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Giáo dục đại học: Hai thách thức lớn và liên hệ với Việt Nam 

Hà Quang Thụy1, Phan Xuân Hiếu1, Trần Trọng Hiếu1, Trần Mai Vũ1, Nguyễn Trí Thành1 
1Phòng Thí nghiệm Khoa học dữ liệu và Công nghệ Tri thức,  

Trường Đại học Công nghệ (Đại học Quốc gia Hà Nội) 

Lịch sử phát triển qua hàng nghìn năm [Moore19, Gu18] đã xác lập bốn vai trò chính 

của trường đại học hiện đại là [Brennan18]: một nguồn cung cấp nhân lực trình độ cao, 

một nguồn sáng tạo tri thức, một lực lượng dẫn dắt và hạt nhân chủ chốt phát triển 

sáng tạo – đổi mới (địa phương và quốc gia) và một đầu mối hội nhập quốc tế quan 

trọng. Bốn vai trò trên đây còn được hiểu là bốn sứ mạng của trường đại học. Hai thách 

thức lớn đối với giáo dục đại học là phong trào cải cách giáo dục toàn cầu và quản trị 

đại học. 

1. Phong trào cải cách giáo dục toàn cầu 

P. Sahlberg [Sahlberg12] mô tả trào lưu “chính thống hóa” giáo dục toàn cầu (ông gọi là 

“Phong trào cải cách giáo dục toàn cầu” (Global Educational Reform Movement: 

GERM) như một bệnh dịch vi-rút lan truyền và lây nhiễm qua các học giả, phương tiện 

truyền thông và chính trị gia. GERM cổ xúy tư tưởng “giáo dục định hướng thị 

trường“, thúc đẩy tư nhân hóa và tiếp thị hệ thống giáo dục rộng lớn hơn. Các triệu 

chứng của GERM là cạnh tranh nhiều hơn (hậu quả là cộng tác ít hơn), tăng cường khả 

năng chọn trường bằng cách bổ sung các trường tư nhân (hậu quả là suy giảm kết quả học 

tập và gia tăng phân biệt trường học), tạo sức ép trách nhiệm mạnh hơn tới trường học, giáo 

viên và tăng kiểm tra tiêu chuẩn hóa với học sinh (hậu quả là gia tăng kiểu bài giảng đáp 

ứng kiểm định chuẩn, thu hẹp chương trình giảng dạy, chuyển hoạt động giảng dạy từ 

nghệ thuật sự phạm sang hướng dẫn cơ học), sử dụng các phương thức quản lý doanh 

nghiệp vào hệ thống giáo dục. Hệ thống giáo dục của một quốc gia vay mượn chính sách 

của hệ thống giáo dục đã bị bệnh của một quốc gia khác và bị lây nhiễm. 

K. Fuller và H. Stevenson [Fuller19] nhận định rằng tư nhân hóa và thị trường hóa là 

đặc điểm nổi bật nhất của GERM, gây ra các hậu quả bi quan cho giáo dục. Nhận định 

này phù hợp với kết luận của F. Adamson [Adamson16] là đầu tư công cho giáo dục 

như một lợi ích công mang lại kết quả giáo dục công bằng và chất lượng cao, trái lại, tư 

nhân hóa giáo dục dựa trên thị trường dẫn tới học sinh có kết quả học tập thấp và 

không đồng đều, giáo viên thiếu chuyên môn và công chúng không hài lòng. H. 

Wasmuth và E. Nitecki [Wasmuth17] cho rằng toàn bộ nền tảng phương pháp luận của 

GERM là thiếu sót và tư nhân hóa không hoạt động trong một lĩnh vực như giáo dục. 

K. J. Saltman và A. J. Means [Saltman19] đánh giá GERM làm suy yếu vai trò một thành 

phần quan trọng của giáo dục trong phát triển dân chủ kinh tế, chính trị và văn hóa. 

