với khi học nội dung 1. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Đa số HS trong lớp đạt mức 2 và 3. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 1 2 2 3 2 2 2 3 

Sự thay đổi nhanh chóng về mức độ đạt đƣợc ở hoạt động này so với “đầu 

vào” là do hai nội dung học liền kề cùng loại kiến thức vật lí. Sự tƣơng đồng trong 

tiến trình học hai nội dung Thuyết động học phân tử vật chất và Thuyết động học 

phân tử chất khí giúp HS dễ dàng hình dung ra cách thức học nên câu trả lời sẽ có 

chất lƣợng tốt hơn với thời gian cần thiết ít hơn. Một lí do khác là hệ thống hiện 

tƣợng cơ sở nền khi xây dựng thuyết là các hiện tƣợng quen thuộc trong cuộc sống, 

nên có thể huy động kinh nghiệm sống phục vụ việc hoàn thành hoạt động này, do 

vậy mức độ đạt đƣợc của HS tăng nhanh về gần mức cao nhất. Nếu HS tiếp tục có 

cơ hội nghiên cứu thuyết vật lí, khi đã quen tiến trình học tập thì chúng tôi tin rằng 

kết quả đạt đƣợc sẽ làm hài lòng mọi giáo viên.  

Hoạt động 2: Nêu vấn đề cần giải quyết (5 phút)  

 Giáo viên nêu yêu cầu thể hiện vấn đề nghiên cứu bằng một câu hỏi và lấy ví 

dụ minh họa để hỗ trợ HS:  

“Thông qua 4 hiện tượng trên, chúng ta thấy chất khí có những đặc điểm 

riêng, khác biệt so với chất rắn và chất lỏng. Do vậy, không thể giải thích hiện 

tượng bằng thuyết động học phân tử vật chất. Vậy VĐ nghiên cứu là gì? Thể 

hiện bằng câu hỏi nào?”; 
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“Căn cứ vào nhiệm vụ là giải thích các hiện tượng, giải thích nguyên nhân sự 

khác biệt giữa chất khí với các chất khác, mà chúng ta vẫn chưa có cơ sở lí thuyết 

nào, thì câu hỏi nào có thể thể hiện VĐ nghiên cứu?”. 

  

 Đa số HS nhanh chóng, vui vẻ viết câu trả lời vào vở. HS không có nhiều sự 

phân vân, lƣỡng lự trong nhiệm vụ này.  

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Tƣơng tự nhƣ thành tố 1, mức độ đạt đƣợc trong thành tố “Nêu vấn đề nghiên 

cứu” của HS hầu hết đạt mức 3 trong khi ở nội dung 1, hầu hết HS không nêu đƣợc 

hoặc nêu vấn đề chƣa chính xác, dừng lại ở mức 0 hoặc mức 1.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 2 3 3 3 3 3 

Hoạt động 3: Đề xuất giả thuyết 

 Giáo viên sử dụng câu hỏi gợi ý, dẫn dắt HS từ câu hỏi thể hiện vấn đề 

nghiên cứu , các hiện tƣợng đƣợc tiếp xúc đến nội dung từng kết luận sơ bộ 

về đặc điểm, tính chất của chất khí. 

  

 HS chú ý đến các câu hỏi gợi ý và tập trung viết câu trả lời. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 
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HS trả lời câu hỏi gợi ý hầu hết là chính xác. Kết hợp với việc sử dụng sách 

giáo khoa, đa số HS xây dựng giả thuyết đạt mức 3, chỉ một vài HS ở mức 2. Điều 

này chứng tỏ khi đã quen hơn với tiến trình học, nếu học các nội dung tƣơng tự 

nhau thì chất lƣợng đầu ra dễ dàng đƣợc đảm bảo. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 3 3 2 3 3 3 

Hoạt động 4: Lựa chọn giải pháp 

 Giáo viên hỗ trợ HS đƣa ra dự đoán về mức độ khả thi và hiệu quả của các 

giải pháp; định hƣớng HS lựa chọn giải pháp tối ƣu. 

 HS suy nghĩ và ghi ra các phƣơng án TN chứng minh từng nội dung của giả 

thuyết. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động. 

Đa số HS đạt mức 2 và 3, các phƣơng án đƣa ra đảm bảo tính khả thi và chứng 

minh đƣợc nội dung giả thuyết. Nhƣ vậy, khả năng kết nối kiến thức nền, kinh 

nghiệm sống trong tình huống mới của HS đã phát triển hơn hẳn so với học nội 

dung 1. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 2 3 2 2 3 3 2 

Hoạt động 5: Giải quyết vấn đề 
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 GV thông báo nhiệm vụ nhóm và tổ chức, hỗ trợ, điều hƣớng hoạt động 

GQVĐ của HS. 

 

 

 

 

 HS phân công công việc trong nhóm, tìm hiểu kiến thức và trình bày trên 

giấy A0. Đa số HS rất khẩn trƣơng và tích cực trong nhiệm vụ nhóm, do vậy 

thời gian hoàn thành hoạt động này đã giảm đi hơn 2 lần so với nội dung 1. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Căn cứ điểm nhóm, bài viết cá nhân trong hồ sơ học tập và mức độ hợp tác 

của HS trong hoạt động nhóm, chúng tôi cho điểm HS. Hầu hết HS đạt mức 2 và 3.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 2 3 3 2 3 3 3 

Hoạt động 6: Đánh giá 

 Giáo viên thể chế hóa kiến thức và quan sát mức độ HS đáp ứng nhiệm vụ. 

Kết quả là HS dễ dàng trong đánh giá giả thuyết do đã làm quen với cách 

thức hoạt động, còn đánh giá giải pháp thì cần tƣ duy, xem xét nên HS mất 

nhiều thời gian suy nghĩ và cân nhắc.  

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Chất lƣợng câu trả lời ở nhiệm vụ này gần với mức kì vọng của GV. Hầu hết 

HS ở mức 2 và 3. Trong đó, nội dung đáng quan tâm là ĐG giải pháp đƣợc HS viết 

rất cẩn thận.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

6.1 3 3 3 3 3 2 3 3 3 

6.2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

Bài báo cáo trình bày trên giấy A0 với các nội dung theo chỉ báo:  

+ Nêu đầy đủ nội dung của Thuyết động học phân tử chất khí 

+ Nêu các TN, hiện tượng minh họa từng nội dung của thuyết trong thực tiễn 

+ Sử dụng thuyết để giải thích một số hiện tượng liên quan trong cuộc sống 
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Hoạt động 7: Vận dụng 

 GV đƣa ra 4 câu hỏi về giải thích hiện tƣợng áp dụng kiến thức mới. HS hào 

hứng và nhanh chóng đƣa ra câu trả lời. HS đƣợc gọi chia sẻ câu trả lời cũng 

rất dạn dĩ, tự nhiên. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh khi tham gia hoạt động 

Chất lƣợng câu trả lời đều trên mức yêu cầu, chủ yếu đạt mức 2 và 3, chứng 

tỏ HS hiểu nội dung bài học và vận dụng trong các tình huống mới không bị khó 

khăn. Hơn nữa, câu trả lời của HS đã sử dụng ngôn ngữ vật lí nhiều hơn, thể hiện 

việc bắt đầu hình thành tƣ duy nghiên cứu và sử dụng ngôn ngữ đặc thù. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 2 3 3 2 3 3 3 

  

 NHẬN XÉT CHUNG 

 Không khí lớp học: 

Buổi học thứ hai với bầu không khí lớp học thân thiện, tự nhiên hơn. HS đƣợc 

tiếp cận nhiều hiện tƣợng vật lí phong phú nên HS bị thu hút, hào hứng hơn hẳn.  

