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MỞ ĐẦU 

1. Lý do chọn đề tài 

Bối cảnh xã hội hiện nay được đặc trưng bởi sự phát triển mạnh mẽ, nhanh chóng 

của khoa học công nghệ, kỹ thuật, và của sự gia tăng dân số trên thế giới [192, 200]. Điều 

này dẫn đến xu hướng xóa nhòa biên giới, gia tăng khoảng cách giữa các cá nhân, tổ 

chức và các quốc gia, đồng thời đặt dấu chấm hết cho những kiến thức truyền thống, 

sự độc quyền về kinh nghiệm, chuyên môn nghiệp vụ, đặc biệt trong lĩnh vực đặc thù 

như giáo dục [42, 223]. Các trường phổ thông là thành phần không thể thiếu của hệ thống 

giáo dục quốc dân tại một quốc gia nói riêng và của xã hội nói chung, phản ánh một 

cách đầy đủ nhất các tính chất của thời đại thông tin và chuyển giao nhân lực chất 

lượng cao [29]. Cùng với sự phát triển của cuộc Cách mạng công nghiệp 4.0 và của cơ 

sở giáo dục,  giáo viên cũng đang trải qua những thay đổi đáng kể về mặt chương 

trình và thực tế tác nghiệp. Những thử thách hiện hữu trong lĩnh vực giáo dục đòi hỏi 

nhà giáo cần liên tục trau dồi, học hỏi, cập nhật kiến thức, kỹ năng sư phạm, các chính 

sách giáo dục thông qua hoạt động PTNN [200, 245]   

Chất lượng giáo dục nói chung và chất lượng giáo dục phổ thông nói riêng là vấn 

đề luôn được xã hội quan tâm. Nhà trường được coi là một trong số ít cơ sở còn lại 

duy trì mối quan hệ hợp tác, hỗ trợ đối với các gia đình trong quá trình xã hội hóa và 

đầu tư mạnh mẽ như hiện nay. Trong đó, thầy giáo là nhân tố quyết định không chỉ 

với chất lượng giáo dục trong nhà trường [264] mà còn ảnh hưởng quan trọng đến năng 

lực, phẩm chất trong cả cuộc đời mỗi con người [31, 195] bởi một giáo viên tốt có thể 

giúp đỡ cho học trò của mình thành công hơn [75]. Giáo viên trong nhà trường không 

chỉ quan trọng mà họ còn được đánh giá là đang phải đảm nhận nhiều vai trò khác 

hơn bao giờ hết trong bối cảnh giáo dục hiện nay. Nghị quyết số 29-NQ/TW đã nhấn 

mạnh nhiệm vụ “Phát triển đội ngũ nhà giáo và cán bộ quản lý, đáp ứng yêu cầu đổi 

mới giáo dục và đào tạo; Xây dựng quy hoạch, kế  hoạch đào tạo, bồi dưỡng đội ngũ 

nhà giáo và cán bộ quản lý giáo dục gắn với nhu cầu phát triển kinh tế - xã hội, bảo 

đảm an ninh, quốc phòng và hội nhập quốc tế. Thực hiện chuẩn hóa đội ngũ nhà giáo 

theo từng cấp học và trình độ đào tạo; Phát triển hệ thống trường sư phạm đáp ứng 

mục tiêu, yêu cầu đào tạo, bồi dưỡng đội ngũ nhà giáo và cán bộ quản lý giáo dục” 

[2]. Bên cạnh Nghị quyết 29, Luật Giáo dục 2019 cũng đề cao vai trò, vị trí của hoạt 
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động đào tạo, bồi dưỡng thường xuyên đối với đội ngũ nhà giáo. Giáo viên có nhiệm 

vụ “học tập, rèn luyện để nâng cao phẩm chất đạo đức, trình độ chính trị, chuyên 

môn, nghiệp vụ” (Điều 69-Luật Giáo dục), có quyền “được đào tạo, bồi dưỡng nâng 

cao trình độ chính trị, chuyên môn, nghiệp vụ” (Điều 70-Luật Giáo dục). Tại mục 3, 

chương IV của luật Giáo dục cũng nêu rõ nội dung liên quan tới đào tạo, bồi dưỡng 

nhà giáo [6]. Trong Thông tư 04/2021/TT-BGDĐT ngày 02/02/2021 quy định rõ việc 

giáo viên THPT phải “tham gia các hoạt động của tổ chuyên môn, tham gia NCKH, 

hoàn thành hệ thống hồ sơ quản lý hoạt động giáo dục theo quy định; thực hiện công 

tác giáo dục hòa nhập trog phạm vi được phân công; tham gia tổ chức các hội thi 

(của giáo viên hoặc học sinh) từ cấp trường trở lên”, “hoàn thành các khóa đào tạo, 

chương trình bồi dưỡng theo quy định; tự học, tự bồi dưỡng nâng cao năng lực 

chuyên môn, nghiệp vụ” [4]. Như vậy, để đáp ứng được quy định về mã số, tiêu chuẩn 

chức danh nghề nghiệp và bổ  nhiệm, xếp lương viên chức giảng dạy trong cá trường 

THPT, giáo viên cần ý thức rõ quyền và nhiệm vụ của mình trong việc tham gia các 

hoạt động PTNN. 

Do đó, vấn đề đội ngũ đóng vai trò rất quan trọng trong việc đạt các chuẩn đầu ra 

theo yêu cầu của chương trình giáo dục phổ thông 2018. Trong nghiên cứu của mình 

đối với 3250 giáo viên (đã tham gia hơn 80 chương trình PTNN khác nhau), nhóm 

nghiên cứu của Ingarvason đã chỉ ra rằng phát triển chuyên môn nghề nghiệp liên hệ 

rất chặt chẽ tới việc đạt kết quả tốt hơn trong quá trình dạy học [139]. Trên thực tế, sự 

ảnh hưởng của chất lượng giáo viên tới thành tích học tập của học sinh nhận được rất 

nhiều sự quan tâm của giới nghiên cứu [45, 240]. Những lợi ích mà giáo viên đạt chất 

lượng cao mang lại đối với thành tích của người học đã được nhiều nhà giáo dục, giáo 

viên, nhà nghiên cứu, nhà làm chính sách đồng thuận và chỉ ra được mối liên hệ tích 

cực giữa 2 yếu tố này [19, 55, 128, 205, 265].    

Bên cạnh đó, các hoạt động PTNN cũng là nguyên nhân quan trọng trong sự chênh 

lệch về chất lượng giáo dục tại các quốc gia. Việc học tập và thành tích đạt được của 

người học chịu sự tác động rất lớn từ chất lượng của người dạy [209], PTNN hiệu quả 

là yếu tố quan trọng đối với mỗi một hệ thống giáo dục trong việc duy trì tính cạnh 

tranh toàn cầu [31]. Tuy nhiên, việc hiểu và làm đúng các hoạt động phát triển nghề 

nghiệp tại các trường phổ thông ở các quốc gia vẫn còn có những bất cập nhất định 
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do thiếu những công cụ mang tính đối chiếu và so sánh tốt nhằm đo lường một cách 

có hệ thống hoạt động mang tính chất đặc thù này. Điều này dẫn tới việc thiếu cơ sở 

dữ liệu tốt liên quan đến việc đánh giá các yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động phát triển 

nghề nghiệp trong trường phổ thông. Có nhiều nguyên nhân dẫn đến tình trạng trên 

như việc thiết kế và điều chỉnh chương trình đào tạo, quản lý đào tạo, sự thiếu hụt về 

các nguồn lực, chưa có chuẩn đầy đủ cho các cấp quản lý và lãnh đạo, các chương 

trình bồi dưỡng năng lực chuyên môn và quản lý đang còn thiếu và yếu cả về nội 

dung lẫn phương pháp truyền đạt...[126]. Những nguyên nhân này dẫn tới việc các 

chương trình đào tạo, bồi dưỡng đã thất bại trong việc chuẩn bị cho giáo viên một 

cách đầy đủ, tương xứng trước những yêu cầu ngày càng cao từ phía người học và xã 

hội [212]. 

Những hoạt động PTNN cho giáo viên hiện nay đang cho thấy sự thiếu hiệu quả 

[60, 110, 200] ở cấp độ nhà trường cũng như cấp độ hệ thống-cấp địa phương và cấp quốc 

gia [143]. Người tiếp nhận hoạt động PTTN dành ít sự quan tâm, và những người triển 

khai thường tiến hành các khóa PTNN theo những cách khiến cho giáo viên cảm thấy 

xa lạ hơn là được tiếp thêm động lực, năng lượng hay hỗ trợ họ [186], dẫn tới sự thất 

bại ở mức độ nào đó trong việc nâng cao chất lượng giáo viên [190]. Những chương 

trình PTNN dựa theo khóa học (trực tiếp hoặc từ xa) cho thấy một số bất cập, bao 

gồm: xa rời thực tiễn, bị phân mảnh, rời rạc, thiếu tính định hướng, thường thiếu đi 

những nội dung thuộc về phương pháp mang tính cốt lõi cũng như những đặc trưng 

mang tính cấu trúc của một chương trình PTNN hiệu quả [28, 105, 181, 239]. Bên cạnh đó, 

giáo viên tham gia PTNN có những nền tảng khác nhau về kiến thức, kỹ năng sư 

phạm, công nghệ-tư duy, đặc trưng về nhân chủng học cũng như nhu cầu, mục tiêu 

khác nhau, trong bối cảnh không một chương trình PTNN đơn lẻ nào có thể phù hợp 

cho tất cả mọi người [144] 

Theo tác giả Nguyễn Thị Bình, trưởng nhóm nghiên cứu cải cách công tác đào tạo 

giáo viên phổ thông, hoạt động phát triển năng lực nghề nghiệp cho đội ngũ giáo viên 

ở Việt Nam đang được tiến hành một cách chậm chạp, một phần do sự bảo thủ của 

các trường sư phạm, một phần do quan điểm PTNN giáo viên chưa được làm rõ trong 

hệ thống giáo dục [11]. Bên cạnh đó, những nghiên cứu một cách đầy đủ về các yếu tố 

ảnh hưởng tới PTNN của giáo viên, đặc biệt là giáo viên THPT đang còn chưa được 
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khai thác triệt để. Hoạt động nghiên cứu về yếu tố ảnh hưởng tới PTNN của giáo viên 

phổ thông tại Việt Nam còn rất hạn chế, chưa đưa ra được những mô hình, công cụ 

hay khung lý thuyết hoàn chỉnh nhằm góp phần cải thiện chất lượng của bản thân các 

hoạt động PTNN nói riêng, chất lượng của hệ thống giáo dục nói chung. 

Từ những phân tích trên, nhìn nhận được tầm quan trọng của hoạt động PTNN 

dành cho giáo viên, tôi quyết định chọn đề tài "Các yếu tố ảnh hưởng đến sự tham 

gia phát triển nghề nghiệp của giáo viên THPT". Đề tài được thực hiện với mong 

muốn tìm hiểu thực trạng phát triển nghề nghiệp, chỉ ra được các yếu tố ảnh hưởng, 

từ đó đề xuất quy trình, các nhóm phương pháp, công cụ, cách thức triển khai trong 

quá trình tác nghiệp, phù hợp với điều kiện của nhà trường nhằm đem lại hiệu quả 

cao nhất về chất lượng dạy học, đáp ứng yêu cầu của xã hội cũng như nhu cầu nhân 

lực tại địa phương trong công cuộc đổi mới căn bản toàn diện giáo dục và đào tạo. 

Kết quả của luận án cũng sẽ là một tài liệu tham khảo có ích cho các cơ sở giáo dục 

phổ thông trong việc đánh giá hoạt động phát triển nghề nghiệp của nhà trường hiện 

nay. 

2. Mục đích nghiên cứu 

Nghiên cứu này được tiến hành nhằm tìm hiểu những vấn đề mang tính lý luận và 

thực tiễn về  PTNN và các yếu tố ảnh hưởng đến sự tham gia PTNN của giáo viên 

THPT, từ đó đưa ra các khuyến nghị phù hợp nhằm góp phần nâng cao chất lượng 

PTNN của giáo viên THPT cũng như chất lượng hệ thống giáo dục Việt Nam. 

3. Đối tượng và khách thể nghiên cứu 

3.1. Đối tượng nghiên cứu:  Các yếu tố ảnh hưởng đến sự tham gia PTNN của giáo 

viên THPT   

3.2. Khách thể nghiên cứu: Hoạt động PTNN của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh 

Nghệ An 

3.3. Đối tượng khảo sát: Cán bộ quản lý giáo dục, giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh 

Nghệ An 

4. Câu hỏi nghiên cứu 

1) Mức độ tham gia các hoạt động PTNN của giáo viên hiện nay như thế nào?  

2) Các yếu tố nào ảnh hưởng đến sự tham gia PTNN của giáo viên? 

3) Mức độ ảnh hưởng của các yếu tố trên đối với sự tham gia PTNN của giáo viên? 
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5. Phương pháp nghiên cứu 

Để giải quyết các nhiệm vụ trên, tôi sử dụng hướng tiếp cận nghiên cứu hỗn hợp 

(mixed-methods approach) với cách thức thiết kế kiểm tra chéo đồng thời (Concurrent 

Triangulation Design). Việc sử dụng cả phương pháp nghiên cứu định lượng và định 

tính (trong nghiên cứu này nghiên cứu định lượng trội hơn định tính, định lượng là 

chủ yếu còn phương pháp định tính nhằm dùng để giải thích kết quả định lượng) 

nhằm sử dụng thế mạnh của cả 2 loại nghiên cứu, giải quyết được sự phức tạp ngày 

càng tăng của thực tế giáo dục xã hội. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Nghiên cứu này sử dụng phiếu điều tra bảng hỏi cùng với phỏng vấn bán cấu trúc 

với đại diện của nhóm đối tượng tham gia khảo sát. Thiết kế nghiên cứu cho phép đối 

tượng khảo sát chia sẻ kinh nghiệm và cung cấp cách hiểu cũng như kiến thức chuyên 
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sâu của bản thân về những yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động phát triển nghề nghiệp của 

giáo viên. 

5.1. Phương pháp nghiên cứu định lượng 

- Phương pháp khảo sát:  Xây dựng mẫu phiếu hỏi, chọn đối tượng khảo sát, thu 

thập thông tin đưa vào phân tích để đánh giá thực trạng vấn đề nghiên cứu. 

5.2. Phương pháp nghiên cứu định tính 

- Phương pháp phỏng vấn: XácThông qua quá trình giao tiếp bằng lời nói để 

xác định các đối tượng cần quan sát, thu thập thông tin. Trong cuộc phỏng vấn, người 

phỏng vấn nêu những câu hỏi theo một chương trình được định sẵn.   

 Công cụ Đối tượng tham gia 

Giai đoạn 1 Phiếu điều tra bảng hỏi Giáo viên 

Giai đoạn 2 Phỏng vấn bán cấu trúc 
- Cán bộ quản lý 

- Giáo viên 

- Xử lí số liệu:   

 + Mã hóa số liệu: Các số liệu định tính và định lượng được mã hóa theo yêu 

cầu xử lý của phần mềm  

+ Nhập liệu: Số liệu được nhập và lưu trữ vào file dữ liệu.   

+ Hiệu chỉnh: Kiểm tra và phát hiện những sai sót trong quá trình nhập số liệu  

Các số liệu sẽ được xử lý thông qua phần mềm SPSS 20 với quy trình: (1) 

thống kê mô tả, (2) đánh giá độ tin cậy thang đo thông qua hệ số Cronbach’s Alpha, 

(3) Phân tích nhân tố khám phá EFA, (4) Phân tích tương quan Pearson, (5) Phân tích 

hồi quy tuyến tính bội. 

Trong quá trình phân tích nhân tố khám phá, luân án sử dụng kỹ thuật kiểm 

định t-test và ANOVA để kiểm định sự khác biệt giữa các yếu tố  

6. Phạm vi nghiên cứu 

6.1. Về nội dung nghiên cứu: Nghiên cứu các yếu tố ảnh hưởng đến việc tham gia 

PTNN của giáo viên THPT 

6.2. Về phạm vi khảo sát: Tập trung khảo sát thu thập ý kiến phản hồi của cán bộ 

QLGD, GV THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An  

6.3. Về phạm vi thời gian: Luận án tập trung xem xét các hoạt động PTNN được 

Nghệ An triển khai trong giai đoạn từ 2019 - 2021. 
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7. Những đóng góp mới của luận án 

 Luận án đã hệ thống hóa và làm rõ những vấn đề lý luận liên quan đến PTNN; 

đã xác định được những yếu tố cơ bản ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo 

viên nói chung, giáo viên THPT nói riêng. 

 Căn cứ trên việc khảo cứu và hệ thống hóa lý luận, luận án đã đánh giá tổng thể 

thực trạng hoạt động PTNN ở Nghệ An, những ưu điểm và hạn chế trong công tác 

triển khai những hoạt động này; đồng thời làm rõ được những yếu tố ảnh hưởng cũng 

như mức độ ảnh hưởng mang tính chất cá nhân cũng như bối cảnh đến hoạt động phát 

triển nghề nghiệp của giáo viên THPT. 

 Tác giả đã đề xuất những khuyến nghị cơ bản, có tính khả thi nhằm nâng cao 

hiệu quả công tác PTNN của giáo viên, góp phần nâng cao chất lượng dạy học trong 

nhà trường. 

8. Kết cấu của luận án 

Luận án gồm phần Mở đầu, phần Nội dung và phần Kết luận, khuyến nghị. Phần 

Nội dung luận án được chia thành ba chương: Chương 1: Cơ sở lý luận và thực tiễn 

của nghiên cứu; Chương 2: Phương pháp nghiên cứu; Chương 3: Kết quả nghiên cứu 

và thảo luận 
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CHƯƠNG 1. CƠ SỞ LÝ LUẬN VÀ THỰC TIỄN CỦA NGHIÊN CỨU 

1.1. Các lý thuyết nền tảng của đề tài nghiên cứu 

Nhằm giải thích cho hành vi tham gia các hoạt động PTNN của giáo viên, cũng 

như căn cứ lý giải về động lực của họ cho hoạt động học tập này, luận án tham khảo 

nghiên cứu về 4 học thuyết, bao gồm: (1) thuyết Hành động hợp lý-TRA của Fishbein 

và Ajzen, (2) mô hình Tuyển dụng của Rubenson, (3) mô hình Tương tác tâm lý của 

Darkenwald và Merriam và (4) thuyết động lực nghề nghiệp của London. Luận án 

được phát triển dựa trên những học thuyết này cùng với những nghiên cứu khác liên 

quan tới yếu tố tác động đến PTNN của giáo viên. Những yếu tố được phát hiện cũng 

tương thích với nội dung lý luận mà những học thuyết này truyền tải. 

1.1.1. Thuyết hành động hợp lý 

Mô hình thuyết hành động hợp lý (TRA-Theory of Reasoned Action) do 

Fishbein và Ajzen phát triển [97], trong đó cho rằng hành vi phụ thuộc vào chuẩn chủ 

quan cùng với thái độ của cá nhân đối với hành vi đó. Sau đó, học thuyết này đã được 

hiệu chỉnh mở rộng thêm thang đo nhận thức kiểm soát hành vi dựa trên Thuyết hành 

vi có hoạch định (Theory of planned behavior-TPB) [17] 

 

Hình 1. 1. Thuyết hành động hợp lý-TRA 

 Fishbein và Ajzen đã kết hợp những yếu tố mang tính chất tâm lý cũng như xã 

hội học và nhấn mạnh tầm quan trọng của yếu tố cá nhân và yếu tố xã hội đối với 

hành vi, quyết định tham gia các hoạt động học tập [33]. Becker và Gibson cho rằng 

Thuyết hành động hợp lý rất phù hợp cho việc dự đoán ý định tham gia vào hoạt động 

PTNN của giáo viên. 

 Học thuyết này cho rằng hành vi của mỗi một cá nhân đều được định hình bởi 

2 yếu tố: thái độ dẫn đến hành vi đó và chuẩn chủ quan [97]. Trong đó thái độ dẫn đến 

hành vi là mức đánh giá mà một cá nhân đưa ra đối với kết quả thu được khi thực 

hiện hành vi đó. Chuẩn chủ quan được định nghĩa là sức ép xã hội về mặt nhận thức 
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để cá nhân ra quyết định tiến hành hay không tiến hành hành vi nào đó [97]. Như vậy, 

thuyết TRA đặt ra giả thuyết rằng, mỗi cá nhân sẽ quyết định thực hiện một hành vi 

nếu họ đánh giá rằng kết quả đạt được là tích cực hoặc khi họ tin rằng những người 

khác cũng sẽ tiến hành như vậy [20]. 

 Như vậy, mô hình TRA đã định hướng giải thích rõ hơn cho hành vi tham gia 

cũng như động lực của giáo viên sau khi tiến hành các hoạt động PTNN. Hoạt động 

PTNN của giáo viên bị chi phối, ảnh hưởng bởi những yếu tố mang tính xã hội, đồng 

thời việc quyết định tiến hành hoạt động PTNN của giáo viên sẽ trở nên dễ dàng, đầy 

cảm hứng hơn khi họ tin rằng hoạt động đó mang lại nhiều lợi ích cho bản thân họ 

cũng như những đồng nghiệp xung quanh. 

1.1.2. Mô hình tuyển dụng 

Mô hình tuyển dụng của Rubenson (Rubenson’s Recruiment Paradigm) là một 

hướng tiếp cận nhấn mạnh các yếu tố về mặt tri giác, cảm giác của cuộc đời mỗi cá 

nhân [30]. Mô hình này cũng thường được gọi là thuyết Hy vọng (Expectancy-valence 

theory). Theo mô hình này, nhu cầu, kinh nghiệm cá nhân và các yếu tố môi trường 

ít quan trọng trong việc quyết định hành vi hơn là những cảm nhận của họ về việc 

thực hiện hành vi đó [66]. Theo Rubenson, sự tương tác giữa các yếu tố mang tính cá 

nhân và yếu tố mang tính môi trường ảnh hưởng tới sự tham gia của những người 

trưởng thành. Trong đó, yếu tố cá nhân bao gồm kinh nghiệm, đặc trưng, nhu cầu; 

yếu tố môi trường bao gồm cấu trúc phân cấp, quy tắc, quy chuẩn, giá trị nổi bật của 

người khác và những cơ hội giáo dục sẵn có [234].  

Mô hình của Rubenson định hướng cho nghiên cứu này nhằm giải thích rõ hơn 

về các yếu tố ảnh hưởng tới PTNN của giáo viên. Sự ảnh hưởng của kinh nghiệm, 

tính cách, thái độ và nhận thức của bản thân mỗi giáo viên bên cạnh các yếu tố môi 

trường khác trở nên hiện hữu, rõ ràng, quyết định tới động lực của giáo viên trong 

hoạt động PTNN. Việc các yếu tố ảnh hưởng tích cực tới hoạt động PTNN cũng giúp 

giáo viên tích cực hơn và tự tin hơn trong hoạt động tác nghiệp tại trường.  
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Hình 1. 2. Mô hình tuyển dụng 

1.1.3. Mô hình tương tác tâm lý 

Mô hình tương tác tâm lý (Psychological Interaction Model) do Darkenwald 

và Merriam [74] đề xuất nhìn nhận hành vi tham gia học tập của các cá nhân như là sự 

phản hồi của cá nhân đó đối với các yếu tố bên trong và bên ngoài-những yếu tố được 

coi là thuộc về phạm trù tâm lý trong tự nhiên và được chia thành 7 lĩnh vực khác 

nhau [243]:  

(1) Trạng thái kinh tế-xã hội (socio-economic status): sự kết hợp giữa trạng 

thái kinh tế và trạng thái xã hội của mỗi cá nhân); 

(2) Áp lực học tập (learning press): mức độ mà môi trường của cá nhân khuyến 

khích và hỗ trợ hoạt động học tập suốt đời; 

(3) Nhận thức về giá trị và lợi ích tham gia (perceived value and utility of 

participation): nhận thức về giá trị và lợi ích mà việc tham gia mang lại cho cuộc sống 

của các cá nhân đó; 

(4) Sự sẵn sàng tham gia (readiness to participate): phần lớn được quyết định 

bởi những giá trị và lợi ích mà các cá nhân nhận thức được khi tham gia hoạt động; 

(5) Yếu tố kích thích tham gia (participation stimuli): đề cập tới các tác nhân 

kích thích sự tham gia như sự thăng tiến trong công việc, chế độ hưu trí hoặc mong 

ước cá nhân về sự tiến bộ của bản thân; 

Xã hội hóa thông qua 

môi trường gia đình, 

nhà trường và công việc 

Chuẩn bị 1 

cách chủ động 
Những thuộc 

tính bẩm sinh 

Các yếu tố cấu trúc 

trong môi trường (giá 

trị của các thành viên 

và nhóm liên quan, 

khả năng học tập) 

Nhu cầu hiện tại của 

cá nhân 
“Hấp lực” của  

giáo dục 

Những trải 

nghiệm về 

nhu cầu của 

mỗi cá nhân 

Hy vọng: hy vọng 

giáo dục sẽ có 

những kết quả mong 

muốn nhất định X 

hy vọng có khả năng 

tham gia và hoàn 

thành hoạt động giáo 

dục 

Nhận thức và hiểu 

biết về môi trường 

QUYỀN LỰC (sức 

mạnh của ai đó có thể 

quyết định hành động) 
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(6) Khả năng tham gia (probability of participation) 

(7) Trở ngại khi tham gia (barriers to participation): những trở ngại có thể ngăn 

cản và/hoặc làm giảm khả năng tham gia hoạt động học tập của mỗi cá nhân. 

