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Abstract: This study systematizes a theoretical framework for 
evaluating the implementation of the local education program in 
primary schools, addressing the current lack of consistent criteria and 
processes in the Vietnamese education context. The research employs 
theoretical analysis combined with a systematic review of established 
evaluation models, including Tyler, Kirkpatrick, CIPP, and Responsive 
Evaluation. The findings identify four groups of evaluation criteria: 
1) Clear, relevant, and feasible objectives; 2) Content reflecting local 
characteristics and updated to meet current needs; 3) Scientifically 
organized and flexible processes with active participation of teachers, 
students, and the community; 4) Outcomes expressed in students’ 
competencies, qualities, and the program’s broader community 
impact. The proposed evaluation process comprises five steps: defining 
objectives and scope, developing tools and plans, collecting multi-
source data, analyzing and synthesizing information, and providing 
feedback for improvement. This framework ensures both scientific rigor 
and contextual adaptability. The study contributes to the theoretical 
foundation for evaluating local education programs, providing practical 
guidance for school administrators and teachers to enhance the quality 
of program implementation in primary schools.

Keywords: Local education, primary school, evaluation criteria, evaluation 
process, theoretical framework.

Tóm tắt: Nghiên cứu này hệ thống hóa khung lí thuyết về đánh giá hoạt 
động thực hiện Chương trình Giáo dục địa phương ở trường tiểu học 
nhằm khắc phục tình trạng thiếu thống nhất về tiêu chí và quy trình 
đánh giá trong bối cảnh giáo dục Việt Nam. Phương pháp nghiên cứu 
chủ yếu là phân tích lí luận kết hợp tổng quan có hệ thống các mô hình 
đánh giá, bao gồm Tyler, Kirkpatrick, CIPP và Responsive Evaluation. 
Kết quả nghiên cứu xác định bốn nhóm tiêu chí đánh giá: 1) Mục tiêu 
rõ ràng, phù hợp và khả thi; 2) Nội dung phản ánh đặc thù địa phương, 
có tính cập nhật; 3) Quá trình triển khai khoa học, linh hoạt, có sự tham 
gia của giáo viên, học sinh và cộng đồng; 4) Kết quả về năng lực, phẩm 
chất của học sinh và tác động đối với cộng đồng. Quy trình đánh giá 
gồm năm bước: xác định mục tiêu và phạm vi, xây dựng công cụ và kế 
hoạch, thu thập dữ liệu đa nguồn, phân tích - tổng hợp thông tin, phản 
hồi và điều chỉnh. Khung đánh giá này vừa đảm bảo tính khoa học, vừa 
thích ứng với bối cảnh thực tiễn. Nghiên cứu góp phần bổ sung cơ sở 
lí luận cho đánh giá hoạt động thực hiện Chương trình Giáo dục địa 
phương, đồng thời mang lại định hướng thực tiễn cho cán bộ quản lí và 
giáo viên trong việc nâng cao chất lượng triển khai chương trình ở các 
trường tiểu học.

Từ khóa: Giáo dục địa phương, trường tiểu học, tiêu chí đánh giá, quy trình 
đánh giá, khung lí thuyết.
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1. Đặt vấn đề
Chương trình Giáo dục phổ thông 2018 do Bộ 

Giáo dục và Đào tạo ban hành đã tạo ra bước ngoặt 
quan trọng trong tiến trình đổi mới căn bản, toàn 
diện nền giáo dục Việt Nam. Trong cấu trúc Chương 
trình, giáo dục địa phương là một cấu phần thiết 
yếu, giúp học sinh hiểu biết sâu sắc về lịch sử, văn 
hóa, kinh tế - xã hội và môi trường sống quê hương, 
từ đó hình thành tình yêu quê hương, ý thức trách 
nhiệm công dân và năng lực vận dụng kiến thức vào 
thực tiễn. Điểm đặc thù của giáo dục địa phương là 
tính linh hoạt, gắn với bối cảnh địa phương và khả 
năng tích hợp liên môn, qua đó góp phần phát triển 
phẩm chất và năng lực toàn diện cho học sinh.

Thực tiễn triển khai Chương trình Giáo dục địa 
phương cấp Tiểu học tại Việt Nam cho thấy nhiều 
khó khăn: sự chênh lệch về điều kiện kinh tế - xã 
hội giữa các vùng miền; hạn chế về năng lực tổ chức 
hoạt động trải nghiệm của giáo viên; tài liệu giáo 
dục địa phương chưa thống nhất và thiếu tính mở; 
phương pháp đánh giá chưa thật sự gắn với mục tiêu 
phát triển phẩm chất, năng lực học sinh. Đặc biệt, hệ 
thống tiêu chí và quy trình đánh giá hoạt động thực 
hiện Chương trình Giáo dục địa phương chưa được 
chuẩn hóa, khiến việc đánh giá còn mang tính hình 
thức, thiếu cơ sở khoa học để phản hồi và cải tiến 
chương trình.