HS tự tin trong mọi hoạt động của bài dạy, do HS quen dần với cách hoạt 

động và hai nội dung cùng về thuyết vật lí, có nhiều điểm tƣơng đồng. Không có 

HS nào từ chối chia sẻ câu trả lời nhƣ ở nội dung 1. 

 Kết quả đánh giá năng lực GQVĐ: 

Giờ học diễn ra đảm bảo thời gian dự kiến. Đa số kết quả đánh giá các thành 

tố của hầu hết HS đều đạt mức 2 và mức 3, chứng tỏ HS bắt nhịp nhanh với cách 

học mới, bắt đầu có khả năng huy động kinh nghiệm và kiến thức nền trong nội 

dung học mới. Hơn nữa, đặc trƣng khi dạy thuyết là hệ thống hiện tƣợng liên quan 
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cần đảm bảo tính phong phú, quen thuộc với cuộc sống nên dễ dàng hơn cho HS 

trong mọi hoạt động của bài học. Chúng tôi tin rằng nếu có cơ hội tiếp tục dạy một 

thuyết khác của vật lí theo tiến trình đã xây dựng thì kết quả thực nghiệm sẽ càng 

khẳng định tính hiệu quả của tiến trình này.  

4.3.3. Phân tích diễn biến hoạt động học nội dung Quá trình đẳng nhiệt - Định 

luật Boyle  

Trƣớc khi vào nội dung 1, GV cùng HS tìm hiểu kiến thức nền các quá trình 

biến đổi trạng thái của chất khí. Không khí lớp học rất vui vẻ, sôi nổi khi học nội 

dung này vì GV liên hệ với các vấn đề trong cuộc sống và kiến thức HS đã biết. HS 

tự tin và tích cực khi tƣơng tác với GV. 

 Giai đoạn chuẩn bị bƣớc vào nội dung Các định luật chất khí giúp HS tìm 

hiểu về khí lí tƣởng, đặc điểm và sự khác biệt của khí lí tƣởng so với khí thực, khái 

niệm thông số trạng thái, quá trình biến đổi trạng thái và các đẳng quá trình.  

  

 Tiếp đó, là 7 hoạt động theo tiến trình dạy học phát triển năng lực GQVĐ 

trong DH định luật vật lí, với nội dung đầu tiên của chủ đề 2 là về quá trình đẳng nhiệt. 

Hoạt động 1: Tiếp cận tình huống có vấn đề 

 GV cung cấp video tình huống, yêu cầu học sinh quan sát và mô tả hiện 

tƣợng, chỉ rõ sự thay đổi các thông số trạng thái của lƣợng khí trong bánh 

Chocopie. 
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 HS tò mò và thú vị khi quan sát thấy bánh Chocopie nở ra mặc dù hút bớt khi 

ra khỏi hộp.  

 Mức độ đạt đƣợc của HS khi tham gia hoạt động 

Với nhiệm vụ này, điểm ĐG câu trả lời của HS đa số mức 3 (20/32 HS), một 

số HS mức 2 (8/32 HS), số ít ở mức 1 (4/32 HS). Nhƣ vậy, sau khi tìm hiểu kiến 

thức nền về khí lí tƣởng, đến nội dung thứ 3, phần lớn HS không gặp nhiều khó 

khăn trong việc mô tả hiện tƣợng bằng ngôn ngữ vật lí.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
2 1 2 1 2 2 2 2 2 

Hoạt động 2: Nêu vấn đề cần giải quyết 

 GV nêu yêu cầu thể hiện vấn đề nghiên cứu bằng một câu phủ định. Nhƣng do 

nghiên cứu định luật vật lí và thuyết vật lí có nhiều sự khác biệt trong cách 

thức tiếp cận nên HS bị bối rối và phân vân khi đƣa ra câu hỏi. GV một lần 

nữa hỗ trợ bằng cách đƣa ra các câu hỏi gợi ý: Đây là quá trình gì của chất 

khí? Trong quá trình này, những thông số nào thay đổi? Thông số nào giữ 

nguyên? Vậy chúng ta cần nghiên cứu quy luật thay đổi của những thông số 

nào? .... 

 Hầu hết HS không thể tự đƣa ra câu hỏi, sau sự gợi ý thì HS có câu hỏi thể 

hiện vấn đề nghiên cứu. Nhƣ vậy, đa số kết quả thực lực của học sinh đạt 

đƣợc ở thành tố này dừng lại ở mức 0 và 1, một số HS đạt mức 2.  

  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
2 1 1 2 0 1 1 0 1 
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Hoạt động 3: Đề xuất giả thuyết 

  

GV nhận thấy HS khó có thể đƣa ra kết luận sơ bộ, nên đã đƣa ra hai câu hỏi 

gợi ý. HS trên lớp đều tích cực tƣơng tác và đa số có câu trả lời ngay sau khi GV 

nêu câu hỏi với chất lƣợng câu trả lời ở mức 2. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
2 2 2 2 2 2 1 2 1 

Hoạt động 4: Lựa chọn giải pháp 

   

Vì là lần đầu nghiên cứu định luật theo tiến trình mới, nên GV giới thiệu đến 

HS hai con đƣờng nghiên cứu và minh họa khi nghiên cứu quá trình đẳng nhiệt. Khi 

chƣa có sự hỗ trợ từ phía GV, HS không có câu trả lời. Kết quả đánh giá câu trả lời 

ở thành tố số 4 sau khi GV đƣa gợi ý đạt mức 2, một số đạt mức 1. Lí do cho những 

câu trả lời ở mức 1 là HS chƣa tích cực, không hợp tác trong giờ học, thiếu tập 

trung khi GV hỗ trợ. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
2 1 1 2 1 1 1 2 2 

Hoạt động 5: Giải quyết vấn đề 
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 GV thông báo nhiệm vụ nhóm là khảo sát 

mối quan hệ của p-V trong quá trình đẳng 

nhiệt đối với một lƣợng khí xác định, hỗ trợ 

HS trong việc tìm hiểu về mục đích, phƣơng 

án, sơ đồ và các bƣớc tiến hành TN.  

 Sau khi các nhóm hoàn thành đến nội dung này, GV giới thiệu bộ TN và các 

nhóm tiến hành tự đo, lấy số liệu và xử lí số liệu, trình bày báo cáo trên A0 

theo chỉ báo. 

 GV và HS nhận xét bài làm của các nhóm theo tiêu chí. 

  

 

 Cá nhân HS hoàn thành ghi chép hoạt động 5 trong hồ sơ học tập.  

    

 Kết quả đánh giá mức độ đạt đƣợc của HS cho thấy: Đa số HS đạt mức 2, 

một số HS đạt mức 1 (là vì điểm hợp tác không cao và hồ sơ cá nhân chƣa 

đầy đủ các nội dung). HS rất hào hứng tham gia hoạt động này vì đƣợc làm 

TN, điều ít gặp trong các giờ học vật lí trƣớc đây. 