Theo đó, Darkenwald và Merriam đã chỉ ra được 4 loại trở ngại có thể ảnh 

hưởng tới quyết định tham gia học tập của mỗi cá nhân, bao gồm: (1) hoàn cảnh; (2) 

cơ sở giáo dục; (3) tâm lý; (4) trở ngại về thông tin [74]. Đồng thời Darkenwald và 

Merriam cũng xây dựng thang đo các cấp độ trở ngại khi tham gia hoạt động và xác 

định được 6 yếu tố: (1) thiếu tự tin, (2) thiếu khóa học, (3) hạn chế về thời gian, (4) 

tính ưu tiên cá nhân thấp, (5) chi phí, (6) gia đình và cá nhân. 

Những yếu tố gây trở ngại được Darkenwald và Merriam chỉ ra cho thấy rõ 

ràng hơn sự tác động mà giáo viên có thể nhận trong quá trình PTNN của bản thân. 

Những yếu tố này có thể đến từ bản thân giáo viên, đến từ hoàn cảnh cá nhân và gia 

đình, hoàn cảnh xã hội cũng như xuất phát từ cơ sở giáo dục mà giáo viên đang công 

tác. 

1.1.4. Thuyết động lực nghề nghiệp 

Tác giả London đã định nghĩa động lực nghề nghiệp của mỗi cá nhân được 

cấu thành từ 3 yếu tố chính: sức bật, sự thấu hiểu và định dạng nghề nghiệp [23] mà 

trong đó, định dạng/nhận dạng nghề nghiệp là định hướng của động lực, sự thấu hiểu 

là nhân tố khơi dậy động lực nhằm khuyến khích sự tham gia vào các quyết định và 

hoạt động lập kế hoạch cho nghề nghiệp, trong khi sức bật chính là nhân tố duy trì 

bền bỉ của nghề nghiệp.  

 

 

 

 

 

 

Hình 1. 3. Mô hình động lực nghề nghiệp  

Theo mô hình động lực nghề nghiệp của London, các miền chính của động lực 

nghề nghiệp được định nghĩa như sau: (1) Sức bật nghề nghiệp (Career resilience) là 

khả năng thích ứng với sự thay đổi, ngay cả khi các tình huống thay đổi có tính chất 

Điều kiện hoàn cảnh 

Sức bật nghề nghiệp Thấu hiểu nghề nghiệp Nhận dạng nghề nghiệp 

Quyết định và hành vi 

 nghề nghiệp 
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hỗn loạn và làm cho các cá nhân thất vọng, chán nản; (2) Thấu hiểu nghề nghiệp 

(Career insight) là khả năng nhìn nhận thực tế về bản thân và nghề nghiệp, đồng thời 

thiết lập các mục tiêu căn cứ trên nhận thức này; (3) Nhận dạng nghề nghiệp (Career 

identity) là cách mà mỗi cá nhân định nghĩa bản thân thông qua công việc. 

Các nghiên cứu xoay quanh động lực nghề nghiệp cho thấy rằng mỗi cá nhân 

sẽ có động lực nghề nghiệp cao hơn khi các cấp quản lý, lãnh đạo của họ cho thấy 

tinh thần hỗ trợ, luôn đưa ra những phản hồi rõ ràng về hoạt động tác nghiệp, khuyến 

khích cấp dưới thiết lập các mục tiêu, khởi xướng các cuộc thảo luận liên quan tới 

vấn đề phát triển chuyên môn nghề nghiệp. Nghiên cứu của Liu, Yuan và Zhang đã 

chỉ ra rằng những trải nghiệm cá nhân của giáo viên và yếu tố bối cảnh văn hóa-xã 

hội đều có thể ảnh hưởng tới động lực học tập của họ trong các hoạt động PTNN [171]. 

Theo 4 lý thuyết nền tảng đã đề cập, những yếu tố bên trong như thái độ, nhận 

thức của giáo viên đối với các hoạt động PTNN và những yếu tố bên ngoài như thời 

gian, chi phí, văn hóa nhà trường đều có thể ảnh hưởng tới sự tham gia của giáo viên 

trong các hoạt động PTNN. Các lý thuyết nền tảng được đưa ra đã góp phần giải thích 

được các hành vi tham gia hoạt động của mỗi người, trong đó mỗi lý thuyết nền tảng 

đều xuất hiện các yếu tố ảnh hưởng tới sự tham gia của các cá nhân, bao gồm thái độ 

(Thuyết hành động hợp lý), thời gian (Mô hình tương tác tâm lý), kinh phí (Mô hình 

tương tác tâm lý), ảnh hưởng của quản lý, lãnh đạo (Mô hình tuyển dụng, Thuyết 

hành động hợp lý, Thuyết động lực nghề nghiệp). Việc tìm hiểu các lý thuyết nền 

tảng góp phần hỗ trợ tác giả trong việc định hướng nghiên cứu các yếu tố ảnh hưởng 

tới sự tham gia PTNN của giáo viên. 

1.2. Tổng quan nghiên cứu về những yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động 

phát triển nghề nghiệp của giáo viên 

Bên cạnh những lợi ích mà hoạt động PTNN mang lại cho bản thân giáo viên 

nói riêng và hệ thống giáo dục nói chung, những kết quả nghiên cứu gần đây đã chỉ 

ra được bức tranh thực tế về những vấn đề còn tồn tại trong hoạt động phát triển nghề 

nghiệp cho giáo viên tại các nước châu Á như Nhật Bản, Trung Quốc, Hàn Quốc, 

Bangladesh, Việt Nam và Đài Loan [121, 127, 151]. Do vậy, cần có nhiều nỗ lực hơn nhằm 

mang lại những hoạt động PTNN cập nhật, hiệu quả cho giáo viên, qua đó đảm bảo 

kết quả đào tạo cũng như chất lượng nói chung của các nhà trường [22]. 
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Những học giả nghiên cứu về PTNN có các quan điểm khác nhau về việc phân 

loại hoặc chia nhóm các yếu tố ảnh hưởng tới PTNN của giáo viên, tuy nhiên họ vẫn 

tìm được tiếng nói chung đối với những yếu tố mang tính chất tổng thể liên quan tới 

môi trường trong và ngoài nhà trường. Những yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động PTNN 

của giáo viên có thể được chia thành 3 nhóm chính, bao gồm: đặc trưng về nội dung, 

các yếu tố quy trình và những đặc điểm thuộc về bối cảnh [118]. 

Một nghiên cứu tại Úc đã phân tích tác động của các hoạt động PTNN lên kiến 

thức và hoạt động tác nghiệp của giáo viên. Dữ liệu của công trình nghiên cứu này 

bao gồm 3.250 giáo viên đã tham gia vào 80 hoạt động phát triển chuyên môn nghề 

nghiệp cá nhân. Giáo viên đã được khảo sát ít nhất là 3 tháng sau khi tham gia mỗi 

hoạt động-thời gian đủ để giáo viên thấy được mức ảnh hưởng của chương trình tới 

hoạt động tác nghiệp của họ. Nhóm nghiên cứu đã đưa ra được một mô hình lý thuyết 

cho những yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động PTNN của giáo viên [139], bao gồm:  

(1) Yếu tố bối cảnh-contextual factors (Ví dụ: sự hỗ trợ của nhà trường)  

(2) Cấu trúc, tính chất của chương trình;  

(3) Đặc điểm của quy trình (Ví dụ: tập trung vào nội dung, học tập chủ động, 

phản hồi, kiểm tra hoạt động của học sinh…);  

(4) Biến trung gian-Mediating Variable: mức độ tạo ra các cộng đồng chuyên 

môn  

Tác giả Day công bố một số yếu tố ảnh hưởng tới quá trình học tập, phát triển 

nghề nghiệp của giáo viên [78] như sau: 

- Thâm niên công tác, kinh nghiệm làm việc 

- Điều kiện về kinh tế-chính trị-xã hội 

- Văn hóa nhà trường 

- Hỗ trợ về quản lý và lãnh đạo 

- Thảo luận giữa các cá nhân và giữa cá nhân với tập thể 

- Chất lượng trải nghiệm học tập 

- Sự kết nối giữa trải nghiệm học tập với nhu cầu nhận thức, chuyên môn 

của cá nhân 

- Trách nhiệm của mỗi giáo viên đối với việc học tập 

Dựa trên những nghiên cứu về lý thuyết, tác giả Kwakman đã đề xuất một mô 

hình lý thuyết những yếu tố ảnh hưởng tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt động 



14 

 

PTNN. Theo đó, có 13 yếu tố khác nhau được đưa ra, bao gồm 5 yếu tố cá nhân, 5 

yếu tố liên quan tới nhiệm vụ, và 3 yếu tố liên quan tới môi trường làm việc [162]. 

Trong mô hình nghiên cứu này, Kwakman xác định những nhân tố về con người cá 

nhân, nhiệm vụ và môi trường làm việc là các biến độc lập, trong khi đó sự tham gia 

vào hoạt động PTNN của giáo viên là biến phụ thuộc. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 1. 4. Mô hình nghiên cứu hoạt động PTNN 

Không nhóm các yếu tố như Kwakman, mô hình của Bayar nhóm các yếu tố ảnh 

hưởng tới PTNN của giáo viên thành 3 nhóm: Yếu tố bên trong (Internal factors), yếu 

tố bên ngoài (external factors) và đặc trưng tính cách, nhân cách của giáo viên [30]. 

Theo đó, các yếu tố bên trong bao gồm: (1) thái độ của giáo viên đối với hoạt động 

PTNN, (2) mức độ tự tin vào năng lực của bản thân. Yếu tố bên ngoài bao gồm (1) 

thời gian, (2) Tài chính (3) ảnh hưởng của BGH nhà trường, (4) ảnh hưởng của đồng 

nghiệp và (5) văn hóa nhà trường. 

Bảng dưới đây tổng hợp một số yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động PTNN/sự tham 

gia PTNN của giáo viên: 

 

Yếu tố cá nhân 

Thái độ đối với nghề nghiệp 

Đánh giá tính khả thi 

Đánh giá mức độ ý nghĩa 

Sự mệt mỏi về tinh thần 

Thiếu thành tựu cá nhân 

Yếu tố công việc 

Áp lực; Nhu cầu cảm xúc 

Tính đa dạng của công việc 

Tính tự giác, tự chủ 

Sự tham gia 

Yếu tố môi trường làm 

việc 

Sự hỗ trợ từ nhà quản lý 

Sự hỗ trợ từ đồng nghiệp 

Hỗ trợ học tập có chủ đích 

Sự tham gia vào hoạt động 

PTNN 
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Bảng 1. 1. Các yếu tố bên trong ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo viên 

  

Yếu tố bên trong 

Nhận thức của giáo viên đối với 

hoạt động PTNN 

Niềm tin/bản sắc  

của cá nhân 
Thâm niên công tác Giới tính 

Tác giả [140, 182, 257, 274] [172, 206, 249, 281] [32, 211] [211] 

  

Bảng 1. 2. Các yếu tố bên ngoài ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo viên 

  

Yếu tố bên ngoài 

Thời gian Chi phí 

Ảnh hưởng của các 

cấp quản lý,  

lãnh đạo 

Ảnh hưởng của 

đồng nghiệp/ 

Cộng đồng  

học tập 

Văn hóa nhà 

trường 

Tác giả [129, 172, 264] 

[163] 

[215] [89, 166, 200, 241] [125, 154, 167, 182, 184, 215, 

238] 

[56, 125, 146, 176, 184] [182, 208, 213, 238] 

  

1.2.1. Kinh nghiệm, thâm niên công tác 

Borko khẳng định rằng PTTN là một trong những nỗ lực nhằm thúc đẩy sự 

hoàn thiện và phát triển của nhà trường [45, 161]. Đồng quan điểm với Borko và 

Kwakman, Starkey và các cộng sự của mình đã nhấn mạnh tính cấp thiết của các hoạt 

động PTNN cho giáo viên khi chỉ ra rằng đào tạo giáo viên hệ vừa làm vừa học thường 

được coi như sự mở rộng của đào tạo giáo viên hệ chính quy nhằm đảm bảo rằng các 

giáo viên-dù là người mới hay người kỳ cựu lâu năm-đều phải cập nhật kiến thức và 

kỹ năng cần thiết cho việc tác nghiệp một cách hiệu quả [248]. Theo Starkey, chương 

trình PTNN là cần thiết không chỉ với giáo viên mới mà còn với những giáo viên đã 

có nhiều năm công tác, cho dù đã có sự chênh lệch về kiến thức, kỹ năng, niềm tin 

cũng như nhu cầu PTNN ở hai nhóm giáo viên này [231]. Nghiên cứu của Rogers cũng 

nhấn mạnh tới tầm quan trọng đối với giáo viên kỳ cựu trong việc PTNN của bản 

thân. Rogers cho rằng PTNN cũng là cách mà các giáo viên tự làm mới mình sau một 

quá trình tác nghiệp lâu dài, giúp người học được hưởng lợi từ sự thay đổi này [232]. 

Mỗi một giáo viên đều trải qua rất nhiều giai đoạn của sự nghiệp, do đó việc 

hiểu được ‘vị trí’ sự nghiệp hiện tại của bản thân sẽ giúp ích rất nhiều cho họ trong 

việc thay đổi bản thân và hoạt động chuyên môn [222]. Tuy nhiên, một thực tế mà 

những nghiên cứu gần đây chỉ ra chính là những hoạt động phát triển nghề nghiệp mà 
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giáo viên nhận được chưa thực sự tương xứng và đầy đủ nhằm hỗ trợ họ trong việc 

tác nghiệp tại cơ sở giáo dục [159]. Trong nghiên cứu của mình, Kosko và Wilkins 

(2009) đã sử dụng dữ liệu từ Nghiên cứu về nhu cầu nhân lực trong lĩnh vực giáo dục 

đặc biệt nhằm tìm ra mối quan hệ giữa thâm niên công tác của giáo viên, lượng hoạt 

động phát triển nghề nghiệp mà họ nhận được trong vòng 3 năm và khả năng (ability) 

tự nhận thức của giáo viên [180] trong việc thích ứng với chương trình giáo dục đặc 

biệt. Trên thực tế, những giáo viên có nhiều năm công tác có xu hướng ngại sự thay 

đổi, do đó họ không muốn tham gia quá nhiều vào các hoạt động ngoài công việc 

giảng dạy chuyên môn trên lớp học. Ngoài ra, thời lượng hoạt động PTNN cũng tỷ lệ 

nghịch với độ tuổi của giáo viên. Giáo viên càng nhiều tuổi thì thời lượng hoạt động 

PTNN mà họ nhận được càng giảm. Nghiên cứu cho thấy giáo viên dưới 30 tuổi tham 

gia 21 ngày PTNN so với 14 ngày của những giáo viên lớn hơn 50 tuổi [204]. Choy, 

Chen và Burgarin đã phát hiện ra rằng những giáo viên mới (ít hơn 3 năm công tác) 

tham gia thường xuyên hơn vào hoạt động hướng dẫn, bồi dưỡng theo cặp hơn, trong 

khi những giáo viên có 10 năm kinh nghiệm tham gia nhiều hơn vào các hoạt động 

tham quan, hợp tác với các cơ sở giáo dục khác [57]. Nghiên cứu của Zhang và các 

đồng nghiệp cũng đồng nhất với quan điểm này khi chỉ ra rằng những giáo viên có 

kinh nghiệm thì ít có động lực tham gia các hoạt động học tập, PTNN hơn những giáo 

viên trẻ, giáo viên mới còn thiếu kinh nghiệm [279]. 

Một số nhà nghiên cứu, trong đó có Zeichner và Noffke đã nhấn mạnh tầm 

quan trọng của việc học tập và phát triển nghề nghiệp suốt đời của giáo viên trong tất 

cả các lĩnh vực [277]. Tuy giáo viên công tác nhiều năm có xu hướng ít tham gia PTNN 

hơn giáo viên trẻ, Tsui chỉ ra rằng một bộ phận giáo viên kỳ cựu vẫn duy trì sự nhiệt 

thành và hăng say với công việc của mình, tích cực PTNN để trở thành chuyên gia, 

trong khi những người khác chỉ dừng lại ở mức độ thâm niên, lâu năm, nhưng không 

phải là chuyên gia [260]. Nghiên cứu của Huberman có thể giải thích rõ hơn cho quan 

điểm của Tsui. Huberman đã đưa ra 3 hành động mà những giáo viên lâu năm đã làm 

để giải thích cho sự sẵn sàng và nhiệt huyết của họ trong vấn đề PTNN và nâng cao 

mức độ thỏa mãn nghề nghiệp lâu dài [133]. Thứ nhất, những giáo viên này chuyển đổi 

vai trò của mình và thử sức trong một môn học mới hoặc ở một cấp độ người học 

mới. Việc duy trì giảng dạy trong một môn học hoặc một cấp độ lớp học quá lâu có 
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thể khiến cho giáo viên cảm thấy nhàm chán, khó gia tăng được kiến thức, kỹ năng 

cũng như động lực làm việc. Thứ hai, giáo viên kỳ cựu có thể hướng dẫn giáo viên 

mới và đảm nhận những nhiệm vụ mới trong nhà trường. Điều này cũng góp phần gia 

tăng sự nhiệt huyết và cam kết tham gia của họ đối với nghề nghiệp. Ngoài ra, những 

hoạt động mang tính hợp tác, phối hợp như việc hướng dẫn giáo viên mới được cho 

rằng mang lại rất nhiều lợi ích khác cho nhóm giáo viên lâu năm, bởi những hoạt 

động này đặt họ vào vị trí của người hướng dẫn, bồi dưỡng và kèm cặp [224]. Điều này 

đồng nghĩa với việc họ cần tích cực làm mới bản thân, gia tăng sự phát triển về kiến 

thức và kỹ năng để có thể hướng dẫn những người trẻ. Huberman lưu ý rằng những 

giáo viên công tác lâu năm cũng có xu hướng thay đổi thói quen tác nghiệp ở lớp học 

và chọn việc tham gia nhiều hơn vào những nghiên cứu mang tính ứng dụng [133]. Thứ 

ba, những giáo viên này có thể tham gia vào các hoạt động mang tính thực nghiệm 

và khó khăn hơn nhằm gia tăng mức độ thỏa mãn công việc của mình, giúp họ học 

tập được nhiều kiến thức mới và phát triển bản thân nhiều hơn. 

Đối với ngành sư phạm, kinh nghiệm, thâm niên công tác có thể ảnh hưởng tới 

việc giáo viên nhìn nhận khả năng làm việc và tương tác với đồng nghiệp, đặc biệt là 

những giáo viên mới như thế nào trong thời điểm hiện tại cũng như trong tương lai 

[180]. Niềm tin và tri thức của giáo viên có lẽ là những đặc điểm thu hút được nhiều 

nhất sự quan tâm của các nhà nghiên cứu [137, 174]. Niềm tin, có thể nói ra hoặc không 

nói ra, được thừa nhận một cách rộng rãi là có ảnh hưởng tới suy nghĩ và hành động 

của giáo viên. Cũng như vậy, kiến thức cũng đóng vai trò tiên quyết trong nhận thức, 

suy nghĩ và hành động của họ. Nó lọc, định hướng và quyết định hoạt động tác nghiệp 

của giáo viên [262]. Những giáo viên tập sự, giáo viên trẻ tham gia tích cực vào quá 

trình PTNN của giáo viên sẽ được tin tưởng khi giao trách nhiệm hỗ trợ giáo viên lâu 

năm cũng như truyền tải chương trình tới học sinh. Từ sự tin tưởng này, bằng cấp, 

kinh nghiệm của giáo viên tập sự không còn quá quan trọng, nó trở thành điều kiện 

thuận lợi cho những người trẻ hòa mình tốt hơn trong môi trường làm việc tại các cơ 

sở giáo dục. 

Để minh chứng cho sự ảnh hưởng của thâm niên công tác tới hoạt động PTNN 

của giáo viên, một số mô hình về giai đoạn nghề nghiệp của giáo viên đã được phát 

triển. Các mô hình này mô tả sự phát triển mang tính khuôn mẫu của nhân cách nhà 
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giáo theo các giai đoạn riêng rẽ. Ví dụ, mô hình của Huberman đã mô tả vòng tròn sự 

nghiệp của giáo viên như một tập hợp gồm 5 giai đoạn nối tiếp nhau, có mối liên hệ 

mật thiết tới số năm công tác, kinh nghiệm của giáo viên đó. Mô hình này cho rằng 

giáo viên sử dụng rất nhiều hình thức khác nhau của cơ hội hoặc hoạt động học tập 

trong suốt sự nghiệp của mình [134]: 

Số năm công tác Giai đoạn 

1-3 Bắt đầu sự nghiệp: sống sót và khám phá 

 

 

 

4-6 

 

 

 

Ổn định 

 

 

 

7-18 

 

 

 

Trải nghiệm/Sự đa dạng hóa                         Kiểm điểm/Chất vấn            

 

 

19-30 

 

 

Sự bình lặng/yên bình                                   Tính bảo thủ 

 

 

31-40 

 

 

Rảnh rỗi 

Hình 1. 5. Mô hình Huberman về các giai đoạn sự nghiệp của giáo viên 

1.2.2. Thái độ, nhận thức của giáo viên 

Mô hình của Lipowsky hỗ trợ dự đoán khả năng tiếp nhận các cơ hội PTNN 

của giáo viên căn cứ trên tính cách cũng như động lực cá nhân của họ (Hình 1.6). Một 

nghiên cứu diễn ra ở Đài Loan cũng chỉ ra mối liên hệ giữa thái độ của giáo viên đối 

với nội dung PTNN với sự sẵn sàng tham gia PTNN của họ [150]. Kao cho rằng khi 

giáo viên tham gia PTNN như là một sự quan tâm, yêu thích của cá nhân, họ cũng thể 

hiện thái độ rất tích cực đối với các hoạt động diễn ra trong PTNN, và ngược lại, hoạt 

động PTNN cũng góp phần nâng cao sự tự tin vào bản thân của mỗi giáo viên [251]. 

Tuy nhiên, hiện nay vẫn đang còn một bộ phận giáo viên coi việc PTNN là nghĩa vụ, 
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là một hoạt động chỉ làm cho có vì đó là một trong những yêu cầu của cơ sở giáo dục 

mà họ đang công tác cũng như của các cấp quản lý giáo dục [12] 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 1. 6. Mô hình nắm bắt cơ hội PTNN của giáo viên  

[170] 

 Kết quả nghiên cứu của Jansen in de Wal cũng cho thấy cá nhân giáo viên sẽ 

tham gia tích cực, đa dạng các hoạt động PTNN hơn nếu xuất phát từ động lực tự chủ 

(autonomous motivation). Theo đó, những giáo viên luôn bị ảnh hưởng bởi các yếu 

tố lợi ích bên ngoài sẽ thể hiện sự tham gia giảm sút hơn trong các hoạt động học tập 

[141]. Cùng chung quan điểm với Jansen in de Wal, Gorozidis và Papaioannou phát 

hiện ra rằng tính tự giác càng cao sẽ càng dự đoán một cách khả quan về ý định tham 

gia PTNN của giáo viên [112]. 

1.2.3. Nội dung chương trình phát triển nghề nghiệp 

Theo báo cáo năm 2009 của OECD [201], trung bình 89% giáo viên THCS tại 

các quốc gia có tham gia vào hoạt động phát triển nghề nghiệp. Tại Đan Mạch, cộng 

hòa Slovakia và Thổ Nhĩ Kỳ, cứ 4 giáo viên thì có 1 giáo viên không tham gia vào 

việc phát triển nghề nghiệp. Tính trung bình tại các quốc gia trong nghiên cứu quốc 

tế về dạy và học (TALIS), giáo viên chỉ tham dự 1 ngày phát triển nghề nghiệp trong 

1 tháng. Một lý do cho thực trạng này chính là việc giáo viên cho rằng nội dung các 

hoạt động phát triển nghề nghiệp  không đáp ứng được yêu cầu thực tế của họ [275, 278, 

280]. Do đó, mức độ chuẩn bị sẵn sàng cho việc hưởng ứng, đón nhận, tham gia PTNN 
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của họ cũng trở thành một thực trạng cần được các nhà quản lý giáo dục quan tâm 

[55].  

Kết quả phỏng vấn trong nghiên cứu của Bayar cho thấy rằng giáo viên cảm 

thấy không hiệu quả khi tham gia PTTN do nội dung của hoạt động không liên quan 

tới nhu cầu của cá nhân họ [31, 218]. Ví dụ, trong cuộc phỏng vấn cá nhân giữa tác giả 

Bayar và người tham gia số 4, người này cho biết rằng nhu cầu của họ là được tiếp 

cận những tình huống liên quan tới thực tế lớp học, do đó khi hoạt động PTNN được 

xây dựng dựa trên những tình huống bên ngoài cuộc sống, họ sẽ không thể nói rằng 

hoạt động PTNN đó là hiệu quả [31]. Sáu giáo viên THCS với 5 năm kinh nghiệm hoặc 

ít hơn, trong nghiên cứu của Gibson, cũng cảm thấy không được trang bị đầy đủ kiến 

thức và kỹ năng nhằm giải quyết các tình huống liên quan tới hành vi và nhận thức 

của học sinh giáo dục đặc biệt [108]. Kết quả này cũng phản ánh quan điểm của Hirsch 

[126], Hodkinson và Hodkinson [129] khi phát hiện ra rằng ý nghĩa thực sự của một hoạt 

động PTNN hiệu quả phụ thuộc vào việc nội dung hoạt động phải phù hợp và đáp 

ứng được yêu cầu của giáo viên. Nghiên cứu cũng đã chỉ ra khía cạnh công việc mà 

các giáo viên muốn được bồi dưỡng thêm, đó là giáo dục trẻ đặc biệt, kỹ năng ICT 

cũng như các nội dung liên quan tới thái độ và hành vi của học sinh.  

