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Abstract: The inflection of German adjectives, with its numerous rules and exceptions, poses 

a significant challenge for many Vietnamese learners of German, including students at the Faculty of 

German Language and Culture, University of Languages and International Studies, Vietnam National 

University, Hanoi (ULIS - VNU). Based on this reality, this study aims to explore the factors related to 

teaching the inflection of adjectives in German at ULIS - VNU, specifically focusing on textbooks, 

teaching methods, and approaches of instructors. Through criteria-based analysis of textbooks, 

particularly focusing on grammar and exercises, we found that the textbook series Netzwerk neu had 

several strengths. After observing, filming, analyzing, and evaluating seven practical language lessons 

in the first and second years, the research team obtained the following results: The lecturers involved in 

this study adhered quite strictly to the steps in teaching grammar, facilitating a learning environment 

that encouraged students to explore, actively participate, and take initiative during lessons. However, 

the allocation of time for activities and the types of exercises still occasionally lacked appropriateness. 

These research findings help German language lecturers recognize the strengths and weaknesses of the 

textbooks Netzwerk neu (related to the inflection of adjectives) and thereby adopt suitable approaches 

and apply effective teaching methods for this grammatical phenomenon, helping learners encounter 

fewer difficulties in usage. 
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Tóm tắt: Sự biến cách của tính từ tiếng Đức với nhiều quy tắc, nhiều ngoại lệ là một rào cản 

lớn đối với nhiều người Việt Nam học tiếng Đức, trong đó có người học tại Khoa Ngôn ngữ và Văn hóa 

Đức (Khoa Đức), Trường Đại học Ngoại ngữ, Đại học Quốc gia Hà Nội (ĐHNN). Xuất phát từ thực tế 

trên, nghiên cứu này muốn tìm hiểu các yếu tố liên quan tới việc giảng dạy sự biến cách của tính từ 

trong tiếng Đức tại ĐHNN, cụ thể là giáo trình và phương pháp giảng dạy/cách tiếp cận của giảng viên. 

Dựa trên các tiêu chí phân tích giáo trình, trong đó tập trung vào phân tích ngữ pháp và bài tập, chúng 

tôi nhận thấy bộ giáo trình Netzwerk neu có khá nhiều điểm mạnh. Sau khi quan sát, quay phim, phân 

tích và đánh giá bảy buổi học ở năm thứ nhất và năm thứ hai, kết quả cho thấy: Các giảng viên đã tuân 

thủ khá chặt chẽ các bước trong giảng dạy ngữ pháp, tạo điều kiện cho người học khám phá, tích cực và 

chủ động trong giờ học. Tuy vậy, việc phân bổ thời gian cho các hoạt động cũng như các dạng bài tập 

vẫn có những điểm chưa hợp lý. Những kết quả nghiên cứu trên đây góp phần giúp các giảng viên dạy 

tiếng Đức thấy được ưu và nhược điểm của bộ giáo trình Netzwerk neu (liên quan tới sự biến cách của 

tính từ) để từ đó, có cách tiếp cận phù hợp cũng như áp dụng phương pháp giảng dạy hiệu quả hiện 

tượng ngữ pháp này, giúp người học bớt gặp khó khăn khi sử dụng. 

Từ khóa: biến cách của tính từ, giảng dạy ngữ pháp, giáo trình, loại hình bài tập, tiếng Đức 

1. Đặt vấn đề 

Đối với nhiều người học tiếng Đức, hiện tượng biến cách của tính từ trong tiếng Đức 

luôn là một thách thức. Điều đó đã được chứng minh qua các nghiên cứu của Diehl (1991), 

Forgács (2005), Muster (2005), Malia (2013), Keadmaneegul và Attaviriyanupap (2016), Lê 

(2021, 2024). Ngoài những nghiên cứu được nêu ở trên đề cập tới lỗi/khó khăn của người học 

tiếng Đức về vấn đề biến cách tính từ, có thể kể tới một số nghiên cứu khác liên quan tới phạm 

trù ngữ pháp này như: việc thụ đắc ngôn ngữ (Ricci Garotti, 2022) hay một số suy nghĩ về việc 

truyền đạt các hình thái biến cách của tính từ trong giờ học tiếng Đức (Gobber, 2022). Mặc dù 

vậy, theo tài liệu tham khảo của chúng tôi, hiện vẫn chưa có đề tài nghiên cứu nào tập trung 

vào việc giảng dạy hiện tượng ngữ pháp trên cho người Việt học tiếng Đức. Đây là lý do khiến 

chúng tôi muốn tìm hiểu nội dung trên, cụ thể là muốn trả lời ba câu hỏi sau: 1) Sự biến cách 

của tính từ được thể hiện như thế nào trong các giáo trình dạy tiếng Đức hiện đang được sử 

dụng tại Khoa Ngôn ngữ và Văn hóa Đức (xin gọi tắt là Khoa Đức)? 2) Các dạng bài tập nào 

liên quan tới chủ đề ngữ pháp trên xuất hiện trong các giáo trình chính được sử dụng tại Khoa 

Đức và tính hệ thống, kết nối của các bài tập đó ra sao?; 3) Phương pháp giảng dạy/cách tiếp 

 
 Nghiên cứu này được hoàn thành với sự hỗ trợ của Trường Đại học Ngoại ngữ, Đại học Quốc gia Hà Nội trong 

đề tài mã số N.23.06 
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cận đối với giáo trình và hiện tượng ngữ pháp trên của giảng viên như thế nào?  

Nghiên cứu này đặt ra các nhiệm vụ sau đây: 1) Trình bày tổng quan về phương pháp 

giảng dạy ngữ pháp, về lý thuyết phân tích giáo trình cũng như các loại hình bài tập; 2) Phân 

tích giáo trình Netzwerk neu, cụ thể là xem xét sự thể hiện hiện tượng ngữ pháp trên cũng như 

các loại bài tập liên quan tới biến cách tính từ trong giáo trình; 3) Tìm hiểu phương pháp giảng 

dạy/cách tiếp cận đối với giáo trình và hiện tượng ngữ pháp trên của giảng viên Khoa Đức. 

Bài viết bắt đầu với cơ sở lý thuyết, tiếp theo là phương pháp nghiên cứu. Phần kết quả 

nghiên cứu với hai nội dung là phân tích giáo trình và phân tích, đánh giá phương pháp giảng 

dạy của giảng viên là nội dung tiếp nối sau đó và cuối cùng là Kết luận.  

2. Cơ sở lý thuyết 

2.1. Truyền đạt ngữ pháp 

Dưới góc nhìn của các nhà ngôn ngữ học, ngữ pháp được xem là khái niệm tổng quát 

(Oberbegriff) cho các nguyên tắc, chuẩn mực, quy ước của một ngôn ngữ (Gehring, 2018, tr. 

87). Các tác giả như Schmidt (1990, tr. 54, dẫn theo Koeppel, 2016, tr. 183) phân biệt hai loại 

ngữ pháp, đó là: Ngữ pháp khoa học (wissenschaftliche Grammatik) và Ngữ pháp giáo học 

pháp/sư phạm (didaktische/pädagogische Grammatik). Trong khi loại ngữ pháp đầu tiên rất chú 

trọng việc trình bày tất cả các hiện tượng ngữ pháp (đặc biệt là các trường hợp ngoại lệ), tới sự 

trừu tượng hóa trong miêu tả và thể hiện, thì loại ngữ pháp thứ hai lại thiên về việc chọn lựa 

hiện tượng ngữ pháp để dạy, việc trình bày cụ thể, chi tiết để người học dễ hiểu và đặc biệt chú 

ý tới tâm lý người học, theo đó, các nguyên tắc ngữ pháp phải dễ hiểu, dễ nhớ và có thể áp dụng 

được. Trong một nghiên cứu về vai trò của ngôn ngữ học trong đào tạo giáo viên dạy tiếng Đức 

như một ngoại ngữ, Thurmair (2001, tr. 50-57) cũng bàn thảo rất sâu về phạm trù ngữ pháp sư 

phạm. Bà nêu những đặc điểm, tính chất mà loại hình ngữ pháp này cần có để đáp ứng tối ưu 

cho mục đích giảng dạy ngôn ngữ như sau: rõ ràng và đơn giản, có sự tương phản1, phù hợp về 

ngôn ngữ2, hấp dẫn về nội dung, lồng ghép vào trong các loại hình văn bản, trình bày và miêu 

tả cụ thể, có tính trực quan. 