Điểm cá nhân (trong đánh giá thành tố GQVĐ) = điểm nhóm * 0,7 + điểm hợp tác* 0,3. 



 

 

124 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
2 2 2 1 2 2 2 2 2 

 

Hoạt động 6: Đánh giá 

Kết quả trong hồ sơ học tập cho thấy: Đánh giá giả thuyết đa số đạt mức 2, 

còn đánh giá giải pháp chủ yếu là mức 1 vì HS chƣa nêu hết đƣợc các ƣu, nhƣợc 

điểm của sản phẩm nhóm, các lƣu ý khi tiến hành TN để hạn chế sai số. Điều này có 

thể lí giải do HS chƣa tiếp xúc nhiều với TN vì lí do quỹ thời gian có hạn, chƣa quen 

TN trong học tập nên kinh nghiệm sử dụng thiết bị, những lƣu ý chung chƣa đƣợc HS 

quan tâm. 

     

 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

6.1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

6.2 2 1 1 1 1 1 1 1 1 

Hoạt động 7: Vận dụng 

 GV cung cấp nhiệm vụ học tập gồm giải thích hiện tƣợng và bài tập tính toán.  
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 Đa số HS đều đạt mức 2 và 3, chứng tỏ HS hiểu bài và có khả năng vận dụng 

trong tình huống mới tƣơng đối tốt.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 2 2 2 2 2 2 2 2 

 Đây là nội dung thứ 3 học theo tiến trình mới, nên HS đã quen hơn với việc 

tiếp nhận nhiệm vụ của từng hoạt động và sử dụng ngôn ngữ vật lí để mô tả 

hiện tƣợng. 

 NHẬN XÉT CHUNG 

 Không khí lớp học: 

Lần đầu tiên HS đƣợc tiếp cận với những hiện tƣợng “vô lí”, mâu thuẫn với 

suy nghĩ của HS nên HS rất tò mò, hứng thú khám phá kiến thức mới. 

Giờ học có hoạt động tiến hành thí nghiệm, đo đạc, thu thập và xử lí số liệu 

nên các nhóm rất thích thú vì đƣợc tiếp xúc trực tiếp với thiết bị, điều ít khi xảy ra 

khi học vật lí tại trƣờng. 

Hầu hết HS đều tích cực và hợp tác trong suốt giờ học. 

 Kết quả đánh giá năng lực giải quyết vấn đề: 
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Giờ học kéo dài hơn so dự kiến hơn 30 phút do HS chƣa quen các thao tác thí 

nghiệm, cách thức thu thập và xử lí số liệu. Mọi hoạt động đều cần GV định hƣớng, 

hỗ trợ. Do sự tích cực của HS mà kết quả đánh giá ở những hoạt động sau tăng dần, 

chủ yếu mức 2 và 3. 

Kĩ năng làm việc nhóm và thuyết trình cũng có sự thay đổi tích cực, thể hiện ở 

việc nhiệm vụ khó khăn hơn mà thời gian làm việc không thay đổi so với buổi 1 và 

những bạn ngại thuyết trình đã tự tin bƣớc lên thuyết trình bài báo cáo của nhóm. 

Hoạt động gây nhiều khó khăn nhất cho HS chính là “Nêu vấn đề cần nghiên 

cứu”. Nếu nhƣ buổi học 2 gần nhƣ cả lớp đạt mức 3 ở hoạt động này thì sang buổi 

3, chủ yếu mức 1, số ít mức 2. Điều này chứng tỏ mức độ quan trọng của việc thành 

thục tiến trình đối với mỗi loại kiến thức của học sinh. Chỉ cần tiếp xúc một lần với 

tiến trình ở một loại kiến thức, thì buổi học sau với loại kiến thức tƣơng tự, kết quả 

đánh giá hoạt động của HS tăng tiến rõ rệt. Chúng ta sẽ cùng kiểm nghiệm điều này 

trong buổi học số 4, kiến thức đƣợc học cùng loại với buổi 3 là về định luật vật lí. 

4.3.4. Phân tích diễn biến khi dạy học nội dung Quá trình đẳng tích - Định 

luật Charles 

Hoạt động 1: Tiếp cận tình huống có vấn đề 

 GV cung cấp video bình ga mini bị nổ khi đun nấu thức ăn, yêu cầu HS quan sát 

video, mô tả tình huống bằng ngôn ngữ đặc thù. Trình bày rõ sự thay đổi các 

thông số trạng thái của chất khí chứa trong bình gas. 

   

 HS tập trung, chú ý đến video và nhanh chóng hoàn thành câu trả lời trong hồ sơ 

học tập. 

 Kết quả: Trên 2/3 câu trả lời đạt mức  3, còn lại đạt mức 2. Nhƣ vậy, ngay sau khi 

đƣợc làm quen với việc nghiên cứu định luật vật lí ở buổi 3 (đa số đạt mức 2, còn 
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lại mức 1), sang buổi 4, mức độ đạt đƣợc ở hoạt động tiếp cận tình huống đã nâng 

lên rõ rệt.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 2 2 3 3 3 3 3 

Hoạt động 2: Nêu vấn đề cần giải quyết 

 GV đƣa ra các câu hỏi hỗ trợ HS nêu vấn đề: Trong hiện tượng này, thông số 

nào không thay đổi? Những thông số nào thay đổi? Câu hỏi thể hiện nhiệm vụ 

tìm hiểu mối quan hệ giữa các thông số thay đổi có thể là gì? Tương tự như quá 

trình đẳng nhiệt, với quá trình đẳng tích, câu hỏi thể hiện vấn đề sẽ là gì?  

 HS nhanh chóng ghi câu trả lời vào hồ sơ học tập. Hai nội dung 3 và 4 tƣơng 

tự nhau nên việc nêu câu hỏi thể hiện vấn đề nghiên cứu trong quá trình đẳng 

tích không làm khó học sinh, hầu hết đều đạt mức 2 và 3. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 
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23 
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01 

Mức 

đạt 
3 2 3 3 3 3 2 3 2 

 

   

Hoạt động 3: Đề xuất giả thuyết  

 GV định hƣớng HS đề xuất suy đoán khoa học thông qua các câu hỏi hỗ trợ 

tƣơng tự nhƣ quá trình đẳng nhiệt. Trong quá trình hỗ trợ HS, GV nhận thấy 

HS tƣơng tác tích cực, khi đƣợc hỏi thì hầu hết HS đều trả lời miệng dƣới 

lớp. 
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 HS dễ dàng dự đoán câu trả lời và nhiệm vụ xây dựng giả thuyết đều đạt mức 

điểm cao. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 
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27 
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đạt 
3 3 2 3 3 3 2 3 2 
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Hoạt động 4: Lựa chọn giải pháp 

  GV hỗ trợ HS lựa chọn giải pháp thông qua các câu hỏi gợi ý: Những con 

đường nào có thể khảo sát mối quan hệ của p-T trong quá trình đẳng tích? 

Lí thuyết nào có thể sử dụng để khảo sát định tính mối quan hệ này? Nếu 

khảo sát định lượng thì chúng ta sẽ đo như thế nào? Phương án TN là gì?  