Trong nghiên cứu của Zein (2015), chỉ có 4 giáo viên trong nhóm khảo sát có 

tham gia khóa học chuẩn bị cho hoạt động dạy học của họ, tuy nhiên những giáo viên 

này đều không thỏa mãn với nội dung và cách thức quản lý chương trình của các cơ 

sở giáo dục công lập. Dữ liệu từ khảo sát đối với Hiệu trưởng và các nhà giáo dục 

càng củng cố cho quan điểm của các giáo viên ở trên [278]. Chương trình đào tạo của 

các cơ sở giáo dục công lập được cho là rời rạc, không phù hợp và chưa hoàn chỉnh. 

Việc lựa chọn nội dung chủ yếu dựa vào giả định hơn là dựa vào nhu cầu thực tế của 

giáo viên, do đó dẫn tới thực trạng thiết kế chương trình đào tạo không rõ ràng, không 

đáp ứng được trình độ thực tế của giáo viên [158, 237]. Trong các hội thảo, tập huấn, 

giáo viên chủ yếu thu nhận được các thông tin lý thuyết, nội dung thực tế, thực hành 

rất giới hạn. Quan điểm này cũng được các nhà giáo dục ở chính cơ sở đào tạo phụ 

trách công tác bồi dưỡng thừa nhận. Người tham gia số 5 trong nghiên cứu của Bayar 

cho rằng Bộ GDĐT hoặc các cơ quan được giao phụ trách chương trình bồi dưỡng 

PTNN cho giáo viên cần tập trung xây dựng các hoạt động dựa trên thực tế của mỗi 
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cơ sở giáo dục thay vì cung cấp một hoạt động chung chung cho tất cả các trường [31]. 

Ý kiến này cũng tương đồng với kết quả nghiên cứu của Sandholtz và Scribner, trong 

đó nhấn mạnh rằng PTNN cần được kết nối, liên hệ tới những tình huống thực tế xảy 

ra trong lớp học, “giáo viên cần được nhìn thấy sự liên kết và lợi ích giữa cái mà họ 

học và lớp học thực tế của họ” [238]. 

Phân tích chi tiết về các cơ hội học tập khác nhau trong chương trình TALIS 

cho thấy giáo viên theo đuổi những mục tiêu khác nhau đối với PTNN, do đó họ cũng 

lựa chọn các khóa học với những chủ đề khác nhau [226]. Kết quả khảo sát cho thấy 

phần lớn giáo viên lựa chọn các cơ hội học tập liên quan tới nội dung môn học mà họ 

đảm nhiệm (73%), nội dung về phương pháp dạy học (68%) hoặc nội dung phát triển 

chương trình (56%). Một tỷ lệ nhỏ hơn các giáo viên lựa chọn những hoạt động liên 

quan tới quản lý nhà trường (18%). Kết quả của TALIS cũng có thể được kiểm chứng 

trong những nghiên cứu tương đương tại Mỹ [233] và Đức [246]. Những nghiên cứu này 

đưa ra được các bằng chứng cho thấy rằng giáo viên tại các quốc gia khác nhau có sự 

quan tâm tương tự về các vấn đề trên trong quá trình PTNN. 

Liên quan tới nội dung và thâm niên công tác của giáo viên, nhóm nghiên cứu 

của Zhang cho rằng các hoạt động PTNN cần được thiết kế theo hướng đa dạng và 

nhiều thử thách hơn đối với những giáo viên nhiều kinh nghiệm và thâm niên công 

tác. Zhang đề xuất các nội dung liên quan tới đổi mới phương pháp dạy học, đồng 

thời cung cấp các hướng dẫn và các hội nghị, hội thảo cho những giáo viên thiếu kinh 

nghiệm [279]. Các hoạt động PTNN cần được thiết kế một cách công phu, cẩn thận, 

dựa trên nhu cầu cơ bản của giáo viên nhằm tạo ra được các con đường học tập mang 

đậm dấu ấn cá nhân thay vì áp dụng hướng tiếp cận “one-size-fits-all” (một kích thước 

dành cho tất cả) trong thiết kế nội dung. 

1.2.4. Tiêu chí lựa chọn đối tượng tham gia phát triển nghề nghiệp 

Zein (2015) trong nghiên cứu của mình đã đề cập tới sự khác biệt giữa giáo 

dục chính quy và giáo dục tại chức, hay nói cách khác bằng cấp của giáo viên cũng 

là một yếu tố được tác giả xem xét khi đánh giá về sự tham gia của giáo viên vào các 

hoạt động PTNN. Hệ thống giáo dục tại chức đã tạo nên một bộ phận giáo viên tiếng 

Anh bậc tiểu học không đạt yêu cầu về chất lượng, tuy nhiên tình huống tương tự đối 

với hoạt động PTNN vẫn chưa rõ ràng liệu tình trạng đáng tiếc đối với hoạt động này 



22 

 

có xảy ra như với việc đào tạo giáo viên tiếng Anh hay không [278]. Do đó, nghiên cứu 

thêm về đối tượng này trong quá trình tham gia hoạt động PTNN cũng góp phần 

chuẩn bị cho thế hệ giáo viên vững vàng hơn trong tương lai cả về chuyên môn cũng 

như phẩm chất đạo đức. 

Bên cạnh hệ đào tạo, việc chọn lựa đối tượng tham gia PTNN còn có sự khác 

biệt xuất phát từ vị trí địa lý. Một số giáo viên ở vùng nông thôn cho biết họ không 

nhận được sự hỗ trợ liên quan tới hoạt động phát triển nghề nghiệp từ phía các cơ sở 

giáo dục công lập. Điều này cũng được xác nhận bởi một số Hiệu trưởng trong cuộc 

khảo sát, theo đó, chương trình bồi dưỡng được cho là khá hạn chế, không lan tỏa 

rộng rãi trong giáo viên, đặc biệt là giáo viên vùng nông thôn, vùng sâu vùng xa [278]. 

Thực trạng này đã góp phần dẫn tới khoảng cách về chất lượng giữa giáo viên thành 

phố và giáo viên nông thôn. 

Ngoài ra, Zein (2015) còn chỉ ra rằng đối tượng tham gia bồi dưỡng được lựa 

chọn dựa trên mối quan hệ, thể hiện tính không minh bạch của hệ thống quản lý. Hoạt 

động đào tạo, bồi dưỡng thường hướng tới đối tượng là cán bộ, công chức, viên chức 

Nhà nước, các trường danh tiếng của địa phương, do đó giáo viên các trường tư thục 

hoặc giáo viên hợp đồng ít có cơ hội tiếp cận các chương trình đào tạo, bồi dưỡng 

hơn. Đây là một khía cạnh cần được cân nhắc khi xem xét tới sự ảnh hưởng của yếu 

tố quản lý, lãnh đạo đối với việc tham gia hoạt động PTNN của giáo viên. 

Bên cạnh lựa chọn các đối tượng khác nhau, vấn đề số lượng người tham gia 

cũng là một thực trạng đáng bàn trong hoạt động PTNN. Thực tế cho thấy việc chỉ 

tập trung đào tạo, bồi dưỡng theo số lượng, cụ thể là đào tạo, bồi dưỡng số lượng lớn 

giáo viên trong một khoảng thời gian ngắn không thể là dài pháp dài hạn cho vấn đề 

phát triển nghề nghiệp của giáo viên [168, 197]. Bỏ qua nền tảng giáo dục và trình độ 

của giáo viên, kỳ vọng họ sẽ học hỏi và ứng biến trong quá trình tác nghiệp cả trong 

chuyên môn lẫn hành chính tại các nhà trường là một việc không hiệu quả, không 

thiết thực. Đây cũng chính là nguyên nhân dẫn tới sự thất bại trong việc đạt được 

những mục tiêu đề ra của chương trình phát triển nghề nghiệp cho giáo viên tại Việt 

Nam, Bangladesh, Nhật Bản, Trung Quốc, Hàn Quốc, Đài Loan và Hồng Kông [120, 

121, 127, 151]. 
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1.2.5.  Trình độ đào tạo của đối tượng tham gia 

Theo những nghiên cứu đã đề cập ở trên, tính trung bình, giáo viên trẻ có nhiều 

hoạt động PTNN hơn giáo viên lâu năm. Tuy nhiên các nhà nghiên cứu cũng đề cập 

tới vấn đề bằng cấp trong việc tham gia PTNN. Không tính thâm niên công tác, những 

giáo viên có bằng cấp cao hơn (thạc sỹ) tham gia nhiều ngày PTNN nghề nghiệp hơn 

những giáo viên chỉ có bằng cử nhân, cao đẳng [201]. Theo kết quả từ OECD, trung 

bình những giáo viên có bằng thạc sỹ trở lên có thời gian PTTN nhiều hơn (20 ngày) 

những giáo viên có bằng Cử nhân hoặc thấp hơn (17-18 ngày). Số liệu cho thấy một 

thực tế đáng lo ngại do những giáo viên đáng lẽ được hưởng lợi nhiều từ hoạt động 

PTNN lại có ít/dành ít thời gian cho hoạt động này [201]. 

1.2.6.  Hoạt động quản lý, lãnh đạo 

Ở góc độ quản lý và quản trị, các nhà nghiên cứu đã xem xét trên hai khía 

cạnh: (1) tầm nhìn quản trị từ cơ quan Nhà nước cũng như các cơ sở giáo dục tham 

gia biên soạn, đào tạo, bồi dưỡng PTNN cho giáo viên phổ thông; (2) công tác quản 

lý, lãnh đạo tại các cơ sở giáo dục có giáo viên tham gia bồi dưỡng. 

Hoạt động quản lý hành chính liên quan tới việc tuyển dụng những nhà giáo 

dục mới cũng như chuyên môn của những nhà giáo cơ hữu không còn đáp ứng được 

kỳ vọng của xã hội. Điều này bộc lộ rõ tầm nhìn hạn chế dẫn tới sự đi xuống của hệ 

thống đào tạo giáo viên ở một quốc gia. Tầm nhìn hạn chế không phải một ngoại lệ 

ở các nước như Việt Nam, Indonesia, Ấn độ, Thái và Kenya. Giải thích cho sự hạn 

chế này, các nhà nghiên cứu đã chỉ một số nguyên nhân bao gồm kinh phí hoạt động 

[136], sự khác biệt về tầng lớp xã hội, hệ thống giáo dục phân cấp [188], thói quan liêu 

bao cấp, không có định hướng [113] và sự thiếu hụt về nguồn lực [207]. Bên cạnh đó, 

mỗi cơ sở đào tạo giáo viên sẽ có góc nhìn, điều kiện, cũng như năng lực khác nhau, 

dẫn tới sự khác biệt ngay cả trong việc thực hiện cùng một chương trình đào tạo, bồi 

dưỡng [47]. 

Phần lớn các nhà giáo dục chỉ ra sự yếu kém trong công tác quản lý của các 

cơ sở đào tạo công lập. Một thực trạng được tác giả Zein chỉ ra rằng, thiên hướng can 

thiệp về mặt chính trị/hành chính cũng là một vấn đề trong hoạt động quản lý công 

tác PTNN. Sự can thiệp của bản thân các cán bộ quản lý giáo dục dẫn tới những ảnh 

hưởng không tốt tới quá trình thiết kế và quản lý chương trình PTNN giáo viên, dẫn 
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tới sự yếu kém trong quản lý đào tạo, bồi dưỡng cũng như sự mơ hồ, khó hiểu trong 

việc lựa chọn đối tượng tham gia đào tạo [278]. Theo tác giả Đậu Thị Mỹ Long, các 

giáo viên tham gia hoạt động PTNN với tâm thế bị ép buộc theo các quy định của cơ 

sở giáo dục/các cơ quan QLHCNN, dẫn tới sự sụt giảm về mặt chất lượng của hoạt 

động PTNN [10]. 

Ở góc độ quản lý, nhiều nhà nghiên cứu đồng quan điểm rằng điều kiện của 

nhà trường mà giáo viên đang công tác có ảnh hưởng tới việc dạy và học, cũng như 

sự thay đổi của họ [147]. Theo Clarke và Hollingsworth, bối cảnh/môi trường nhà 

trường ảnh hưởng tới mọi khía cạnh của việc PTNN: việc nắm bắt các cơ hội PTNN; 

giới hạn hay hỗ trợ cho sự tham gia của giáo viên; khuyến khích hay không khuyến 

khích trải nghiệm kiến thức, kỹ năng mới; giới hạn hay hỗ trợ cho việc ứng dụng lâu 

dài của những ý tưởng mới [61]. Nói cách khác, một môi trường nhà trường tốt là môi 

trường mà ở đó giáo viên được cung cấp điều kiện tuyệt vời cho sự tham gia vào hoạt 

động PTNN cũng như trải nghiệm, ứng dụng các ý tưởng PTNN vào thực tế hoạt 

động tác nghiệp. Sự hỗ trợ từ cán bộ quản lý nhà trường đối với giáo viên có thể bao 

gồm việc giao nhiều quyền tự chủ hơn cho họ trong việc dạy học [91] hoặc bảo vệ họ 

trước áp lực của chính sách Nhà nước [271]. Áp lực về mặt chính sách có thể là những 

tiêu chuẩn, tiêu chí mà họ phải tuân thủ và quán triệt, mặc dù đôi khi thực tiễn vận 

hành những tiêu chuẩn đó không tương thích với yêu cầu về mặt văn bản. Tuy nhiên, 

sự hỗ trợ từ cấp quản lý đang còn có nhiều bất cập. Trong nghiên cứu (giai đoạn 2) 

của Gibson, khoảng 1/3 giáo viên THCS, và đặc biệt là những giáo viên đã công tác 

được hơn 10 năm, cho rằng họ ít nhận được sự hỗ trợ hoặc niềm tin từ phía ban lãnh 

đạo nhà trường [108]. Sự thiếu hiệu quả trong công tác quản lý cũng như chính sách 

giáo dục được coi là những yếu tố góp phần vào việc hạn chế hoặc không thích tham 

gia các hoạt động PTNN của giáo viên. 

Hiệu trưởng nhà trường là nhân tố then chốt trong môi trường nhà trường. Vai 

trò của họ được cho là rất quan trọng đối với sự thay đổi về chuyên môn nghiệp vụ 

của mỗi giáo viên [115]. Bredeson và Johansson đã xem xét vai trò của Hiệu trưởng 

trong việc PTNN của giáo viên, nhận diện được 4 lĩnh vực và vai trò mà Hiệu trưởng 

có ảnh hưởng quan trọng. Thứ nhất, Hiệu trưởng đóng vai trò là người học cũng như 

nhà lãnh đạo giáo dục. Ở vai trò này, người Hiệu trưởng trở thành: 
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(1)  người quản lý học tập, có nhiệm vụ đánh giá việc học của giáo viên và gắn 

kết họ với hoạt động tác nghiệp thường ngày; 

(2) hình mẫu của việc học tập suốt đời thông qua việc tham gia tích cực vào 

hoạt động PTNN trong nhà trường; 

(3) chuyên gia, người sở hữu kinh nghiệm, sự thông thái về mặt chuyên môn 

nghiệp vụ; 

(4) người hướng dẫn, sử dụng đa dạng các chiến lược và hoạt động để khuyến 

khích và ngợi ca việc học. 

Thứ hai, người Hiệu trưởng thiết lập môi trường hỗ trợ, trong đó giáo viên tiếp 

tục phát triển; đồng thời cải thiện hoạt động hướng dẫn của họ khi ở vai trò là người 

giao tiếp, hỗ trợ và quản lý PTNN. Thứ ba, Hiệu trưởng tham gia trực tiếp vào hoạt 

động thiết kế, chuyển giao nội dung PTNN. Cuối cùng, Hiệu trưởng đánh giá kết quả 

của hoạt động PTNN thông qua hoạt động quan sát và đánh giá trải nghiệm, kế hoạch 

hợp tác của giáo viên cũng như việc thu thập và phân tích một cách có hệ thống đối 

với dữ liệu PTNN của nhà trường. Theo đó, giáo viên có thể cảm nhận được sự sẵn 

sàng hơn trong việc biến những mục tiêu của tổ chức thành mục tiêu của cá nhân, qua 

đó gia tăng tính tự giác trong việc tham gia các hoạt động PTNN hơn [279] 

1.2.7.  Thời gian  

Đối với yếu tố thời gian, có thể được chia thành các nhóm như sau: (1) thời 

gian làm việc, (2) thời gian dành cho cá nhân, (3) thời gian dành cho gia đình [30], (4) 

thời gian tổ chức hoạt động PTNN, (5) khoảng thời gian bắt đầu và kết thúc hoạt 

động. 

Yếu tố về lịch trình công việc tại cơ sở giáo dục cũng là một trong những 

nguyên nhân chính khiến hoạt động phát triển nghề nghiệp không đáp ứng được nhu 

cầu của giáo viên. Thực tế ở trường giáo viên phải tham gia nhiều hoạt động khác 

bên cạnh hoạt động chuyên môn trong lớp học. Những giáo viên ở bậc phổ thông phải 

dành rất nhiều thời gian (cả trong và ngoài nhà trường) cho công việc giảng dạy và 

đối với phần lớn giáo viên, điều này đã ảnh hưởng không nhỏ tới sự cân bằng giữa 

công việc và cuộc sống của họ [108]. Trong báo cáo của Gibson, giáo viên mô tả vấn 

đề này bằng cách đưa ra một ví dụ rằng họ phải làm việc toàn thời gian trong khi hợp 

đồng giữa họ với cơ sở giáo dục là hợp đồng bán thời gian. Với khối lượng công việc 
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lớn, họ phải làm việc ở nhà vào buổi tối và cuối tuần để hoàn thành nhiệm vụ được 

giao, điều này còn dẫn tới việc họ có rất ít thời gian dành cho gia đình và con cái. 

Như vậy, trong khoảng thời gian vốn dĩ để dành cho giáo viên tái tạo lại sức lao động 

sau một tuần làm việc vất vả, họ lại phải làm việc. Tác giả Phạm Thị Tố Loan trong 

nghiên cứu của mình đối với giáo viên tiếng Anh cũng chỉ ra rằng, yếu tố thời gian 

đặt ra khó khăn cho giáo viên tham gia PTNN [9]. Do khối lượng công việc nhiều, 

thời gian tổ chức các hoạt động PTNN (hội thảo, hội nghị, khóa tập huấn) thường rơi 

vào cuối tuần, giáo viên cảm thấy bị áp lực và khó cân đối lịch trình. Để tham gia các 

khóa bồi dưỡng, tập huấn PTNN, một số giáo viên phải tự sắp xếp thời gian một cách 

hợp lý, đôi lúc phải nhờ đồng nghiệp đứng lớp để không ảnh hưởng tới quá trình học 

tập của học sinh. 

Đối với các hoạt động PTNN chính thức (formal), ý kiến phản hồi không tốt 

từ giáo viên hay sự chỉ trích, nhận xét của các nhà nghiên cứu khá tương đồng nhau 

khi họ cho rằng hoạt động này quá ngắn, không đủ chuyên sâu và không đủ thời lượng 

để có thể áp dụng vào thực tế tác nghiệp của giáo viên [84]. Tuy nhiên, nhiều giáo viên 

không có thời gian để tham gia những hoạt động PTNN mang tính chất tập trung dài 

hạn và có tính liên tục bởi khối lượng công việc nặng nề mà họ phải đảm nhận [169]. 

Theo quy định chế độ làm việc giáo viên phổ thông được ban hành kèm Thông tư 

28/2009/TT-BGDĐT, định mức tiết dạy của giáo viên THPT trong 1 tuần là là 17 tiết 

(riêng giáo viên trường THPT dân tộc nội trú là 15 tiết/tuần). Thời gian làm việc của 

giáo viên THPT được quy định tại Thông tư 28 là 42 tuần, trong đó 37 tuần dành cho 

giảng dạy và hoạt động giáo dục, 03 tuần để học tập, bôi dưỡng nâng cao trình độ, 02 

tuần để chuẩn bị cho khai giảng và tổng kết năm học. 

Bên cạnh hoạt động dạy học, giáo viên còn thực hiện những nhiệm vụ khác 

bao gồm chủ nhiệm lớp, công tác Đoàn, hoạt động công đoàn, các phong trào của nhà 

trường…[14]. Ngoài ra, giáo viên THPT có nhiệm vụ hoàn thành các hồ sơ sổ sách 

được quy định tại Thông tư 32/2020/TT-BGDĐT (Điều lệ trường phổ thông). Đôi 

khi, việc bố trí thời gian vào cuối ngày làm việc hoặc cuối tuần (sau một tuần làm 

việc vất vả) cùng với việc phương pháp giảng dạy xa rời với những tác nghiệp thực 

tế cũng góp phần làm cho hoạt động này chưa tạo được sự hứng thú, quan tâm của 

giáo viên [78]. Do đó, việc đưa ra một thời lượng cụ thể cho các hoạt động PTNN cần 
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có những nghiên cứu sâu hơn bởi đây là yếu tố ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của 

giáo viên. 

Những người tham gia khảo sát của Zein cho rằng các hoạt động phát triển 

nghề nghiệp không có sự tiếp nối nhau (ví dụ: năm học này có chương trình bồi 

dưỡng, tuy nhiên năm tới không có chương trình nào liên quan tới chương trình đã 

bồi dưỡng trước đó). Điều này cho thấy rằng các khóa đào tạo, bồi dưỡng thường 

được tổ chức mà không có sự đảm bảo rằng chương trình tương tự sẽ diễn ra trong 

tương lai. Thực tế cũng chỉ ra rằng trong một vài trường hợp, hoạt động bồi dưỡng 

chỉ diễn ra khi có dự án, nghĩa là việc thực thi một số hoạt động phát triển nghề nghiệp 

phụ thuộc vào việc nó có mang lại kinh phí cho các cơ sở giáo dục công lập hay không 

[278]. Cùng chung quan điểm này, các giáo viên trong nghiên cứu của Bayar cho rằng 

hoạt động PTNN cần phải được triển khai dài hơi hơn để có sự ảnh hưởng nhất định 

tới kỹ năng dạy học của họ [31]. Những nhà nghiên cứu khác về PTNN cũng cho rằng 

việc thiết kế các hoạt động PTNN lâu dài sẽ hiệu quả hơn rất nhiều so với những hoạt 

động diễn ra trong thời gian ngắn [116, 126, 129]. Theo tác giả Nguyễn Hữu Độ, PTNN là 

một quá trình liên tục, bao gồm giai đoạn đào tạo giáo viên tại các cơ sở ĐH-CĐ tới 

giai đoạn hoạt động nghề nghiệp tại các cơ sở giáo dục [3]. Do đó, tính nhất quán và 

liên tục là một yếu tố cần được quan tâm khi đề cập tới thời gian PTNN của giáo viên. 

Trong những phân tích mang tính quốc gia cũng như quốc tế về PTTN, các 

nhà nghiên cứu đã chỉ ra được sự khác biệt tương đối lớn về mặt thời gian mà các 

giáo viên bỏ ra cho hoạt động này [111]. Kết quả nghiên cứu của Rotermund cho thấy 

1/5 giáo viên đầu tư tối đa 1 ngày cho việc bồi dưỡng liên quan tới môn học, trong 

khi ¼ giáo viên dành ra 4 ngày hoặc hơn trong vòng 12 tháng cho hoạt động PTTN 

[233]. Nghiên cứu tương tự của Brunner đối với giáo viên toán đưa ra kết quả rằng sự 

tham gia của giáo viên vào các hoạt động PTNN có sự khác biệt tương đối lớn giữa 

các cá nhân. Trung bình mỗi giáo viên dành ra 2,6 ngày cho các hội thảo và khóa học 

chính thức, và tối đa là 23 ngày. Sự khác biệt lớn này không đơn thuần có thể giải 

thích được bằng sự khác biệt về quy chế mang tính quốc gia, mà nó phụ thuộc vào rất 

nhiều yếu tố mang tính cá nhân, hoàn cảnh cũng như bối cảnh cơ sở giáo dục [227]. 