Đối với việc trình bày, thể hiện ngữ pháp sao cho phù hợp với người học cũng đã có 

một số vấn đề được đặt ra, ví dụ: thuật ngữ, hình thức thể hiện, tính trực quan, v.v. (Rösler, 

2012, tr. 180-183). Việc đưa thuật ngữ nào vào giảng dạy và số lượng như thế nào phụ thuộc 

rất nhiều vào người học. Một điều cũng cần lưu ý là các thuật ngữ đó phải dễ hiểu và mang tính 

khích lệ người học (Rösler, 2012, tr. 180-183). Để giúp người học tiếp cận với các hiện tượng 

ngữ pháp một cách dễ dàng hơn, nhiều nhà nghiên cứu về phương pháp giảng dạy ngữ pháp đã 

đưa ra các cách thể hiện trực quan khác nhau, ví dụ: dùng hành động, ký hiệu, tranh ảnh, đồ 

vật, màu sắc hoặc bài hát, v.v. (Rösler, 2012, tr. 180-183; Brinitzer và cộng sự, 2016, tr. 73)3.  

Khi nói tới việc dạy và học ngữ pháp, không thể không nói tới phương pháp truyền đạt. 

Phương pháp diễn giải (deduktiv) và phương pháp quy nạp (induktiv) đã được Gehring (2018, 

tr. 88-89) miêu tả khá kỹ trong nghiên cứu của mình. Đối với phương pháp diễn giải, trước tiên, 

người học sẽ được giới thiệu các quy tắc (kèm theo ví dụ), sau đó, họ có thời gian để luyện tập 

và sử dụng chúng. Tuy nhiên, phương pháp này bị chỉ trích là không chú ý tới việc thụ đắc năng 

lực giao tiếp, khiến cho người học không thấy hứng thú, hào hứng trong học tập. Ở phương 

 
1 Tương phản với ngôn ngữ khác, với hiện tượng ngữ pháp khác đơn giản hơn và đã học từ trước 
2 Phù hợp với thực tế sử dụng, chú ý tới biến thể ngôn ngữ và ngữ vực, ví dụ: các đặc điểm của ngôn ngữ nói 
3 Có thể xem thêm các ví dụ cụ thể trong Koeppel (2016, tr. 202-213) và Funk/Koenig (2013, tr. 73-93). 
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pháp thứ hai, người học tự phát hiện ra quy tắc thông qua các ví dụ; như vậy, họ có cơ hội tự 

hình thành giả thuyết và kiểm chứng chúng trong quá trình học tập, và điều đó giúp họ có thêm 

động lực học tập.  

Giống như việc dạy các kỹ năng ngôn ngữ hay dạy từ vựng, người dạy phải chú ý tới 

các bước sau đây khi dạy một hiện tượng ngữ pháp: dẫn nhập, luyện tập và sử dụng/vận dụng 

(Brinitzer và cộng sự, 2016, tr. 74-81). Nếu dạy cho đối tượng ở trình độ sơ cấp, ở bước dẫn 

nhập, giảng viên có thể dạy một hiện tượng ngữ pháp theo từng bước nhỏ. Việc dẫn nhập ngữ 

pháp được xem là có ý nghĩa nếu diễn ra mà không phụ thuộc vào giáo trình, gắn với yếu tố 

quen thuộc, có tính tương tác, đa giác quan, khơi gợi ở người học khả năng tự đặt ra giả thuyết, 

giúp họ tự tìm ra quy tắc. Ở giai đoạn luyện tập, giảng viên cần chú ý tới việc đưa hiện tượng 

ngữ pháp vào ngữ cảnh cụ thể, thực hành luyện tập. Tuy nhiên, không phải cứ luyện tập nhiều 

là người học có thể sử dụng được ngữ pháp thành thạo để sản sinh ngôn ngữ. Vì thế, việc người 

học có thể vận dụng ngữ pháp ngay từ lúc mới bắt đầu học ngoại ngữ để nói, để viết là một việc 

rất quan trọng. Ngoài ra, không thể không chú ý tới hiện tượng đồng tâm trong quá trình học 

tập, bao gồm cả tiến trình dạy ngữ pháp, ví dụ cần chú ý tới tính thông dụng, tới độ phức tạp 

của các hiện tượng ngữ pháp.  

Khác với Brinitzer và cộng sự (2016), Gehring (2018, tr. 92) không miêu tả từng hình 

thức bài tập với những ví dụ cụ thể cho từng giai đoạn giảng dạy ngữ pháp, mà giới thiệu một 

mô hình cấu trúc với những hướng dẫn khá chi tiết các bước tiến hành (bảy bước) cũng như kế 

hoạch triển khai tương ứng trong một giờ dạy ngữ pháp. Mô hình này có thể tóm lược như sau: 

+ Bước 1: Chuẩn bị (ôn tập, khơi gợi kiến thức nền) 

+ Bước 2: Dẫn nhập/Ngữ cảnh hóa (cung cấp tình huống, ngữ cảnh) 

+ Bước 3: Trình bày quy tắc mới (kết nối vào một câu chuyện hoặc một chuỗi hành 

động; thường xuyên nêu quy tắc mới; việc thể hiện quy tắc được hỗ trợ bằng hình ảnh, nét mặt, 

cử chỉ, v.v.) 

+ Bước 4: Đảm bảo người học hiểu bài (trình bày bảng/plakat kèm ví dụ, nhấn mạnh 

ngữ pháp) 

+ Bước 5: Luyện tập (làm các bài tập được điều tiết nhiều, tiếp tục dẫn dắt tình 

huống/câu chuyện) 

+ Bước 6: Ôn tập/Đảm bảo người học làm chủ kiến thức (kiểm tra xem người học có 

hiểu bài không) 

+ Bước 7: Vận dụng hiện tượng ngữ pháp mới (làm bài tập như đóng vai, hội thoại, viết, 

v.v., trong đó sử dụng cả hiện tượng ngữ pháp mới và cũ) 

Tuy nhiên, theo chúng tôi, bước 3 và 4 có thể kết hợp với nhau. Khi trình bày quy tắc 

mới, giáo viên có thể kết hợp cả việc sử dụng lời nói và hình ảnh/chữ viết để người học tiếp cận 

qua nhiều kênh khác nhau. Tương tự như vậy, bước 5 và 6 có thể kết hợp với nhau. Trong bước 

này, người học sẽ làm bài tập và qua đó, giáo viên có thể biết được họ hiểu bài hay không. 

Trong đề tài này, khi phân tích giờ học của giảng viên Khoa Đức, chúng tôi chủ yếu sẽ dựa vào 

các bước tiến hành được nêu ở trên của Gehring (2018). 

2.2. Phân tích giáo trình 

Cho tới nay, phân tích giáo trình dạy ngoại ngữ không phải là điều mới mẻ. Vấn đề này 

đã được nghiên cứu từ những năm 70 của thế kỷ trước (Maijala, 2007, tr. 544). Trong lĩnh vực 

Tiếng Đức như một ngoại ngữ, Engel và các cộng sự (1977 và 1979) đã xây dựng bộ tiêu chí 

đánh giá giáo trình và dựa vào đó để phân tích, đánh giá một số giáo trình dạy tiếng Đức như một 
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ngoại ngữ một cách hệ thống. Tuy nhiên, việc thẩm định giáo trình của các tác giả trên cũng nhận 

được khá nhiều tranh cãi trong giới khoa học. Năm 1985, Krumm (1985) đã đưa ra một danh mục 

các tiêu chí gắn liền với thực tiễn và theo đó, có thể sử dụng trong giờ học. Danh mục cũng như 

tiêu chí đánh giá giáo trình cũng được nhiều tác giả giới thiệu trong một cuốn chuyên khảo về 

phân tích và đánh giá giáo trình giảng dạy ngoại ngữ của Kast và Neuner (1994).  

Trong cuốn sách dẫn luận về phương pháp giảng dạy tiếng Đức như một ngoại ngữ, 

Rösle  (2012, tr. 43-44, 183-186) nhận định rằng: Một giáo trình muốn được giáo viên tích cực 

đón nhận thì phải có các loại hình bài tập đặc sắc, các loại hình văn bản cũng như bài tập phong 

phú, đa dạng và các cấu phần của giáo trình phải liên quan chặt chẽ với nhau. Nói tới giáo trình 

cũng không thể không nhắc tới tiến trình sắp xếp các hiện tượng ngữ pháp (cụ thể là các hiện 

tượng đó được giảng dạy khi nào, như thế nào và mức độ ra sao), tiến trình sắp xếp các hành vi 

ngôn ngữ, v.v. trong đó. Khi sắp xếp các hiện tượng ngữ pháp, tác giả viết sách có thể cân nhắc 

tới các yếu tố như: hệ thống ngôn ngữ (đơn giản xuất hiện trước, phức tạp xuất hiện sau), mức 

độ quan trọng trong giao tiếp và sự tương quan của hiện tượng ngôn ngữ ở tiếng Đức với các 

ngôn ngữ khác mà người học đã thụ đắc trước đó. Rösler (2012, tr. 43-44; 184) cũng đề cập tới 

khái niệm tiến trình “dốc” và tiến trình “phẳng”. Một giáo trình được coi là có tiến trình “dốc” 

nếu như trong một khoảng thời gian nhất định có rất nhiều kiến thức được đưa vào giảng dạy. 