  

 Ở nội dung này đòi hỏi HS tƣ duy và nhớ lại câu trả lời tƣơng tự ở nội dung 

3, mức điểm đạt đƣợc của HS khá tốt, hầu hết đạt mức 2 và mức 3. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 
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23 
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16 
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01 

Mức 

đạt 
3 2 3 2 3 3 3 3 2 

Hoạt động 5: Giải quyết vấn đề 

 GV quyết định để HS thiết kế, chế tạo bộ TN  khảo sát các định luật chất 

khí với các dụng cụ quen thuộc: Áp kế y tế, xi-lanh, ống dẫn truyền nƣớc, 

hộp nhựa, nhiệt kế điện tử, keo nến. Kết quả là HS chế tạo xong bộ TN  

ngay tại lớp trong thời gian khoảng 30 phút, các nhóm nhanh chậm hơn 

nhau ít phút. Nhƣ vậy, nhiệm vụ này không quá khó với HS, hoàn toàn khả 

thi cả về thời gian và giá thành bộ TN. 
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Hình 4.6. Hoạt động và sản phẩm của học sinh 

 Đối với nhiệm vụ tiến hành TN, thu thập và xử lí số liệu, viết báo cáo, các 

nhóm hoàn thành dễ dàng vì đã có kinh nghiệm từ các buổi học trƣớc. Kết 

quả ĐG sản phẩm nhóm tăng cao liên tục từ buổi 1 đến buổi 4. 

 Việc ghi chép của cá nhân HS trong hồ sơ học tập đến giai đoạn này rất tốt, 

sử dụng ngôn ngữ vật lí thành thục hơn và trình bày ngắn gọn, đủ ý. Đánh 

giá sản phẩm nhóm và mức độ hợp tác của các thành viên đều cho điểm số 

cá nhân cao, chủ yếu mức 3.  
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HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-
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HSTN-
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3 2 3 3 3 3 3 3 2 
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Hoạt động 6: Đánh giá  

  

 Cũng nhƣ các nội dung khác, khi HS biết cách khai thác sách giáo khoa, đọc 

tài liệu, thì việc trình bày kết quả nghiên cứu, đánh giá giả thuyết rất đơn 

giản với HS. Gần nhƣ toàn bộ HS trong lớp đạt mức 3 ở thành tố này. 

 Đối với việc đánh giá ƣu nhƣợc điểm của bộ TN , của phƣơng án TN  thì HS 

chƣa có nhiều kinh nghiệm, nên đa số đạt mức 2. Điều này cũng dễ hiểu vì HS 

mới chỉ có 2 buổi thực hành TN , nên chƣa hình thành đƣợc các kĩ năng TN  để 

có thể đƣa ra ý tƣởng cải tiến bộ TN. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

6.1 3 2 3 3 3 3 3 3 3 

6.2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 

Hoạt động 7: Vận dụng 

 GV cung cấp bài toán giải thích hiện tƣợng và tính toán, áp dụng biểu thức 

định luật Chales.  

   

Qua việc quan sát trên lớp, chúng tôi nhận thấy việc giải thích hiện tƣợng đối 

với HS rất đơn giản, HS có ngay câu trả lời (hầu hết là đúng) sau khi GV đƣa ra câu 

hỏi. Đối với bài tập tính toán, GV hƣớng dẫn mẫu và HS làm tƣơng tự cho các câu 
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hỏi tiếp theo. Việc trình bày lời giải theo các bƣớc tƣ duy GQVĐ đƣợc thiết kế sẵn 

trong hồ sơ học tập. 

 Kết quả: Đa số HS đạt mức 3, mức 2. Nhƣ vậy HS ổn định chất lƣợng trong 

hoạt động vận dụng kiến thức mới. 
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 NHẬN XÉT CHUNG 

 Không khí lớp học: 

Sự quen thuộc về tiến trình dạy học và loại kiến thức đƣợc dạy khiến HS vui 

vẻ, tự tin và hào hứng bƣớc vào buổi học. Không khí thoải mái, thân thiện kéo dài 

suốt buổi học do sự tự tin của HS trong việc tìm hiểu kiến thức mới. Nhất là, với 

nhiệm vụ chế tạo bộ thí nghiệm, HS đã khẩn trƣơng làm ngay tại lớp trong 30 

phút, mặc dù có thể mang về nhà. Điều này thể hiện sự nhiệt tình và háo hức của 

HS với việc chế tạo bộ TN và tiến hành thí nghiệm, một trong những nhiệm vụ 

nhóm của hoạt động GQVĐ. 

 Kết quả đánh giá năng lực GQVĐ: 

Nhƣ chúng tôi đã phân tích và dự đoán kết quả từ buổi học 3, kết quả buổi học 

4 chứng tỏ tính hiệu quả của tiến trình dạy học đã thiết kế. Mọi hoạt động đều chủ 

yếu đạt mức 2 và 3. Số ít HS đạt mức 1 ở một vài hoạt động. Qua phân tích video, 

chúng tôi nhận thấy những HS đạt mức này thiếu sự nhiệt huyết trong học tập, trong 

quá trình tham gia hoạt động thì thiếu sự tập trung và mong muốn học hỏi.  

Kết quả thấp nhất đƣợc thể hiện ở hoạt động “Đánh giá giải pháp”, chủ yếu 

mức 2. Điều này có thể giải thích do HS mới tự chế tạo thí nghiệm lần đầu, kinh 

nghiệm tiến hành thí nghiệm chƣa nhiều nên khó có thể đƣa ra nhận xét đầy đủ, 

chính xác về ƣu, nhƣợc điểm của bộ thí nghiệm, càng khó để đƣa ra phƣơng án cải 

tiến bộ TN.  
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Nhìn chung, sau 4 buổi học thì kết quả mọi hoạt động đều thay đổi theo chiều 

hƣớng tích cực. Tốc độ hoạt động và chất lƣợng hoạt động đều tăng tiến. 

4.3.5. Phân tích diễn biến hoạt động học nội dung Phƣơng trình trạng thái của 

khí lí tƣởng 

Hoạt động 1: Tiếp cận tình huống có vấn đề 

 GV cung cấp tình huống bình khí kín bị bóp méo khi giảm nhiệt độ, yêu cầu 

HS mô tả hiện tƣợng bằng ngôn ngữ vật lí và chỉ rõ sự thay đổi của các 

thông số trạng thái trong hiện tƣợng. 

 

 HS hào hứng quan sát video và đƣa ra câu trả lời ngay lập tức, cả lớp đều đạt 

mức 2,3. 
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Hoạt động 2: Nêu vấn đề cần giải quyết 

 HS đƣa ra câu hỏi thể hiện vấn đề nghiên cứu với mức độ đạt đƣợc vẫn duy 

trì đa số mức 3 và mức 2. 
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Mức 

đạt 
3 2 3 2 2 3 3 3 2 

 

 

 

Hoạt động 3: Đề xuất giả thuyết 

 Hầu hết HS không tự đề xuất đƣợc suy đoán khoa học, do mối quan hệ giữa 

3 đại lƣợng thực sự mô tả bằng lời rất phức tạp so với khả năng của HS. GV 

đã đƣa ra gợi ý và hỗ trợ lớp trong hoạt động này.  