2. Đa dạng mô hình quản trị đại học và cơ chế quản lý của chính quyền tại Châu Âu 

2.1. Đa dạng mô hình quản trị đại học 

E. B. Pruvot và T. Estermann [Pruvot18] khảo sát mô hình quản trị trường đại học 

(QTĐH) thuộc 29 hệ thống giáo dục đại học châu Âu. Hai cơ quan QTĐH (có thẩm 
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quyền ra quyết định) là Hội đồng hàn lâm đại học (senate-type) và Hội đồng trường đại 

học (board-type). Hội đồng hàn lâm (HĐHL) xu hướng thẩm quyền chủ yếu về các 

quyết định học thuật, có quy mô khá lớn thành viên học thuật. Hội đồng trường (HĐT) 

xu hướng thẩm quyền về các quyết định thể chế chiến lược (bao gồm tài chính), thường 

có quy mô thành viên nhỏ hơn song đa dạng hơn so với HĐHL. Hai mô hình QTĐH 

hiện hành là mô hình QTĐH đơn nhất (unitary governance) và mô hình QTĐH kép (dual 

governance, gồm QTĐH kép truyền thống và QTĐH kép bất đối xứng). Việc đảm nhận, 

thực thi quyền hạn ra quyết định trong mô hình đơn nhất do HĐHL hoặc HĐT, trong 

mô hình kép do cả HĐHL và HĐT. Trong mô hình kép truyền thống, trách nhiệm của 

HĐHL và HĐT là riêng biệt nhau song quan trọng như nhau; HĐHL thường phụ trách 

các vấn đề học thuật và HĐT thường phụ trách các vấn đề giám sát chiến lược và phân 

bổ ngân sách; một số vấn đề cần phải có quyết định chung của cả hai hội đồng. Trong 

mô hình kép bất đối xứng, một hội đồng có tiếng nói quyết định hơn hội đồng kia. Bốn 

kiểu thành viên của hai hội đồng là giảng viên, nhân viên khác của trường, sinh viên và 

thành viên bên ngoài. Bảng 1 tổng hợp thông tin về kiểu QTĐH, kiểu thành viên của 

HĐHL và HĐT trong 22 hệ thống đại học châu Âu; thông tin về một hội đồng bị bỏ 

trống trong các hệ thống đại học theo mô hình QTĐH đơn nhất.  

Tại Châu Âu, có chín hệ thống QTĐH đơn nhất: ba hệ thống đơn nhất HĐHL (Ét-tô-ni-

a, Ai-len, Ba Lan), sáu hệ thống đơn nhất HĐT (Bỉ-Flander, Đan Mạch, Ai-xơ-len, Na-

uy, Bồ-đào-nha, Thụy Điển). HĐHL Ba Lan khép kín, không có thành viên ngoài 

trường; đại diện ngoài trường chỉ tham gia các cơ quan tư vấn. Ét-tô-ni-a chỉ có sáu 

trường đại học thì bốn trường là QTĐH đơn nhất HĐHL và hai trường còn lại là 

QTĐH kép bất đối xứng HĐHL với một cơ quan kiểu HĐT bên cạnh. Dù Thủy Điển 

theo hệ thống đơn nhất HĐT nhưng vẫn có vài trường đại học duy trì quản trị HĐHL 

truyền thống. Các hệ thống Áo, Đức (Tây-Bắc Mu-ních), Ý, Anh, Xéc-bi, Xơ-lô-va-ki-a 

và Xờ-lô-ven-ni-a theo mô hình QTĐH kép đối xứng truyền thống. Các hệ thống đại 

học châu Âu còn lại theo mô hình QTĐH kép bất đối xứng, nói riêng, hệ thống đại học 

Pháp chuyển từ mô hình đơn nhất sang mô hình kép bất đối xứng theo một Đạo luật 

vào năm 2013, HĐT tập trung vào vấn đề chiến lược và HĐHL tập trung vào vấn đề 

nhân sự. 

2.2. Đa dạng về cơ chế quản lý của chính quyền 

Ba phương thức quản lý của chính quyền về quy mô và thành phần tham gia vào hai cơ 

quan QTĐH là: (i) “không có quy định”: trường đại học được toàn quyền chủ động, (ii) 

“quy định một phần”: chính quyền chỉ quy định về quy mô tối thiểu/quy mô tốt đa và 

tỷ lệ giữa các nhóm thành viên của một hoặc cả hai hội đồng, (iii) “quy định đầy đủ”: 

chính quyền chỉ định chính xác số lượng thành viên tham gia vào các hội đồng quản trị. 