Ngược lại, nếu lượng kiến thức mới được sắp xếp với mật độ vừa phải và người học có nhiều 

thời gian hơn để tiếp thu kiến thức đó, để được luyện tập nhiều hơn thì giáo trình đó có tiến 

trình “phẳng”. Tùy theo người học mà giáo viên nên cân nhắc loại giáo trình nào cho phù hợp.  

Trong một bài báo, Maijala (2007, tr. 543-557) đã đưa ra các giả thuyết về tiềm năng và 

những giới hạn của giáo trình trong giờ học tiếng Đức. Liên quan tới khía cạnh ngữ pháp, tác 

giả cho rằng cách tiếp cận về ngữ pháp phải rõ ràng, theo một cấu trúc nhất định và cần có thêm 

bài tập nói cho các hiện tượng ngữ pháp. Ngoài ra, tác giả cũng nhấn mạnh vai trò của các tài 

liệu bổ trợ như DVD, Internet, v.v.; hình thức và các hình minh họa xuất hiện trong giáo trình 

phải khơi gợi sự quan tâm, sự tò mò của người học; ngôn ngữ cũng như nội dung được sử dụng 

trong giáo trình cần phù hợp với đối tượng người học và gần với cuộc sống; giáo trình cần có 

tính cập nhật.  

Khi đề xuất đánh giá giáo trình theo 12 lĩnh vực, Funk (2004, tr. 46) cũng đề cập tới 

năm dấu hiệu đặc trưng thể hiện chất lượng và kèm theo đó là các dấu hiệu chỉ dẫn liên quan 

tới ngữ pháp. Năm dấu hiệu đặc trưng đó là: 1) Năng lực ngữ pháp luôn được luyện tập trong 

tương quan với năng lực hành vi ngôn ngữ; 2) Sự liên kết giữa hành vi ngôn ngữ/ý nghĩa và 

ngữ pháp khiến cho hệ thống ngữ pháp thường sẽ không được cung cấp theo khối mà được chia 

ra thành các phần nhỏ; 3) Chú ý tới các nghiên cứu về trình tự thụ đắc ngôn ngữ một cách tự 

nhiên; 4) Người học được hỗ trợ trong việc tìm ra các nguyên tắc ngữ pháp; 5) Ngữ pháp cũng 

là đối tượng của các bài tập mang tính tự động hóa4.  

Dựa trên danh mục tiêu chí phân tích giáo trình về hiện tượng ngữ pháp của các tác giả 

như: Krumm (1994, tr. 103-104), Funk (1994, tr. 106-107), Funk (2004, tr. 46), Bernstein và 

García Llampallas (2015, tr. 109-110), những nhóm tiêu chí sau đây được lựa chọn trong bài 

viết này: 

+ Tiến trình xuất hiện của các hiện tượng ngữ pháp liên quan tới biến cách của tính từ 

 
4 Đây là loại hình bài tập mà người học nhắc lại nhiều lần các cấu trúc ngữ pháp đã học, ví dụ bài tập theo chuỗi 

(Kettenübung) https://www.telc.net/wir-sind-

telc/aktuelles/?tx_news_pi1%5Baction%5D=detail&tx_news_pi1%5Bcontroller%5D=News&tx_news_pi1%5B

news%5D=38&cHash=ff2b3c4423370fbe565a29f29acf3b7e (truy cập ngày 18/07/2023) 

https://www.telc.net/wir-sind-telc/aktuelles/?tx_news_pi1%5Baction%5D=detail&tx_news_pi1%5Bcontroller%5D=News&tx_news_pi1%5Bnews%5D=38&cHash=ff2b3c4423370fbe565a29f29acf3b7e
https://www.telc.net/wir-sind-telc/aktuelles/?tx_news_pi1%5Baction%5D=detail&tx_news_pi1%5Bcontroller%5D=News&tx_news_pi1%5Bnews%5D=38&cHash=ff2b3c4423370fbe565a29f29acf3b7e
https://www.telc.net/wir-sind-telc/aktuelles/?tx_news_pi1%5Baction%5D=detail&tx_news_pi1%5Bcontroller%5D=News&tx_news_pi1%5Bnews%5D=38&cHash=ff2b3c4423370fbe565a29f29acf3b7e
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+ Cách trình bày/khái niệm 

+ Cách tiếp cận ngữ pháp trong tương quan với Khung tham chiếu ngôn ngữ chung châu 

Âu (GER), với năng lực ngôn ngữ, v.v. 

+ Bài tập 

2.3. Các loại hình bài tập trong giảng dạy ngoại ngữ  

Việc luyện tập hay nói cách khác là “bài tập”5 như quan điểm của Schwerdtfeger (1995, 

tr. 223) là một hoạt động của người học, cụ thể là học đi học lại những vấn đề, hiện tượng giống 

nhau, tương tự nhau để có thể lưu giữ chúng trong bộ nhớ của người học và tạo ra sản phẩm 

của riêng mình. Theo Storch (2009, tr. 200), việc luyện tập rất quan trọng bởi vì thông qua hoạt 

động này, người học có thể lưu giữ kiến thức trong trí nhớ dài hạn cũng như có thể vận dụng 

được kiến thức trong giao tiếp, biến kiến thức lý thuyết thành khả năng vận dụng. Dựa trên 

nghiên cứu của một số tác giả như Kieweg (2014) và Klippel (2010), Bär (2016, tr. 14) đã tổng 

kết như sau: Để có thể vận dụng kiến thức về lý thuyết đã học vào trong thực tế một cách thành 

thục thông qua các bài tập, cần đưa ra các dạng bài tập thật phong phú, kết hợp giữa bài tập giải 

quyết một nhiệm vụ với luyện tập và sử dụng ngôn ngữ một cách vô thức, ví dụ: qua các trò 

chơi, chia nhỏ kiến thức để luyện tập và ôn tập một cách đều đặn thay vì học dồn kiến thức, ưu 

tiên các dạng bài tập mang tính tương tác, giáo viên cung cấp thông tin phản hồi cho người học 

để họ có thể sửa lỗi sai, biết chiến thuật làm bài, v.v.  

Trong một bài viết về các loại hình bài tập trong giờ học ngoại ngữ, Rauch (2007, tr. 3) 

chia bài tập thành các loại hình sau đây: 

+ Các loại hình bài tập mang tính thụ động bao gồm: bài tập đúng/sai, bài tập đa lựa chọn 

+ Các loại hình bài tập bán thụ động bao gồm: bài tập sắp xếp, điền từ vào chỗ trống  

+ Switchboard: là sự kết hợp phức tạp giữa bài tập sắp xếp và văn bản điền từ vào chỗ 

trống  

+ Bài tập mang tính chủ động bao gồm: bài tập theo chuỗi (Kettenübung), hội thoại 

ngắn, hội thoại, đóng vai, kể lại, tự kể chuyện, miêu tả, tự giới thiệu bản thân, thảo luận, viết 

thư, dịch, v.v. 

Theo cách chia trên đây, có thể thấy Rauch tiếp cận vấn đề theo hướng người học chủ 

động, tức là tự tạo ra sản phẩm (dạng nói/viết), hoặc người học thụ động, tức là họ được cung 

cấp sẵn dữ liệu và xử lý trên dữ liệu cho sẵn, không cần tự tạo ra sản phẩm của riêng mình.  

Khác với Rauch, Funk và cộng sự (2014) không chỉ bó hẹp dạng bài tập theo hướng 

người học tiếp nhận hay tự sản sinh ra sản phẩm, mà các tác giả còn tiếp cận theo độ đóng/mở 

cũng như nội dung/hình thức của bài tập. Các tác giả này chia bài tập thành 3 dạng: 1) Dạng 

bài tập theo hướng tiếp nhận và sản sinh (gồm: bài tập tiếp nhận; bài tập tái sản sinh6; bài tập 

sản sinh); 2) Dạng bài tập theo hướng đóng/mở (gồm: bài tập đóng; nửa mở7; mở); 3) Dạng bài 

 
5 Khái niệm “bài tập” trong tiếng Đức tương ứng với hai khái niệm “Aufgabe” và “Übung”. Trong khi “Aufgabe” 

có thể thấy trong các tình huống thực của cuộc sống, là những mục tiêu giao tiếp của giờ học thì “Übung” vốn là 

phương tiện giúp người học được luyện tập từ vựng, ngữ pháp, phát âm hoặc các kỹ năng riêng lẻ một cách có chủ 

đích chính là bước đệm, là sự chuẩn bị để giúp người học đạt được mục tiêu (Funk và cộng sự, 2014, tr. 14). 