  

  

 Mặc dù vậy, điểm đạt đƣợc cho hoạt động này của HS đạt mức 2 là chủ yếu.  
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Hoạt động 4: Lựa chọn giải pháp 
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 GV định hƣớng HS lựa chọn con đƣờng lí thuyết để tìm ra biểu thức mối liên 

hệ của p,V,T trong trƣờng hợp bất kì và sử dụng TN để kiểm tra lại tính đúng 

đắn của biểu thức. 

  

 HS trình bày trong vở cá nhân hai con đƣờng chứng minh giả thuyết sau sự 

hỗ trợ của GV. Kết quả đạt đƣợc đa số ở mức 3, số ít mức 2. 

HS 
HSTN

-22 

HSTN

-13 

HSTN

-29 

HSTN

-27 

HSTN

-10 

HSTN

-23 

HSTN

-16 

HSTN

-18 

HSTN

-01 
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c 
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3 2 2 3 3 3 2 3 2 

Hoạt động 5: Giải quyết vấn đề 

 GV giao nhiệm vụ cho HS 

Cá nhân: Trình bày con đƣờng lí thuyết tìm ra phƣơng trình trạng thái của 

khí lí tƣởng (thông qua trạng thái trung gian).  

   

Nhóm: Tiến hành TN với bộ TN  nhóm chế tạo để kiểm nghiệm lại kết 

quả lí thuyết. 
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Hình 4.7. Hoạt động nhóm và sản phẩm một số học sinh 

 Qua quan sát các nhóm tiến hành TN  kiểm nghiệm, sau xử lí số liệu, các 

nhóm thu đƣợc biểu thức p.V/T có giá trị gần nhƣ nhau trong các lần đo, với 

sai lệch giữa các lần rất nhỏ (dƣới 5% so với giá trị trung bình). Điều này 

khiến HS tin tƣởng vào biểu thức lí thuyết xây dựng đƣợc và thiết lập niềm 

tin của HS đối với kiến thức vật lí. 

 GV thể chế hóa kiến thức và nhận xét kết quả đo của các nhóm.  

 Kết quả ĐG  kết hợp cả hoạt động cá nhân, sản phẩm nhóm và sự hợp tác 

của thành viên trong nhóm. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 2 3 2 3 3 2 

Nhƣ vậy, thành tố này của HS đƣợc duy trì mức độ cao sau khi tiếp cận cách 

học mới. 

Hoạt động 6: Đánh giá  

 Sau khi GV thể chế hóa kiến thức, HS đánh giá giả thuyết. Kết quả cho thấy 

HS duy trì ổn định mức 3 - mức cao nhất đối với thành tố đánh giá giả 

thuyết. 
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 Bộ thí nghiệm đƣợc sử dụng với sai số nhỏ nên HS cũng khó đƣa ra nhƣợc 

điểm hay cải tiến phƣơng án TN. Do vậy, mức độ đạt đƣợc ở thành tố đánh 

giá giải pháp đa số ở mức 2. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

6.1 3 3 3 3 3 2 3 2 3 

6.2 2 2 2 2 2 2 1 2 1 

Hoạt động 7: Vận dụng 

 HS có nhiệm vụ giải thích một số hiện tƣợng chất khí và tính toán bài tập áp 

dụng công thức của phƣơng trình trạng thái.  

   

 Việc giải thích hiện tƣợng luôn khiến HS hào hứng và đến nội dung 5 thì HS 

dễ dàng thực hiện nhiệm vụ này. 

 Mức độ đạt đƣợc của học sinh trong hoạt động 

Chúng tôi thiết kế phiếu trả lời câu hỏi theo các bƣớc thể hiện mức độ đạt 

đƣợc của từng thành tố năng lực GQVĐ.  

Kết quả đánh giá thu đƣợc trong bảng sau:  

Tên 

HS 

HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 2 3 3 3 3 3 2 

 NHẬN XÉT CHUNG 

 Không khí lớp học: 
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Lớp học vẫn giữ đƣợc không khí vui vẻ, thân thiện ổn định. HS ngày càng tự 

tin nên tốc độ làm việc nhanh hơn và kết quả đánh giá hoạt động học tập cao hơn. 

Có một số HS thuộc nhóm 3 và nhóm 4 đã thay đổi thái độ, từ thờ ơ sang tích cực 

hoạt động nhóm, đặc biệt học sinh trong nhóm còn tự xung phong lên thuyết trình.  

 Kết quả đánh giá năng lực GQVĐ: 

Đối với HS khi học nội dung 5, nhiệm vụ khó khăn nhất để hoàn thành là đề 

xuất giả thuyết. Nguyên nhân là do mối quan hệ của 3 thông số trạng thái khi chúng 

đều thay đổi rất khó phán đoán ra quy luật, không dễ dàng và đơn giản nhƣ khi tìm 

hiểu mối quan hệ của hai thông số trong đẳng quá trình. Học sinh khó hình dung và 

dự đoán đƣợc mối quan hệ, mặc dù dễ dàng nêu ra vấn đề cần nghiên cứu. GV đã 

hỗ trợ, định hƣớng với nhiều câu hỏi, nhiều gợi ý, nhƣng sự khó khăn thể hiện trên 

khuôn mặt, thái độ của HS rất rõ ràng. Kết quả đạt đƣợc ở nhiệm vụ này chủ yếu 

mức 2 và một số bạn mức 1. 

Sau khi vƣợt qua đƣợc khó khăn lớn nhất này, HS tiếp tục thể hiện sự nhanh 

nhẹn, hoạt bát trong các hoạt động tiếp theo. Kết quả ở các hoạt động tiếp theo ổn 

định so với các buổi học trƣớc đó. 

4.3.6. Phân tích diễn biến hoạt động học nội dung Quá trình đẳng áp - Định 

luật Gay-Lussac 

Chúng tôi quyết định cho HS nghiên cứu quá trình đẳng tích trong khi dạy học 

và trong nội dung kiểm tra đầu ra, với các câu hỏi đƣợc thiết kế để có thể ĐG các 

thành tố của năng lực GQVĐ. 

Cụ thể nhƣ sau:  

Hoạt động 1: Tiếp cận tình huống có vấn đề 

Giáo viên cung cấp tình huống là TN về quá trình đẳng áp, khi nhiệt độ giảm 

thì lƣợng khí trong bình kín giảm (do có nƣớc chảy vào chiếm chỗ). Yêu cầu HS 

mô tả tình huống và chỉ rõ sự thay đổi của từng thông số trạng thái trong quá trình.  

HS mất ít thời gian để hoàn thành câu trả lời với chất lƣợng cao, đa số mức 3. 
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HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 2 3 3 3 3 3 

Hoạt động 2: Nêu vấn đề cần giải quyết 

Nhiệm vụ và cách thức thực hiện đã quen thuộc với HS nên ngay lập tức, HS 

đƣa ra câu trả lời chính xác cho câu hỏi này. Phần lớn HS trong lớp đạt mức 3. 

 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 2 3 3 3 3 3 

Hoạt động 3: Đề xuất giả thuyết 

HS tự đề xuất kết luận sơ bộ với câu trả lời của hầu hết cả lớp đạt mức 3.  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 3 3 3 3 3 3 

Hoạt động 4: Lựa chọn giải pháp 

GV định hƣớng HS tìm ra con đƣờng lí thuyết phù hợp, HS tự đề xuất phƣơng 

án TN kiểm tra. 