Kinh nghiệm quốc tế cho thấy, nhiều quốc gia đã 
triển khai Chương trình Giáo dục địa phương với 
cách tiếp cận đa dạng. Ở Nhật Bản, nội dung địa 
phương được tích hợp trong môn Nghiên cứu Xã 
hội ở cấp Tiểu học, chú trọng phát triển tư duy phản 
biện và kĩ năng giải quyết vấn đề. Tại Phần Lan, giáo 
dục địa phương được lồng ghép linh hoạt vào nhiều 
môn học, hướng tới năng lực công dân và bản sắc văn 
hóa vùng miền (Sahlberg, 2015). Báo cáo của OECD 
(2013) cũng nhấn mạnh vai trò của tính linh hoạt và 
tự chủ chương trình như một điều kiện nâng cao chất 
lượng giáo dục. Những kinh nghiệm này gợi mở cho 
Việt Nam về sự cần thiết xây dựng khung đánh giá 
Chương trình Giáo dục địa phương vừa bảo đảm 
tính khoa học vừa phù hợp bối cảnh thực tiễn.

Ở trong nước, một số công trình đã tiếp cận 
Chương trình Giáo dục địa phương từ nhiều góc độ 
khác nhau. Ở bình diện lí luận phát triển chương 
trình, có thể kể đến các nghiên cứu của Nguyễn 
Văn Khôi (2013) và Nguyễn Đức Chính (2015). Trên 
phương diện quản lí triển khai chương trình, các tác 
giả như Nguyễn Thị Thanh Hương (2022) và Hoàng 
Bích Huệ (2020) đã đề cập đến những giải pháp quản 
lí ở bậc phổ thông. Ở khía cạnh đánh giá, Hoàng Thị 

Hạnh (2023) tập trung vào việc xây dựng bộ tiêu chí 
đánh giá hiệu quả giảng dạy giáo dục địa phương 
ở tiểu học. Nhìn chung, các công trình này đã góp 
phần quan trọng trong việc hình thành cơ sở lí luận 
và thực tiễn cho triển khai Chương trình Giáo dục 
địa phương song vẫn chủ yếu dừng lại ở thiết kế nội 
dung, quản lí thực hiện hoặc phương pháp giảng 
dạy. Cho đến nay, vẫn chưa có nghiên cứu nào tập 
trung xây dựng một khung tiêu chí và quy trình 
đánh giá toàn diện cho hoạt động thực hiện Chương 
trình Giáo dục địa phương. Đây chính là khoảng 
trống khoa học cần tiếp tục được nghiên cứu nhằm 
đáp ứng yêu cầu đổi mới kiểm tra - đánh giá trong 
Chương trình Giáo dục phổ thông 2018.

Xuất phát từ thực tiễn đó, nghiên cứu này tập 
trung làm rõ khung lí thuyết về tiêu chí và quy trình 
đánh giá hoạt động thực hiện Chương trình Giáo dục 
địa phương ở trường tiểu học, trên cơ sở tích hợp các 
mô hình đánh giá hiện đại (CIPP, Tyler, Kirkpatrick, 
Responsive Evaluation). Mục tiêu nghiên cứu nhằm: 
1) Xác định các nhóm tiêu chí cốt lõi trong đánh giá 
hoạt động thực hiện Chương trình Giáo dục địa 
phương; 2) Đề xuất quy trình đánh giá khoa học, khả 
thi, phù hợp với bối cảnh tiểu học Việt Nam; 3) Bổ 
sung cơ sở lí luận, đồng thời cung cấp công cụ thực 
tiễn cho cán bộ quản lí, giáo viên trong việc cải tiến, 
nâng cao chất lượng triển khai Chương trình Giáo 
dục địa phương.

2. Phương pháp nghiên cứu
Bài viết sử dụng phương pháp nghiên cứu lí luận 

kết hợp với phân tích và mô hình hóa nhằm xây dựng 
cơ sở khoa học cho việc đề xuất khung lí thuyết về 
tiêu chí và quy trình đánh giá hoạt động thực hiện 
Chương trình Giáo dục địa phương ở trường tiểu học.

Trước hết, các tài liệu và công trình nghiên cứu 
trong và ngoài nước về đánh giá giáo dục, phát 
triển chương trình và giáo dục địa phương được 
phân tích, tổng hợp và hệ thống hóa để xác định cơ 
sở lí luận, nội hàm khái niệm của hoạt động đánh 
giá trong giáo dục địa phương. Tiếp đó, nghiên cứu 
phân tích - so sánh bốn mô hình đánh giá tiêu biểu 
(Tyler, Kirkpatrick, CIPP và Stake) nhằm nhận diện 
đặc trưng, ưu điểm, hạn chế và khả năng vận dụng 
của từng mô hình, từ đó rút ra các yếu tố cốt lõi có 
thể tích hợp vào khung đánh giá phù hợp với bối 
cảnh giáo dục tiểu học Việt Nam.