“Übung” liên quan tới ngôn ngữ, định hướng hình thức, yêu cầu định hướng theo chuẩn mực ngôn ngữ, thường ở 

dạng đóng, “Aufgabe” lại liên quan tới thông tin, định hướng nội dung, yêu cầu tính tự chủ của người học và 

thường ở dạng mở (Rösler, 2012, tr. 104-110; Huneke/Steinig, 2013, tr. 233) 
6 Người học viết câu dựa theo mẫu cho sẵn. 
7 Người học có thể chọn nhiều hơn một phương án/câu trả lời. 
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tập theo hướng nội dung/hình thức (gồm: bài tập liên quan tới nội dung: hướng sự chú ý của 

người học vào nội dung của một văn bản nói hoặc viết; bài tập liên quan tới hình thức: người 

học tập trung vào các phương tiện, cấu trúc ngôn ngữ. Ngoài ra cũng có các cách thức khác để 

phân loại bài tập: 1) Nếu phụ thuộc vào các hoạt động ngôn ngữ: có các dạng bài tập tiếp nhận, 

tái sản sinh và sản sinh; 2) Nếu xét theo mức độ điều tiết: có điều tiết nhiều và điều tiết ít (người 

học có nhiều khả năng lựa chọn); 3) Xét về mức độ rõ ràng của đáp án: có bài tập đóng, nửa 

đóng (nửa mở) và mở; 4) Xét theo lĩnh vực học tập: có bài tập định hướng nội dung và hình 

thức.  

Có thể thấy rằng cách tiếp cận của Funk và cộng sự (2014) khá bao quát và phản ánh 

được nhiều khía cạnh của vấn đề. Tuy nhiên, về bản chất, các dạng mà Funk và cộng sự (2014) 

nêu ra đều có thể quy về mẫu số chung như sau: Bài tập tiếp nhận = điều tiết nhiều = đóng/nửa 

mở = liên quan tới nội dung; Bài tập tái sản sinh = điều tiết nhiều = đóng = liên quan tới hình 

thức; Bài tập sản sinh một phần = điều tiết ít = nửa mở = liên quan tới cả hình thức và nội dung; 

Bài tập sản sinh = không điều tiết = mở = liên quan tới nội dung. 

Vì đặt trọng tâm vào việc xem xét khả năng vận dụng được ngôn ngữ của người học, 

nên nghiên cứu này sẽ phân tích các bài tập theo khía cạnh: Tiếp nhận - tái sản sinh - tái sản 

sinh một phần và sản sinh. Trong bài viết này, khái niệm tái sản sinh được hiểu theo các tác giả 

Ende và các cộng sự (2013, tr. 104) là: người học củng cố lại các kiến thức của mình ở dạng 

bắt chước thông qua các bài tập đóng; còn đối với bài tập tái sản sinh một phần, họ củng cố 

kiến thức qua các bài tập nửa mở, vượt ra ngoài ngữ cảnh ban đầu một chút và ít bị điều tiết.   

3. Phương pháp nghiên cứu 

Để phân tích, đánh giá sự phù hợp của giáo trình xét về hiện tượng biến cách của tính 

từ, chúng tôi dựa trên các tiêu chí được tổng hợp và chọn lọc từ những nghiên cứu phân tích 

giáo trình của các tác giả: Krumm (1994), Funk (1994, 2004) và Bernstein và García Llampallas 

(2015). Để có một cái nhìn cụ thể hơn đối với các loại hình bài tập liên quan tới biến cách của 

tính từ, chúng tôi thống kê các dạng bài tập liên quan đến biến cách của tính từ để thấy tỷ lệ, số 

lượng các loại bài tập trong bộ giáo trình Netzwerk neu. 

Để tìm hiểu phương pháp giảng dạy/cách tiếp cận của giảng viên khi dạy biến cách tính 

từ, chúng tôi tiến hành quan sát bảy buổi dạy ngữ pháp liên quan tới hiện tượng trên trong 

khoảng thời gian từ tháng 10 năm 2023 tới tháng 04 năm 2024. Mỗi buổi dạy kéo dài ba tiết, 

mỗi tiết là 50 phút. Mỗi giảng viên đảm nhiệm mỗi buổi dạy khác nhau. Trong số bảy buổi dạy 

trên, có bốn buổi diễn ra ở năm thứ nhất (học phần Tiếng Đức 2A), với nội dung của hai buổi 

là biến cách tính từ sau quán từ xác định (hai buổi) và quán từ không xác định (hai buổi). Ba 

buổi còn lại diễn ra ở năm thứ hai (học phần Tiếng Đức 3A và 3B), nội dung đề cập tới so sánh 

hơn - kém và hơn nhất sau danh từ, chia đuôi tính từ không có quán từ và quá khứ phân từ I 

như tính từ. Khi quan sát, chúng tôi đã sử dụng một mẫu phiếu quan sát với các nội dung liên 

quan tới việc truyền đạt ngữ pháp để đánh giá, ghi chép (Ziebell & Schmidjell 2012). Song 

song với việc ghi chép, chúng tôi cũng tiến hành quay video giờ học (5/7 buổi) và sử dụng 

chúng để xem lại, bổ sung cho những ghi chép tại lớp. Việc quay video được thực hiện trong 

cả ba tiết học của mỗi buổi, song chỉ có nội dung giảng dạy ngữ pháp được chú trọng khi phân 

tích.  
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4. Kết quả nghiên cứu 

4.1. Kết quả phân tích giáo trình  

 4.1.1. Ngữ pháp 

Như đã đề cập ở phần Cơ sở lý thuyết, một giáo trình cần đảm bảo sự đa dạng, phong 

phú về loại hình bài tập cũng như loại hình văn bản để có được sự đón nhận tích cực từ phía 

người dạy. Hiện nay, bộ giáo trình Netzwerk neu (2020) đang được giảng dạy trong các môn 

thực hành tiếng ở hai năm học đầu tiên tại Khoa Đức, cụ thể: bộ giáo trình này được chia nhỏ 

thành các giáo trình Netzwerk neu A1.1, Netzwerk neu A1.2, Netzwerk neu A2.1, Netzwerk neu 

A2.2 và Netzwerk neu B1. Trong đó, cuốn A1.1 đến A2.2 được giảng dạy đối với người học 

năm thứ nhất; cuốn B1 dùng cho người học năm thứ hai. Qua tìm hiểu, chúng tôi nhận thấy các 

hiện tượng ngữ pháp thể hiện sự biến cách của tính từ trong tiếng Đức xuất hiện ở giáo trình 

Netzwerk neu A2.18 và Netzwerk neu B19.  

Để trả lời câu hỏi nghiên cứu thứ nhất, chúng tôi đã nghiên cứu tiến trình ngữ pháp thể 

hiện sự biến cách của tính từ trong các giáo trình và thu được kết quả như sau: 

Bảng 1  

Tiến trình ngữ pháp 

STT Tiêu chí đánh giá10 
Netzwerk neu 

A2.1 

Netzwerk neu 

B1 

1. 
Ngữ pháp có được xử lý, sắp xếp một cách có hệ 

thống trong suốt giáo trình không? 
+ + 

2. Ngữ pháp có theo tiến trình “phẳng” không? - - 

3. Ngữ pháp có theo tiến trình “dốc” không? - - 

4. 
Các vấn đề ngữ pháp có được lặp lại và khai thác sâu 

hơn (“tiến triển đồng tâm”) không? 
+ + 

5. 
Các cấu trúc chỉ được xuất hiện nhiều lần một cách có 

hệ thống (theo chu kỳ lặp đi lặp lại) không? 
+ + 

Theo bảng thống kê các hiện tượng ngữ pháp ở trên, tiến trình ngữ pháp được xây dựng 

có hệ thống và xuyên suốt trong cả bộ giáo trình. Mức độ từ dễ đến khó cũng được bảo đảm. 