Căn cứ trên khung lý thuyết về hoạt động PTNN hiệu quả, tác giả Li cũng đã 

đề xuất một mô hình nhằm giảm thiểu tối đa sự ảnh hưởng tới công việc hằng ngày 
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của họ, đồng thời đảm bảo tính hiệu quả của hoạt động PTNN trên cơ sở sử dụng hợp 

lý thời gian của giáo viên. Mô hình Hội thảo-Seminar-Lớp học thực hiện (WSD-PD) 

của Li được thiết kế bao gồm 3 chu trình, mỗi chu trình bao gồm nhiều hoạt động 

khác nhau: học lý thuyết, giải quyết vấn đề và áp dụng thực tiễn [169]. Dựa trên việc 

xác định thời gian ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo viên, mô hình của Li 

giảm thiểu thời gian liên lạc/kết nối (khoảng 70 giờ) trong khi kéo dài tổng thời lượng 

cho hoạt động (cả năm). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 1. 7. Mô hình WSD-PD 

1.2.8. Chất lượng nguồn nhân lực triển khai hoạt động PTNN 

Nguồn nhân lực triển khai công tác đào tạo, bồi dưỡng PTNN cho giáo viên 

đang thiếu về số lượng và chưa đạt về chất lượng. Nghiên cứu của Zein (2015) đã chỉ 

ra rằng, sự thiếu hụt các nhà giáo chất lượng dẫn tới thực trạng không hiệu quả của 

hoạt động PTNN. Nghiên cứu diễn ra trên 23 giáo viên, 14 nhà giáo dục và 3 Hiệu 

trưởng liên quan tới tính hiệu quả của chương trình PTNN cho giáo viên tiếng Anh ở 

bậc Tiểu học tại Indonesia. Kết quả nghiên cứu cho thấy, bên cạnh sự cần thiết của 

nỗ lực mang tính chất hệ thống trong việc ứng phó với tình trạng thiếu hụt người dạy 

chất lượng, việc PTNN cho bản thân đối tượng này cũng cần được quan tâm hơn [278]. 

Các chuyên gia, giảng viên từ các cơ sở giáo dục thường được giao nhiệm vụ triển 
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giải pháp từ hoạt động seminar 

Khoảng thời gian 

nghỉ: đưa các vấn 
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- ½ ngày/chu trình 
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- Tổ chức vào tháng 1,4,7 

- 2 ngày/chu trình 

-  Thu nhận kiến thức và các chiến 

lược 

- Tổ chức vào tháng 2,5,8 

- 1 ngày/chu trình 

-  Thảo luận và giải quyết 

vấn đề 

Khoảng thời gian nghỉ: khám 

phá độc lập trong lớp học 

1. Hội thảo

2. Seminar
3. Lớp học 

thực hiện
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khai công tác PTNN cho giáo viên bậc phổ thông, tuy nhiên chất lượng của đội ngũ 

này cũng đang là một câu hỏi cho các nhà làm chính sách giáo dục. 

Bên cạnh đó, số lượng chuyên gia triển khai công tác PTNN còn rất ít so với 

số lượng những giáo viên cần được đào tạo, bồi dưỡng trong nghiên cứu ở trên. Một 

thực trạng đã được Zein chỉ ra rằng không hẳn những chuyên gia, những nhà giáo dục 

phụ trách đào tạo, bồi dưỡng có thể dạy được những môn học đó ở bậc phổ thông, 

nghĩa là kinh nghiệm thực tế và chuyên môn sâu cần thiết cho môn học đó đã bị bỏ 

qua hoặc chưa đủ để đáp ứng nhu cầu thực tế của giáo viên tham gia bồi dưỡng PTNN. 

Như vậy, diễn đạt theo một cách khác, những chuyên gia này chưa được chuẩn bị một 

cách tốt nhất cho việc thực hiện chương trình PTNN [31]. Trên thực tế, các chuyên gia 

cũng có thể coi như là trái tim của hoạt động PTNN cho giáo viên. Nếu chương trình 

có một “trái tim” không tốt, không được chuẩn bị kỹ lưỡng, thì người tham gia PTNN 

sẽ mất đi sự hứng thú và nhiệt huyết ngay từ đầu, dẫn tới việc giảm sút chất lượng 

của hoạt động này. 

Những nhà làm chính sách giáo dục ở cấp quốc gia dường như đã không nhớ 

tới sự mất cân bằng trong tỷ lệ giữa nhà giáo dục và giáo viên cần bồi dưỡng. Điều 

này là yếu tố chính dẫn tới sự không liên tục cũng như hạn chế sự tham gia của các 

chương trình bồi dưỡng nâng cao nghề nghiệp cho giáo viên. Việc gia tăng nguồn 

nhân lực có khả năng đảm nhận vai trò đào tạo, bồi dưỡng PTNN cần phải được lưu 

ý hơn, trong bối cảnh những nhà giáo dục thường được lựa chọn từ các chuyên gia 

hoặc giảng viên các cơ sở giáo dục đại học. 

1.2.9. Chi phí  

Trong số các yếu tố ảnh hưởng tới việc phát triển nghề nghiệp của giáo viên, 

vấn đề học phí cho các khóa đào tạo, bồi dưỡng cũng được quan tâm. Kinh phí quan 

trọng, không chỉ với việc thiết kế và vận hành hoạt động PTNN [215] mà còn với việc 

tham gia của giáo viên trong những hoạt động đó [172]. Một bộ phận giáo viên được 

nhà trường hỗ trợ kinh phí PTNN nhưng không đáng kể, thậm chí khi tham gia tập 

huấn PTNN tại địa phương khác thì giáo viên phải tự túc kinh phí ăn ở, lưu trú, khiến 

cho giáo viên không mấy hứng thú đối với hoạt động nâng cao chuyên môn này nữa 

[9]. Trên thực tế, phần lớn giáo viên phổ thông có đời sống khó khăn, dẫn tới việc suy 

giảm động lực làm việc nếu họ phải gồng gánh thêm các chi phí PTNN [8]. Điều này 
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có thể dẫn tới sự liên hệ giữa chi phí và thời gian mà giáo viên dành cho hoạt động 

PTNN. Nếu lãnh đạo nhà trường tạo điều kiện về mặt thời gian nhiều hơn cho giáo 

viên tham gia PTNN bên ngoài lớp học, hoặc yêu cầu họ tham gia đào tạo, bồi dưỡng 

ngoài giờ lên lớp, họ cần phải trả thêm tiền lương cho giáo viên hoặc trả kinh phí cho 

những giáo viên dạy thay [166]. Việc được trả thêm kinh phí khi tham gia PTNN sẽ 

góp phần tạo nên động lực cho giáo viên trong nhà trường [274]. 

Theo nghiên cứu của Carrington, những giáo viên phải tự trang trải toàn bộ 

chi phí khóa học tham dự nhiều hoạt động phát triển nghề nghiệp hơn những giáo 

viên được miễn phí hoặc chỉ phải trả một phần học phí. Ngoài ra, những giáo viên 

phải trả toàn bộ chi phí có xu hướng yêu cầu cao hơn ở các khóa đào tạo bồi dưỡng 

do nhu cầu thực tế về nội dung phát triển nghề nghiệp không được đáp ứng đầy đủ 

[55]. Điều này có thể được giải thích bằng việc giáo viên có thể đa dạng những loại 

hình PTNN mà họ muốn tham gia. Nếu bản thân giáo viên thấy rằng hoạt động đó 

phù hợp và rất hữu ích với họ, họ sẵn sàng trả chi phí để được tham gia. Hoặc trường 

hợp họ phải trả chi phí để tham gia một khóa học bắt buộc, thì giáo viên sẽ tham gia 

đầy đủ thời gian, thời lượng của chương trình để tìm kiếm những nội dung hữu ích 

cho hoạt động tác nghiệp của họ. 

Nghiên cứu của OECD cũng chỉ ra rằng loại hình phát triền nghề nghiệp được 

giáo viên đánh giá cao về tính hiệu quả lại có tỉ lệ tham gia thấp, bất chấp việc tham 

gia càng nhiều hoạt động PTNN càng giúp giáo viên trải nghiệm những mức độ cao 

hơn của hiệu quả, hiệu lực công việc [98, 139, 159]. Tuy nhiên, những giáo viên tham dự 

các hoạt động này dành nhiều thời gian hơn những giáo viên tham gia các hoạt động 

khác vốn được đánh giá ít hiệu quả hơn-cho dù những giáo viên này có xu hướng 

phải trả chi phí cho hoạt động mà mình tham gia. Điều này đặt ra bài toán dành cho 

những nhà làm chính sách, cũng như cán bộ quản lý các cơ sở giáo dục. Bên cạnh 

việc đưa ra hỗ trợ tốt hơn cho giáo viên tham gia hoạt động phát triển nghề nghiệp, 

bản thân các hoạt động đó cần phải hiệu quả hơn và đáp ứng tốt hơn nhu cầu thực tế 

của giáo viên.  

1.2.10.  Cộng đồng học tập 

Cộng đồng học tập (Learning Communities-LCs) nói chung hay cộng đồng 

học tập nghề nghiệp (Professional Learning Communities-PLCs) được coi là một nền 
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tảng phát triển nghề nghiệp then chốt, trong đó dựa trên nền tảng là các nhà trường 

(school-based) [253]. PLC nuôi dưỡng một cộng đồng các nhà giáo dục-những người 

tham gia rất tích cực trong quá trình tác nghiệp nhằm nâng cao kiến thức nội dung 

chương trình cũng như kiến thức về PPDH không chỉ cho bản thân họ và còn cho 

những giáo viên khác [253]. PLC được coi là một trong những mô hình phát triển nghề 

nghiệp hiệu quả trong quá trình phát triển kiến thức, kỹ năng của giáo viên cũng như 

đầu ra của người học [164]. PLCs được đánh giá cao bởi mô hình này nhất quán với 4 

mục tiêu mà hoạt động PTNN cần có nhằm tác động tích cực tới sự phát triển của 

giáo viên [164], bao gồm: 

(1) PTNN phải chuyên sâu, liên tục và kết nối tới thực tiễn; 

(2) PTNN tập trung và hoạt động học của học sinh và chỉ rõ PPDH đối với 

từng nội dung chương trình cụ thể; 

(3) PTNN cần tương thích với những mục tiêu ưu tiên cải thiện nhà trường; 

(4) PTNN cần xây dựng được mối quan hệ công việc các những giáo viên với 

nhau. 

Việc phát triển giáo viên trong PLCs được đặt trong mối quan hệ giữa các giáo 

viên với nhau theo một hoặc nhiều nhóm. Các học giả có sự nhất trí rằng PLCs làm 

việc với một nhóm người trong đó thường chia sẻ và tương tác có phản biện về hoạt 

động tác nghiệp của họ theo cách thức hợp tác, chia sẻ, định hướng học tập, thường 

xuyên, và liên tục [43, 256]. Việc nghiên cứu tổng quan lý thuyết về PLCs cũng cho thấy 

rằng có mối liên hệ tích cực giữa PLC và thành tích của học sinh [43, 131]. PLC cũng 

có tác động tích cực tới hoạt động PTNN [43] và hoạt động dạy học của giáo viên [40, 

270]. 

Như vậy, những nghiên cứu trước đã chỉ ra rằng các hoạt động PTNN của giáo 

viên là rất quan trọng và mang lại lợi ích lớn cho giáo viên và học sinh. Điều này dẫn 

tới việc PTNN là một trong những mối quan tâm hàng đầu của bất kỳ một hệ thống 

giáo dục nào trên thế giới. Những nghiên cứu của các học giả đã chỉ ra được sự ảnh 

hưởng của các yếu tố bên trong và bên ngoài tới sự tham gia PTNN của giáo viên, 

bao gồm: thâm niên công tác, nhận thức của giáo viên, nội dung PTNN, hoạt động 

quản lý và lãnh đạo, vấn đề tài chính, thời gian và cộng đồng học tập. Những nghiên 

cứu này đã hỗ trợ tác giả rất nhiều trong việc mở rộng sự hiểu biết về các yếu tố ảnh 
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hưởng tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt động PTNN, từ đó có căn cứ để thiết 

lập khung lý thuyết nghiên cứu trên cơ sở tham khảo thêm về các lý thuyết nền tảng 

liên quan tới đề tài. Những yếu tố vừa liệt kê cũng sẽ là những yếu tố tác giả sẽ kế 

thừa và nghiên cứu trên nhóm đối tượng mà đề tài hướng tới. 

1.3. Cơ sở lý luận của nghiên cứu 

1.3.1. Khái niệm 

Phát triển nghề nghiệp của giáo viên được coi là nhân tố quyết định về mặt 

chính sách nhằm nâng cao chất lượng dạy học trong nhà trường [139]. Do đó, đang có 

sự gia tăng về số lượng nghiên cứu liên quan tới lĩnh vực PTNN, trong đó có những 

nghiên cứu về đặc điểm của hoạt động phát triển nghề nghiệp có hiệu quả.  

Cho tới nay, khái niệm về PTNN của giáo viên được định nghĩa khá đa dạng, 

và chưa có được sự thống nhất giữa các nhà nghiên cứu [94]. Tuy nhiên, về cơ bản, 

phần lớn các tác giả đều nhất trí rằng PTNN là một quá trình học tập năng động/chủ 

động hoặc biến đổi/chuyển đổi của giáo viên. Hoạt động PTNN được định nghĩa là 

sự trưởng thành về mặt chuyên môn nghề nghiệp của một giáo viên thông qua việc 

gia tăng, tích lũy về mặt kinh nghiệm, kiến thức cũng như xem xét quá trình dạy học 

của họ một cách có hệ thống [196, 225]. Trong khi đó, các nhà nghiên cứu khác định 

nghĩa PTNN là quá trình học tập liên tục, bắt đầu từ hoạt động đào tạo giáo viên ban 

đầu cho tới thời điểm giáo viên nghỉ hưu. Trong đó, giáo viên thu nhận và phát triển 

kiến thức, kỹ năng và các giá trị của bản thân [35, 104, 132]. Theo đó PTNN được coi là 

một quá trình dài lâu vốn được mở rộng từ hoạt động đào tạo sư phạm của các trường 

đại học-cao đẳng tới hoạt động bồi dưỡng cho những giáo viên công tác tại các cơ sở 

giáo dục [64, 219].  

Về mặt thuật ngữ, PTTN cho giáo viên trong các văn bản tiếng Anh thường 

được dịch và sử dụng luân phiên, thay thế nhau bởi 2 cụm từ “professional 

development” hoặc “staff development”. Trong phần lớn trường hợp, các tác giả có 

thể đang muốn nói đến việc PTNN của giáo viên, tuy nhiên, cụm từ “professional 

development” thường ám chỉ các khía cạnh giáo dục, đào tạo và các hoạt động hỗ trợ 

tác nghiệp mà giáo viên tham gia vào, tiếp nối công tác đào tạo cấp chứng chỉ trước 

đây của họ. Thuật ngữ “staff development” được nhìn nhận như một cách thức mà 

mỗi cá nhân phát triển bản thân với tư cách là một thành viên của đội ngũ cán bộ tại 
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một nhà trường cụ thể, hoặc phát triển theo một số hình thức cùng với toàn thể đội 

ngũ cán bộ nhà trường [198]. Tóm lại, nhằm nói tới việc PTNN của giáo viên, các học 

giả có thể sử dụng đa dạng các cụm từ khác nhau trong nghiên cứu của mình, nhằm 

tránh sự lặp lại về mặt thuật ngữ: continuing professional development, professional  

development, staff development, teacher development, teacher professional 

development [144]. 

Theo tác giả Phạm Tố Loan [9], phát triển năng lực nghề nghiệp là một trong 

hai thuật ngữ trong đào tạo giáo viên, bao gồm thuật ngữ “đào tạo” và “phát triển”. 

Thuật ngữ phát triển tập trung nâng cao năng lực của giáo viên, góp phần nâng cao 

chất lượng của người học[9]. Sự phát triển về năng lực thông qua việc tham gia các 

hoạt động PTNN cũng được các học giả khác chỉ ra trong nghiên cứu của mình [107, 

220, 226]. Các tác giả định nghĩa rằng năng lực chính là sự kết hợp phức tạp giữa động 

lực, kỹ năng cá nhân, học  tập tích cực, điều kiện của tổ chức, văn hóa và cơ cấu hạ 

tầng [250].  

Tác giả Lê Bạt Sơn định nghĩa “PTNN giáo viên là một tiến trình học tập năng 

động, mang tính xã hội nhằm đạt tới mục tiêu thụ đắc, phát triển hoặc cải thiện kiến 

thức, kỹ năng, năng lực gắn với nhiệm vụ chuyên môn của giáo viên; nhằm cải thiện 

thực hành hoặc phát triển những thực hành mới với mục tiêu cải thiện trải nghiệm 

học tập của người học” [11]. Theo học giả Đinh Quang Báo, PTNN là quá trình giúp 

cho giáo viên chủ động đáp ứng các yêu cầu, nhiệm vụ giáo dục trong mỗi cấp học, 

bậc học [1]. 

Như vậy, tựu chung lại, PTNN là quá trình được thiết kế nhằm cải thiện/nâng 

cao năng lực cho giáo viên bên cạnh chương trình đào tạo sư phạm. Thông qua việc 

tham gia PTNN, giáo viên có cơ hội nhìn lại, làm mới bản thân và gia tăng động lực, 

sự cam kết của mình đối với việc tiếp nhận và phát triển kiến thức, kỹ năng, trí tuệ 

cảm xúc cần thiết cho hoạt động dạy và học trong nhà trường, góp phần nâng cao 

chất lượng đào tạo của nhà trường nói riêng, của hệ thống giáo dục quốc dân nói 

chung. 

1.3.2. Nội dung và vai trò của phát triển nghề nghiệp 

Những kiến thức được gia tăng và tích lũy trong hoạt động PTNN đều dựa trên 

7 lĩnh vực kiến thức căn bản của giáo viên [59], bao gồm:  
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(1) Kiến thức trong lĩnh vực giảng dạy; 

(2) Kiến thức giáo dục; 

(3) Kiến thức về chương trình; 

(4) Kiến thức về nội dung và quản lý lớp học; 

(5) Kiến thức về học sinh và nhân cách của học sinh; 

(6) Kiến thức về chuẩn đầu ra, mục tiêu, giá trị; 

(7) Kiến thức về bối cảnh. 

Hoạt động phát triển nghề nghiệp mang lại cơ hội cho giáo viên [199]: 

- Cập nhật kiến thức môn học/lĩnh vực mà mình đảm nhiệm; 

- Cập nhật các kỹ năng, thái độ và hướng tiếp cận trong bối cảnh phát triển 

của những kỹ thuật dạy học mới, tình huống mới, bối cảnh mới và hướng 

nghiên cứu mới trong giáo dục; 

- Cho phép cá nhân áp dụng những thay đổi trong chương trình và các khía 

cạnh khác của hoạt động dạy học; 

- Cho phép nhà trường phát triển và ứng dụng những chiến lược mới liên 

quan tới chương trình và các khía cạnh khác của hoạt động dạy học; 

- Trao đổi thông tin và kinh nghiệm giữa các giáo viên và chuyên gia; 

- Hỗ trợ giáo viên cải thiện năng lực, trở nên hiệu quả hơn trong hoạt động 

tác nghiệp. 

Đồng quan điểm với OECD đối với nội dung cung cấp cho giáo viên những 

kiến thức sư phạm cần thiết, McKay còn chỉ ra rằng hoạt động PTNN có thể ảnh 

hưởng tới nhận thức của mỗi giáo viên về khả năng tác nghiệp trong môi trường nhà 

trường, qua đó tác động tới chuẩn đầu ra của học sinh [180]. Việc nắm vững, thành 

thạo các hoạt động tác nghiệp thông qua những trải nghiệm, kinh nghiệm giảng dạy 

thực tế giúp giáo viên thúc đẩy kỹ năng và kiến thức, nhận thức của bản thân về vấn 

đề dạy học và giáo dục, cũng như những giá trị mà họ đang nắm giữ [216, 261]. Khi giáo 

viên được tiếp cận với các hoạt động PTNN phù hợp, họ sẽ hình thành khả năng học 

tập suốt đời và luôn tìm kiếm cơ hội cũng như có khao khát cải thiện hoạt động tác 

nghiệp của bản thân [261]. Lúc này giáo viên cũng sẵn sàng hơn với việc thử nghiệm 

những ý tưởng mới, linh hoạt hơn trong cách tiếp cận vấn đề và trong cách phản hồi 

trước những thay đổi xảy ra trong lớp học [53]. Những ảnh hưởng tích cực này, do đó, 

cũng đặc biệt quan trọng đối với hệ thống đảm bảo chất lượng của cơ sở giáo dục 



35 

 

cũng như của quốc gia [226]. Vì vậy giáo viên phải tự thân hoặc được yêu cầu/khuyến 

khích tham gia thường xuyên các hoạt động PTNN. 

Tác giả Bilbokaite đã trình bày những chỉ báo được cải thiện trong nhà trường 

nhờ sự tham gia PTNN của giáo viên như sau: 

 

Hình 1. 8. Chỉ báo được cải thiện trong nhà trường thông qua hoạt động PTNN của 

giáo viên 

Bilbokaite cũng đề xuất những chỉ báo có ảnh hưởng nhiều tới chất lượng giờ 

dạy liên quan tới hoạt động PTNN của giáo viên [38] 

 

Hình 1. 9. Những chỉ báo có ảnh hưởng nhiều nhất tới chất lượng bài giảng liên 

quan tới hoạt động PTNN của giáo viên 

 Bên cạnh vai trò phát triển kiến thức chuyên môn nghiệp vụ, hoạt động phát 

triển nghề nghiệp còn góp phần củng cố và phát triển phẩm chất, kỹ năng và thái độ 

cho đội ngũ giáo viên [26]. Các hoạt động này cung cấp cho giáo viên những hiểu biết 

liên quan tới vấn đề chuyên môn, cung cấp những công cụ và kỹ năng cần thiết để 

phát triển, thúc đẩy động lực cho học trò, đồng thời thể hiện các học liệu theo những 

cách thức hấp dẫn, thú vị nhất có thể [267]. Trên thực tế, giáo viên hình thành và phát 

triển năng lực của bản thân thông qua các hoạt động gắn liền với những yêu cầu khác 

nhau xuất phát trong hành trình sự nghiệp của mình [152]. Theo Keller-Schneider và 
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bên ngoài 

nhà 
trường

Học tập 
trong môi 
trường ảo

Sự tổ chức 
của giáo 
dục 

Phản hồi từ 
đồng nghiệp

Hoạt động 
tham vấn giáo 

dục

Các sự kiện 
PTNN

Phân tích kết 
quả học tập 
của học sinh

Nhận xét từ 
những chuyên 
gia đánh giá 

ngoài

Học tập từ 
người khác 

và với người 
khác

Bài học mở/

tích hợp
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cộng sự, những yêu cầu này bao gồm (1) vai trò là một giáo viên, (2) năng lực dạy 

học và đáp ứng yêu cầu học tập cụ thể của người học, (3) quản lý lớp học hiệu quả 

và  (4) hợp tác với đồng nghiệp. Nghiên cứu của Keller-Schneider chỉ ra rằng năng 

lực, kỹ năng của những giáo viên mới còn thấp để đáp ứng những yêu cầu này. Vì 

thế, thông qua các hoạt động PTNN, giáo viên sẽ được bồi đắp thêm về các năng lực, 

phẩm chất, kỹ năng, thái độ để có thể thích ứng tốt hơn với những yêu cầu nghề 

nghiệp [13].  

Như vậy, có thể nói hoạt động PTNN đóng vai trò rất quan trọng trong việc 

giúp giáo viên phát triển năng lực tự khám phá bản thân, liên tục cập nhật và định 

hướng, thiết lập mục tiêu; nghiên cứu, áp dụng các hình thức phù hợp để PTNN, phát 

triển bản thân trong môi trường giáo dục đầy biến động [16]. 

1.3.3. Mô hình, hướng tiếp cận phát triển nghề nghiệp 

Có khá nhiều mô hình PTNN đã được các nhà nghiên cứu đề xuất. Về cơ bản, 

những mô hình này được phân loại thành 3 nhóm lớn, bao gồm:  

(1) Các chương trình PTNN chuẩn hóa (Standardized TPD programs): tập 

trung vào việc truyền đạt một cách nhanh chóng những kỹ năng và nội dung chuyên 

sâu, thường thông qua hướng tiếp cận “thác nước” (cascade) hoặc “đào tạo nội bộ” 

(train-the-trainer) 

(2) PTNN lấy nhà trường làm trung tâm (School-centered TPD): Tập trung 

vào những quy trình thay đổi dài hạn, thường thông qua những hoạt động được xây 

dựng trong các cộng đồng học tập tại cơ sở giáo dục mà giáo viên làm việc 

(3) PTNN theo định hướng cá nhân (Self-directed TPD): Tập trung vào việc 

PTNN theo hướng cá nhân hóa, định hướng cá nhân, đồng thời không có nhiều sự hỗ 

trợ cũng như không có cấu trúc chính thức/chính quy (formal) 

Mỗi nhóm đều có những ưu điểm và nhược điểm riêng, cụ thể như sau: 

Bảng 1. 3. Ưu, nhược điểm của hoạt động PTNN chuẩn hóa 

PTNN chuẩn hóa 

Ưu điểm Nhược điểm Chi phí 

- Hình thức một-nhiều 

(one-to-many) tạo điều 

kiện dễ dàng cho những 

dự án lớn 

- Loại trừ những vấn đề 

liên quan tới các nhà 

trường 

- Giá thành thấp: chi phí 

cho mỗi giáo viên được 

đào tạo và chi phí cho mỗi 

giờ đào tạo 
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PTNN chuẩn hóa 

Ưu điểm Nhược điểm Chi phí 

- Giới thiệu kiến thức và 

kỹ năng chung cho nhiều 

người tham gia 

- Mở rộng kiến thức của 

giáo viên thông qua việc 

cho phép truy cập vào 

những ý tưởng và chiến 

lược mới 

- Cấu trúc đào tạo “hình 

tháp” tạo điều kiện cho 

các dự án lớn cũng như 

việc truyền bá bên trong 

toàn hệ thống 

- Có thể tạo ra những liên 

minh và những mối quan 

hệ mới giữa những giáo 

viên tham gia 

- Những phương tiện 

truyền tải kiến thức và kỹ 

năng được đánh giá là 

hiệu quả về mặt chi phí 

- Hướng tiếp cận “một 

kích thước phù hợp với tất 

cả” (one size fit alls) loại 

trừ các vấn đề thuộc về 

bối cảnh có thể dẫn tới 

những trở ngại cho việc 

thực thi các hoạt động 

trong nhà trường. 