Trên nền tảng cơ sở lí luận và kết quả phân tích 
mô hình, nghiên cứu vận dụng phương pháp khái 
quát hóa và mô hình hóa lí thuyết để đề xuất khung 
lí thuyết gồm hệ thống tiêu chí và quy trình năm 
bước, bảo đảm tính khoa học, tính logic và tính khả 
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thi. Việc kết hợp các phương pháp trên giúp nghiên 
cứu đạt được tính hệ thống, chặt chẽ và giá trị ứng 
dụng cao, đồng thời góp phần hoàn thiện cơ sở lí 
luận cho công tác đánh giá Chương trình Giáo dục 
địa phương cấp Tiểu học.

3. Kết quả nghiên cứu
3.1. Cơ sở lí luận về đánh giá hoạt động thực hiện 

Chương trình Giáo dục địa phương trong trường tiểu học 
Đánh giá trong giáo dục là một quá trình thu thập, 

phân tích và diễn giải thông tin một cách có hệ thống 
nhằm đưa ra những nhận định khách quan và xác 
đáng về một thực thể giáo dục (chương trình, hoạt 
động, quá trình hoặc kết quả học tập), từ đó hỗ trợ 
ra quyết định nhằm nâng cao chất lượng giáo dục 
(Stufflebeam, 2003). Theo Scriven (1991), đánh giá 
không chỉ dừng lại ở việc đo lường hay kiểm tra mà 
còn bao gồm việc xác định giá trị và mức độ đạt được 
của mục tiêu giáo dục.

Tại Việt Nam, đánh giá trong giáo dục được hiểu 
là quá trình xem xét một cách có hệ thống các hoạt 
động dạy học, giáo dục và quản lí giáo dục nhằm cải 
tiến chất lượng giáo dục và bảo đảm tính hiệu quả 
của các chương trình, chính sách và hoạt động giáo 
dục (Phó Đức Hòa, 2018).

Đánh giá hoạt động thực hiện Chương trình Giáo dục 
địa phương trong trường tiểu học là một quá trình 
thu thập, phân tích và sử dụng thông tin về quá 
trình triển khai thực hiện Chương trình Giáo dục 
địa phương tại các cơ sở giáo dục tiểu học nhằm xác 
định mức độ phù hợp, hiệu quả và chất lượng của 
các hoạt động giáo dục địa phương, đồng thời cung 
cấp những dữ liệu cần thiết để điều chỉnh, cải tiến 
nội dung, phương pháp và hình thức tổ chức thực 
hiện chương trình sao cho đáp ứng được nhu cầu và 
điều kiện cụ thể của từng địa phương.

3.2. Khái quát một số mô hình đánh giá hiện đại
Trên thế giới, nhiều mô hình đánh giá chương 

trình đã được hình thành và ứng dụng rộng rãi, 
trong đó bốn mô hình tiêu biểu có ảnh hưởng lớn tới 
lĩnh vực giáo dục gồm: mô hình mục tiêu của Tyler, 
mô hình bốn mức độ của Kirkpatrick, mô hình CIPP 
của Stufflebeam và mô hình hồi đáp của Stake. Mỗi 
mô hình thể hiện một cách tiếp cận riêng song đều 
hướng đến nâng cao chất lượng và tính thích ứng 
của chương trình giáo dục trong những bối cảnh 
khác nhau.

Cụ thể, mô hình Tyler (1949) đặt nền tảng cho 
đánh giá giáo dục hiện đại khi xem đánh giá là quá 
trình đối sánh giữa mục tiêu và kết quả, nhấn mạnh 
tính định hướng mục tiêu trong toàn bộ chu trình từ 

thiết kế, tổ chức đến đánh giá chương trình. Tiếp nối 
tư tưởng này, mô hình Kirkpatrick (2006) mở rộng 
phạm vi đánh giá theo bốn cấp độ: phản ứng, học tập, 
hành vi và kết quả, cho phép theo dõi chuỗi tác động 
từ trải nghiệm người học đến thay đổi ở cấp tổ chức. 
Trong khi đó, mô hình CIPP (Stufflebeam, 2003) tiếp 
cận chương trình một cách toàn diện và định hướng 
ra quyết định, thông qua việc đánh giá bối cảnh, đầu 
vào, quá trình và sản phẩm, nhằm đảm bảo tính khả 
thi và bền vững của chương trình trong từng giai 
đoạn. Cuối cùng, mô hình Responsive Evaluation 
(Stake, 1995) mang lại góc nhìn nhân văn hơn khi coi 
đánh giá là quá trình giao tiếp hai chiều, chú trọng 
đến sự tham gia, phản hồi và minh chứng định tính 
từ các bên liên quan, đặc biệt phù hợp với bối cảnh 
giáo dục mang tính địa phương và linh hoạt.