Tiến trình ngữ pháp ở bộ giáo trình Netzwerk neu diễn ra bình thường, các hiện tượng ngữ pháp 

liên quan tới biến cách tính từ không được sắp xếp quá dày. Điều này được thể hiện qua mục 

tiêu và nội dung bài học ở trong giáo trình: Mục tiêu bài học luôn gắn liền với việc áp dụng 

kiến thức ngữ pháp vào tình huống giao tiếp cụ thể, việc này đòi hỏi khá nhiều thời gian. Xin 

đưa ra hai ví dụ dưới đây để làm rõ tiến trình ngữ pháp thể hiện biến cách của tính từ: 

 
8 Các hiện tượng đó là: So sánh hơn, so sánh hơn nhất; đuôi tính từ sau quán từ xác định; đuôi tính từ sau quán từ 

không xác định. 
9 Các hiện tượng đó là: So sánh hơn và so sánh hơn nhất đứng trước danh từ; tính từ không đi kèm quán từ; tính 

từ như là danh từ; quá khứ phân từ II và quá khứ phân từ I như là tính từ. 
10 Dựa theo các tiêu chí của Krumm (1994, tr. 103) và Funk (1994, tr. 106). 
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Giáo trình 

Netzwerk 

neu A2.1 

 

 

 

Giáo trình 

Netzwerk 

neu B1 

 

Chương 3 giáo trình Netzwerk neu A2.1 (tr. 4) cung cấp cho người học kiến thức về biến 

cách của tính từ để diễn đạt câu so sánh hơn và so sánh hơn nhất. Sau đó, họ có thể nêu ưu và 

nhược điểm của các thiết bị điện tử một cách đơn giản. Ở Chương 5 cuốn Netzwerk neu B1 (tr. 

56-57), hiện tượng biến cách tính từ so sánh hơn và so sánh hơn nhất được lặp lại, tuy nhiên ở 

mức độ sâu hơn, phức tạp hơn; cụ thể là: người học không chỉ thêm dạng thức so sánh hơn -er 

hay so sánh hơn nhất -(e)st cho tính từ mà còn phải biến cách đuôi cho phù hợp với danh từ 

đứng ở sau. Điều này chứng tỏ hiện tương ngữ pháp sự biến cách của tính từ có sự tiến triển 

đồng tâm. Đặc biệt hơn cả, hiện tượng ngữ pháp cũ xuất hiện trong bài mới như là cầu nối giúp 

người học tiếp thu kiến thức mới dễ dàng hơn. Ví dụ, ở Chương 9 giáo trình Netzwerk neu B1 

(tr. 105), “sự biến cách của tính từ không có quán từ đứng trước” là hiện tượng ngữ pháp mới 

cần học. Tuy nhiên, trước khi hiện tượng này được dẫn nhập, quy tắc ngữ pháp được giới thiệu, 

bài tập được cung cấp, người học được tiếp cận với một văn bản đọc hiểu và kèm theo đó là hai 

bài tập liên quan tới hiện tượng ngữ pháp vốn đã được học ở giáo trình A2.1 là “sự biến cách 

của tính từ đứng sau quán từ xác định” (Chương 5, tr. 55) và “sự biến cách của tính từ đứng sau 

quán từ không xác định” (Chương 6, tr. 65).  

Sau tiến trình ngữ pháp, cách trình bày/hình thức/khái niệm được phân tích và thống kê 

ở Bảng 2 như sau: 
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Bảng 2  

Cách trình bày/hình thức/khái niệm 

STT Tiêu chí đánh giá11 
Netzwerk 

neu A2.1 

Netzwerk 

neu B1 

1. 
Giáo trình có tổng quan về ngữ pháp một cách hệ thống 

không (đặc biệt đối với trình độ sơ cấp)? 
+ + 

2. 
Giáo trình có sử dụng các thuật ngữ về ngữ pháp mà học 

sinh đã biết không? 
+ + 

3. 
Các thuật ngữ về ngữ pháp có được giải thích khi chúng 

được đề cập lần đầu không? 
- - 

4. Các quy tắc ngữ pháp có kèm theo ví dụ không? + + 

5. 
Việc giải thích quy tắc ngữ pháp có được hỗ trợ một cách 

trực quan không? Bằng cách nào? 
+ + 

6. 
Tài liệu có giúp người học hiểu được quy tắc ngữ pháp 

một cách độc lập không? 
+ + 

Theo kết quả phân tích ở hai giáo trình, phần lớn các tiêu chí về cách trình bày/hình 

thức/khái niệm đều được đảm bảo. Ở cuối mỗi giáo trình đều có bảng tổng quan về ngữ pháp 

và được trình bày một cách hệ thống, theo tiến trình và theo chủ điểm bài học12. Điều đó giúp 

người học có cái nhìn tổng quát về toàn bộ kiến thức ngữ pháp trong giáo trình. Về mặt thuật 

ngữ, bộ giáo trình Netzwerk neu cũng đảm bảo được tiêu chí “Giáo trình sử dụng thuật ngữ ngữ 

pháp mà người học đã biết”. Ví dụ, ở Chương 5 của cuốn B1, các thuật ngữ Komparativ và 

Superlativ (so sánh hơn - kém và so sánh nhất) đã quen thuộc với người học vì chúng đã xuất 

hiện ở Chương 3 cuốn A2.1. Tuy nhiên, mặc dù hai thuật ngữ trên được đề cập lần đầu tiên ở 

cuốn A2.1 nhưng lại không được giải thích. Tương tự như vậy, tất cả các khái niệm ngữ pháp 

khác cũng được giải thích, kể cả ở sách giáo khoa cũng như sách giáo viên. Khi tìm hiểu về 

cách trình bày các quy tắc ngữ pháp, chúng tôi thấy rằng ở mỗi quy tắc đều có ví dụ đi kèm và 

được minh họa trực quan như thông qua việc in đậm, đổi màu chữ, thêm mũi tên chỉ hướng, 

v.v. Ở trình độ sơ cấp, giáo trình Netzwerk neu đã đáp ứng được việc trình bày một cách trực 

quan các quy tắc ngữ pháp. Điều này làm tăng sự chú ý của người học vào kiến thức mới, đồng 

thời khơi dậy sự hứng thú của họ trong học tập. Ngoài ra, việc trình bày bắt mắt còn giúp người 

học hiểu được quy tắc ngữ pháp một cách dễ dàng. Họ có thể tự khám phá ra các quy tắc dựa 

vào các ô tổng hợp ngữ pháp được chỉ dẫn trong sách. 

Như đã đề cập ở trong tiêu chí về tiến trình ngữ pháp, mỗi chủ điểm trong giáo trình trải 

dài trên 10 trang sách. Ở từng chủ điểm, nội dung bài học được chia nhỏ thành các tiểu mục và 

mỗi tiểu mục được trình bày trên hai trang. Hiện tượng biến cách của tính từ được lồng ghép 

vào các tiểu mục nội dung như trong một bài tập nghe hoặc trong một bài đọc hiểu văn bản. 

Dựa trên những ngữ liệu đó, người học sẽ tự phát hiện ra quy tắc ngữ pháp (induktiv) thông 

qua việc làm bài tập được đưa ra sau bài nghe hoặc bài đọc hiểu. Xin được phân tích ví dụ sau 

đây ở cuốn A2.1 (tr. 55). Để dẫn nhập vào hiện tượng biến cách tính từ đi sau quán từ xác định, 

giáo trình Netzwerk neu A2.1 đã cung cấp một bài đọc hiểu ở phần a. Tiếp đó, ở phần b, người 

học sẽ hoàn thành bảng ngữ pháp dựa vào các câu cho sẵn ở phần a và từ đó, rút ra được quy 

tắc chia đuôi tính từ sau quán từ xác định. Đến phần c, họ có cơ hội được áp dụng các quy tắc 

đó để điền vào chỗ trống. Và cuối cùng, phần d đòi hỏi người học có khả năng vận dụng cao để 

 
11 Dựa theo các tác giả: Krumm (1994, tr. 103), Funk (1994, tr. 106), Bernstein và García Llampallas (2015, tr. 110) 
12 Có thể xem ví dụ ở cuốn A2.1 (trang 165) 
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tự diễn đạt câu hỏi có xuất hiện biến cách của tính từ vừa học ở trên. 

 

Trong các giáo trình mới hiện nay, ngữ pháp không còn xuất hiện dưới dạng bài tập 

đóng, không đi kèm với ngữ cảnh, không mang lại ứng dụng giao tiếp cho người học, mà được 

xét tới trong mối tương quan với các khía cạnh khác như: sự tương ứng với GER, năng lực hành 

vi ngôn ngữ và tính tự động hóa của bài tập. 

Bảng 3 

Ngữ pháp trong tương quan với các khía cạnh khác 

STT Tiêu chí đánh giá13 
Netzwerk 

neu A2.1 

Netzwerk 

neu B1 

1. 
Nội dung ngữ pháp có tương quan với Khung tham chiếu ngôn ngữ 

chung châu Âu (GER) không? 
+ + 

2. 
Năng lực ngữ pháp có luôn được luyện tập trong tương quan với 

năng lực hành vi ngôn ngữ không? 
+ + 

3. 