Do vậy, điểm ĐG thành tố 4 của HS rất tốt, HS đều đạt mức 2,3. 
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HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 2 3 3 3 3 2 

Hoạt động 5: Giải quyết vấn đề 

 Hoạt động này đƣợc GV thiết kế trong bài kiểm tra đầu ra với các nhiệm vụ: 

- Xây dựng biểu thức mối liên hệ p,V,T từ phƣơng trình trạng thái của khí lí 

tƣởng. 

- Nêu mục đích TN, phƣơng án TN, sơ đồ TN kiểm nghiệm lại biểu thức của 

quá trình đẳng nhiệt. 

-  Quan sát TN và thu thập, xử lí số liệu, vẽ đồ thị đƣờng đẳng áp, nêu nhận 

xét và kết luận rút ra. 

 Điểm ĐG thành tố này đƣợc quy đổi từ điểm chấm bài kiểm tra ra mức độ, kết 

quả hầu hết HS đạt mức 3. 100% HS nêu chính xác mục đính, phƣơng án TN, 

vẽ đƣợc sơ đồ TN, thu thập và xử lí số liệu đúng cách, vẽ đƣợc đồ thị và phát 

biểu, viết biểu thức chính xác nội dung định luật Gay-Lussac.   
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HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 3 3 3 3 3 3 3 

Hoạt động 6: Đánh giá 

ĐG giả thuyết đều đạt mức 3, còn ĐG giải pháp đa số đạt mức 2. TN tiến hành 

bởi GV thông qua video nên HS không có trải nghiệm trực tiếp trên bộ TN, vì vậy 

HS chỉ nêu đƣợc ĐG chung bộ TN là sai số nhỏ, số liệu thu đƣợc phù hợp với nội 

dung định luật. 

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

6.1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

6.2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 

Hoạt động 7: Vận dụng 

Thông qua tƣơng tác trực tiếp với cả lớp, HS giải thích dễ dàng và chính xác 

các hiện tƣợng chất khí liên quan quá trình đẳng nhiệt. Bài tập tính toán cũng đƣợc 

HS hoàn thành sau ít phút với các bƣớc cụ thể trong hồ sơ học tập. 

  

HS 
HSTN-

22 

HSTN-

13 

HSTN-

29 

HSTN-

27 

HSTN-

10 

HSTN-

23 

HSTN-

16 

HSTN-

18 

HSTN-

01 

Mức 

đạt 
3 3 2 3 3 3 3 3 2 

Thông qua kết quả ĐG câu trả lời, cho thấy HS hoàn thành nhiệm vụ hầu hết 

mức 3. Nhƣ vậy, đến nội dung cuối cùng của quá trình thực nghiệm, các thành tố 

của năng lực GQVĐ đƣợc phát triển một cách ổn định, có tính bền vững. 

 NHẬN XÉT CHUNG 
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 Không khí lớp học: 

HS đƣợc thông báo đây là buổi học cuối, nên một số HS bị ảnh hƣởng tâm lý, 

cuối giờ có mất tập trung hơn đầu giờ. Tuy nhiên, cả lớp vẫn hợp tác tích cực với 

GV hầu hết thời gian học tập. 

 Kết quả đánh giá năng lực GQVĐ: 

Ở tất cả các hoạt động, phần lớn HS thể hiện kết quả hoạt động ở mức độ xuất 

sắc, chủ yếu đạt mức 3, số ít đạt mức 2 . 

Kết quả này một phần khẳng định chất lƣợng đầu ra của HS lớp thực nghiệm, 

khẳng định tính hiệu quả và khả thi của tiến trình dạy học đã đề xuất. 

4.4. Kết quả thực nghiệm sƣ phạm  

4.4.1. Kết quả đánh giá định lƣợng về mức độ tƣơng đƣơng trình độ của học 

sinh lớp thực nghiệm và lớp đối chứng ở đầu vào 

Chúng tôi căn cứ vào điểm trung bình môn vật lí và điểm thi vào 10 môn toán 

của HS lớp thực nghiệm 10A1 và lớp đối chứng 10A2 để đánh giá mức độ tƣơng 

đƣơng về trình độ của hai nhóm. 

 

Bảng 4.10. Kết quả phân tích điểm trung bình môn môn Vật lí của lớp đối 

chứng và lớp thực nghiệm 

Lớp  Điểm TB  Trung vị Độ lệch chuẩn  

Thực nghiệm - 10A1 8.401 8.4 1.481 

Đối chứng - 10A2 8.387 8.35 1.758 
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Nhƣ vậy, điểm trung bình và trung vị của hai nhóm xấp xỉ bằng nhau, phổ 

điểm sai lệch ít nên tính tƣơng đƣơng về trình độ của lớp đối chứng và lớp thực 

nghiệm đƣợc đảm bảo. 

4.4.2. Kết quả đánh giá định lƣợng về điểm kiểm tra đầu ra của lớp thực 

nghiệm và lớp đối chứng khi sử dụng đề trắc nghiệm khách quan 

 

Hình 4.8. Đƣờng phân phối chuẩn kết quả kiểm tra đầu ra (bài trắc nghiệm 

khách quan) 

Bảng 4.11. Kết quả phân tích điểm kiểm tra đầu ra (bài trắc nghiệm khách 

quan) của lớp đối chứng và lớp thực nghiệm  

Lớp Điểm TB Trung vị 
Độ lệch 

chuẩn 

Thực nghiệm -10A1 6.717 7.000 0.843 

Đối chứng - 10A2 6.217 6.500 1.038 

Kết quả cho thấy điểm trung bình và trung vị gần bằng nhau, nhƣ vậy dữ liệu 

phân bố đƣợc coi là chuẩn. 

Điểm trung bình và trung vị của lớp đối chứng thấp hơn lớp thực nghiệm, 

chứng tỏ tính hiệu quả của tiến trình dạy học đã thiết kế. 

4.4.3. Kết quả đánh giá định lƣợng về điểm kiểm tra đầu ra của lớp thực 

nghiệm và lớp đối chứng khi sử dụng đề theo cấu trúc các bƣớc trong tiến 

trình giải quyết vấn đề 
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Hình 4.9. Đƣờng phân phối chuẩn kết quả kiểm tra đầu ra (bài đánh giá năng lực) 

Bảng 4.12. Kết quả phân tích điểm kiểm tra đầu ra (bài kiểm tra năng lực) của 

lớp đối chứng và lớp thực nghiệm  

Lớp Điểm TB Trung vị Độ lệch chuẩn 

Thực nghiệm -10A1 7.617 7.000 1.481 

Đối chứng - 10A2 5.100 4.500 1.758 

Giá trị điểm trung bình tƣơng đối gần với giá trị trung vị, nhƣ vậy dữ liệu phân 

bố đƣợc coi là chuẩn. 

Điểm trung bình và trung vị của lớp đối chứng thấp hơn lớp thực nghiệm, 

chứng tỏ tính hiệu quả của tiến trình dạy học đã thiết kế. 