Tổng hợp các cách tiếp cận trên cho thấy, việc vận 
dụng mô hình đánh giá trong Chương trình Giáo 
dục địa phương không chỉ nhằm đo lường kết quả 
mà còn hướng tới cải tiến quá trình triển khai, khẳng 
định tính phù hợp của mục tiêu, nội dung và phương 
pháp giáo dục với điều kiện thực tế địa phương. Sự 
kết hợp linh hoạt giữa các mô hình giúp hình thành 
một khuôn khổ đánh giá đa chiều, tích hợp và thích 
ứng, góp phần nâng cao chất lượng, hiệu quả và tính 
bền vững của hoạt động giáo dục địa phương ở cấp 
Tiểu học.

3.3. Tiêu chí đánh giá hoạt động thực hiện Chương 
trình Giáo dục địa phương ở trường tiểu học

Trên cơ sở phân tích lí luận về đánh giá giáo dục 
và kế thừa các mô hình quốc tế như Tyler (1949), 
Kirkpatrick (2006), CIPP (Stufflebeam, 2003) và 
Responsive Evaluation (Stake, 1995), nghiên cứu đề 
xuất hệ thống tiêu chí đánh giá hoạt động thực hiện 
Chương trình Giáo dục địa phương ở trường tiểu 
học. Hệ thống này được cấu trúc thành bốn nhóm 
chính, bảo đảm tính toàn diện, logic và khả năng 
ứng dụng trong thực tiễn.

Thứ nhất, tiêu chí về mục tiêu: Mục tiêu của Chương 
trình Giáo dục địa phương cần được xác định rõ ràng, 
cụ thể và khả thi, phù hợp với định hướng phát triển 
phẩm chất và năng lực học sinh theo Chương trình 
giáo dục phổ thông 2018. Các mục tiêu phải gắn kết 
chặt chẽ với mục tiêu chung của giáo dục tiểu học, 
đồng thời phản ánh bối cảnh và định hướng phát 
triển kinh tế - xã hội của địa phương. Sự thống nhất 
này bảo đảm cho giáo dục địa phương vừa mang 
tính đặc thù, vừa góp phần vào mục tiêu giáo dục 
toàn diện.

Thứ hai, tiêu chí về nội dung: Nội dung Chương 
trình Giáo dục địa phương phải phản ánh bản sắc 
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lịch sử, văn hóa, địa lí, kinh tế - xã hội của từng địa 
phương, đồng thời bảo đảm tính tích hợp liên môn, 
tạo cơ hội cho học sinh vận dụng kiến thức đa lĩnh 
vực vào thực tiễn. Nội dung cần được cập nhật, thiết 
thực, gắn với đời sống, qua đó hình thành tình yêu 
quê hương, bản sắc văn hóa và ý thức trách nhiệm 
cộng đồng. Đây cũng là cơ sở để giáo dục địa phương 
góp phần thực hiện mục tiêu phát triển năng lực 
công dân toàn cầu gắn với bản sắc địa phương.

Thứ ba, tiêu chí về quá trình: Quá trình triển khai 
Chương trình Giáo dục địa phương phải bảo đảm sự 
thống nhất giữa mục tiêu - nội dung - phương pháp 
- đánh giá, theo quan điểm của Tyler (1949). Phương 
pháp và hình thức dạy học cần linh hoạt, khoa học, phù 
hợp với đặc điểm tâm lí lứa tuổi tiểu học, phát huy tính 
tích cực, chủ động của học sinh. Đồng thời, quá trình 
thực hiện cần có sự tham gia của nhiều lực lượng như 
giáo viên, học sinh, phụ huynh và cộng đồng. 

Thứ tư, tiêu chí về kết quả: Kết quả được đánh giá 
trên nhiều cấp độ, tham chiếu mô hình Kirkpatrick 
(2006):

Phản ứng: Mức độ hài lòng, hứng thú của học sinh 
và giáo viên với nội dung, phương pháp và hình 
thức triển khai.

Học tập: Sự tiến bộ về kiến thức, kĩ năng và thái độ 
gắn với địa phương.

Hành vi: Khả năng vận dụng kiến thức, kĩ năng 
vào hoạt động học tập và đời sống, thể hiện qua các 
hành vi cụ thể trong nhà trường và cộng đồng.

Tác động: Ảnh hưởng lâu dài của giáo dục địa 
phương đối với tình cảm, ý thức trách nhiệm của 
học sinh, cũng như tác động tích cực đến môi trường 
giáo dục nhà trường và sự gắn kết cộng đồng.

Hệ thống bốn nhóm tiêu chí trên vừa đảm bảo tính 
khoa học, toàn diện, vừa phù hợp với thực tiễn giáo 
dục tiểu học Việt Nam. Đây là nền tảng quan trọng 
để triển khai quy trình đánh giá, đồng thời cung cấp 
cơ sở tham chiếu cho giáo viên, cán bộ quản lí và các 
bên liên quan trong việc theo dõi, kiểm tra và cải tiến 
hoạt động giáo dục địa phương.