Sự liên kết giữa hành vi ngôn ngữ và ngữ pháp có dẫn tới việc hệ 

thống ngữ pháp thường sẽ không được cung cấp theo khối mà được 

chia ra thành các phần nhỏ hay không? 

+ + 

4. 
Giáo trình có các dạng bài tập mà người học luôn phải lặp lại một 

cấu trúc ngữ pháp không? 
+ + 

5. Ngữ pháp mang tính giao tiếp ứng dụng14 có được chú ý tới không? + + 

Ở bìa cuối cùng của mỗi cuốn sách của giáo trình Netzwerk neu đều có thông tin tường 

minh về việc: Giáo trình hướng tới giúp người học đạt được trình độ A1, A2 hoặc B1 theo GER. 

 
13 Dựa theo các tác giả: Krumm (1994, tr. 103), Funk (2004, tr. 46), Funk (2014, tr. 46), Bernstein và García 

Llampallas (2015, tr. 109) 
14 Ngữ pháp giúp cho người học có thể nói/viết được một cách phù hợp trong tình huống giao tiếp cụ thể. 
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Chính vì vậy, nội dung ngữ pháp bao gồm hiện tượng biến cách của tính từ được đưa vào giáo 

trình đều phù hợp với năng lực ngôn ngữ của GER. Khi đưa một hiện tượng ngữ pháp vào giáo 

trình (ví dụ biến cách tính từ), các tác giả đã rất chú ý tới việc lồng ghép các bài tập yêu cầu 

người học không chỉ cần vận dụng năng lực ngôn ngữ, mà cả năng lực xã hội, năng lực phương 

pháp để giao tiếp một cách thành công. Ví dụ, ở Chương 3 cuốn A2.1 (tr. 29), khi học về hiện 

tượng so sánh nhất, người học được yêu cầu làm việc trong nhóm và trao đổi về những câu hỏi 

cho sẵn, sau đó, họ giới thiệu thông tin của nhóm với cả lớp. Trong quá trình làm bài tập, người 

học phải làm việc nhóm, điều đó đòi hỏi họ phải vận dụng cả ba năng lực trên để có thể hoàn 

thành nhiệm vụ.  

 

Mỗi chương trong giáo trình vốn đề cập tới sự biến cách của tính từ đều đề cập tới nhiều 

hiện tượng ngữ pháp biến cách tính từ khác nhau, tuy nhiên, chúng được phân bổ theo từng hiện 

tượng chứ không theo cả khối ngữ pháp. Việc dạy hiện tượng ngữ pháp về sự biến cách tính từ 

sẽ luôn được lồng ghép vào bài đọc hoặc bài nghe và kèm theo đó là các bài tập nói hoặc viết gắn 

với tình huống cụ thể. Tất cả những bài tập đó đều gắn liền với hiện tượng ngữ pháp được đề cập. 

Theo cách này, người học có thể hiểu, luyện tập và vận dụng hiện tượng ngữ pháp đó.  

 4.1.2. Bài tập trong giáo trình 

Theo thống kê, có bảy hiện tượng ngữ pháp liên quan đến sự biến cách của tính từ được 

đề cập trong bộ giáo trình Netzwek neu, trong đó, hai hiện tượng ở Netzwerk neu A2.1 và năm 

hiện tượng ở Netzwerk neu B1. Tổng cộng có 55 bài tập được thiết kế xoay quanh các hiện tượng 

ngữ pháp này. Các dạng bài tập được đưa ra trong lý thuyết là: bài tập tiếp nhận, bài tập tái sản 

sinh (TSS), tái sản sinh một phần (TTS 1P) và bài tập sản sinh đều xuất hiện trong các giáo trình 

được nghiên cứu. Tuy vậy, dựa theo Bảng 4 và Biểu đồ 1, có thể thấy bài tập tiếp nhận và bài tập 

tái sản sinh vẫn chiếm tỷ trọng lớn nhất (42/55 trên tổng số bài tập ở hai cuốn sách giáo khoa và 

sách bài tập, chiếm 76,4%), đặc biệt là trong sách bài tập - cuốn sách được thiết kế để người học 

ôn luyện và củng cố thêm kiến thức ở nhà (25/27 bài tập, chiếm 92,6%). Cũng có thể nhận thấy, 

ở trình độ cao hơn (B1), các bài tập mang tính tái sản sinh một phần và sản sinh, hướng đến việc 

sử dụng ngôn ngữ tự do được tăng cường hơn ở sách giáo khoa. Tuy nhiên, bài tập sản sinh lại 

không xuất hiện trong sách bài tập và nếu xét trên tổng số bài tập ở cả sách bài tập và sách giáo 

khoa A2.1 và B1 thì tỷ lệ của bài tập sản sinh chỉ là 9,1%. 

Bảng 4 

Các loại hình bài tập liên quan đến sự biến cách của tính từ 

Sách 

     Dạng     

   bài tập 

A2.1 B1 Tổng số 

Tiếp 

nhận 

TSS TSS 1 

phần 

Sản 

sinh 

Tiếp 

nhận 

TSS TSS 1 

phần 

Sản 

sinh 

 

Sách giáo khoa 4 3 1 1 4 6 5 4 28 

Sách bài tập 3 8 2 0 2 12 0 0 27 

Tổng số 7 11 3 1 6 18 5 4 55 
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Biểu đồ 1 

Thống kê các loại hình bài tập trong giáo trình Netzwerk neu A2.1 và B1 

 

Khi đi sâu phân tích các dạng bài tập trong sách giáo khoa Netzwerk neu, có thể thấy 

những bài tập này tập trung chủ yếu vào các dạng bài như: điền vào chỗ trống, viết tiếp câu, nói 

hoặc viết theo gợi ý cho sẵn, v.v. Điểm cộng của những bài tập đó là các yêu cầu bài tập được 

trình bày rõ ràng, ngôn ngữ dễ hiểu, hỗ trợ người học trong quá trình tự chuẩn bị và tự học. 

Ngoài ra, sự hợp tác/tương tác giữa người học là một điểm được chú trọng và được thể hiện rõ 

trong yêu cầu của nhiều bài tập. Cụ thể, các yêu cầu làm bài tập theo nhóm hai người, nhóm 

nhỏ, v.v. xuất hiện hợp lý và đan xen trong các bài. 

Xét về tính hệ thống và kết nối của các bài tập, có thể thấy rằng các bài tập trong giáo 

trình Netzwerk neu đều mang tính hệ thống chặt chẽ, cho phép giảng viên và người học thực 

hành theo từng bước với độ khó tăng dần. Tiến trình bài tập ngữ pháp trong sách thường được 

thực hiện theo các bước sau: 

+ Người học hoàn thành các bài tập tiếp nhận và sử dụng hiện tượng ngữ pháp cần học 

một cách không có chủ ý.  

+ Người học tự khám phá ra quy tắc ngữ pháp dựa vào ngữ liệu bài nghe/đọc. 

+ Người học luyện tập hiện tượng ngữ pháp mới thông qua các bài tập tái sản sinh, tái 

sản sinh một phần (nói, viết). Các hoạt động này chuẩn bị cho việc biểu đạt tự do. 

+ Cuối cùng, người học được biểu đạt ngôn ngữ tự do thông qua bài tập sản sinh. 

 Nguyên tắc tự khám phá ra quy tắc ngữ pháp mới theo phương pháp quy nạp được áp 

dụng triệt để ở hầu hết các bài tập liên quan đến biến cách của tính từ (trừ bài học liên quan đến 

danh từ hóa tính từ), điều này khơi gợi sự hứng thú trong việc học, cho phép người học chủ 

động trong giờ học, đồng thời cũng giảm bớt sự lệ thuộc vào giảng viên. Ví dụ, trong cuốn 

Netzwerk neu B1 (tr. 105), bài tập hướng dẫn người học đánh dấu các cụm danh từ xuất hiện 

trong bài đọc ở trên, sau đó dựa vào các cụm vừa đánh dấu để điền sự biến cách tính từ vào 

bảng. Đây là bảng quy tắc biến cách tính từ không đi kèm quán từ. Tuy nhiên, không phải tất 

cả các bài học liên quan đến sự biến cách của đuôi tính từ đều bao gồm đầy đủ các dạng bài tập 

đã nêu ở trên. Ở một số bài học thiếu đi dạng bài tập tái sản sinh một phần hoặc sản sinh. Đây 

cũng là lúc cần phát huy vai trò của giảng viên trong việc thiết kế bài tập bổ sung hướng đến sự 

vận dụng ngôn ngữ tự do cho người học. 