Số lượng thành viên HĐHL từ 9 người (Hung-ga-ry) tới 40 người (Et-xờ-tô-ni-a, Ai-

len); trường hợp đặc biệt, một số trường đại học Tây-ban-nha cho phép HĐHL lên tới 

300 người. Số lượng thành viên HĐT từ 3-5 người (Hà Lan) tới 35 người (Bồ-đào-nha); 

đặc biệt, một số trường đại học Tây-ban-nha cho phép HĐT lên tới 50 người. Bảng 1 

cũng cho biết các nhóm thành viên tham gia vào HĐHL và HĐT. Một xu thế phổ biến 
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của các hệ thống đại học châu Âu là trao quyền nhiều hơn cho HĐT, tuy nhiên, nhiều 

mô hình QTĐH khác nhau tiếp tục cùng tồn tại, đôi khi trong cùng một hệ thống đại 

học [Pruvot18]. 

2.3. Tiến hóa quản trị đại học tại Vương quốc Anh từ 1919 tới 2016 

M. Shattock [Shattock17] khái quát về sự chuyển đổi QTĐH tại Vương quốc Anh trong 

gần một thế kỷ vừa qua (1919-2016) qua bốn giai đoạn. Giai đoạn đầu tiên từ năm 1919 

(và nhiều năm trước đó) tới giữa thập niên 1950 với đặc trưng nổi bật là bộ phận quản 

lý cao cấp chiếm ưu thế. Ngoại trừ hai đại học tinh hoa (Đại học Oxford và Đại học 

Cambridge, gọi chung là Oxbridge, có mô hình QTĐH hướng học thuật hoàn toàn), bộ 

máy QTĐH của các trường đại học Anh và xứ Uyên gồm một pháp viện (court), một 

hội đồng trường (council), một hội đồng học thuật (senate), các hội đồng khoa (faculty 

boards) và các bộ môn (departments). HĐT (thành viên phần lớn là các giáo sư; từ thập 

Bảng 1. Mô hình quản trị và thành phần các hội đồng quản trị đại học ở châu Âu 

[Pruvot18]. Chú thích: Hà Lan (+): Cả hai cơ quan quản trị đều là Hội đồng trường (HĐT); 

Vương quốc Anh (*): Trường đại học có quyền quyết định kiểu và thành phần của các cơ quan 

quản trị mà thông lệ chung như ở bảng; DE-NRW(0#): Luật pháp không quy định về thành 

viên bên ngoài của HĐHL, nhưng trong thực tế, HĐHL không có thành viên ngoài  
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niên 1950, một tỷ lệ rất nhỏ thành viên không học thuật) kiểm soát hình dạng và chiến 

lược trường đại học, kiểm soát tài chính. Sau đó là sự lên ngôi của HĐHT (đỉnh cao là 

thời “hoàng kim” (golden age) từ giữa thập niên 1960 tới năm 1973) và chuyển dịch dần 

tới HHĐT trong giai đoạn hiện nay, đặc biệt sau sự kiện công bố báo cáo Jarratt (Jarratt 

report) [Jarratt85]1. M. Shattock nhận định rằng các trường đại học ở Anh đã phát triển 

một loạt cách tiếp cận QTĐH khác nhau và hiện nay không có dấu hiệu cho thấy xu 

hướng đa dạng hóa QTĐH sẽ dừng lại mà trong bối cảnh đa dạng đó, có thể nhận diện 

được ba cụm mô hình QTĐH. Cụm thứ nhất gồm các trường đại học không xu thời với 

xu hướng bên ngoài, gồm các trường đại học nghiên cứu chuyên sâu thuộc Nhóm 

Russell2 (điển hình là  Oxford và Cambridge), mà ở đó, tình đồng nghiệp và các quy 

trình quản trị ổn định không phải là sự tự mãn khi đối mặt với thay đổi bên ngoài mà 

là một niềm tin những gì đã đồng hành với họ là không bị thay đổi theo ngoại cảnh. 

Cụm thứ hai gồm một lượng đáng kể các trường đại học có các mô hình QTĐH từ trên 

xuống mạnh mẽ mà cộng đồng học thuật bị loại trừ khỏi mọi thể chế thẩm quyền. Cụm 

thứ ba gồm các trường đại học có văn hóa nghiên cứu ở các lĩnh vực học thuật cụ thể 

nhưng do chịu áp lực ngân sách nên họ vừa tập trung nghiên cứu vừa duy trì mức độ 

tuyển sinh viên để giữ được một hình ảnh thương hiệu nhờ ở một vị trí trong các bảng 

xếp hạng quốc gia và quốc tế. 