3.4. Quy trình đánh giá hoạt động thực hiện 
Chương trình Giáo dục địa phương ở trường tiểu học

Để bảo đảm tính khoa học và khả năng ứng dụng 
trong thực tiễn, nghiên cứu đề xuất một quy trình 
đánh giá năm bước được phát triển trên cơ sở tổng 
hợp và điều chỉnh từ các hướng tiếp cận đánh giá hiện 
đại, đồng thời bổ sung những yếu tố mới phù hợp với 
đặc thù giáo dục tiểu học Việt Nam. Khác với các quy 
trình đánh giá môn học hay hoạt động giáo dục vốn 
tập trung vào việc đo lường kết quả học tập của học 

sinh trong một lĩnh vực cụ thể, quy trình này hướng 
đến đánh giá toàn diện quá trình tổ chức, triển khai 
và tác động của Chương trình Giáo dục địa phương ở 
cấp trường. Cách tiếp cận này mở rộng phạm vi đánh 
giá từ kết quả học tập của người học sang hiệu quả 
vận hành của cả hệ thống nhà trường và sự tham gia 
của cộng đồng địa phương. Đây chính là đóng góp 
riêng của nghiên cứu, thể hiện ở việc phát triển một 
mô hình đánh giá tích hợp - thích ứng cho Chương 
trình Giáo dục địa phương, góp phần nâng cao chất 
lượng và tính bền vững của hoạt động giáo dục địa 
phương trong các trường tiểu học.

Bước 1: Xác định mục tiêu và vai trò của đánh giá
Mục tiêu của đánh giá không chỉ nhằm đo lường 

kết quả đạt được mà còn xem xét sự phù hợp của nội 
dung giáo dục địa phương với đặc điểm văn hóa - xã 
hội địa phương, hiệu quả tổ chức dạy học và mức độ 
tác động đến học sinh, cộng đồng. Đánh giá đồng 
thời đảm nhận chức năng quản lí: cung cấp thông 
tin minh bạch, phát hiện điểm mạnh - hạn chế, từ đó 
hỗ trợ nhà quản lí đưa ra quyết định điều chỉnh, bảo 
đảm chương trình khả thi và bền vững. Theo Stake 
(1995), việc xác định rõ mục tiêu và vai trò đánh giá 
là khâu định hướng, quyết định phạm vi và giá trị 
ứng dụng của toàn bộ quy trình.

Bước 2: Xác định nội dung và tiêu chí đánh giá
Nội dung đánh giá được xây dựng dựa trên mô 

hình CIPP, bao gồm: bối cảnh (Context), đầu vào 
(Input), quá trình (Process) và sản phẩm (Product). 
Cụ thể:

Bối cảnh: Mức độ phù hợp của chương trình với 
nhu cầu học sinh, định hướng phát triển nhà trường 
và sự đồng thuận của cộng đồng.

Đầu vào: Năng lực đội ngũ giáo viên, sự đầy đủ 
của tài liệu - học liệu, cơ sở vật chất, nguồn lực cộng 
đồng.

Quá trình: Sự thống nhất giữa mục tiêu - nội dung 
- phương pháp - đánh giá; mức độ linh hoạt, đổi mới 
trong tổ chức dạy học.

Sản phẩm: Kết quả học tập và tác động lâu dài. 
Theo Kirkpatrick (2006), sản phẩm được xem xét ở 
bốn cấp độ: phản ứng (hứng thú, hài lòng), học tập 
(kiến thức, kĩ năng, thái độ), hành vi (ứng dụng vào 
thực tế) và tác động (ảnh hưởng bền vững đến nhà 
trường - cộng đồng).

Bước này bảo đảm cho hoạt động đánh giá vừa có 
cơ sở lí luận, vừa phản ánh đầy đủ các thành tố của 
giáo dục địa phương.

Bước 3: Lựa chọn phương pháp và hình thức đánh giá
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Để tăng độ tin cậy, nghiên cứu kết hợp định tính 
và định lượng.

Định tính: Quan sát lớp học, phỏng vấn sâu, 
nghiên cứu tình huống (Lincoln & Guba, 1985); 
(Patton, 2022), giúp giải thích các hiện tượng khó 
lượng hóa.

Định lượng: Bảng hỏi, kiểm tra, phân tích thống 
kê (Cohen, Manion, & Morrison, 2018), giúp so sánh, 
tổng quát hóa kết quả.

Bên cạnh đó, các hình thức đánh giá cũng được 
vận dụng linh hoạt: đánh giá quá trình (Black & 
Wiliam, 1998), đánh giá tổng kết (Scriven, 1991), tự 
đánh giá và phản hồi đa chiều. Cách tiếp cận này 
vừa đảm bảo khách quan, vừa tạo điều kiện cải tiến 
kịp thời trong dạy học.

Bước 4: Thu thập và phân tích thông tin
Thông tin đánh giá được thu thập từ nhiều nguồn: 

giáo viên, học sinh, cán bộ quản lí, phụ huynh và 
cộng đồng, bảo đảm tính đại diện và đa chiều. Dữ 
liệu sau đó được xử lí theo hai hướng:

Định lượng: thống kê mô tả, so sánh, đối chiếu 
(Fraenkel & Wallen, 2006).