Bên cạnh việc xây dựng có hệ thống chuỗi bài tập từ dễ đến khó, đóng đến mở, giáo 

trình được nghiên cứu còn đáp ứng tốt yêu cầu về tính liên kết giữa ngôn ngữ và chủ đề. Điều 

này thể hiện qua việc các hiện tượng ngữ pháp luôn được đặt trong những tình huống cụ thể 

(xuất hiện trong các bài đọc, bài nghe). Qua đó, người học hiểu rõ hơn ý nghĩa và chức năng 

của hiện tượng, cũng như khuyến khích người học áp dụng ngữ pháp trong ngữ cảnh giao tiếp 

24%

53%
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9%

Loại hình bài tập

Tiếp nhận 

Tái sản sinh

Tái sản sinh một phần
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phù hợp. Ví dụ, trong khuôn khổ bài học về bảo vệ môi trường liên quan đến nội dung đuôi tính 

từ với dạng thức so sánh hơn và so sánh hơn nhất, người học được nói về hành vi hằng ngày 

của bản thân có liên quan đến môi trường và sử dụng dạng thức ngữ pháp vừa học (Netzwerk 

neu B1, tr. 56). Tuy vậy, vẫn còn một số ít bài tập mang tính khiên cưỡng và không phù hợp 

với mạch nội dung của bài. Ví dụ, trong mạch chủ đề “Neu in Wien” (Mới đến thành phố Viên) 

(Netzwerk neu B1, tr. 55), với hiện tượng ngữ pháp biến cách của tính từ đi cùng quán từ xác 

định, bài tập sản sinh lại yêu cầu người học đi quanh lớp và hỏi vị trí đồ vật. Điều này vừa cắt 

đứt mạch liên kết về nội dung của bài, vừa khiến bài tập sản sinh mất đi ý nghĩa, tập trung nhiều 

vào luyện ngữ pháp thay vì nội dung. 

Một trong những yêu cầu quan trọng của việc học ngoại ngữ là sự ôn tập15. Việc phân 

tích một số bài học cho thấy những nội dung đã học chưa được chú trọng nhắc lại hoặc đào sâu 

ở các bài học kế tiếp (trực tiếp hoặc gián tiếp thông các bài đọc, nghe), mà chỉ được ôn tập lại 

ngắn gọn trong một bài tổng hợp sau mỗi hai đơn vị bài học. 

4.2. Phương pháp giảng dạy/cách tiếp cận của giảng viên 

Bài viết chỉ tập trung phân tích giai đoạn kể từ khi giảng viên bắt đầu giảng dạy phần 

biến cách của tính từ đến khi kết thúc chuỗi luyện tập và vận dụng bằng những bài tập tái sản 

sinh một phần hoặc sản sinh. Tiến trình này bao gồm các bước nhỏ, có thể được tóm gọn và 

chia thành bốn giai đoạn như sau: giai đoạn chuẩn bị, giai đoạn dẫn nhập/ngữ cảnh hóa hiện 

tượng ngữ pháp, giai đoạn trình bày quy tắc mới và đảm bảo người học hiểu bài, giai đoạn luyện 

tập và áp dụng hiện tượng ngữ pháp mới.  

 4.2.1. Giai đoạn chuẩn bị 

Theo quan sát của chúng tôi, trong tất cả các giờ học, giảng viên đều không ôn tập và 

khơi gợi kiến thức nền trước khi dẫn nhập vào hiện tượng ngữ pháp mới.  

 4.2.2. Giai đoạn dẫn nhập/ngữ cảnh hóa hiện tượng ngữ pháp 

Có thể thấy, các cấu trúc ngữ pháp liên quan đến biến cách của tính từ luôn được đưa 

vào ngữ cảnh nhất định. Điều này không chỉ giúp sinh viên thấy được tầm quan trọng của hiện 

tượng ngữ pháp, mà còn giúp họ hiểu cách áp dụng ngữ pháp một cách tự nhiên và phù hợp. 

Giáo trình Netzwerk neu với cách thiết kế thông minh đã hỗ trợ giảng viên tốt ở bước này: Các 

hiện tượng ngữ pháp liên quan luôn được xuất hiện trong các bài đọc hiểu và nghe hiểu. Sau 

khi đạt được các mục tiêu đặt ra của bài đọc hiểu/nghe hiểu, giảng viên đã dùng chính ngữ liệu 

của các bài này để dẫn vào phần ngữ pháp mới. Tuy vậy, trong khuôn khổ phần dẫn nhập, lẽ ra 

sinh viên có thể/cần được yêu cầu sử dụng hiện tượng ngữ pháp mới một cách vô thức trong 

ngữ cảnh. Trong hoạt động này, giảng viên có thể đặt các câu hỏi với từ để hỏi (W-Fragen). 

Sinh viên tìm câu trả lời ở trong các văn bản vừa học. Thường trong câu trả lời sẽ chứa hiện 

tượng ngữ pháp cần học. Thế nhưng, ở hầu hết các buổi học được dự giờ, hoạt động của giảng 

viên chỉ dừng lại ở việc yêu cầu sinh viên đọc lại cụm danh từ có chứa tính từ biến cách.  

 4.2.3. Giai đoạn trình bày quy tắc mới và đảm bảo người học hiểu bài 

Trong tất cả các giờ dạy được quan sát, việc xây dựng và làm rõ quy tắc ngữ pháp mới 

đều được giảng viên triển khai theo hướng quy nạp (induktiv) và sinh viên đóng vai trò trung 

tâm trong việc tìm ra quy tắc. Giảng viên đặt ra câu hỏi gợi mở định hướng, hướng dẫn người 

học tự tìm ra quy tắc cho hiện tượng cần học. Có thể nhận ra một mẫu chuỗi hoạt động trong 

 
15 Có thể thấy điều này trong nghiên cứu của Gehring (2018, tr. 92). 
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giai đoạn này như sau:  

+ Giảng viên yêu cầu người học tìm và gạch chân các cụm từ có chứa hiện tượng biến 

cách tính từ (ví dụ: cụm danh từ có chứa quán từ xác định và tính từ). 

+ Người học thông qua các cụm từ vừa tìm được, điền đuôi tính từ vào bảng quy tắc 

trong sách. 

+ Sau đó, người học tự rút ra quy tắc biến cách của tính từ với một hiện tượng nhất định. 

+ Cuối cùng, giảng viên trình chiếu lại quy tắc mới và nhấn mạnh một lần nữa cách sử 

dụng của quy tắc đó.  

Cùng với đó, các mẹo học để dễ dàng ghi nhớ biến cách của tính từ cũng được hai giảng 

viên đưa ra cho người học, nhưng đa số hoạt động này chỉ xuất hiện ở trình độ thấp (A2) khi 

sinh viên mới tiếp xúc với những hiện tượng ngữ pháp liên quan. Việc lặp lại các chuỗi hoạt 

động trong giai đoạn trình bày quy tắc mới giúp thiết lập các thói quen và quy trình nhất quán 

trong giảng dạy ngữ pháp, từ đó, sinh viên có thể chủ động hơn trong việc học do họ đã quen 

với tiến trình. Tuy vậy, việc lặp lại ở tất cả các bài có thể ít nhiều gây nhàm chán cho sinh viên.  

Trong quá trình tự khám phá ra quy tắc, có nhiều hình thức làm việc được giảng viên 

triển khai như làm việc độc lập, làm việc theo nhóm để trao đổi kết quả, làm việc theo nhóm 

nhỏ tạo thành poster. Điều này khuyến khích sinh viên chủ động tham gia hơn trong học tập, 

đồng thời tăng thời gian trao đổi bàn luận của sinh viên, cũng như tạo điều kiện cho việc hỗ trợ 

nhau trong nhóm nhỏ.   

Các giảng viên tham gia khảo sát đều chú trọng trình bày nổi bật hiện tượng ngữ pháp 

thông qua việc sử dụng màu sắc (tô màu khác biệt cho đuôi tính từ). Đa số các giảng viên chỉ 

trình chiếu hiện tượng ngữ pháp ở Powerpoint, điều này cho phép giảng viên tận dụng được các 

hiệu ứng của ứng dụng, nhưng cũng cho thấy thực tế là việc trình bày bảng chưa được chú 

trọng. Theo chúng tôi, hiện tượng ngữ pháp biến cách đuôi tính từ nên được trình bày trên bảng 

cụ thể, rõ ràng và xuất hiện trước mắt sinh viên xuyên suốt buổi học. Sinh viên cũng cần được 

yêu cầu ghi chép các quy tắc ngữ pháp vào vở để có thể ghi nhớ chúng một cách tốt hơn.  