Bảng 2. Điểm đánh giá PISA của Việt Nam và một số quốc gia/vùng lãnh thổ 

 

                                                 
1 http://www.educationengland.org.uk/documents/jarratt1985/index.html  
2 https://russellgroup.ac.uk/ 
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3. Liên hệ với Việt Nam 

3.1. Tiềm năng con người Việt Nam 

Việt Nam có tiềm năng thế mạnh về con người, đặc biệt trong giáo dục phổ thông  

[OECD14]. Trong ba kỳ đánh giá PISA gần đây, kết quả của Việt Nam hầu hết cao hơn 

so với trung bình các nước OECD (Bảng 2). 

Việt Nam cũng đạt thứ hạng cao trong kỳ thi Olympic Toán học thế giới (29/45 lần 

thuộc tốp 10) và Olympic Tin học thế giới (hạng 12 theo tổng số huy chương vàng, 

hạng 9 theo tổng số huy chương) [Olympiad]. Việt Nam có dấu ấn tại các vòng toàn 

cầu cuộc thi lập trình sinh viên quốc tế ICPC [ICPC].  

Theo Báo cáo chỉ số vốn con người năm 2020 của Ngân hàng thế giới [WB20], chỉ số 

vốn con người của nền kinh tế Việt Nam là 0,69 (độ lệch chuẩn 0,02) ở vị trí 39 (ba vị trí 

sát trên là Bê-la-rút: 36, Hoa Kỳ: 37 và  Hy-Lạp: 38)3. Thế mạnh về giáo dục và tiềm 

năng con người là một yếu tố quan trọng để duy trì tăng trưởng lâu dài với Việt Nam 

[Delteil20]. 

3.2. Ba thập kỷ - ba cuộc chuyển đổi mô hình giáo dục đại học không thành công 

Trong ba thập kỷ vừa qua, ba cuộc chuyển đổi giáo dục đại học Việt Nam theo mô hình 

đại học đại cương, học chế tín chỉ và QTĐH đơn mô hình HĐT có biểu hiện của hội 

chứng GERM. 

Mô hình đại học đại cương được lấy mẫu từ một vài trường đại học châu Âu được triển 

khai vào đầu thập niên 1990, nhắm tới đại học đại cương như một lò đào tạo khối kiến 

thức chung với kỳ vọng là sinh viên tốt nghiệp có thể nhập học vào nhiều trường đại 

học. Ý tưởng như vậy không gắn kết được kiến thức đại cương với kiến thức và kỹ 

năng nghề nghiệp dẫn tới mô hình bị xóa bỏ vào đầu thập niên 2000. 

Mô hình tổ chức đào tạo tín chỉ được lấy mẫu từ một vài trường đại học Mỹ (hệ thống 

đại học Mỹ đa dạng kiểu mô hình tín chỉ) được lên kế hoạch triển khai một cách vội 

vàng từ trên – xuống cho toàn bộ hệ thống giáo dục đại học song lại thiếu đi một 

nghiên cứu khoa học công phu về mối quan hệ giữa mô hình tín chỉ với hoàn cảnh kinh 

tế, xã hội và văn hóa. Văn hóa đóng vai trò quan trọng trong giáo dục [Thomas97, 

Schweisfurth11, Pham14], đặc biệt văn hóa tập thể là một thế mạnh của Việt Nam 

[Poirier20], song lại không được quan tâm cho nên mô hình tín đã phá bỏ đi không ít 

lợi điểm vốn có của giáo dục đại học Việt Nam trước đó. Giảng viên bị mất đi sự cộng 

tác từ một tập thể lớp sinh viên có thời gian dài cùng nhau sống và học tập. Sinh viên 

không chỉ bị mất đi sự hỗ trợ nhiều mặt cả về học tập lẫn về tu dưỡng và cuộc sống từ 

tập thể lớp, mất đi cơ hội hình thành và vun đắp mối quan hệ cuộc đời “đồng môn đại 

học“ mà còn phải đối mặt với sự bất công khi điểm môn học rơi vào khoảng cách 0.1 

điểm trong hệ 10 điểm trở thành khoảng cách 0.5 điểm trong hệ 4 điểm. 