Định tính: phân tích nội dung phỏng vấn, quan 
sát (Miles & Huberman, 1994).

Sự kết hợp này giúp phản ánh khách quan thực 
trạng triển khai Chương trình Giáo dục địa phương, 
đồng thời nhận diện nguyên nhân ảnh hưởng đến 
kết quả, từ đó có căn cứ khoa học cho việc điều chỉnh.

Bước 5: Phản hồi kết quả và cải tiến chương trình
Phản hồi kết quả không chỉ dừng ở báo cáo mà 

phải trở thành công cụ thúc đẩy cải tiến. Kết quả 
đánh giá được truyền đạt tới các bên liên quan thông 
qua báo cáo chuyên môn, hội thảo, diễn đàn hoặc 
hướng dẫn điều chỉnh. Quan trọng hơn, phản hồi 
phải dẫn đến thay đổi: giáo viên điều chỉnh nội 
dung và phương pháp dạy học; nhà trường cập nhật 
kế hoạch giáo dục; cơ quan quản lí xây dựng chính 
sách hỗ trợ; cộng đồng tăng cường hợp tác với nhà 
trường. Theo quan điểm “chu trình khép kín” của 
Scriven (1991), đánh giá chỉ có ý nghĩa khi gắn liền 
với cải tiến liên tục, bảo đảm chất lượng và sự bền 
vững của Chương trình Giáo dục địa phương.

Như vậy, quy trình năm bước được đề xuất vừa 
có cơ sở lí luận chặt chẽ, vừa có tính khả thi cao trong 
thực tiễn tiểu học Việt Nam. Đây là công cụ tham 
chiếu hữu ích giúp nhà quản lí, giáo viên và cộng 
đồng phối hợp chặt chẽ trong việc kiểm tra, phản hồi 
và cải tiến hoạt động giáo dục địa phương, phù hợp 
với định hướng đổi mới giáo dục phổ thông 2018.

3.5. Ý nghĩa của kết quả nghiên cứu
Kết quả nghiên cứu về tiêu chí và quy trình đánh 

giá hoạt động thực hiện Chương trình Giáo dục địa 
phương ở trường tiểu học mang lại một số ý nghĩa 
quan trọng cả về mặt lí luận và thực tiễn.

Về lí luận, nghiên cứu đã góp phần hệ thống hóa 
và phát triển khung đánh giá Chương trình Giáo dục 
địa phương ở cấp Tiểu học, bao gồm bốn nhóm tiêu 
chí cơ bản và quy trình năm bước được thiết kế theo 
hướng liên thông, linh hoạt và phù hợp với thực tiễn 
triển khai. Khung này không chỉ đảm bảo tính toàn 
diện - bao quát từ mục tiêu, nội dung đến quá trình 
và kết quả - mà còn phản ánh rõ đặc trưng của giáo 
dục địa phương với sự tham gia của nhiều chủ thể 
và yếu tố bối cảnh. Trên nền tảng đó, nghiên cứu kế 
thừa và tích hợp có chọn lọc các mô hình đánh giá 
hiện đại, qua đó tạo sự kết nối giữa lí luận quốc tế và 
thực tiễn giáo dục Việt Nam, góp phần xây dựng nền 
tảng khoa học cho đánh giá Chương trình Giáo dục 
địa phương - một lĩnh vực còn tương đối mới trong 
nghiên cứu và ứng dụng trong nước.

Về thực tiễn, khung tiêu chí và quy trình đánh giá 
được đề xuất mang lại công cụ tham chiếu hữu ích 
cho cán bộ quản lí, giáo viên và các bên liên quan. 
Cụ thể, cán bộ quản lí có thể sử dụng khung này để 
giám sát, ra quyết định và điều chỉnh hoạt động giáo 
dục địa phương một cách minh bạch, khoa học. Giáo 
viên có cơ sở để thiết kế, tổ chức và cải tiến hoạt động 
dạy học gắn với bối cảnh địa phương. Phụ huynh và 
cộng đồng có thể tham gia tích cực hơn vào quá trình 
phản hồi, từ đó nâng cao sự đồng thuận xã hội trong 
triển khai Chương trình Giáo dục địa phương. Ngoài 
ra, việc vận dụng quy trình đánh giá còn góp phần 
bảo đảm tính khả thi, linh hoạt và bền vững trong 
thực tiễn tổ chức giáo dục tiểu học.

Về bối cảnh đổi mới giáo dục phổ thông 2018, nghiên 
cứu đáp ứng yêu cầu đổi mới kiểm tra - đánh giá 
theo định hướng phát triển phẩm chất và năng lực 
học sinh. Khung lí thuyết đề xuất không chỉ giúp đo 
lường mức độ đạt được mà còn hướng đến cải tiến 
liên tục, phù hợp với tinh thần “Đánh giá vì sự tiến 
bộ của học sinh” được nhấn mạnh trong chương trình 
giáo dục phổ thông 2018. Đồng thời, nghiên cứu góp 
phần chuẩn hóa công tác đánh giá hoạt động thực 
hiện Chương trình Giáo dục địa phương, tạo điều 
kiện để các địa phương có thể triển khai đồng bộ 
hơn, hạn chế sự chênh lệch về chất lượng giữa các 
vùng miền.