- Trừ các chuỗi hội thảo 

trong một khoảng thời 

gian dài, hướng tiếp cận 

“một lần duy nhất” (one-

shot) của các hội thảo 

không chỉ ra được bản 

chất dài hạn, có tính phát 

triển của hoạt động học 

tập 

- Cắt giảm một cách đáng 

kể những kiến thức và kỹ 

năng được truyền đạt từ 

các giáo viên tới đồng 

nghiệp của mình 

- Không có hỗ trợ cũng 

như các hoạt động tiếp 

nối-những yếu tố đảm bảo 

cho sự thành công của 

hoạt động PTNN, tuy 

nhiên điều này sẽ cần 

thêm chi phí và năng lực 

- Chi phí bao gồm ăn ở, đi 

lại cho những người tham 

gia 

- Hiệu quả chi phí cần 

được đo lường trong mối 

tương quan với kết quả 

đầu ra 

- Ngân sách cần chỉ rõ các 

khoản dành cho những 

hoạt động tiếp theo  

- Những hoạt động tiếp 

nối theo qua hình thức 

trực tuyến không thể thực 

hiện trừ khi cơ sở hạ tầng 

của tất cả các khu vực đều 

tốt 

- Phân bổ tài chính phải 

bao gồm các khoản 

thưởng, phúc lợi tăng 

thêm dành cho giáo viên 
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PTNN chuẩn hóa 

Ưu điểm Nhược điểm Chi phí 

- Gặp khó khăn trong hoạt 

động đánh giá và tính tự 

chịu trách nhiệm 

- Cơ sở vật chất cho hoạt 

động đào tạo có thể không 

phù hợp với điều kiện nhà 

trường (các giáo viên có 

thể sẽ không áp dụng 

được các kiến thức và kỹ 

năng đã học) 

 

Bảng 1. 4. Ưu, nhược điểm của PTNN lấy nhà trường làm trung tâm 

PTNN lấy nhà trường làm trung tâm 

Ưu điểm Nhược điểm Chi phí 

- Mang lại nhiều cơ hội 

xây dựng các cộng đồng 

học tập hơn 

- Có nền tảng địa phương, 

tập trung vào những nhu 

cầu của địa phương, đồng 

thời xây dựng và hỗ trợ 

phát triển kiến thức 

chuyên môn cho địa 

phương 

- Hỗ trợ các hoạt động 

PTNN bền vững  

- Tập trung thời gian 

- Khó triển khai việc phát 

triển chuyên môn nghề 

nghiệp cho những vùng 

khó khăn, thiếu thốn 

nguồn lực  

- Hoạt động đào tạo bao 

gồm những chi phí chi 

thường xuyên 

- Chi phí bao gồm tài liệu 

đào tạo, mua sắm trang 

thiết bị phục vụ hoạt động 

đào tạo 

- Phải có ngân sách cho 

việc đi lại của người 

hướng dẫn nhằm tiếp cận 

được các nhà trường 
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Bảng 1. 5. Ưu, nhược điểm của PTNN theo định hướng cá nhân 

PTNN tự định hướng 

Ưu điểm Nhược điểm Cân nhắc về chi phí 

 - Linh hoạt 

- Nhiều cơ hội và lựa chọn 

- Giáo viên có thể tham 

gia các cộng đồng trực 

tuyến và truy cập các 

nguồn học liệu 

- Giáo viên phải có kỹ 

năng công nghệ 

- Ngầm định rằng giáo 

viên đã có kinh nghiệm 

chuyên môn 

- Chỉ phù hợp với những 

giáo viên có động lực và 

tính tự chủ cao 

- Do giáo viên làm việc 

độc lập, tỷ lệ hao mòn sức 

lao động (attrition rate) 

của họ có thể sẽ cao hơn 

- Khi yếu tố kỹ thuật công 

nghệ gặp vấn đề/không 

làm việc, cơ hội học tập 

của giáo viên sẽ bị ảnh 

hưởng 

- Không (các cá nhân sẽ tự 

chi trả các khoản chi phí) 

- Nếu giáo viên truy cập 

mạng ở trường, việc học 

tập có thể dẫn tới các chi 

phí về in ấn 

- Nếu giáo viên làm việc 

tại các quán café, chi phí 

truy cập có thể là một trở 

ngại 

 

Các nhà nghiên cứu cho thấy những quan điểm khá đa dạng về cách tiếp cận 

với hoạt động PTNN. Tác giả Sparks và Horsley loại trừ những mô hình cấp quận 

hoặc bang [244]. Huberman và Guskey chỉ ra hai luồng ý kiến tranh luận giữa mô hình 

‘thiếu hụt’ (deficit) và ‘phát triển’ (growth) với những mô hình PTNN ‘mang tính cá 

nhân’ (individual) và ‘thuộc về cơ sở giáo dục’ (institutional) [135]. Cochran-Smith và 

Lytle tập trung vào 3 khái niệm khác nhau của hoạt động học tập ở giáo viên, bao 

gồm: kiến thức cho tác nghiệp (knowledge for practice), kiến thức trong hoạt động 

tác nghiệp (knowledge in practice) và kiến thức của hoạt động tác nghiệp (knowledge 

of practice) [62]. Ngoài ra, 3 hướng tiếp cận khác đối với PTNN được tác giả Bell khai 

thác, dựa trên giả thuyết về mối quan hệ giữa sự cần thiết, lựa chọn và sự cung cấp: 

(1) tiếp cận cá nhân, (2) tiếp cận theo nhóm và (3) tiếp cận phát triển nhà trường đối 
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với PTNN [35]. Bảng dưới đây trình bày chi tiết về các mô hình do Bell đề xuất, cụ 

thể như sau: 

Bảng 1. 6. Mô hình tập sự  

Mô hình PTNN Ưu điểm Nhược điểm Giả định 

Hướng 

tiếp cận 

cá nhân 

Mô hình 

tập sự 

(Apprentice 

model) 

Tính trực tiếp, ngay 

lập tức 

Không có sự phân 

tích nhu cầu một 

cách nhất quán, 

mạch lạc 

Mỗi cá nhân có thể 

lập kế hoạch phát 

triển cá nhân một 

cách độc lập 

Tính phù hợp Có thể mang tính 

chất tình thế 

Điều gì tốt cho bản 

thân giáo viên cũng 

sẽ tốt cho nhà 

trường 

Giá thành thấp Có thể không đáp 

ứng được yêu cầu 

 

Sẵn có trong nhà 

trường 

Có thể không có 

tiến triển 

 

Tập trung vào yêu 

cầu của cá nhân 

Chỉ tập trung vào 

những yêu cầu của 

cá nhân 

 

Giáo viên có thể 

đưa ra sự lựa chọn 

  

 

Đối với những hướng tiếp cận mang tính cá nhân, Bell cho rằng các giáo viên 

tác nghiệp như một thực thể bị tách biệt. Họ nhận diện, ưu tiên và tìm ra cách thức 

đáp ứng nhu cầu PTNN của bản thân. Trong hướng tiếp cận này, Bell chia thành 2 

mô hình chính: mô hình tập sự và mô hình dựa trên khóa học. Trong mô hình tập sự, 

giáo viên học hỏi về vai trò nghề nghiệp thông qua việc học tập cùng đồng nghiệp và 

những giáo viên khác. Ngược lại, mô hình dựa trên khóa học được chấp thuận phổ 

biến và rộng rãi dựa trên giả định rằng sự thay đổi trong nhà trường có thể được diễn 

ra thông qua việc thay đổi các cá nhân được lựa chọn trong nhà trường. Những cá 

nhân này sẽ thành công trong việc tạo ra sự thay đổi trong những người khác ở mức 

độ có thể dẫn tới sự đổi thay chung trong toàn trường [35]. 
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Bảng 1. 7. Mô hình dựa trên khóa học 

Mô hình PTNN Ưu điểm Nhược điểm Giả định 

Hướng 

tiếp cận 

cá nhân 

Mô hình 

dựa trên 

khóa học 

(Course-

based 

model) 

Bồi đắp kiến thức Có thể sa đà vào lý 

thuyết 

Một giáo viên có thể 

ảnh hưởng tới toàn 

thể nhà trường hoặc 1 

nhóm đồng nghiệp 

Có thể cải thiện kỹ 

năng 

Các lựa chọn do bên 

cung cấp quyết định 

Giáo viên có thể liên 

hệ lý thuyết với thực 

tiễn 

Giáo viên có thể đưa 

ra sự chọn lựa dựa 

trên những gì họ 

được cung cấp 

Có thể không phản 

ánh được nhu cầu của 

nhà trường 

Khá nhiều yêu cầu 

khác nhau được đáp 

ứng thông qua những 

khóa học giống nhau 

Mang lại cơ hội suy 

tưởng sau những hoạt 

động tác nghiệp 

chuyên môn nghề 

nghiệp 

Có thể không có tính 

ứng dụng thực tiễn 

trong lớp học 

 

Có thể toàn thời gian Bỏ qua kinh nghiệm 

của giáo viên 

 

Có thể dẫn tới những 

chứng chỉ khác 

Chi phí có thể khá 

cao 

 

Có thể cải thiện triển 

vọng thăng cấp 

Có thể cần sự đầu tư, 

tập trung lâu dài 

 

 Mô hình dựa trên khóa học được cho rằng không có liên hệ với thực tiễn, rời 

rạc và không định hướng rõ ràng [144]. Tuy được cho là hướng tiếp cận phổ biến và 

thường được sử dụng rộng rãi trong hoạt động PTNN của giáo viên, các nhà nghiên 

cứu vẫn cho rằng mô hình này tập trung quá nhiều vào những trải nghiệm và kinh 

nghiệm bên ngoài nhà trường mà bỏ qua việc coi giáo viên là chuyên gia trong lĩnh 

vực của mình, đồng thời không đáp ứng được nhu cầu của giáo viên cũng như nhà 

trường, thiếu cơ chế phản hồi và tính tiếp nối của các khóa học [144]. 
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Bảng 1. 8. Mô hình tiếp cận theo nhóm 

Mô hình 

PTNN 
Ưu điểm Nhược điểm Giả định 

Hướng tiếp 

cận theo 

nhóm 

(Group 

approaches) 

Dựa trên nhu cầu của nhà 

trường 

Yêu cầu khả năng nhận 

biết nhu cầu một cách rõ 

ràng 

Tất cả cơ sở giáo dục có 

thể tự nhận diện được nhu 

cầu của mình 

Nhà trường có thể tự đưa 

ra chương trình 

Một số nhà trường có thể 

không có đủ nguồn lực và 

kinh nghiệm chuyên môn 

Nhà trường có đủ nguồn 

lực nhằm đáp ứng các yêu 

cầu của mình 

Cho phép nhà trường sử 

dụng những chuyên gia 

bên ngoài 

Có thể dẫn tới chủ nghĩa 

địa phương hẹp hòi 

PTNN sẽ kết nối tới các 

chính sách của nhà trường 

Có thể đối diện với nhiều 

cấp độ PTNN khác nhau 

Có thể dẫn tới việc tập 

trung vào hướng tiếp cận 

trên xuống/dành cho học 

sinh yếu kém, dẫn tới sự 

thiếu nhất quán, đồng bộ  

 

Có thể tận dụng sự thành 

thạo về mặt chuyên môn 

nghiệp vụ sẵn có của giáo 

viên trong trường 

Có thể bỏ qua hoặc đánh 

giá thấp các yêu cầu trong 

khi tập trung quá và nhu 

cầu của nhà trường 

 

Những hướng tiếp cận theo nhóm thường rơi vào một hoặc hai hướng: PTNN 

lấy nhà trường làm trung tâm hoặc PTNN tập trung vào nhà trường. Cuối cùng, hướng 

tiếp cận phát triển nhà trường được đặc trưng bởi việc giáo viên đưa ra sự lựa chọn 

về nhu cầu, ưu tiên của bản thân ở cấp độ nhà trường, nhóm và cá nhân [144]. 

Bảng 1. 9. Mô hình tiếp cận phát triển nhà trường 

Mô hình 

PTNN 
Ưu điểm Nhược điểm Giả định 

Hướng tiếp 

cận phát 

triển nhà 

trường 

(School 

development 

approaches) 

Là một phần của hướng 

tiếp cận tổng thể tới sự 

phát triển của nhà trường 

Nguồn lực không đủ Có kế hoạch trung hạn và 

dài hạn 

Cho phép nhà trường lựa 

chọn phương pháp phát 

triển phù hợp 

Có thể được thông qua bởi 

cơ quan QLNN về giáo dục 

tại địa phương) hoặc Bộ 

giáo dục 

Một khi được ban hành, 

chính sách có thể được 

thực thi trong các lớp học 
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Mô hình 

PTNN 
Ưu điểm Nhược điểm Giả định 

 

 

Một số nguồn lực được 

dùng riêng cho hoạt động 

này 

Phụ thuộc vào sự chấp 

thuận của cơ quan QLNN 

và bị ảnh hưởng bởi Bộ 

GDĐT 

Sẵn có về nguồn lực 

Có sự hỗ trợ từ nguồn lực 

bên ngoài 

Có thể dẫn tới việc tập 

trung vào nhu cầu của nhà 

trường thay vì nhu cầu của 

từng cá nhân mỗi giáo viên 

Tất cả chính sách của nhà 

trường thấm nhuần những 

hướng tiếp cận hiệu quả 

nhất nhằm quản lý và cải 

thiện nhà trường 

Phụ thuộc vào thỏa thuận 

với cơ quan QLNN 

Có thể nhìn nhận như một 

thách thức đối với ý thức tự 

giác về nghề nghiệp của 

giáo viên 

 

Những ưu tiên cần được 

nhận diện rõ ràng 

Có thể dẫn tới hoạt động 

đánh giá 

 

Có thể dẫn tới hoạt động 

đánh giá 

  

Bên cạnh những mô hình trên, hệ thống giáo dục toàn cầu đang có sự chuyển 

mình mạnh mẽ trước những tác động của công nghệ thông tin và truyền thông. Một 

mô hình phát triển nghề nghiệp mới ra đời nhằm đáp ứng những yêu cầu cấp thiết của 

thực tiễn giáo dục-trường học ảo (Virtual College). Khái niệm trường học ảo (VC) 

được sử dụng một cách rộng rãi trong giáo dục và thường được liên hệ tới những khái 

niệm khác như học từ xa (distance learning), học tập mở (open learning), học tập 

phân tán (distributed learning), học tập trực tuyến (e-learning) [144]. Trường học ảo có 

lợi thế linh hoạt hơn trường học truyền thống do đáp ứng được nhu cầu đa dạng về 

học tập, giáo dục, đào tạo của người dùng [247]. Đối với PTNN của giáo viên, hướng 

tiếp cận trường học ảo có thể đáp ứng yêu cầu của một nhóm số lượng lớn các thành 

viên cùng tham gia vào các hoạt động, bất chấp khoảng cách và trở ngại về vị trí địa 

lý (độc lập về vị trí) và thời gian (độc lập về thời gian). Theo đó, Jimoyannis cùng 

nhóm nghiên cứu [144] đã chỉ ra rằng hướng tiếp cận VC có thể kết hợp đa dạng phương 

pháp đào tạo và phát triển giáo viên, bao gồm: 

- Đào tạo ban đầu và đào tạo tại chức; 

- Học tập cá nhân (dựa trên khóa học hoặc môn học) theo từng học phần 

hoặc chủ đề cụ thể; Học tập nhóm; Học tập thực tế (authentic learning); 
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- Hướng tiếp cận phát triển; Cộng đồng học tập. 

- Thực hành dựa theo hoạt động; Thực hành trực tuyến; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 1. 10. Xu hướng PTNN của giáo viên thông qua trường học ảo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 1. 11. Mô hình đề xuất cho PTNN giáo viên thông qua trường học ảo  

PTNN trong 

 Trường học ảo 

Cộng đồng học tập 

Hoạt động  

e-learning 

Học tập 

thực tế 

Học tập 

dựa trên hoạt động 

PTNN tiếp cận 

nhà trường 

PTNN dựa trên  

khóa học 

PTNN dựa trên  

môn học 

Nhu cầu cá nhân 

Khuyến khích giáo viên tham gia; Thiết lập môi trường học tập ảo 

Truy cập và động lực 

Phát triển trung tâm học liệu ảo 

Chia sẻ học liệu, ý tưởng và kinh nghiệm 

Chia sẻ nội dung 

Làm quen với công nghệ và e-learning;  

Xây dựng văn hóa học tập ảo 

Làm quen với môi trường học online 

Học tập thực tế và học tập hợp tác 

Học tập dựa trên hoạt động 

Kiến tạo kiến thức xã hội 

Phát triển cộng đồng học tập và trải nghiệm dành 

cho giáo viên 

PTNN bền vững trong Trường học ảo 

Thang đo PTNN 
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 Trong nghiên cứu của những năm gần đây, có công trình của Koellner và 

Jacobs với hướng tiếp cận hoạt động PTNN theo 2 mô hình: chuyên sâu (specified) 

và thích ứng (adaptive) [157]. Theo đó, mô hình chuyên sâu tập trung vào việc giúp đỡ 

giáo viên hình thành và phát triển các kỹ năng đặc thù hoặc giảng dạy các chương 

trình cụ thể. Trong khi đó mô hình thích ứng hướng tới việc gia tăng khả năng của 

giáo viên trong việc nhận diện một cách linh hoạt những thử thách trong môi trường 

làm việc của họ [157]. Hai tác giả này cho rằng mô hình chuyên sâu thường được ưa 

chuộng hơn trong các hoạt động PTNN bởi mô hình này có thể đo lường được về mặt 

định lượng-vốn là một đặc trưng được yêu cầu bởi rất nhiều bộ phận phụ trách tài 

chính của chương trình. 

 Mô hình của Drago-Severson là một ví dụ điển hình cho mô hình thích ứng. 

Drago-Severson đề xuất mô hình lãnh đạo lấy người học làm trung tâm [87] nhằm giúp 

đỡ các nhà lãnh đạo trường phổ thông phát triển được các kỹ năng cần thiết trong thế 

kỷ 21 thông qua hoạt động PTNN dài hạn, mang tính thích ứng và dựa trên thực tiễn 

công việc. Được xây dựng dựa trên các học thuyết phát triển và kiến tạo, mô hình 

hướng tới người học của Dragon-Severson cho rằng giáo viên PTNN thông qua 4 

bước: 

- Bước 1 (instrumental stage): hoạt động PTNN của giáo viên được thúc đẩy 

bởi hệ thống quy tắc, quy chuẩn bên ngoài và họ muốn tiến hành công việc 

theo đúng cách thức được giao; 

- Bước 2 (socialzing stage): giáo viên tập trung vào những nhu cầu giữa các 

cá nhân với nhau; họ tìm thấy ý nghĩa của công việc thông qua sự chấp 

nhận của đồng nghiệp và các nhà quản lý; 

- Bước 3 (self-authoring): giáo viên nhìn nhận sự mâu thuẫn là một vấn đề 

rất dễ hiểu và xảy ra một cách tự nhiên trong công việc, điều đó làm gia 

tăng khả năng của họ trong việc đạt được những mục tiêu của tổ chức; 

- Bước 4 (self-transforming learning): giáo viên có thể xử lý ở mức độ cao 

nhất những vấn đề chưa rõ ràng, họ cho thấy sự nâng cao hơn của bản thân 

trong việc hài hòa hệ tư tưởng, giá trị của người khác. 

Việc phát triển đến bước 3 và bước 4 giúp mỗi một giáo viên có năng lực thích 

ứng cao với sự biến đổi đa dạng của hệ thống giáo dục toàn cầu thế kỷ 21. 
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1.3.4. Đặc trưng của hoạt động phát triển nghề nghiệp hiệu quả 

Trong hơn 1 thập kỷ qua, PTNN đã dần trở thành một mắt xích không thể tách 

rời trong quá trình cải thiện chất lượng dạy và học trong nhà trường phổ thông, dẫn 

tới sự đòi hỏi về những chương trình tập huấn, bồi dưỡng chất lượng cao dành cho 

đối tượng giáo viên của các cơ sở giáo dục [46]. Tác giả Guskey cho rằng chưa bao 

giờ trong lịch sử ngành giáo dục chứng kiến tầm quan trọng của việc PTNN giáo viên 

đến như vậy [117]. Trên thực tế, mục tiêu của giáo dục đặt ra bài toán nâng cao chất 

lượng người học đáp ứng yêu cầu của thị trường lao động, mang lại cho người học 

những cơ hội lớn lao hơn trong cuộc sống thông qua sự đầy đủ của các hình thức giáo 

dục. Để đạt được mục tiêu này, người dạy cũng cần được trang bị cơ hội được bồi 

dưỡng, trau dồi kiến thức chuyên môn nghề nghiệp đủ tốt, đủ mạnh, và được thiết kế 

xuyên suốt quá trình học tập suốt đời của họ [96]. 

Desimone đã chỉ ra được mô hình logic về mối liên hệ giữa hoạt động PTNN 

của giáo viên với kết quả đầu ra của học sinh [84]. Yoon đã mô tả tính logic của mô 

hình được thể hiện thông qua các bước mà PTNN ảnh hưởng tới thành tích của người 

học. Đầu tiên, hoạt động PTNN nâng cao kiến thức, kỹ năng và động lực của giáo 

viên. Tiếp đó, với động lực, kiến thức và kỹ năng tốt hơn, giáo viên có tác động tích 

cực đến việc cải thiện hoạt động dạy học trong lớp học. Cuối cùng, năng lực dạy học 

được cải thiện sẽ góp phần tác động và nâng cao thành tích của học sinh. Yoon cho 

rằng, trong trình tự logic này, nếu một mắt xích bị yếu hoặc mất đi, kết quả đầu ra 

của học sinh sẽ không thể đạt được [276]. 
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Hình 1. 12. Mô hình can thiệp đầu vào và đầu ra của hoạt động PTNN 

Do có sự liên hệ chặt chẽ giữa hoạt động PTNN với chất lượng của giáo viên 

và học sinh, việc phát hiện ra những đặc trưng khiến hoạt động PTNN hiệu quả đã 

được tiến hành, có thể kể tới những nghiên cứu của De Naeghel [80], Desimone [85] và 

Hunzicker [138]. Hunzicker cho rằng 5 đặc điểm ảnh hưởng tới tính hiệu quả của PTNN 

bao gồm: (1) tính hỗ trợ, (2) liên hệ thực tế công việc, (3) tập trung vào phương pháp, 

(4) hợp tác, (5) tính liên tục. Tương tự như vậy, Bell cho rằng PTNN hiệu quả khi có 

tính phối hợp, được hỗ trợ bởi các chuyên gia, tập trung vào việc truyền cảm hứng 

cho người học, thường xuyên và liên tục, khám phá những nội dung mới thông qua 

việc trải nghiệm và thực nghiệm [36]. Tác giả Kowalski đã phân loại những đặc trưng 

của hoạt động PTNN có hiệu quả thành hai nhóm: những đặc trưng cốt lõi và những 

đặc trưng mang tính cấu trúc/quy trình. Các đặc trưng cốt lõi bao gồm việc tập trung 

vào nội dung PTNN và gắn kết với niềm tin của các giáo viên cũng như các chính 

sách của Nhà  nước. Ngược lại, những đặc trưng mang tính cấu trúc/quy trình bao 

gồm thời lượng và sự hợp tác giữa các giáo viên [160].  