 4.2.4. Giai đoạn luyện tập và áp dụng hiện tượng ngữ pháp mới 

Nhìn chung, các giảng viên đều tổ chức các bài tập luyện tập ngữ pháp đi từ dễ đến khó, 

bắt đầu từ bài tập tái sản sinh. Tuy vậy, ở giai đoạn này, 5/7 giảng viên đều chỉ dừng lại và tập 

trung nhiều ở bài tập tái sản sinh và tái sản sinh một phần, chưa có bài tập sản sinh. Điều này có 

thể là kết quả của việc sắp xếp thời gian chưa hợp lý ở các phần trước. 2/7 giảng viên dành nhiều 

thời gian để giải thích lại hiện tượng ngữ pháp một cách kĩ càng, sau khi người học đã tự tìm ra 

quy tắc. Việc này là rất cần thiết (Fandrych, 2000, tr. 7-8, dẫn theo Thurmair, 2001, tr. 47-48). 

Tuy nhiên, giảng viên cũng cần phân bổ thời gian hợp lý hơn để tránh việc thời gian dành cho 

các bài tập luyện tập và vận dụng bị rút ngắn nhiều. Một giải thích nữa cho việc thiếu hụt bài tập 

sản sinh trong chuỗi bài tập có thể do giảng viên chưa thực sự coi trọng dạng bài tập này. 

Với mong muốn luyện tập thêm để củng cố kiến thức cho người học, hầu hết giảng viên 

đều bổ sung thêm các bài tập bên ngoài giáo trình cho người học. Tuy vậy, việc lựa chọn bài tập 

bổ sung chưa thực sự tốt; nhiều bài tập được giảng viên thêm vào không phù hợp với chủ đề cũng 

như chưa phù hợp với tiến trình của bài tập: bài tập bổ sung mang tính tiếp nhận (khoanh tròn 

vào đáp án đúng) được đưa vào sau bài tập tái sản sinh một phần (viết câu từ gợi ý cho sẵn). Một 

số bài tập luyện tập ngữ pháp nhưng lại xuất hiện quá nhiều từ vựng mới, khiến người học bị chú 

trọng vào việc tra cứu từ vựng để hiểu nội dung bài, thay vì tập trung vào hiện tượng ngữ pháp 

cần luyện tập. Ngoài ra, các bài tập sản sinh được giảng viên sử dụng trong giờ học cũng chưa 

phù hợp, hoặc chưa có bối cảnh cho bài tập hoặc không phù hợp với bối cảnh chủ đề. 
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5. Kết luận và đề xuất 

Bài viết này cho thấy một cái nhìn khái quát về những yếu tố liên quan tới việc giảng 

dạy hiện tượng biến cách của tính từ tại Khoa Ngôn ngữ và Văn hóa Đức, Trường Đại học 

Ngoại ngữ, Đại học Quốc gia Hà Nội như sau:  

1) Hiện tượng biến cách của tính từ được thể hiện trong bộ giáo trình Netzwerk neu vốn 

được sử dụng tại ĐHNN đáp ứng khá tốt các tiêu chí: Tiến trình ngữ pháp được xây dựng có 

hệ thống và xuyên suốt trong cả bộ giáo trình, mức độ từ dễ đến khó cũng được bảo đảm, có sự 

tiến triển đồng tâm; sử dụng các thuật ngữ quen thuộc với người học, có bảng tổng quan về ngữ 

pháp được trình bày một cách hệ thống, với mỗi quy tắc ngữ pháp đều có ví dụ kèm theo để 

giải thích và được minh họa trực quan; phù hợp với năng lực ngôn ngữ được miêu tả trong 

GER, các bài tập ngữ pháp không chỉ yêu cầu về năng lực ngữ pháp mà cả các năng lực khác 

và có tính ngữ dụng.   

2) Các bài tập liên quan đến sự biến cách của tính từ một mặt được thiết kế hợp lý, đi 

từ dễ đến khó, các hoạt động hỗ trợ người học giảm dần, thúc đẩy sự giao tiếp tự do của người 

học, sự liên kết ngôn ngữ và chủ đề, sự chủ động của người học trong quá trình tiếp cận với 

sách giáo khoa cũng được chú trọng. Mặt khác, các bài tập chưa hướng đến sự phân loại người 

học (chưa có sự lựa chọn dành cho những người học có trình độ chênh lệch nhau), các dạng bài 

chưa phong phú, sự lặp lại nội dung đã học ở các bài học tiếp theo vốn nhằm giúp người học 

ôn tập một cách chủ động còn ít nhiều hạn chế. Cùng với đó, các bài tập sản sinh còn chưa xuất 

hiện ở tất cả các bài học liên quan. 

3) Các giảng viên có giờ dạy được quan sát và đánh giá đã tuân thủ khá chặt chẽ các 

bước trong giảng dạy ngữ pháp, đặt hiện tượng trong ngữ cảnh cụ thể, lấy người học làm trung 

tâm trong giờ dạy. Thông qua việc sử dụng phương pháp quy nạp cũng như những hoạt động 

phong phú trong giờ, giảng viên đã tạo điều kiện cho người học khám phá và tích cực, chủ động 

trong giờ. Tuy nhiên, việc phân bổ thời gian cần hợp lý hơn, tránh việc người học chưa được 

làm bài tập sản sinh thì đã hết giờ. Thêm vào đó, giảng viên cần cẩn trọng hơn trong việc lựa 

chọn các bài tập bổ trợ trước khi đưa vào giảng dạy.  

Có thể thấy rằng giáo trình Netzwerk neu có thiết kế hợp lý, giúp giảng viên triển khai 

giờ học dễ dàng. Song, mỗi giảng viên cũng cần có cái nhìn phê phán hơn đối với giáo trình và 

có cách tiếp cận hợp lý hơn. Nếu thấy bài tập trong giáo trình chưa thực sự phù hợp thì có thể 

bỏ qua và tìm kiếm/thiết kế các bài tập khác phù hợp hơn. Một điểm yếu của bộ giáo trình này 

là tỷ lệ các bài tập sản sinh rất thấp, trong khi chúng lại có vai trò rất quan trọng trong việc giúp 

người học có thể sử dụng thành thạo hiện tượng ngữ pháp, cụ thể trong nghiên cứu này là tính 

từ ở dạng biến cách. Giảng viên nên nhận thức rõ điều này để đưa các dạng bài tập sản sinh vào 

tất cả các bài học. Ngoài ra, giảng viên cũng nên chủ động thiết kế thêm những hoạt động nhỏ 

tương quan với tiến trình nhận thức của người học nhằm khơi gợi sự hứng thú, mới mẻ trong 

quá trình học. Để truyền đạt được một hiện tượng ngữ pháp khó như sự biến cách của tính từ, 

giảng viên phải thực sự làm chủ kiến thức (Thurmair, 2001, tr. 46-47). Ngữ pháp nói chung và 

hiện tượng biến cách của tính từ nói riêng trong giáo trình Netzwerk neu được thiết kế để giảng 

dạy theo phương pháp quy nạp, nghĩa là người học từ tìm ra quy tắc. Tuy nhiên, giảng viên cần 

lưu ý là sau đó, cần giải thích lại cho họ một cách thật tường minh hiện tượng ngữ pháp mới vì 

theo Fandrych (2000, tr. 7-8, dẫn theo Thurmair, 2001, tr. 47-48), việc này sẽ giúp người học 

học tập một cách tự chủ và độc lập. 

Để xem xét phương pháp giảng dạy cũng như cách tiếp cận của giảng viên đối với hiện 

tượng biến cách của tính từ, chúng tôi đã quay phim giờ học. Tuy nhiên, những thước phim đó 
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vẫn chưa được khai thác một cách triệt để để phục vụ cho nghiên cứu này. Ngoài ra, nếu tiến 

hành phỏng vấn giảng viên ngay sau buổi học được quan sát thì nhóm nghiên cứu sẽ có thêm 

dữ liệu và đưa ra những lập luận thuyết phục hơn. Kết quả của nghiên cứu này cũng như của 

nghiên cứu trước đó (Lê, 2021, 2024) có thể sẽ giúp giảng viên nhìn nhận lại quá trình giảng 

dạy của mình, có những thay đổi, điều chỉnh trong phương pháp giảng dạy, trong cách tiếp cận 

với giáo trình, .v.v. để người học làm chủ kiến thức tốt hơn, trong đó có việc sử dụng thành 

thạo tính từ ở các dạng biến cách khác nhau.  
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