Tóm lại, ý nghĩa của kết quả nghiên cứu không 
chỉ nằm ở việc hình thành một khung lí thuyết có giá 
trị khoa học, mà còn ở khả năng ứng dụng cao trong 
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thực tiễn quản lí và giảng dạy. Đây là cơ sở để nâng 
cao chất lượng triển khai Chương trình Giáo dục địa 
phương ở trường tiểu học, góp phần vào mục tiêu 
phát triển toàn diện học sinh trong bối cảnh đổi mới 
căn bản, toàn diện giáo dục Việt Nam.

4. Thảo luận
4.1. So sánh với nghiên cứu trong nước
Trong những năm gần đây, nhiều công trình đã 

đề cập đến giáo dục địa phương ở các cấp học với các 
góc tiếp cận khác nhau. Nguyễn Thị Thanh Hương 
(2022) nghiên cứu quản lí triển khai giáo dục địa 
phương ở cấp Trung học phổ thông, Hoàng Thị Hạnh 
(2022) tập trung vào xây dựng tiêu chí đánh giá hiệu 
quả giảng dạy giáo dục địa phương ở cấp Tiểu học, 
còn Nguyễn Văn Cường (2018) nhấn mạnh đổi mới 
đánh giá theo định hướng phát triển năng lực. Tuy 
nhiên, hầu hết các nghiên cứu mới chỉ dừng lại ở khía 
cạnh quản lí, thiết kế nội dung hoặc đánh giá hiệu 
quả dạy học, chưa đề xuất một khung lí thuyết toàn 
diện kết hợp cả tiêu chí và quy trình đánh giá hoạt 
động thực hiện Chương trình Giáo dục địa phương. 
So với các công trình trong nước, nghiên cứu hiện 
tại đã bổ sung khoảng trống này bằng cách tích hợp 
nhiều mô hình đánh giá hiện đại để xác định bốn 
nhóm tiêu chí và năm bước quy trình, qua đó đưa 
ra một khung đánh giá có cơ sở khoa học, khả thi và 
phù hợp với đặc thù giáo dục tiểu học Việt Nam.

4.2. So sánh với kinh nghiệm quốc tế
Kinh nghiệm quốc tế cho thấy, giáo dục địa 

phương được triển khai linh hoạt theo đặc điểm văn 
hóa và cơ chế giáo dục của từng quốc gia nhưng đều 
hướng đến mục tiêu chung là phát triển năng lực 
công dân và tăng cường sự gắn kết giữa nhà trường 
với cộng đồng. Ở Nhật Bản, nội dung giáo dục 
địa phương được tích hợp trong các môn học như 
Nghiên cứu Xã hội và Nghiên cứu Cuộc sống, kết 
hợp với các hoạt động trải nghiệm nhằm hình thành 
hiểu biết về môi trường, văn hóa và trách nhiệm 
công dân (Nakata, 2019; Uchida, 2016). Mô hình học 
tập Satoumi là ví dụ điển hình cho việc gắn kết nhà 
trường với cộng đồng địa phương, giúp học sinh học 
tập thông qua trải nghiệm thực tế và giải quyết vấn 
đề xã hội (Hori, 2022). Trong khi đó, Phần Lan xây 
dựng khung chương trình quốc gia mở, trao quyền 
cho nhà trường tự thiết kế nội dung và phương thức 
đánh giá phù hợp với điều kiện địa phương, đồng 
thời nhấn mạnh sự tham gia của các bên liên quan 
nhằm bảo đảm tính dân chủ và tính bền vững của 
chương trình (Sahlberg, 2015).

Từ các kinh nghiệm trên có thể thấy, điểm chung 
của các quốc gia tiên tiến là coi giáo dục địa phương 

như một hệ thống mở, trong đó đánh giá không chỉ 
nhằm kiểm tra kết quả học tập mà còn hướng đến 
phản hồi, cải tiến và phát triển cộng đồng học tập 
địa phương. So với các kinh nghiệm này, nghiên cứu 
hiện tại đã vận dụng tinh thần “mở và phản hồi” 
vào bối cảnh Việt Nam thông qua việc tích hợp các 
mô hình đánh giá hiện đại để xây dựng quy trình 
năm bước và khung bốn tiêu chí, vừa bảo đảm tính 
khoa học, vừa thích ứng với điều kiện thực tế của các 
trường tiểu học. Như vậy, thay vì mô phỏng kinh 
nghiệm quốc tế, nghiên cứu đã chuyển hóa tư tưởng 
toàn cầu thành mô hình phù hợp với bối cảnh trong 
nước, góp phần hình thành cách tiếp cận đánh giá 
linh hoạt, cộng hưởng giữa lí luận quốc tế và thực 
tiễn giáo dục Việt Nam.