Ngoài ra, tác giả Borko và Koellner đã tổng hợp những đặc trưng của một hoạt 

động PTNN chất lượng cao [46]. Sáu báo cáo đã được lựa chọn để tổng hợp và những 

đặc trưng này đều xuất hiện ít nhất trong 3/6 báo cáo. Bảng tổng hợp về 6 báo cáo 

này được tác giả đính kèm trong phần phụ lục của luận án và được chia thành 2 phần: 

Bối cảnh (đặc điểm của giáo viên, học sinh; chương trình; quản lý 

và lãnh đạo; môi trường chính sách) 

Đặc trưng chính của 

hoạt động PTNN: 

- Tập trung vào nội 

dung; Học tập chủ 

động 

- Gắn kết; Tham gia 

hợp tác 

- Thời lượng 

 Nâng cao kiến 

thức và kỹ năng 

của giáo viên, 

thay đổi về thái 

độ và nhận thức 

Thay đổi 

trong PPDH 

Cải thiện hoạt 

động học tập 

của học sinh 
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phần 1 bao gồm những đặc điểm liên quan tới nội dung và phần 2 bao gồm những 

đặc điểm liên quan tới quy trình và cấu trúc của PTNN chất lượng cao. Theo đó, về 

mặt nội dung, các nghiên cứu trong bảng tổng hợp đều nhất trí rằng hoạt động PTNN 

cần có tính thực tiễn cao, nhận diện được thực trạng, bối cảnh của vấn đề, đồng thời 

tập trung vào hoạt động học tập của học sinh. Về mặt quy trình, cấu trúc hoạt động, 

các tác giả đề xuất một số đặc trưng khi nói tới PTNN hiệu quả, cụ thể như sau: 

(1) Mô hình hoạt động dựa trên hướng dẫn; 

(2) Giáo viên học tập tích cực, chủ động, phối hợp với những giáo viên khác 

trong lớp học; 

(3) Xây dựng cộng đồng học tập; 

(4) PTNN theo hướng tiếp cận nhà trường; 

(5) PTNN luôn tiếp diễn và bền vững; 

Trong báo cáo của OECD, dữ liệu cập nhật cho thấy hoạt động PTNN hiệu 

quả nhất là hoạt động mang tính chất hướng tới nội dung (content-driven). Những 

hoạt động này được thiết kế dựa trên nền tảng kiến thức chuyên môn mà giáo viên có 

được và cung cấp cho giáo viên cơ hội ứng dụng ý tưởng và kiến thức mới vào thực 

tiễn giảng dạy ở lớp học [203]. 

Bảng 1. 10. Đặc trưng của hoạt động PTNN hiệu quả 

Trọng tâm nội dung 

Được xây dựng dựa trên nền tảng kiến thức ưu tiên của giáo viên 

Phù hợp với nhu cầu phát triển cá nhân của giáo viên 

Cấu trúc mạch lạc, chặt chẽ 

Đặt trọng tâm vào những nội dung hỗ trợ giáo viên dạy học  

Học tập chủ động và 

hợp tác 

Mang lại cơ hội thực hành/áp dụng những ý tưởng cũng như kiến thức 

mới trong không gian lớp học 

Cung cấp cơ hội học tập chủ động 

Cung cấp cơ hội học tập hợp tác 

Tập trung đổi mới hoạt động dạy học của giáo viên 

Duy trì thời lượng 
Cung cấp các hoạt động có tính tiếp nối 

Diễn ra quá thời gian cho phép 

Đào tạo ở nhà trường 
Diễn ra tại nhà trường mà giáo viên đang công tác 

Thu hút hầu hết đồng nghiệp của giáo viên tại trường 
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1.3.5. Hình thức phát triển nghề nghiệp   

 PTNN của giáo viên được triển khai dưới nhiều hình thức khác nhau từ những 

chương trình chính thức cho tới các hoạt động tác nghiệp của bản thân các giáo viên 

[193]. Các nhà nghiên cứu cũng cho rằng càng tham gia đa dạng về hình thức PTNN, 

giáo viên càng đạt hiệu quả cao trong việc nâng cao năng lực của bản thân [142]. Về 

cơ bản, có thể chia các hình thức PTNN thành 2 nhóm: chính thức (formal) và không 

chính thức (informal) hoặc truyền thống (traditional) và phi truyền thống 

(nontraditional) [31]. Kết quả nghiên cứu cho thấy hoạt động TPD hiệu quả nhất đối 

với giáo viên bao gồm các cơ hội: học tập và tập trung vào kiến thức chuyên môn; 

làm việc hợp tác với đồng nghiệp; phản chiếu vào kiến thức và hoạt động sư phạm; 

đánh giá mang tính chất phản biện đối với hoạt động trong lớp học từ các giáo viên 

đồng nghiệp; dự giờ, học tập trực tuyến, hướng dẫn giáo viên tập sự [139, 180, 186]. OECD 

cũng chỉ ra một số hình thức cụ thể cho công tác PTNN, bao gồm: các khóa học/hội 

nghị; hội thảo; seminar; chương trình cấp chứng chỉ; tham quan, tham gia vào mạng 

lưới giáo viên; làm nghiên cứu; bồi dưỡng; tập huấn [201]. Cụ thể hơn, Avalos đã phân 

loại những hoạt động này thành hoạt động chính thức (hội thảo, hội nghị, chương 

trình cấp chứng chỉ) và không chính thức (tham gia các mạng lưới, hợp tác với đồng 

nghiệp, đọc các tài liệu nghiên cứu) [25]. 

Những hình thức PTNN mà giáo viên và Hiệu trưởng các trường phổ thông 

trong cuộc khảo sát đã tham gia trong vòng 12 tháng [203], bao gồm: các khóa học 

và/hoặc seminar, nghiên cứu tài liệu chuyên môn, hội thảo giáo dục, tự quan sát và 

hỗ trợ đồng nghiệp theo phân công, tham gia vào mạng lưới nghề nghiệp, các khóa 

học và/hoặc seminar trực tuyến, những hình thức PTNN khác, các chương trình cấp 

chứng chỉ. Tính trung bình, giáo viên tham 6 hoạt động PTNN khác nhau tại các nước 

như Kazakhstan, Lithuania, LB Nga và Thượng Hải (Trung Quốc). Tuy nhiên tại 

Chile, Pháp và Bồ Đào Nha, con số này chỉ là 3 hoặc dưới 3 hoạt động. Theo dữ liệu 

của OECD, giáo viên tham gia đa dạng về hình thức PTNN hơn Hiệu trưởng nhà 

trường. 

Kwakman nhóm các hoạt động PTNN theo phương thức khá đơn giản, trong 

đó bao gồm 4 nhóm chính: đọc, trải nghiệm/thực hành, phối hợp, và phản hồi 

(reflecting) [163]. Bảng dưới đây tổng hợp về các phân loại của Kwakman về PTNN: 
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Bảng 1. 11. Bảng phân loại các hoạt động PTNN của giáo viên 

STT NHÓM HOẠT ĐỘNG 

1 Đọc (Reading) 

Đọc các nghiên cứu về môn học mà giáo viên đảm nhận, 

tạp chí chuyên ngành, sổ tay hướng dẫn dạy học, báo 

chí liên quan… 

2 
Trải nghiệm/thực hành 

(Experimenting) 

Hỗ trợ người học trong các kỹ năng học tập 

Chuẩn bị bài giảng cá nhân/soạn giáo án 

Trải nghiệm phương pháp dạy học mới 

Thiết kế học liệu và bài kiểm tra 

Tìm tòi và làm việc với những phương pháp mới… 

3 

Phản hồi (Reflecting) 

Đây là nhóm đóng vai trò 

quan trọng nhất do nó cung 

cấp những phương thức vô 

giá cho giáo viên nhằm tự 

phát triển bản thân 

Hướng dẫn giáo sinh, giáo viên tập sự 

Kèm cặp đồng nghiệp 

Tiếp nhận các khóa bồi dưỡng/đào tạo 

Tiếp nhận phản hồi từ người học… 

4 
Phối hợp/ 

Cộng tác (Collaborating) 

- Đề nghị/tiếp nhận sự giúp đỡ, hỗ trợ 

- Chia sẻ học liệu, ý tưởng về đổi mới sáng tạo 

- Chia sẻ ý kiến về học sinh, hệ thống giáo dục 

- Tham gia các cuộc họp, Hội đồng 

- Chuẩn bị bài giảng 

5 
Chưa xác định (không thuộc 

4 nhóm kể trên) 

Tư vấn cho người học  

Thực hiện những nhiệm vụ không thuộc phạm vi 

chương trình 

Thực hiện các nhiệm vụ quản lý 

Tổ chức hoạt động ngoại khóa/ngoài giờ lên lớp cho học 

sinh 

Tương tác trong lớp học với học sinh 

  

Loneragan [173] đã tổng hợp từ các nghiên cứu của các học giả trên thế giới về 

một số hoạt động học tập chính của giáo viên như bảng dưới đây: 

Bảng 1. 12. Những hoạt động học tập chính của giáo viên 

HOẠT ĐỘNG NGHIÊN CỨU 
CHÍNH THỨC/ 

KHÔNG CHÍNH THỨC 

Trao đổi với người khác [172] 

[183] 
Không chính thức 
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HOẠT ĐỘNG NGHIÊN CỨU 
CHÍNH THỨC/ 

KHÔNG CHÍNH THỨC 

Ví dụ: thảo luận trong các cuộc họp 

khoa/viện, bên lề hội nghị, hành 

lang… 

[208] 

Phối hợp/hợp tác/làm việc cùng 

người khác 

Ví dụ: phối hợp dạy học trong các 

lớp, hoàn thành các hoạt động trong 

cuộc họp khoa/viện (lập kế hoạch 

tuần/tháng/năm, giáo án, hoàn thành 

các tiêu chuẩn, tiêu chí…) 

[172] 

[153] 

[237] 

[208] 

Không chính thức 

Quan sát người khác 

Ví dụ: dự giờ, thăm lớp, hướng dẫn, 

kèm cặp… 

[172] 

[272] 
Không chính thức 

Nghiên cứu sách/báo/tạp 

chí/Internet 

[172] 

[272] 
Không chính thức 

Trải nghiệm lớp học 

Ví dụ: dạy học hằng ngày 

[130] Không chính thức 

Các khóa học PTNN 

[208] 

[21] 

[81] 

Chính thức 

Quản lý sự thực hiện/thực thi 

Ví dụ: các cuộc họp chính thức về 

mục tiêu, quy trình 

[208] Chính thức 

  

 Theo nghiên cứu của mình, Loneragan nhận thấy mặc dù các khóa học PTNN 

chính thức được tổ chức với tần suất ít hơn trong bộ dữ liệu, tuy nhiên hình thức này 

được các giáo viên có thâm niên công tác ưu thích [173]. Ngoài ra, Loneragan cũng 

cho rằng thuật ngữ “chính thức” và “không chính thức” khá là phức tạp, không rõ 

ràng. Giữa hai thuật ngữ này vẫn tồn tại những phần nội dung giao nhau, qua đó cho 

thấy được sự lồng ghép, liên hệ lẫn nhau giữa 2 hình thức học tập của giáo viên.   
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Hình 1. 13. Nội dung giao nhau giữa các hoạt động học tập chủ yếu của giáo viên 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 1. 14. Quan điểm phân đôi của Marsick về các hoạt động học tập 

Marsick và các cộng sự cho rằng những hoạt động học tập mang tính chất 

chính thức (formal) có tính chất đặc trưng là được tài trợ bởi các cơ sở/tổ chức giáo 

dục, hoạt động học tập dựa trên lớp học, và có tính cấu trúc rất cao [178]. Việc Marsick 

dùng từ “lớp học” nhằm nhấn mạnh tính chính thức của dạng hoạt động này thay vì 

là nơi làm việc của bản thân các giáo viên. Ngược lại, hoạt động học tập không chính 

thức được mô tả là không có kế hoạch, không có tính cấu trúc cao và việc kiểm soát 

dạng hoạt động này phụ thuộc phần lớn vào chủ thể là người học [90, 178]. Watkinson 

định nghĩa đơn giản hơn về hoạt động PTNN không chính thức bằng cách gọi tên 

những hoạt động này là ‘học tập ngẫu nhiên/học tập thứ yếu’ (incidental learning). 

Cho rằng học tập thứ yếu là một bộ phận bên trong học tập không chính thức, và 

Chính thức (Formal) Không chính thức (Informal) 

Quan sát 

người khác 

Người khác 

quan sát 

Học cùng 

người khác 

Học từ người 

khác 

 

Đào tạo tại trường 

 

Các khóa học bên ngoài 

nhà trường 

Phản hồi, phản chiếu 

(reflection) 

 

Đọc 

 

Phản hồi của học sinh 

Chính thức (Formal) Không chính thức (Informal) 

Có cấu trúc 

Có kế hoạch 

Được thiết kế dành cho 

người học 

Không có cấu trúc 

Không được lên kế hoạch 

Được kiểm soát cùng với 

người học 
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không phân nhóm thành PTNN ‘có kế hoạch’ hay ‘không có kế hoạch’, Watkinson 

mô tả hình thức này là không có chủ định, không hy vọng từ trước và không kiểm tra 

đánh giá [269]. 

Trong nghiên cứu của mình, Villegas-Reimers đã nhóm các hoạt động PTNN 

thành 2 nhóm lớn. Nhóm thứ nhất bao gồm các hình thức trong đó yêu cầu sự hợp tác 

ở cấp độ tổ chức hoặc liên kết giữa các tổ chức, trong khi nhóm thứ 2 bao gồm những 

hoạt động có thể được thực thi ở quy mô nhỏ như trong lớp học, theo nhóm, hoặc 

theo từng trường [263]. Bảng dưới đây trình bày chi tiết về cách nhóm các hoạt động 

PTNN của Villegas-Reimers: 

Bảng 1. 13. Hình thức PTNN theo cách phân nhóm của Villegas-Reimers 

Mô hình hợp tác tổ chức Mô hình cá nhân/nhóm nhỏ 

- Các trường PTNN 

- Hợp tác giữa cơ sở giáo dục phổ thông và 

cơ sở giáo dục đại học (GDĐH) 

- Mạng lưới nhà trường 

- Mạng lưới giáo viên 

- Giáo dục từ xa 

- Các hình thức hợp tác khác giữa các cơ sở 

giáo dục/tổ chức 

- Giám sát 

- Đánh giá học sinh 

- Hội thảo,  hội nghị, khóa học 

- Học tập dựa trên trường hợp 

- Phát triển tự định hướng 

- Phát triển hợp tác 

- Quan sát 

- Tham gia vào vị trí mới 

- Chế độ phát triển kỹ năng 

- Mô hình phản ánh 

- Mô hình dự án 

- Hồ sơ học tập 

- Nghiên cứu ứng dụng 

- Mô hình thác nước 

- Bồi dưỡng, hướng dẫn 

  

Nghiên cứu về cách phân loại các hình thức PTNN của Burke cũng mang đến 

một góc nhìn khác về các hoạt động PTNN. Theo Burke, các hình thức PTNN có thể 

được tùy chỉnh để đáp ứng nhu cầu của cá nhân mỗi giáo viên hoặc mỗi nhóm giáo 

viên. Burke đồng thời cũng nhấn mạnh sự cần thiết để giáo viên lựa chọn hoạt động 
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PTNN của riêng họ nhằm đạt được kết quả tốt nhất trên phương diện dạy và học trong 

nhà trường [52] 

Bảng 1. 14. Các hoạt động PTNN theo phân loại của Burke 

Hoạt động thụ động Chiến lược điều tra 

- Hoạt động tại chức 

- Hội thảo sau giờ làm việc  

- Hội nghị 

- Tham quan nhà trường 

- Họp Tổ chuyên môn/nhà trường 

- Nhóm học tập 

- Nhóm đọc sách, nghiên cứu tài liệu 

- Nghiên cứu ứng dụng của cá nhân 

- Nghiên cứu ứng dụng theo nhóm 

- Tạp chí/sách thuộc lĩnh vực giáo dục 

- Video về dạy học 

- Tìm kiếm trên Internet 

- Phòng chat trực tuyến 

Chương trình chính thức (formal) Hoạt động có tính phản chiếu (reflective) 

- Khóa học từ xa 

- Chương trình cấp bằng 

- Thay đổi/làm mới chứng chỉ 

- Chương trình trao đổi mùa hè 

- Hội đồng quốc gia về Chuẩn nghề nghiệp 

- Bồi dưỡng 

- Bản ghi sự kiện 

- Nhật ký suy tưởng 

- Bài giảng đã được ghi hình sẵn 

- Tự đánh giá 

- Huấn luyện đồng cấp 

- Hồ sơ nghề nghiệp 

 

Những nghiên cứu trên thế giới cũng đã so sánh hoạt động PTNN truyền thống 

(hội thảo, hội nghị…) với hoạt động PTNN phi truyền thống (bồi dưỡng, dự giờ/quan 

sát theo cặp…). Theo đó, thời lượng của một chương trình PTNN chính là yếu tố 

quyết định liệu hoạt động này được xem là truyền thống hay phi truyền thống [210]. 

Trên phương diện các nhà nghiên cứu, họ không đánh giá hoặc thậm chí là chỉ trích 

các hoạt động PTNN truyền thống, do đặc thù về mặt thời gian. Những hoạt động này 

chỉ yêu cầu giáo viên tham gia trong một thời gian ngắn, do đó họ sẽ kém hiệu quả 

hơn trong việc đạt được những mục tiêu mong muốn [89] cũng như không có hoặc có 

rất ít tác động tới kỹ năng của giáo viên [48]. Birman hay Abadino và Turney đều cho 

rằng hình thức PTNN truyền thống cung cấp quá ít thời gian cho giáo viên, do đó sẽ 

không có nhiều ảnh hưởng tới việc thay đổi hoạt động dạy học của họ [18, 39]. Ngược 

lại, các hoạt động PTNN phi truyền thống (bồi dưỡng, hướng dẫn, dự giờ/quan sát 
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theo cặp…) có xu hướng tối ưu hóa được thời gian đối với các nhiệm vụ, do đó trở 

nên hiệu quả hơn PTNN truyền thống [39]. 

Chương trình đánh giá quốc tế về dạy và học (The Teaching and Learning 

International Study-TALIS) đã tiến hành nghiên cứu các hoạt động PTNN của giáo 

viên tại 34 quốc gia và vùng kinh tế trên thế giới. Kết quả nghiên cứu đã chỉ ra rằng 

88% giáo viên sử dụng ít nhất một hình thức PTNN trong vòng 12 tháng [202]. Một 

phân tích cụ thể đã cho thấy rằng phần lớn giáo viên (71%) tham gia vào các Hội thảo 

và khóa học và đầu tư khoảng 8,5 ngày trong 12 tháng [226]. Trong khi đó, những hình 

thức PTNN khác như phối hợp với đồng nghiệp, hợp tác với mạng lưới giáo viên 

thường không được sử dụng thường xuyên như một hoạt động học tập chính thức 

(formal learning activity). Sự so sánh ở cấp độ quốc tế về tỷ lệ tham gia hội thảo và 

khóa học cũng nhấn mạnh sự khác biệt lớn giữa các quốc gia. Tại cộng hòa Slovakia, 

chỉ dưới 40% giáo viên tham gia các hội thảo, trong khi tỷ lệ này ở Mỹ là 84%. Sự 

khác biệt này có thể được giải thích bằng quy chế và yêu cầu cụ thể của mỗi quốc gia, 

cũng như hệ thống hỗ trợ giáo viên tại những quốc gia đó [92, 93]. 

1.4. Cơ sở thực tiễn của nghiên cứu 

Trong giai đoạn nghiên cứu của mình, tác giả đã tìm hiểu về thực trạng tham gia  

các hoạt động PTNN của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An. Do công trình 

nghiên cứu được tiến hành trong giai đoạn xảy ra đại dịch Covid 19, do đó các hoạt 

động PTNN của giáo viên chủ yếu diễn ra theo hình thức trực tuyến. Số liệu cho thấy 

các giáo viên tham gia rất tích cực vào các hoạt động bồi dưỡng thường xuyên, đặc 

biệt là các module bồi dưỡng nằm trong khuôn khổ chương trình ETEP của Bộ 

GD&ĐT. Tác giả đã tham khảo, nghiên cứu dữ liệu báo cáo số 371/BC-SGDĐT Nghệ 

An về kết quả quản lý bồi dưỡng thường xuyên cho giáo viên/CBQL cơ sở GDPT 

nhằm có góc nhìn thực tế hơn đối với hoạt động PTNN của giáo viên nói chung, giáo 

viên THPT nói riêng trên địa bàn tỉnh Nghệ An. 

Bảng dưới đây trình bày dữ liệu khảo sát của Sở GD&ĐT Nghệ An đối với 

giáo viên THPT trên địa bàn về hoạt động bồi dưỡng thường xuyên cho đội ngũ giáo 

viên phổ thông và CBQL cơ sở GDPT trong năm học 2020-2021: 

Giáo viên thể hiện mức độ hài lòng cao nhất với “tính sẵn có của chương trình 

bồi dưỡng trực tuyến”, cũng như “sự phù hợp của chương trình với mục tiêu nâng 
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cao chuẩn nghề nghiệp GV/CBQL CSGDPT (điểm trung bình 3,32). Mức hài lòng 

thấp nhất (điểm trung bình 3,30) được giáo viên đánh giá ở việc “đóng góp nâng cao 

kết quả của học sinh”. Điểm trung bình hài lòng về các hình thức hỗ trợ tương tác 

trực tuyến là 3,31, cho thấy mức độ đáp ứng, phản hồi về mặt kỹ thuật CNTT tương 

đối đảm bảo, trong bối cảnh nhiều người dùng cùng tham gia trong một thời điểm.  

Bảng 1. 15. Mức độ hài lòng của giáo viên THPT đối với module bồi dưỡng 

Cấp 

dạy 

I. Hình thức hỗ 

trợ tương tác 

trực tuyến 

II. Sự sẵn có 

của chương 

trình bồi 

dưỡng trực 

tuyến 

III. Sự phù hợp với 

nhu cầu nâng cao 

chuẩn nghề nghiệp 

GV/CBQLCSGDPT 

IV. Sự hữu ích 

khi áp dụng 

vào lớp học 

V. Đóng góp 

nâng cao kết 

quả học tập 

của HS 

Điểm 

TB 

của 

tổng 

mục 

I 

Điểm TB 

của tổng 

mục I từ 

3.0 

Điểm 

TB 

của 

tổng 

mục 

II 

Điểm TB 

của tổng 

mục II từ 

3.0 

Điểm 

TB 

của 

tổng 

mục 

III 

Điểm TB của 

tổng mục III từ 

3.0 

Điểm 

TB 

của 

tổng 

mục 

IV 

Điểm TB 

của tổng 

mục IV từ 

3.0 

Điểm 

TB 

của 

tổng 

mục 

V 

Điểm TB 

của tổng 

mục V từ 

3.0 

SL % SL % SL % SL % SL % 

THPT 3.28 3109 94.04 3.30 3132 94.74 3.30 3190 96.49 3.29 3175 96.04 3.28 3173 95.98 

Nữ 3.26 2016 94.16 3.28 2026 94.63 3.28 2071 96.73 3.28 2063 96.36 3.26 2061 96.26 

Dtts 3.35 116 96.67 3.34 115 95.83 3.35 118 98.33 3.33 117 97.5 3.29 116 96.67 

Nữ 

dtts 
3.34 86 95.56 3.34 85 94.44 3.31 88 97.78 3.30 87 96.67 3.26 87 96.67 

Vùng 

khó 

khăn 

3.29 587 94.37 3.31 590 94.86 3.31 599 96.3 3.31 601 96.62 3.30 602 96.78 

  

Dữ liệu của bảng trên cho thấy 94,04% giáo viên THPT tham gia khảo sát 

đánh giá điểm từ 3,0 trở lên đối với sự “hỗ trợ tương tác trực tuyến”; 94,74% giáo 

viên đánh giá cao sự sẵn có của chương trình bồi dưỡng trực tuyến. Đối với tiêu chí 
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“phù hợp với nhu cầu nâng cao chuẩn nghề nghiệp GV/CBQL CSGDPT” và tiêu chí 

“sự hữu ích khi áp dụng vào thực tiễn lớp học” được phần lớn giáo viên đánh giá 

3,0/4,0 điểm. Theo đó, 96,49% số giáo viên đánh giá từ 3,0 điểm trở lên đối với sự 

phù hợp của các chương trình bồi dưỡng đối với việc nâng cao chuẩn  nghề nghiệp 

và 96,04% số giáo viên thấy chương trình PTNN hữu ích khi áp dụng vào thực tiễn 

dạy học, giáo dục trên lớp. Dữ liệu cho thấy được tầm quan trọng của hoạt động 

PTNN trong việc nâng cao chất lượng dạy và học trong nhà trường phổ thông hiện 

nay. Ngoài ra, dữ liệu khảo sát cũng nhấn mạnh vai trò của nội dung PTNN, vai trò 

của các cấp quản lý trong việc hỗ trợ kịp thời cho giáo viên trong các hoạt động 

PTNN. 

Nhìn chung, đội ngũ giáo viên, CBQL cơ sở giáo dục phổ thông đã tham gia 

nhiệt tình, có trách nhiệm trong công tác bồi dưỡng thường xuyên nhằm nâng cao 

năng lực chuyên môn nghiệp vụ của bản thân. Về phía Sở GD&ĐT Nghệ An đã ban 

hành các văn bản chỉ đạo kịp thời, nhằm chỉ đạo các cơ sở giáo dục triển khai bồi 

dưỡng và báo cáo kết quả, thông tin về bồi dưỡng thường xuyên cho giáo viên và 

CBQL cơ sở giáo dục theo hình thức trực tuyến. Giáo viên tại các trường đều được 

bổ sung tài khoản, tổ chức tập huấn về việc cập nhật kết quả đánh giá chuẩn nghề 

nghiệp và minh chứng lên hệ thống TEMIS. 

Trong quá trình xây dựng, triển khai và khảo sát các chương trình bồi dưỡng 

trực tuyến cho giáo viên, Sở GD&ĐT Nghệ An cũng quan tâm tới nhu cầu đào tạo, 

bồi dưỡng của giáo viên nói chung, giáo viên THPT nói riêng. Dữ liệu khảo sát về 

nhu cầu bồi dưỡng của giáo viên chính là nền tảng để các cấp quản lý có thể cải thiện, 

phát triển nội dung PTNN cho giáo viên theo hướng thiết thực hơn, trọng tâm hơn, 

hướng tới việc nâng cao chất lượng dạy và học trong nhà trường trên địa bàn tỉnh. 