4.4.4. Kết quả đánh giá sự phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh 

trong quá trình thực nghiệm 

4.4.4.1. Kết quả về mức độ đạt được của từng thành tố năng lực giải quyết vấn đề 

trong quá trình thực nghiệm đối với 9 học sinh 

Quy ƣớc: Mức 0 – 2 điểm; Mức 1 – 4 điểm; Mức 2 – 7 điểm; Mức 3 – 10 

điểm 

 HSTN – 22      HSTN – 13  
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 HSTN – 29      HSTN – 27  

   

HSTN – 10  

 

 

 

 HSTN – 23    HSTN – 16  
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  HSTN – 18     HSTN – 01  

  

Nhƣ vậy, sự mở rộng của đồ thị đối với tất cả các thành tố sau quá trình thực 

nghiệm 6 nội dung chứng tỏ tính hiệu quả của tiến trình dạy học đã thiết kế trong 

việc phát triển từng thành tố của năng lực GQVĐ của học sinh. 

Nhận xét  

 Sau 6 nội dung học tập, mọi thành tố của năng lực GQVĐ thể hiện nơi HS 

đều theo xu hƣớng tăng tiến 

 Hoạt động khó khăn nhất khi tiếp cận một nội dung mới là “phát biểu vấn 

đề”, sau đến “xây dựng giả thuyết” và “đánh giá giải pháp”. 

Khi quan sát đồ thị, ở những nội dung mới được dạy thì ba thành tố này ở 

mức độ thấp 

 Hoạt động “đánh giá giả thuyết” dễ dàng nhất đối với HS. 

Thể hiện trên đồ thị là mức độ đạt được tăng dần và mọi HS đều đạt mức 

đánh giá cao nhất khi học nội dung cuối cùng của quá trình thực nghiệm 
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 Kết quả hoạt động “đánh giá giải pháp” của HS đến những buổi cuối vẫn 

đƣợc ghi nhận ở mức độ thấp hơn các thành tố khác, đến buổi cuối đa số 

mức độ đạt đƣợc của HS vẫn dừng lại ở mức 2 là chủ yếu. 

Điều này có thể giải thích, là do thành tố này đòi hỏi óc phân tích, sáng tạo 

ở mức độ nhận thức cao, nên dạy đại trà ít HS có thể đạt mức cao nhất trong 

đánh giá. 

 Hoạt động “vận dụng” chủ yếu đạt mức 3, số ít đạt mức 2, đến những buổi 

học cuối, hầu nhƣ không có HS đạt mức 1 khi đánh giá kết quả hoạt động 

này. 

Điều này cho thấy HS hiểu bài và đáp ứng được yêu cầu vận dụng kiến thức 

trong tình huống mới. 

Kết luận  

Thông qua dạy 6 nội dung kiến thức, chúng ta thấy sự phát triển các thành tố 

của năng lực GQVĐ tƣơng đối ổn định. Có những giai đoạn thành tố nào đó bị 

dừng tiến bộ là do sự bỡ ngỡ của HS khi tiếp cận với nội dung mà cách thức nghiên 

cứu khác biệt hẳn so với các nội dung phía trƣớc. Nếu có nhiều cơ hội trải nghiệm 

học tập với tiến trình này, HS thành thạo tiến trình học tập với cả năm loại kiến thức 

vật lí thì chúng tôi tin rằng sự phát triển của mỗi thành tố sẽ đạt mức cao nhất và ổn 

định khi HS học vật lí tại trƣờng phổ thông. 

4.4.5. Kết quả đánh giá định tính tính hiệu quả, tính khả thi của chƣơng trình 

thực nghiệm  

4.4.5.1. Mục đích 

Khảo sát tính hiệu quả, tính khả thi của chƣơng trình thực nghiệm thông qua 

phiếu hỏi dành cho HS. 

4.4.5.2. Nội dung phiếu hỏi 

Hệ thống câu hỏi trắc nghiệm và câu hỏi mở để lấy ý kiến HS về mức độ hứng 

thú, mức độ hiệu quả khi tham gia chƣơng trình thực nghiệm sƣ phạm. 

4.4.5.3. Kết quả 
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 Trên 86,67% HS đƣợc hỏi cảm thấy hứng thú và rất hứng thú khi tham gia 

học thực nghiệm. 

 Sự hứng thú trong giờ học đến từ nhiều nguyên nhân, chủ yếu là vì: 

+ Đƣợc tiếp cận nhiều hiện tƣợng tự nhiên và trong cuộc sống 

+ Tƣ duy phát triển; Biết tiến trình giải quyết vấn đề 

+ Đƣợc chế tạo và tiến hành TN; Phát triển kĩ năng mềm 

+ Không khí lớp học vui vẻ 

 Hoạt động mà HS yêu thích nhất trong quá trình học là GQVĐ, chiếm 

43,33% lựa chọn. 

 Ba hoạt động HS cảm thấy khó khăn nhất là: Phát biểu vấn đề; Lựa chọn giải 

pháp và Vận dụng. 

 Nguyên nhân khiến HS bị khó khăn khi hoàn thành nhiệm vụ của các hoạt 

động trên là: 

+ Khó diễn đạt ý hiểu thành ngôn ngữ; Chƣa quen dùng ngôn ngữ vật lí 

+ Chƣa quen cách học trong một số buổi đầu 

+ Ít kinh nghiệm về các hiện tƣợng ngoài cuộc sống 

+ Khó bao quát các hiện tƣợng, khát quát hóa để đƣa ra câu hỏi chung nhất 

+ Chƣa quen liên hệ kiến thức ra đời sống 

+ Kiến thức và kĩ năng chƣa tốt, ít khi đƣợc làm việc nhóm 

 100 % HS cảm thấy cấu trúc bài học là rõ ràng và logic 

 Chƣơng trình thực nghiệm mang lại cho HS nhiều lợi ích: 

+ Liên hệ kiến thức sách vở ra ngoài cuộc sống 

+ Mở mang tƣ duy và có nhiều trải nghiệm mới trong học tập 

+ Biết đƣợc tiến trình GQVĐ 

+ Phát triển kĩ năng mềm: giao tiếp, làm việc nhóm, thuyết trình,.. 

+ Phát triển kĩ năng thực hành, thí nghiệm 

+ Biết đƣợc mức độ đáp ứng bài học của mình 

+ Hiểu biết về chất khí và các hiện tƣợng ngoài cuộc sống 

 80,00% HS đánh giá chƣơng trình học dễ hiểu và rất dễ hiểu 
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 So sánh với cách học truyền thống HS vẫn đƣợc học, HS đánh giá chƣơng 

trình thực nghiệm sƣ phạm có nhiều ƣu điểm: 

+ HS tò mò, hứng thú hơn trong học tập 

+ Khắc sâu kiến thức và dễ dàng ứng dụng vào làm bài tập tính toán và liên 

hệ với đời sống 

+ Tăng cƣờng làm việc, tƣ duy, hoạt động nhóm, nghiên cứu, đánh giá,… 

 83,33% học sinh trong lớp thực nghiệm tiếp tục mong muốn đƣợc học theo 

phƣơng pháp này. 