                                                 
3 Chỉ số vốn con người (Human Capital Index: HCI) đo lường tiềm năng năng suất và vốn con người của trẻ em ở 

mỗi quốc gia, chỉ dẫn nguồn lực con người cho tương lai trong điều kiện giáo dục và y tế tối ưu, cụ thể là, trẻ em 

Việt Nam được sinh ra ngày hôm nay dự báo đạt được 69% năng suất tối đa có thể có của chúng. 
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Một kiểu mô hình QTĐH đơn nhất HĐT đang được vận động triển khai trong gần 10 

năm trở lại đây có nguyên do từ thực tiễn rất nhiều hạn chế nảy sinh từ mô hình Bộ 

Giáo dục – Đào tạo chủ quản rất nhiều trường đại học. Tiếp cận chỉ một kiểu mô hình 

QTĐH đơn nhất HĐT như vậy loại bỏ đi sự lựa chọn đa dạng mô hình QTĐH (đơn 

nhất, kéo đối xứng, kép không đối xứng) của một hệ thống giáo dục đại học lớn Việt 

Nam với 100 triệu dân [Pruvot18, Shattock17]. Nói riêng, yêu cầu loại bỏ bộ chủ quản 

tước đi cơ hội mong muốn nhận được sự hỗ trợ cần thiết từ Bộ chủ quản của các trường 

đại học chuyên nghiệp.  

Thực tiễn ba cuộc chuyển đối cho thấy, các nhà cải cách giáo dục Việt Nam chưa đặt cải 

cách vào bối cảnh phức tạp với rất nhiều tác động và mối quan hệ của hàng loạt các 

yếu tố đa dạng liên quan đến dạy-học, đặc biệt, đã bỏ qua mối quan hệ phụ thuộc biện 

chứng của ba cột trụ là nhà hoạch định chính sách, giảng viên và sinh viên [Pham14]. Bị 

hội chứng GERM tác động, dù có diễn thuyết là giáo viên và sinh viên được chú trọng, 

nhưng trên thực tế, tiếng nói của giảng viên thường không được lắng nghe [Kim20], 

“cả nhà trường và sinh viên đều chưa hiểu rõ quy chế đào tạo tín chỉ mà Bộ GD-ĐT ban 

hành” [Tho08]. 

4. Một số đề nghị 

Để hoàn thành mục tiêu đưa giáo dục nước ta đạt trình độ tiên tiến trong khu vực vào 

năm 2030 [NQ29], Việt Nam cần tích hợp hiệu quả thế mạnh về ổn định chính trị, về 

văn hóa tập thế, về tiềm năng con người với các mô hình và phương pháp giáo dục tiên 

tiến trên thế giới và ngăn ngừa các tác động từ GERM. Một số đề nghị cụ thể hướng tới 

nguyên tắc trên: 

 Việc nghiên cứu áp dụng các mô hình và phương pháp giáo dục tiên tiến trên thế 

giới cần được xem xét trong mối tương quan với hoàn cảnh kinh tế, xã hội và văn 

hóa Việt Nam, cần được tiến hành với sự cộng tác chặt chẽ của ba cột trụ (nhà 

hoạch định chính sách, giảng viên và học sinh/sinh viên) theo một lộ trình thí điểm 

trước rồi triển khai đại trà (trong trường hợp thí điểm thành công). 

 Xây dựng các văn bản pháp quy về giáo dục đại học dẫn dắt sự tôn trọng tính đa 

dạng về mô hình quản trị và mức độ quản lý nhà nước theo các kiểu sứ mạng của 

các trường đại học.  

 Đảm bảo một vòng đời chương trình giáo dục phổ thông 10 năm. Loại bỏ quan 

niệm “thị trường sách giáo khoa”, duy trì một bộ sách giáo khoa sử dụng 10 năm 

cùng tài liệu hướng dẫn giáo viên hàng năm với một lượng nội dung cập nhật phù 

hợp. Mọi đánh giá chính thức trình độ phổ thông và tuyển sinh đại học phải thuộc 

phạm vi nội dung của sách giáo khoa và tài liệu hướng dẫn giáo viên. Khuyến 

khích biên soạn sách tham khảo đáp ứng nhu cầu kiến thức và kỹ năng chuyên biệt 

trong xã hội. 

 Tăng cường lực lượng chuyên nghiệp hoạch định chính sách giáo dục, hình thành 

đội ngũ chuyên gia cao cấp, những nhà khoa học có uy tín trên thế giới về hoạch 

định chính sách giáo dục. 
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