Bảng dưới đây thể hiện kết quả khảo sát nhu cầu bồi dưỡng thường xuyên của giáo 

viên THPT tại Nghệ An theo các tiêu chí trong chuẩn  nghề nghiệp: 
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Bảng 1. 16. Nhu cầu bồi dưỡng dựa trên đánh giá theo chuẩn 

Cấp học/tên tiêu chí 

Số lượng và tỷ lệ % 

Tổng 

số GV 

được 

đánh 

giá và 

xếp 

loại 

Nhu cầu 

chung 
Nữ DTTS Nữ DTTS 

Vùng khó 

khăn 

SL % SL % SL % SL % SL % 

Chung 

Phát triển chuyên môn 

bản thân 
26.816 331 1,23 240 72,51 95 28,7 46 13,9 175 52,87 

Xây dựng kế hoạch dạy 

học và giáo dục theo 

hướng phát triển phẩm 

chất, năng lực học sinh 

26.816 324 1,21 238 73,46 93 28,7 45 13,89 167 51,54 

Sử dụng phương pháp 

dạy học và giáo dục theo 

hướng phát triển phẩm 

chất, năng lực học sinh 

26.816 329 1,23 234 71,12 98 29,79 47 14.29 172 52,28 

Sử dụng ngoại ngữ hoặc 

tiếng dân tộc 
26.816 4351 16,23 3,452 79,34 185 4,25 128 2,94 1,440 33,1 

Ứng dụng công nghệ 

thông tin, khai thác và sử 

dụng thiết bị công nghệ 

trong dạy học, giáo dục 

26.816 1633 6,09 1,262 77,28 230 14,08 123 7,53 704 43,11 

Trung học phổ thông 
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Cấp học/tên tiêu chí 

Số lượng và tỷ lệ % 

Tổng 

số GV 

được 

đánh 

giá và 

xếp 

loại 

Nhu cầu 

chung 
Nữ DTTS Nữ DTTS 

Vùng khó 

khăn 

SL % SL % SL % SL % SL % 

Thực hiện và xây dựng 

trường học an toàn, 

phòng chống bạo lực học 

đường 

4.689 32 0,68 27 84,38 0 0 0 0 5 15,63 

Tạo dựng mối quan hệ 

hợp tác với cha mẹ hoặc 

người giám hộ của học 

sinh và các bên liên quan 

4.689 39 0,83 30 76,92 0 0 0 0 7 17,95 

Phối hợp giữa nhà 

trường, gia đình, xã hội 

để thực hiện hoạt động 

dạy học cho học sinh 

4.689 33 0,7 24 72,73 0 0 0 0 8 24,24 

Sử dụng ngoại ngữ hoặc 

tiếng dân tộc 
4.689 414 8,83 255 61,59 6 1,45 3 0,72 64 15,46 

Ứng dụng công nghệ 

thông tin, khai thác và sử 

dụng thiết bị công nghệ 

trong dạy học, giáo dục 

4.689 109 2,32 66 60,55 2 1,83 1 0,92 14 12,84 

  

Bảng 1.16 cho thấy bức tranh chung về nhu cầu PTNN của giáo viên nói chung 

và giáo viên THPT nói riêng trên địa bàn tỉnh Nghệ An. Nhìn chung, các giáo viên 
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trên địa bàn Nghệ An thể hiện mong muốn được tiếp cận sâu hơn, nhiều hơn đối với 

nội dung liên quan tới tiêu chí 3, 4, 5, 14, 15 trong khi các giáo viên THPT tham gia 

khảo sát có nhu cầu bồi dưỡng các nội dung liên quan tới tiêu chí 10, 11, 12, 14, 15. 

Theo kết quả khảo sát, nhu cầu sử dụng ngoại ngữ hoặc tiếng dân tộc có tỷ lệ cao nhất 

(16,23%), tiêu chí Xây dựng kế hoạch dạy học và giáo dục theo hướng phát triển 

phẩm chất, năng lực học sinh có tỷ lệ thấp nhất với 1,21%. Điểm cần lưu ý ở đây 

chính là số liệu liên quan tới giáo viên nữ (trong đó có giáo viên là người dân tộc 

thiểu số). Căn cứ trên bảng 1.16, tỷ lệ giáo viên nữ có nhu cầu tham gia hoạt động 

PTNN liên quan tới các tiêu chí 3,4,5,10,11,12,14,15 đều ở mức tương đối cao, với 

số liệu ghi nhận được lần lượt là 72,51; 73,46; 71,12; 79,34; 77, 28; 84, 38; 76, 92; 

72, 73; 61, 59; 60, 55. Đối với bậc THPT, các giáo viên cho thấy sự quan tâm rất 

nhiều tới các tiêu chí liêu quan tới an toàn, an ninh trường học; xây dựng sự phối hợp 

và mối quan hệ giữa gia đình, nhà trường và xã hội; ngoại ngữ và ứng dụng CNTT 

trong dạy học. Số liệu này có thể làm căn cứ cho các cấp quản lý GDĐT xây dựng 

các chương trình PTNN phù hợp hơn, sát với yêu cầu thực tế hơn đối với giáo viên 

THPT nói chung, giáo viên nữ và giáo viên DTTS nói riêng. 

Bảng 1. 17. Bảng đối sánh nhu cầu bồi dưỡng của giáo viên theo chuẩn 

Tiêu 

chí 
Nội dung tiêu chí Nhu cầu chung 

Nhu cầu của 

giáo viên 

THPT 

3 Phát triển chuyên môn bản thân 1,23%  

4 

Xây dựng kế hoạch dạy học và giáo dục 

theo hướng phát triển phẩm chất, năng lực 

học sinh 

1,21%  

5 

Sử dụng phương pháp dạy học và giáo dục 

theo hướng phát triển phẩm chất, năng lực 

học sinh 

1,23%  

10 
Thực hiện và xây dựng trường học an toàn, 

phòng chống bạo lực học đường 
 0,68% 

11 

Tạo dựng mối quan hệ hợp tác với cha mẹ 

hoặc người giám hộ của học sinh và các 

bên liên quan 

 0,83% 
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Tiêu 

chí 
Nội dung tiêu chí Nhu cầu chung 

Nhu cầu của 

giáo viên 

THPT 

12 

Phối hợp giữa nhà trường, gia đình, xã hội 

để thực hiện hoạt động dạy học cho học 

sinh 

 0,7% 

14 Sử dụng ngoại ngữ hoặc tiếng dân tộc 16,23% 8,83% 

15 

Ứng dụng công nghệ thông tin, khai thác 

và sử dụng thiết bị công nghệ trong dạy 

học, giáo dục 

6,09% 2,32% 

  

Cũng theo dữ liệu khảo sát tại Nghệ An, nội dung đăng ký học tập, bồi dưỡng 

của giáo viên được lựa chọn nhiều nhất là Ứng dụng CNTT, khai thác và sử dụng 

thiết bị công nghệ trong dạy học, giáo dục (27,47%). Tuy nhiên, đối với giáo viên 

THPT, 27,58% số người tham gia khảo sát lựa chọn đăng ký nội dung liên quan tới 

Sử dụng phương pháp dạy học và giáo dục theo hướng phát triển phẩm chất, năng lực 

học sinh. Kết quả này cũng góp phần hỗ trợ các nhà quản lý có định hướng tốt hơn 

nội dung PTNN phù hợp cho từng cấp học tại Nghệ An. 

Đối với thời gian diễn ra hoạt động PTNN, giáo viên THPT nói riêng cũng 

như giáo viên nói chung khi tham gia khảo sát đều mong muốn tổ chức vào dịp hè 

(85,94% giáo viên nữ lựa chọn khoảng thời gian này trong số các giáo viên THPT 

tham gia khảo sát). Nhu cầu này của giáo viên có thể xuất phát từ việc muốn giảm tải 

cho công việc chuyên môn ở nhà trường trong năm học, đồng thời có thêm thời gian 

để tái tạo sức lao động, góp phần nâng cao chất lượng dạy và học trong nhà trường. 

Về điều kiện thực hiện hoạt động bồi dưỡng, PTNN, giáo viên mong muốn 

nhiều nhất đối với việc tạo điều kiện về thời gian (40,84%). Đối với giáo viên THPT 

nói riêng, có 37,3% số người tham gia khảo sát mong muốn sự linh hoạt và đa dạng 

hơn trong việc bố trí thời gian diễn ra các hoạt động PTNN. Điều này cũng nhất quán 

với các lý thuyết đã được nghiên cứu trước đây, trong đó chỉ ra rằng thời gian là một 

trong những yếu tố quan trọng tác động tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt động 

PTNN. Bên cạnh đó, các giáo viên THPT mong muốn được cung cấp đầy đủ tài liệu, 

học liệu (28,17% trong đó 69,19% là GV nữ); được hỗ trợ kinh phí tham gia đào tạo, 
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bồi dưỡng (19,98% trong đó 62,75% là GV nữ); đồng thời được tiếp cận các chính 

sách rõ ràng, hợp lý về việc xét duyệt thi đua khen thưởng từ các cấp liên quan 

(19,73% trong đó 64,24% là GV nữ). 

Bảng 1. 18. Nhu cầu bồi dưỡng theo mong muốn của giáo viên 

Cấp học/nội dung 

Số lượng và tỷ lệ % 

Tổng 

số GV 

đã tự 

đánh 

giá 

Nhu cầu 

chung 
Nữ DTTS Nữ DTTS 

Vùng khó 

khăn 

SL % SL % SL % SL % SL % 

Nội dung đăng ký học tập, bồi dưỡng 

Chung 

Ứng dụng công nghệ 

thông tin, khai thác và sử 

dụng thiết bị công nghệ 

trong dạy học, giáo dục 

26,816 7367 27,47 5,647 76,65 866 11,76 592 8,04 2,995 40,65 

Sử dụng phương pháp 

dạy học và giáo dục theo 

hướng phát triển phẩm 

chất, năng lực học sinh 

26,816 6750 25,17 4,973 73,67 829 12,28 508 7,53 2,662 39,44 

Phát triển chuyên môn 

bản thân 
26,816 6501 24,24 4,750 73,07 913 14,04 562 8,64 2,716 41,78 

Xây dựng kế hoạch dạy 

học và giáo dục theo 

hướng phát triển phẩm 

chất, năng lực học sinh 

26,816 5658 21,1 4,041 71,42 723 12,78 441 7,79 2,300 40,65 
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Cấp học/nội dung 

Số lượng và tỷ lệ % 

Tổng 

số GV 

đã tự 

đánh 

giá 

Nhu cầu 

chung 
Nữ DTTS Nữ DTTS 

Vùng khó 

khăn 

SL % SL % SL % SL % SL % 

Hướng dẫn thực hiện 

Chương trình giáo dục 

phổ thông 2018 

26,816 5075 18,93 3,858 76,02 563 11,09 361 7,11 1,993 39,27 

Trung học phổ thông 

Sử dụng phương pháp 

dạy học và giáo dục theo 

hướng phát triển phẩm 

chất, năng lực học sinh 

4,689 1293 27,58 839 64,89 50 3,87 37 2,86 239 18,48 

Phát triển chuyên môn 

bản thân 
4,689 1199 25,57 784 65,39 48 4 30 2,5 228 19,02 

Ứng dụng công nghệ 

thông tin, khai thác và sử 

dụng thiết bị công nghệ 

trong dạy học, giáo dục 

4,689 1025 21,86 733 71,51 35 3,41 29 2,83 175 17,07 

Xây dựng kế hoạch dạy 

học và giáo dục theo 

hướng phát triển phẩm 

chất, năng lực học sinh 

4,689 982 20,94 609 62,02 40 4,07 27 2,75 204 20,77 

Kiểm tra, đánh giá theo 

hướng phát triển phẩm 

chất, năng lực học sinh 

4,689 935 19,94 604 64,6 34 3,64 26 2,78 163 17,43 
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Cấp học/nội dung 

Số lượng và tỷ lệ % 

Tổng 

số GV 

đã tự 

đánh 

giá 

Nhu cầu 

chung 
Nữ DTTS Nữ DTTS 

Vùng khó 

khăn 

SL % SL % SL % SL % SL % 

Thời gian hoàn thành modul bồi dưỡng 

Chung 

Trong hè 26,816 7159 26,7 5,640 78,78 894 12.49 551 7,7 2,978 41,6 

Trong học kỳ 2 26,816 4417 16,47 3,417 77,36 569 12.88 359 8,13 2,005 45,39 

Trung học phổ thông 

Trong hè 4,689 811 17,3 697 85,94 36 4,44 26 3,21 198 24,41 

Trong học kỳ 2 4,689 727 15,5 534 73,45 28 3,85 21 2,89 148 20,36 

Điều kiện thực hiện 

Chung 

Tạo điều kiện về thời 

gian 
26,816 10951 40,84 7,556 69 1,267 11,57 818 7,47 4,402 40,2 

Cung cấp đầy đủ cơ sở 

hạ tầng, tài liệu học tập... 
26,816 7122 26,56 5,348 75,09 740 10,39 477 6,7 2,757 38,71 

Hỗ trợ kinh phí hợp lý 26,816 5365 20,01 4,366 81,38 561 10,46 330 6,15 2,152 40,11 

Có chính sách rõ ràng, 

hợp lý về xét duyệt, xếp 

loại thi đua các cấp liên 

26,816 5164 19,26 3,794 73,47 576 11,15 361 6,99 2,093 40,53 
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Cấp học/nội dung 

Số lượng và tỷ lệ % 

Tổng 

số GV 

đã tự 

đánh 

giá 

Nhu cầu 

chung 
Nữ DTTS Nữ DTTS 

Vùng khó 

khăn 

SL % SL % SL % SL % SL % 

quan đến hoạt động bồi 

dưỡng 

Có cơ chế giám sát, đánh 

giá công bằng, chính xác 
26,816 3876 14,45 2,644 68,21 448 11,56 269 6,94 1,553 40,07 

Khác (ghi cụ thể) 26,816 548 2,04 320 58,39 56 10,22 40 7,3 187 34,12 

Trung học phổ thông 

Tạo điều kiện về thời 

gian 
4,689 1749 37,3 1,133 64,78 56 3,2 40 2,29 316 18,07 

Cung cấp đầy đủ cơ sở 

hạ tầng, tài liệu học tập... 
4,689 1321 28,17 848 64,19 42 3,18 32 2,42 246 18,62 

Hỗ trợ kinh phí hợp lý 4,689 937 19,98 588 62,75 32 3,42 21 2,24 175 18,68 

Có chính sách rõ ràng, 

hợp lý về xét duyệt, xếp 

loại thi đua các cấp liên 

quan đến hoạt động bồi 

dưỡng 

4,689 925 19,73 585 63,24 37 4 29 3,14 192 20,76 

Có cơ chế giám sát, đánh 

giá công bằng, chính xác 
4,689 741 15,8 474 63,97 23 3,1 18 2,43 132 17,81 

Khác (ghi cụ thể) 4,689 66 1,41 48 72,73 1 1,52 1 1,52 8 12,12 
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Số lượng giáo viên THPT nói riêng, giáo viên các cơ sở giáo dục phổ thông 

nói chung tại Nghệ An thuộc nhóm cao nhất cả nước, trải đều trên nhiều địa bàn, 

trong đó có những địa bàn khó khăn, điều kiện CSVC còn rất hạn chế, do đó việc 

tham gia các hoạt động PTNN theo hình thức trực tuyến chưa đáp ứng được yêu cầu 

của các cấp quản lý cũng như nhu cầu của bản thân mỗi giáo viên. 

Hoạt động PTNN cho giáo viên tại Nghệ An trong giai đoạn 2019-2022 chịu 

sự tác động không nhỏ của đại dịch Covid, hầu hết đều được tiến hành trực tuyến 

nhằm đảm bảo sức khỏe cho giáo viên. Tuy nhiên, thông qua dữ liệu TEMIS, có thể 

thấy các yếu tố về thời gian, chi phí, quản lý, nội dung đang được nhiều giáo viên 

quan tâm, thể hiện trong tỷ lệ phản hồi phiếu hỏi của các giáo viên. Thực trạng này 

nhất quán với các kết quả nghiên cứu trước đây về sự tham gia PTNN của giáo viên, 

đồng thời là nền tảng thực tế định hướng rõ ràng hơn cho hoạt động nghiên cứu của 

luận án. 

1.5. Khung lý thuyết nghiên cứu 

Theo tác giả Becker và Gibson, không có một khung lý thuyết đơn lẻ nào có 

thể giải thích được lý do giáo viên tham gia nhiệt tình, tâm huyết vào hoạt động PTNN 

của bản thân [33]. Sau quá trình nghiên cứu tổng quan các học thuyết về sự tham gia 

của cá nhân vào hoạt động PTNN (Thuyết hành động hợp lý của Fishbein và Ajzen, 

Mô hình tuyển dụng của Rubenson, Mô hình tương tác tâm lý của Darkenwald và 

Merriam, tác giả chọn lọc, kết hợp những yếu tố trong các mô hình này và những yếu 

tố khác được xác định trong quá trình nghiên cứu, nhằm phát triển một khung lý 

thuyết riêng cho luận án. Khung lý thuyết (Hình 1.15) bao gồm 4 yếu tố: 

(1) Yếu tố cá nhân: thái độ, nhận thức của giáo viên đối với PTNN; bằng cấp 

đào tạo; kinh nghiệm và thâm niên công tác;  giới tính 

(2) Yếu tố quản lý: hỗ trợ giáo viên; lựa chọn đối tượng tham gia hoạt động 

PTNN;  

(3) Yếu tố chương trình: nội dung, thời gian, thời lượng và chi phí; 

(4) Yếu tố cộng đồng học tập: hoạt động chia sẻ kinh nghiệm, trải nghiệm 

hướng tới chuyên môn nghề nghiệp, ảnh hưởng của đồng nghiệp tới sự tham gia 

PTNN của giáo viên. 
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Hình 1. 15. Khung lý thuyết nghiên cứu

CHƯƠNG TRÌNH CÁ NHÂN 

04 

- Thái độ, nhận thức  

- Bằng cấp đào tạo 

- Kinh nghiệm, thâm niên 

công tác 

- Giới tính 

QUẢN LÝ 

02 

- Hỗ trợ giáo viên 

- Lựa chọn đối tượng tham 

gia PTNN 

     

 

- Sự tham gia của giáo viên vào hoạt động PTNN 

01 

- Thời gian  

- Chi phí 

- Nội dung 

PHÁT TRIỂN NGHỀ NGHIỆP 

  CỘNG ĐỒNG HỌC TẬP 

03 

- Hoạt động chia sẻ, hợp tác 

trong cộng đồng 

- Ảnh hưởng của đồng 

nghiệp   
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Tiểu kết Chương 1 

Những nghiên cứu về lý luận đối với hoạt động PTNN và những yếu tố tác 

động đều cho thấy tầm quan trọng và những lợi ích mà PTNN mang lại cho giáo viên 

và học sinh [73, 89]. Những khái niệm đằng sau hoạt động PTNN hiệu quả đều dựa trên 

giả định rằng giáo viên là những người học trọn đời, với những yêu cầu khác nhau 

trong suốt hành trình sự nghiệp của họ. PTNN giúp đỡ, hỗ trợ giáo viên phát triển 

những kỹ năng có ích cho hoạt động học tập, dạy học của mình, đồng thời góp phần 

nâng cao thành tích học tập của học sinh [106]. Do đó PTNN của giáo viên là một trong 

những vấn đề cần được hệ thống giáo dục quan tâm, không chỉ ở Việt Nam mà còn 

trên toàn thế giới. Thực tế cho thấy nghiên cứu về PTNN đã và đang được tiến hành 

ở các nước phát triển (Anh, Mỹ, Úc) trong một thời gian dài, tuy nhiên chủ đề này ở 

Việt Nam đang thu hút được các học giả nhằm nghiên cứu sâu hơn và đưa ra những 

ý kiến phù hợp cho môi trường giáo dục ở Việt Nam. Tác giả của luận án, do đó, 

hướng tới mục tiêu nhằm thu hẹp khoảng cách về lý thuyết PTNN của giáo viên ở 

Việt Nam. 

Tổng quan nghiên cứu về PTNN và các yếu tố ảnh hưởng tới sự tham gia hoạt 

động PTNN đã làm rõ các nghiên cứu liên quan đến vấn đề của luận án. Về cơ bản 

đã có nhiều học giả quan tâm và nghiên cứu vấn đề PTNN của giáo viên. Một số 

nghiên cứu đã chỉ ra được những yếu tố tác động tới động lực, sự tham gia của giáo 

viên đối với hoạt động PTNN. Tuy nhiên, hiện nay vẫn đang thiếu những công trình 

tập trung vào các yêu tố ảnh hưởng đến PTNN của giáo viên THPT. Bên cạnh đó, 

không nhiều nghiên cứu về mức độ ảnh hưởng của bằng cấp, trình độ đào tạo của 

giáo viên tới sự tham gia của họ vào PTNN. Luận án cũng đưa ra được những quan 

điểm cho thấy rằng sự quan tâm, hỗ trợ ở cấp nhà trường và các cấp quản lý cao hơn 

là yếu tố rất cần thiết để thúc đẩy, tạo động lực cho họ tham gia vào hoạt động PTNN, 

bởi những yếu tố mang tính cá nhân thôi là chưa đủ cho giáo viên có sự nhiệt huyết, 

chăm chỉ để duy trì PTNN lâu dài. 

Trên cơ sở tổng quan nghiên cứu, luận án xây dựng cơ sở lý thuyết của sự ảnh 

hưởng giữa hoạt động PTNN và các yếu tố liên quan. Từ đó, tác giả tiến hành thiết 

kế và tổ chức nghiên cứu dựa trên khung lý thuyết đã xây dựng. Nội dung chương 2 

sẽ làm rõ quy trình tổ chức nghiên cứu của luận án.
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CHƯƠNG 2. PHƯƠNG PHÁP NGHIÊN CỨU 

Mục tiêu của nghiên cứu này là làm rõ mối liên hệ giữa những yếu tố cá nhân, 

quản lý và nội dung chương trình với sự tham gia của bản thân các giáo viên THPT 

trên địa bàn tỉnh Nghệ An. Để giải quyết nhiệm vụ này, luận án sử dụng hướng tiếp 

cận nghiên cứu hỗn hợp (mixed-methods approach) với cách thức thiết kế kiểm tra 

chéo đồng thời (Concurrent Triangulation Design). Tác giả Tashakkori và Creswell 

đã mở rộng khái niệm về phương pháp nghiên cứu hỗn hợp, cho rằng đây là phương 

pháp mà nhà nghiên cứu thu thập và xử lý dữ liệu, tích hợp và suy luận các kết quả 

phát hiện được thông qua việc sử dụng hướng tiếp cận định tính và định lượng trong 

một trường hợp nghiên cứu cụ thể [254]. Các phương pháp nghiên cứu bao gồm những 

công cụ mà người nghiên cứu sử dụng nhằm thu thập dữ liệu, bao gồm bảng hỏi, 

phỏng vấn, hồ sơ tài liệu…[124]. Theo Hesse-Biber và Leavy, cần có sự tương xứng 

giữa phương pháp và mục tiêu nghiên cứu, điều này đã định hướng cho tác giả xem 

xét, lựa chọn công cụ, phương pháp phù hợp nhất cho mô hình cũng như mục tiêu 

nghiên cứu của mình. 

Nghiên cứu này được tiếp cận theo mô hình khoa học xã hội diễn giải 

(interpretivist) hay còn gọi là chủ nghĩa kiến tạo-constructivism [70]. Mô hình khoa 

học xã hội diễn giải giả định rằng có rất nhiều vấn đề thực tế xã hội xoay quanh một 

sự vật, hiện tượng nào đó. Việc hiểu rõ hiện tượng được bắt nguồn từ việc diễn giải 

một cách chủ quan về cá nhân liên quan đến hiện tượng đó trên cơ sở đồng cảm và 

chia sẻ quyền lợi với các đối tượng được nghiên cứu [71]. Trên thực tế, góc nhìn của 

đối tượng được nghiên cứu, khảo sát bị ảnh hưởng bởi sự tương tác về mặt xã hội với 

những thực thể khác cũng như với lịch sử cuộc sống cá nhân của họ [71]. Do đó, người 

nghiên cứu cần phải hiểu được thực tế và những hành động xã hội có ý nghĩa thông 

qua góc nhìn của người khác tại một thời điểm nhất định, trong một hoàn cảnh cụ thể 

[50, 71]. 