4.4.5.4. Kết luận 

Thông qua kết quả điều tra, chúng ta có thể khẳng định tính khả thi và tính 

hiệu quả của tiến trình dạy học đã thiết kế:  

 Học sinh hào hứng với các hoạt động học tập, tích cực tham gia hoạt động 

nhóm cũng nhƣ giải quyết các nhiệm vụ cá nhân 

 HS tự nhận thấy những lợi ích mà chƣơng trình thực nghiệm mang lại 

 Nhiệm vụ thiết kế, chế tạo và tiến hành thí nghiệm không làm học sinh cảm thấy 

quá sức, ngƣợc lại rất thích thú và đáp ứng tốt yêu cầu của nhiệm vụ học tập 

 Mặc dù khi bắt đầu chƣơng trình thực nghiệm, học sinh gặp nhiều khó khăn 

do chƣa quen cách học và tƣ duy vật lí, nhƣng sau 6 nội dung thì đa số học 

sinh đƣợc hỏi mong muốn tiếp tục đƣợc học tập theo cách thức này. 
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KẾT LUẬN CHƢƠNG 4 

Bằng việc ghi lại và phân tích chi tiết, cụ thể diễn tiến và kết quả của toàn bộ 

hoạt động trong quá trình dạy thực nghiệm 2 vòng tại một số trƣờng THPT, cho kết 

quả là năng lực giải quyết vấn đề đƣợc phát triển một cách bền vững và ở hầu hết 

đối tƣợng học sinh tham gia thực nghiệm. Với phân tích kết quả chung của toàn bộ 

học sinh tham gia thực nghiệm và một số học sinh thuộc các nhóm, chúng tôi có đánh 

giá định lƣợng về sự phát triển từng thành tố của năng lực giải quyết vấn đề trong quá 

trình học tập 6 nội dung về khí lí tƣởng.  

Ngoài ra, chúng tôi cũng tìm ra một số hạn chế của tiến trình đã thiết kế, của 

hồ sơ học tập và chúng tôi đã thay đổi, chỉnh sửa, cải tiến để nâng cao hiệu quả 

trong việc phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh khi học tập vật lí tại 

trƣờng phổ thông.  

Với các kết quả thu thập đƣợc, một lần nữa khẳng định tính khả thi, tính hiệu 

quả của tiến trình dạy học đã thiết kế.  
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PHẦN KẾT LUẬN 

1. KẾT LUẬN 

Từ việc nghiên cứu cơ sở lí luận và cơ sở thực tiễn, thiết kế và thực nghiệm 

tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề trong dạy học vật lí tại 

trƣờng THPT, chúng tôi có những kết luận sau về những gì đề tài đã làm đƣợc: 

 Xác định đƣợc khoảng trống nghiên cứu và nhiệm vụ nghiên cứu. 

 Xác định đƣợc đặc điểm và xây dựng cấu trúc của năng lực giải quyết vấn đề 

với việc mô tả chi tiết các mức độ của từng chỉ số hành vi. 

 Đề xuất các biện pháp cụ thể để phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học 

sinh khi dạy học Vật lí tại trƣờng phổ thông. 

 Xây dựng tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề dành cho 

năm loại kiến thức vật lí với việc áp dụng các biện pháp đã đề xuất. 

 Thiết kế sơ đồ tiến trình và tiến trình dạy học cụ thể theo định hƣớng phát 

triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh khi dạy học các nội dung về 

Khí lí tƣởng, phần Nhiệt học, vật lí 12, chƣơng trình GDPT 2018.  

 Xây dựng công cụ đánh giá năng lực giải quyết vấn đề (rubric, hồ sơ học tập, 

bài kiểm tra) với 3 mức độ của từng chỉ số hành vi.  

 Tiến hành dạy thực nghiệm 6 nội dung kiến thức theo tiến trình phát triển 

năng lực giải quyết vấn đề ở hai loại kiến thức là thuyết vật lí và định luật vật 

lí. Quá trình thực nghiệm diễn ra hai vòng ở 4 lớp học, dành cho nhóm nhỏ và 

lớp đại trà. Học sinh đã thiết kế, tự chế tạo và tiến hành thí nghiệm khảo sát các 

định luật chất khí, kết quả thu đƣợc sai lệch với biểu thức các định luật rất ít 

(dƣới 5%). 

 Thu thập và xử lí dữ liệu thực nghiệm với mục đích nâng cấp, cải tiến tiến 

trình dạy học và hồ sơ học tập để nâng cao hiệu quả trong việc phát triển 

năng lực giải quyết vấn đề của học sinh. 

Kết quả thực nghiệm sƣ phạm cho thấy việc sử dụng tiến trình dạy học đã thiết 

kế (với việc áp dụng các biện pháp cụ thể) trong 6 nội dung kiến thức đã giúp học 
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sinh hình thành và phát triển năng lực giải quyết vấn đề. Điều này khẳng định tính 

đúng đắn của giả thuyết mà đề tài khoa học đã đƣa ra. 

2. ĐỀ XUẤT 

Chúng tôi đƣa ra đề xuất về hƣớng nghiên cứu tiếp theo của đề tài: 

 Tiếp tục cải tiến tiến trình dạy học để nâng cao hiệu quả và đảm bảo tính phù 

hợp khi dạy học các nội dung kiến thức Nhiệt học, Vật lí 12 trong việc phát 

triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh. 

 Tiếp tục nghiên cứu, thiết kế tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết 

vấn đề ở các nội dung khác, các loại kiến thức khác của môn vật lí. 

 Tăng cƣờng đƣa hoạt động liên quan đến thí nghiệm nhƣ: thiết kế, chế tạo, 

tiến hành, thu thập và xử lí kết quả thí nghiệm... vào các giai đoạn nhận thức 

khác nhau trong tiến trình dạy học vật lí. 

 Xây dựng hệ thống học liệu, câu hỏi, bài tập, đề kiểm tra dành cho học sinh 

theo định hƣớng phát triển năng lực giải quyết vấn đề. 

 Thiết kế hệ thống công cụ đánh giá năng lực giải quyết vấn đề của học sinh 

trong quá trình học vật lí tại trƣờng phổ thông. 

3. KHUYẾN NGHỊ 

(1) Với Bộ Giáo dục và đào tạo 

 Phổ biến tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề của học sinh 

trong dạy học Vật lí tại trƣờng phổ thông dành cho từng loại kiến thức Vật lí. 

 Thông tin kết quả nghiên cứu của đề tài đến giáo viên trong toàn quốc bằng 

cách đƣa kết quả nghiên cứu vào cơ sở dữ liệu ngành giáo dục. 

(2) Với giáo viên trung học 

 Nghiên cứu tiến trình dạy học phát triển năng lực giải quyết vấn đề và 

công cụ đánh giá năng lực giải quyết vấn đề để có thể áp dụng trong thực 

tế dạy học vật lí tại trƣờng phổ thông. 

 Áp dụng kết quả nghiên cứu trong luận án một cách linh động, nhuần nhuyễn 

vào thực tiễn dạy học tại từng trƣờng phổ thông. 

 Vận dụng tiến trình chung đã thiết kế trong luận án để thiết kế tiến trình dạy 

học phát triển năng lực giải quyết vấn đề các nội dung dạy học khác. 

 Áp dụng, cải tiến, thay đổi linh hoạt bộ công cụ đánh giá năng lực giải quyết 

vấn đề của học sinh và cấu trúc, nội dung của hồ sơ học tập trong quá trình 

dạy học, đảm bảo tính phù hợp với nội dung dạy, đối tƣợng học sinh và cơ sở 

vật chất, phƣơng tiện hiện có của nhà trƣờng. 
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 Nghiên cứu góp phần hoàn thiện cơ sở lí luận và cơ sở thực tiễn về giáo dục 

phát triển năng lực của học sinh trong trƣờng THPT. 
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