4.3. Điểm mới và đóng góp của nghiên cứu
Nghiên cứu này đóng góp vào lĩnh vực đánh giá 

giáo dục địa phương ở ba phương diện chủ yếu:
Tính toàn diện: Khung đánh giá được xây dựng bao 

quát đầy đủ các thành tố mục tiêu, nội dung, quá trình 
và kết quả. Điểm nổi bật là sự tích hợp ưu điểm của 
nhiều mô hình đánh giá kinh điển và hiện đại (Tyler, 
CIPP, Kirkpatrick, Responsive Evaluation), qua đó 
tạo nên một cách tiếp cận toàn diện và hệ thống.

Tính thực tiễn: Các tiêu chí và quy trình đánh giá 
được hình thành trên cơ sở phân tích bối cảnh Việt 
Nam, phản ánh đặc điểm, nhu cầu và điều kiện thực 
tế của các trường tiểu học. Điều này bảo đảm khả 
năng ứng dụng và tính phù hợp cao trong triển khai.

Tính phát triển: Khung đánh giá không chỉ nhằm đo 
lường kết quả đạt được, mà còn định hướng cho cải 
tiến liên tục, phù hợp với tinh thần đổi mới kiểm tra 
- đánh giá theo định hướng phát triển phẩm chất và 
năng lực của Chương trình Giáo dục phổ thông 2018.

4.4. Hạn chế và hướng nghiên cứu tiếp theo
Thứ nhất, kết quả mới dừng lại ở mức độ lí thuyết, 

chưa được kiểm chứng thông qua khảo sát hoặc thực 
nghiệm trên diện rộng ở nhiều địa phương. Thứ 
hai, các công cụ cụ thể để triển khai khung đánh giá 
trong thực tiễn nhà trường vẫn chưa được thiết kế 
và thử nghiệm chi tiết. Trong thời gian tới, cần tiến 
hành nghiên cứu thực nghiệm, áp dụng khung đánh 
giá tại các trường tiểu học thuộc nhiều vùng miền 
khác nhau nhằm kiểm chứng tính phù hợp và hiệu 
quả. Trên cơ sở dữ liệu thu thập được, có thể tiếp tục 
hoàn thiện hệ thống tiêu chí, điều chỉnh quy trình 
và xây dựng các công cụ đánh giá cụ thể, từ đó góp 
phần nâng cao chất lượng và hiệu quả triển khai giáo 
dục địa phương trong bối cảnh đổi mới căn bản, toàn 
diện giáo dục Việt Nam.
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5. Kết luận
Nghiên cứu đã hệ thống hóa cơ sở lí luận về đánh 

giá hoạt động thực hiện Chương trình Giáo dục địa 
phương ở trường tiểu học và xây dựng khung đánh 
giá với những thành tố cốt lõi.

Thứ nhất, bốn nhóm tiêu chí đánh giá được xác 
định, bao gồm: 1) Mục tiêu rõ ràng, phù hợp và khả 
thi; 2) Nội dung gắn với đặc thù địa phương, có tính 
tích hợp và cập nhật; 3) Quá trình triển khai khoa 
học, linh hoạt, có sự tham gia của nhiều lực lượng; 
4) Kết quả thể hiện ở sự phát triển phẩm chất, năng 
lực học sinh và tác động tích cực đến cộng đồng. Hệ 
thống tiêu chí này góp phần chuẩn hóa hoạt động 
đánh giá, đồng thời cung cấp cơ sở khoa học cho việc 
kiểm tra, phản hồi và cải tiến chương trình.

Thứ hai, quy trình đánh giá gồm năm bước kế 

thừa các mô hình đánh giá hiện đại (Tyler, 1949; 
Kirkpatrick, 2006; Stufflebeam, 2003; Stake, 1995), 
vừa đảm bảo tính logic, toàn diện, vừa thích ứng với 
điều kiện thực tiễn của giáo dục tiểu học Việt Nam.

Thứ ba, khung lí thuyết được đề xuất không chỉ 
bổ sung cho nền tảng lí luận của lĩnh vực đánh giá 
chương trình mà còn mang ý nghĩa thực tiễn: cung 
cấp công cụ tham chiếu hữu ích cho cán bộ quản lí và 
giáo viên trong việc tổ chức, theo dõi và cải tiến hoạt 
động giáo dục địa phương. 

Tuy nhiên, nghiên cứu mới dừng lại ở mức độ lí 
thuyết. Trong thời gian tới, cần tiến hành khảo sát và 
nghiên cứu thực nghiệm tại nhiều địa phương để kiểm 
chứng, điều chỉnh và hoàn thiện hệ thống tiêu chí và 
quy trình, từ đó phát triển các bộ công cụ đánh giá cụ 
thể, có khả năng ứng dụng rộng rãi trong thực tiễn.
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