 Việc sử dụng cả phương pháp nghiên cứu định lượng và định tính (trong nghiên 

cứu này nghiên cứu định lượng trội hơn định tính, định lượng là phương pháp được 

sử dụng chủ yếu còn phương pháp định tính nhằm dùng để giải thích kết quả định 

lượng) nhằm sử dụng thế mạnh của cả hai loại nghiên cứu, giải quyết được các câu 

hỏi nghiên cứu, kiểm định giả thuyết nghiên cứu đồng thời làm rõ được sự tác động 
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của PTNN và các yếu tố xung quanh. Trên thực tế, nghiên cứu định tính hoàn toàn có 

thể được kết hợp với nghiên cứu định lượng, tuy nhiên điều quan trọng ở đây là mỗi 

loại nghiên cứu sẽ trả lời được câu hỏi nào hay các câu hỏi nghiên cứu sẽ được trả lời 

bởi sự kết hợp giữa hai phương pháp này [102]. Do đó, việc kết hợp hai phương pháp 

nghiên cứu giúp tác giả thu được dữ liệu tuy khác nhau nhưng có tính chất bổ sung 

cho nhau đối với chủ đề nghiên cứu [189]. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hình 2. 1. Thiết kế kiểm tra chéo đồng thời sử dụng trong phương pháp nghiên cứu 

hỗn hợp                                         

 Nghiên cứu này sử dụng phiếu điều tra bảng hỏi cùng với phỏng vấn bán cấu trúc 

với đại diện của nhóm đối tượng tham gia khảo sát. Thiết kế nghiên cứu cho phép đối 

tượng khảo sát chia sẻ kinh nghiệm và cung cấp cách hiểu cũng như kiến thức chuyên 

sâu của bản thân về những yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động phát triển nghề nghiệp của 

giáo viên. 

Luận án được thiết kế theo quy trình chặt chẽ, xuyên suốt từ phần nghiên cứu 

tổng quan lý thuyết đến giai đoạn công bố kết quả nghiên cứu, tuân thủ và đáp ứng 

quy trình nghiên cứu khoa học chất lượng, phù hợp với thực tiễn và yêu cầu của giáo 

dục thời đại mới. Các bước trong quy trình tổ chức nghiên cứu của luận án được trình 

bày cụ thể trong hình dưới đây: 

  

Thu thập 

dữ liệu 

định lượng 

Phân tích 

Thu thập 

dữ liệu 

định tính 

Phân tích 

Tổng hợp dữ 

liệu, rút ra  

kết luận 

Đối chiếu, so sánh 

kết quả 
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BÁO CÁO 

TOÀN VĂN 

KẾT QUẢ 

NGHIÊN 

CỨU 

PHÂN TÍCH, 

XỬ LÝ  

THÔNG TIN 

THU THẬP 

THÔNG TIN 

ĐỊNH TÍNH 

THỐNG KÊ MÔ TẢ KIỂM ĐỊNH GIẢ THUYẾT 

TỔNG QUAN NGHIÊN CỨU 

KHẢO SÁT SƠ BỘ 

PHIẾU KHẢO SÁT 

KHUNG LÝ THUYẾT Ý KIẾN CHUYÊN GIA 

THU THẬP 

THÔNG TIN 

- Làm sạch dữ liệu định lượng, phân loại/nhóm dữ liệu định tính 

- Xử lý dữ liệu bằng SPSS 

- Kiểm tra độ tin cậy của phiếu hỏi thông qua hệ số Cronbach’s 

Alpha   

PHỎNG VẪN BÁN CẤU TRÚC 

XÂY DỰNG  

CƠ SỞ 

LÝ LUẬN 

2 
XÁC ĐỊNH 

MỤC ĐÍCH, 

YÊU CẦU, 

VẤN ĐỀ 

NGHIÊN 

CỨU 

1 

THU THẬP 

THÔNG TIN 

ĐỊNH LƯỢNG 

3 
5 4 

Hình 2. 2. Quy trình tổ chức nghiên cứu 
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2.1. Nghiên cứu định lượng 

2.1.1. Mẫu khảo sát 

(a) Chọn trường 

Theo số liệu thống kê đến năm 2019, toàn tỉnh Nghệ An có 21 đơn vị hành chính 

các cấp bao gồm 1 thành phố, 3 thị xã và 17 huyện (460 đơn vị hành chính cấp xã). 

Theo đó, về mặt phân bố tự nhiên, Nghệ An có đầy đủ các loại địa hình núi cao, trung 

du, đồng bằng và ven biển tuy nhiên việc phân bố dân cư tại địa phương này không 

đồng đều. Danh sách phân bố các đơn vị hành chính căn cứ trên mật độ dân số và vị 

trí địa lý cụ thể như sau: 

Bảng 2. 1. Bảng phân bố đơn vị hành chính theo mật độ dân cư 

Phân nhóm đơn vị hành chính theo mật độ dân cư 

Tên Mật độ Vị trí  Tên Mật độ Vị trí 

Thành phố Anh Sơn 

Trung bình 

Miền núi 

Vinh Cao Đồng bằng Nghĩa Đàn Miền núi 

Thị xã Quỳ Hợp Miền núi 

Cửa Lò 

Cao 

Ven biển Thanh Chương Miền núi 

Hoàng Mai Đồng bằng Tân Kỳ Miền núi 

Thái Hòa Miền núi  

Huyện Con Cuông 

Thấp 

Miền núi 

Diễn Châu 

Cao 

Ven biển Kỳ Sơn Miền núi 

Đô Lương Đồng bằng Quỳ Châu Miền núi 

Hưng Nguyên Đồng bằng Quế Phong Miền núi 

Nam Đàn Đồng bằng Tương Dương Miền núi 

Nghi Lộc Ven biển    

Quỳnh Lưu Ven biển    

Yên Thành Đồng bằng    

 

Với việc các đơn vị hành chính trong tỉnh phân bố đầy đủ ở các vị trí địa lý có địa 

hình khác nhau, đồng thời mật độ dân cư cũng thể hiện sự khác biệt, việc lấy mẫu 

trường sẽ tuân thủ nguyên tắc phân tầng về vị trí địa lý, trong đó có đầy đủ các trường 

đóng tại vùng đồng bằng, ven biển và miền núi. Việc lựa chọn phân tầng về vị trí địa 

lý nhằm giúp tác giả có được góc nhìn tổng thể về đặc trưng của từng vùng miền 

trong tỉnh do sự khác biệt căn bản về chất lượng cuộc sống, sự thuận lợi và khó khăn 

trong công tác dạy và học tại những địa phương này.  
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Bảng dưới đây cho thấy số lượng các trường cụ thể theo từng huyện/thị của Nghệ 

An: 

Bảng 2. 2. Bảng thống kê số lượng trường và giáo viên THPT tại Nghệ An 

THỐNG KÊ SỐ LƯỢNG TRƯỜNG VÀ GIÁO VIÊN THPT TẠI NGHỆ AN 

Tên Số trường 
Tổng số 

giáo viên 

 
Tên Số trường 

Tổng số  

giáo viên 

Trực thuộc Tỉnh  Hưng Nguyên 5 208 

Nghệ An 3 183  Kỳ Sơn 1 81 

Thành phố  Nam Đàn 5 261 

Vinh 8 392  Nghi Lộc 6 367 

Thị xã  Nghĩa Đàn 2 131 

Cửa Lò 2 102  Quế Phong 1 89 

Hoàng Mai 2 139 Quỳ Châu 1 81 

Thái Hòa 3 195 Quỳ Hợp 3 192 

Huyện  Quỳnh Lưu 7 456 

Anh Sơn 3 192  Tân Kỳ 3 230 

Con Cuông 2 101 Thanh Chương 7 453 

Diễn Châu 9 501 Tương Dương 2 95 

Đô Lương 5 324 Yên Thành 8 488 

Tổng số trường = 88 

Tổng số giáo viên = 5261 

(Nguồn:Phòng tổ chức cán bộ-Sở Giáo dục và đào tạo Nghệ An,2020) 

Việc chọn trường tham gia khảo sát được lựa chọn bằng phương pháp chọn 

mẫu phân tầng hai giai đoạn. Phương pháp lựa chọn mẫu phân tầng (stratified 

sampling) thường được sử dụng khi tổng thể của mẫu nghiên cứu không đồng nhất, 

tuy nhiên có thể phân nhóm thành các tổng thể nhỏ hơn có chung đặc trưng, đặc tính, 

được gọi là các tầng/lớp [191, 214]. Do số lượng trường và giáo viên THPT trên địa bàn 

tỉnh Nghệ An tương đối lớn và rải khắp các thành phố, huyện, thị xã, việc chọn mẫu 

nhiều giai đoạn được áp dụng kết hợp với kỹ thuật chọn mẫu phân tầng ở trên. Cụ 

thể, giai đoạn thứ nhất chọn trường theo xác suất tỷ lệ, nghĩa là trường có số giáo viên 

nhiều hơn thì xác suất được chọn vào mẫu lớn hơn. Giai đoạn thứ hai chọn ngẫu nhiên 

một số giáo viên. Ở giai đoạn hai, luận án sử dụng kỹ thuật chọn mẫu ngẫu nhiên hệ 

thống (systematic random sampling) nhằm chọn ra số giáo viên cần thiết cho hoạt 

động khảo sát, theo đó, các giáo viên được chọn theo một khoảng cách đều đặn và 
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phù hợp với điều kiện khảo sát của luận án do kỹ thuật này không cần quá nhiều thời 

gian tập huấn hay đào tạo để tiến hành tại các trường THPT [165]. Việc phân tầng và 

lựa chọn mẫu nhằm giúp cho nghiên cứu có được bức tranh tổng thể, đầy đủ về thực 

trạng hoạt động PTNN và những yếu tố ảnh hưởng tới PTNN của giáo viên THPT 

trên địa bàn tỉnh Nghệ An. 

(b) Chọn giáo viên 

Căn cứ trên bảng kích thước mẫu của Gill với độ tin cậy 95%, phương sai 50% 

và sai số 3%, nghiên cứu dự kiến tiến hành điều tra khảo sát trên 879 giáo viên THPT 

(phụ lục 4). 

Trong các trường được chọn, giáo viên được các trường chọn đề cử tham gia 

khảo sát theo phương pháp ngẫu nhiên. Các nhóm đối tượng được tách riêng nhằm 

đảm bảo câu trả lời được khách quan, không bị chi phối bởi những yếu tố xung quanh 

và yếu tố con người. 

Cách chọn mẫu cụ thể: 

 Chọn giáo viên của trường theo nguyên tắc ngẫu nhiên như sau: Giả sử phải 

chọn ngẫu nhiên n giáo viên trong tổng số N giáo viên toàn trường (Ví dụ chọn ngẫu 

nhiên 5 giáo viên trong 50 giáo viên toàn trường). Việc lựa chọn này có thể thực hiện 

bằng phương pháp chọn mẫu ngẫu nhiên hệ thống. 

(1) Lập khung chọn mẫu: danh sách giáo viên của trường (theo thứ tự vần abc) 

theo số thứ tự từ 1 đến N. Ví dụ, lấy danh sách giáo viên theo số lượng 

hoặc danh sách giáo viên của Tổ chuyên môn Toán, Văn…sắp xếp kế nhau 

(Khung chọn mẫu là Danh sách toàn bộ giáo viên của trường theo số lượng, 

có số thứ tự từ 1 đến 50) 

(2) Tính khoảng cách mẫu k = N/n (Ví dụ: khoảng cách mẫu k = 50/5 = 10) 

(3) Chọn ngẫu nhiên 1 số trong khoảng từ 1 đến k, gọi là r (có thể ghi mỗi số 

từ 1 đến k ra 1 phiếu, bỏ vào thùng phiếu sau đó bốc ngẫu nhiên). Số r này 

gọi là số ngẫu nhiên bắt đầu. Người giáo viên có số thứ tự r trong khung 

chọn mẫu là người đầu tiên được chọn vào Danh sách trả lời phiếu hỏi (Ví 

dụ: Chọn ngẫu nhiên 1 số trong khoảng từ 1 đến 10, kết quả cho ra r = 4). 

Như vậy, người giáo viên trong Khung chọn mẫu có số thứ tự 4 là người 

thứ 1 được chọn vào danh sách trả lời phiếu hỏi 
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2.1.2. Công cụ khảo sát 

 Tác giả xây dựng 01 bộ phiếu khảo sát dùng cho giáo viên THPT. Phiếu khảo 

sát đã và đang được sử dụng rộng rãi trong khoa học giáo dục [41]. Theo Denscome, 

phiếu khảo sát tốt là khi chứa một danh sách các câu hỏi đơn giản nhất, nhưng thu 

được nhiều thông tin nhất cho quá trình phân tích dữ liệu tiếp sau đó [83]. Phiếu khảo 

sát cần được sử dụng với cỡ mẫu lớn trong đó những thông tin trực tiếp của họ sẽ 

mang lại dữ liệu chuẩn từ các câu hỏi giống nhau. 

 Phiếu khảo sát được thiết kế nhằm đo lường tác động của các yếu tố cá nhân, 

quản lý và chương trình PTNN tới sự hoạt động PTNN của giáo viên. Phiếu hỏi được 

phát triển dựa trên những khái niệm và yếu tố xác định được trong quá trình nghiên 

cứu lý luận tổng quan cũng như các học thuyết bao gồm (1) thuyết hành động hợp lý 

[97], (2) mô hình tuyển dụng [234] và (3) mô hình tương tác tâm lý [74]. Căn cứ trên độ 

tin cậy và độ chính xác của câu hỏi điều tra, tác giả tiến hành khảo sát thử trên một 

số đối tượng đã lựa chọn. 

 Nhằm đo lường yếu tố cá nhân, tác giả phát triển công cụ dựa trên những 

nghiên cứu về thái độ, tính cách và nhận thức của giáo viên đối với hoạt động PTNN. 

Bên cạnh đó, nhằm đo lường các yếu tố về mặt quản lý, lãnh đạo, tác giả thiết kế câu 

hỏi 6 mức độ về: Sự lựa chọn đối tượng tham gia hoạt động PTNN, sự hỗ trợ của nhà 

trường đối với giáo viên khi tham gia PTNN. Tác giả cũng sử dụng các câu hỏi 6 cấp 

độ nhằm đo lường các yếu tố về chương trình PTNN bao gồm: (1) Nội dung chương 

trình, (2) Thời gian, thời lượng chương trình và (3) chi phí. 

Đối với yếu tố về quản lý cơ sở giáo dục, sự ảnh hưởng từ quyết định của BGH 

nhà trường cũng có thể giải thích về mức độ tham gia của giáo viên đối với hoạt động 

PTNN. Ví dụ, tác giả có thể hỏi mức độ động viên, khuyến khích của BGH nhà trường 

đối với thầy cô trong  hoạt động PTNN như thế nào? Yếu tố thời gian tập trung vào 

việc đánh giá mức độ ảnh hưởng của công việc, nhiệm vụ ở trường và ngoài nhà 

trường tác động như thế nào tới mức độ tham gia PTNN của giáo viên? Yếu tố chi 

phí, tài chính tập trung vào giải quyết mối liên hệ giữa các khoản tài chính với động 

lực và sự tham gia của giáo viên vào các hoạt động PTNN? Ví dụ, tác giả có thể hỏi 

việc không được trả khoản lương tăng thêm ảnh hưởng thế nào tới mức độ tham gia 

PTNN của họ. 
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Sau quá trình khảo cứu tài liệu, tác giả nhận thấy khó có thể tìm thấy một công 

cụ đủ tin cậy và chính xác, phù hợp hoàn toàn với điều kiện của địa điểm và đối tượng 

khảo sát trong luận án. Do đó, tác giả đã phát triển một bộ công cụ riêng nhằm thu 

thập dữ liệu về các yếu tố ảnh hưởng tới hoạt động PTNN giáo viên THPT. Câu hỏi 

đóng trong bảng hỏi được thiết kế sử dụng thang đo Likert nhằm đo lường được các 

yếu tố tác động. 

Tác giả có sử dụng một số phương pháp nhằm kiểm tra độ tin cậy và chính xác 

của câu hỏi như sau: 

Đầu tiên, tác giả tham khảo ý kiến của giáo viên hướng dẫn, các chuyên gia 

trong lĩnh vực Đo lường và đánh giá trong giáo dục, đồng nghiệp ở trường đại học, 

cán bộ quản lý ở Sở GD&ĐT cũng như một số giáo viên THPT nhằm đánh giá lại 

các item của bộ công cụ. Việc sắp xếp, nhóm lại các item của bộ công cụ cũng được 

dựa trên sự tham vấn của các chuyên gia. Bên cạnh việc đưa ra ý kiến bình luận về 

mức độ áp dụng được của nội dung phiếu hỏi liên quan đến thực trạng giáo dục tại 

Việt Nam, các chuyên gia cũng góp ý về câu từ, cách dùng các thuật ngữ và hiệu 

chỉnh câu hỏi sao cho rõ ràng, mạch lạc, ý nghĩa và dễ hiểu. 

 Thứ hai, sau khi hoàn thiện về mặt thiết kế của dự thảo bộ công cụ, tác giả tiến 

hành thu thập dữ liệu thông qua khảo sát thử (pilot test) nhằm quản lý và kiểm soát 

được mức độ hiệu quả của hoạt động điều tra khảo sát [101]. Việc tiến hành khảo sát 

thử trong một nhóm nhỏ đối tượng nhằm giúp cho nhà nghiên cứu kiểm tra được mức 

độ tin cậy của bộ công cụ khảo sát. Theo đó, tác giả tiến hành khảo sát thử dự thảo 

phiếu khảo sát trên nhóm 100 giáo viên THPT tại Nghệ An. Tác giả tiến hành phân 

tích, xử lý số liệu, sử dụng phần mềm SPSS 20 và kiểm tra hệ số Cronbach’s Alpha. 

Trong quá trình kiểm tra độ tin cậy của bộ công cụ, hệ số Cronbach’s alpha được xem 

là cao, đạt chất lượng khi bằng hoặc lớn hơn 0,7 [123]. Tác giả bước đầu có tiến hành 

phân tích nhân tố EFA, tuy nhiên, để đảm bảo số liệu đáng tin cậy, phân tích EFA sẽ 

được thực hiện sau khi thu được số liệu khảo sát chính thức trên cỡ mẫu lớn hơn. 

Các biến số trong nghiên cứu 

Hình 2.3 mô tả chi tiết các biến số trong nghiên cứu từ khung lý thuyết đã trình 

bày ở chương 1. 
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 Cấu trúc của phiếu khảo sát bao gồm những phần sau: 

 - A. Thông tin cá nhân: phần này bao gồm 9 câu hỏi liên quan tới các thông 

tin nhân khẩu học, trình độ học vấn cùng một số câu hỏi khác liên quan tới quá trình 

công tác. 

 - Nội dung chính: 

 B. Nhận thức, thái độ, động cơ cá nhân về hoạt động PTNN: 1 câu hỏi (câu số 

10) bao gồm 8 item liên quan 

C. Thông tin về các hoạt động PTNN: câu hỏi số 11 tập trung vào hình thức 

PTNN mà giáo viên có thể tham gia 

D. Thông tin về ảnh hưởng của hoạt động PTNN: câu hỏi số 12 và 13, liên 

quan tới những hiệu quả, những tác động mà hoạt động PTNN mang lại cho GV   

E. Thông tin về thời gian, thời lượng, chi phí của hoạt động PTNN: câu hỏi số 

14, liên quan tới vấn đề thời gian, chi phí của hoạt động PTNN 

Sự tham gia của giáo viên 

vào hoạt động PTNN 

BIẾN PHỤ THUỘC 

- Thái độ, nhận thức của giáo viên 

-Thời gian, thời lượng 

- Chi phí PTNN 

- Nội dung của hoạt động PTNN 

- Hoạt động quản lý, lãnh đạo 

- Cộng đồng học tập 

- Ảnh hưởng của PTNN 

 

BIẾN ĐỘC LẬP 

- Giới tính 

- Tuổi 

- Thâm niên công tác 

- Bằng cấp đào tạo 

- Khối lớp giảng dạy 

- Nơi đào tạo 

BIẾN KIỂM SOÁT 

Hình 2. 3. Mô hình các biến số trong nghiên cứu 
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F. Thông tin về nội dung hoạt động PTNN: câu số 15, gồm 5 item liên quan tới 

các nội dung được triển khai trong hoạt động PTNN 

G. Thông tin về hoạt động quản lý, lãnh đạo liên quan tới PTNN: bao gồm câu 

hỏi số 16 (thang đo 6 cấp độ) và câu hỏi số 17 (thang đo 5 cấp độ) liên quan tới hoạt 

động quản lý, hỗ trợ của BGH nhà trường đối với việc PTNN của giáo viên 

H. Thông tin về cộng đồng học tập: bao gồm câu hỏi số 18 đến 20, trong đó 

câu hỏi số 20 mang tính chất mở, giúp giáo viên đóng góp thêm thông tin hữu ích hơn 

về cộng đồng học tập mà họ tham gia, có thể gợi mở về những cộng đồng học tập 

đáng tin cậy, cần được phát triển và phát huy vai trò của mình trong việc nâng cao 

chất lượng giáo viên. 

Nghiên cứu thử 

Mục tiêu của nghiên cứu thử là để kiểm tra độ tin cậy của công cụ điều tra, 

nên dung lượng mẫu cần thiết theo thống kê học là khoảng 30 trường hợp cho từng 

loại công cụ. Trong trường hợp của luận án, tác giả tiến hành như sau: với dự thảo bộ 

công cụ điều tra ở nhóm đối tượng là giáo viên, tiến hành chọn theo cách chọn ngẫu 

nhiên tình cờ, dự kiến khảo sát và hỏi bất kỳ giáo viên nào cho đến khi đủ 100 trường 

hợp. Sau bước này sẽ hoàn thiện dự thảo bộ công cụ và tiến hành khảo sát thử ở nhóm 

đối tượng lớn hơn. 

Giai đoạn nghiên cứu thử nhằm giúp tác giả cải thiện độ tin cậy và tính ứng 

dụng, thực tiễn của bộ công cụ [230]. Mục đích của giai đoạn này [65, 221] nhằm: 

- Chọn lọc nội dung item của bộ công cụ khảo sát; 

- Làm rõ các hướng dẫn và hoàn thiện giao diện thiết kế của công cụ; 

- Loại bỏ sự rườm rà, khó hiểu của từ ngữ trong phiếu hỏi; 

- Đo lường thời gian hoàn thành phiếu khảo sát; 

- Phát hiện những sai sót, hiểu nhầm cơ bản khi tiến hành trả lời phiếu; 

- Phát hiện lý do ban đầu cho việc bỏ qua câu hỏi của đối tượng tham gia. 

Căn cứ trên tổng quan nghiên cứu, mục tiêu và cơ sở khoa học của hoạt động 

nghiên cứu thử, tác giả tiến hành thiết kế bộ công cụ bao gồm 20 câu hỏi và tiến hành 

khảo sát thử trên đối tượng giáo viên tại 04 trường THPT, trong đó bao gồm 02 trường 

công lập và 01 trường tư thục tại địa bàn thành phố, 01 trường tại địa bàn miền núi 
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của Tỉnh. Quá trình khảo sát thử đã góp phần giúp tác giả định hình tốt hơn về cấu 

trúc và định dạng của phiếu hỏi, trau chuốt lại nội dung của câu hỏi khảo sát [34] 

Bảng 2. 3. Bảng phân phối phiếu khảo sát thử 

Trường THPT Loại hình/Địa bàn Số phiếu phát ra Số phiếu thu lại 

A Công lập/Thành phố 50 38 

B Công lập/Thành phố 30 22 

C Tư thục/Thành phố 25 22 

D Công lập/Miền núi 25 20 

Tổng số phiếu phát ra 130 

Tổng số phiếu hoàn thành 102 

Sau khi có dữ liệu khảo sát thử, tác giả đã nghiêm túc rà soát lại bộ công cụ 

trên cơ sở tham vấn ý kiến của giáo viên hướng dẫn.  

Độ tin cậy của thang đo được tác giả trình bày thông qua việc tính toán hệ số 

Cronbach’s Alpha thông qua phần mềm SPSS 20, qua đó hoàn thiện bộ công cụ khảo 

sát. 

Phiếu khảo sát có chứa những item liên quan tới thông tin nhân khẩu học của 

người tham gia khảo sát thử. Số lượng và phần trăm (%) liên quan tới thông tin của 

người tham gia được thể hiện trong các bảng dưới đây: 

Bảng 2. 4. Đặc điểm của người tham gia khảo sát thử 

  Số lượng Tỷ lệ (%) 

Giới tính 

  1 (Nam) 30 28,4 

2 (Nữ) 72 70,6 

Tổng 102 100,0 

Độ tuổi 

18-24 tuổi 12 11,7 

25-34 tuổi 

35-44 tuổi 

45-54 tuổi 

55-64 tuổi 

41 

35 

13 

1 

40,2 

34,3 

12,7 

1,1 

Tổng 102 100,0 

 

Phần lớn người tham gia khảo sát thử là giáo viên nữ, với tỷ lệ nữ: nam là xấp 

xỉ  70:30. Về độ tuổi, nhóm tuổi tham gia khảo sát nhiều nhất là 25-34 tuổi và độ tuổi 
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trung bình của đối tượng tham gia khảo sát là 41. Điều này cho thấy phần lớn giáo 

viên đều đang tương đối trẻ và đang nằm trong độ tuổi ‘vàng’ của nghề nghiệp, đã 

được trải nghiệm một thời gian trong môi trường sư phạm, và đã có độ chín trong 

hoạt động chuyên môn nghiệp vụ. Điều này càng được củng cố khi quan sát bảng 

thâm niên công tác của các giáo viên, trong đó phần lớn đều đã công tác từ 5 đến 15 

năm trong ngành. 

Một số thang đo có độ tin cậy chưa cao và độ giá trị chưa tốt, do đó không khả 

dụng đối với bộ công cụ khảo sát. Để đánh giá về độ tin cậy thang đo Cronbach’s 

Alpha, chỉ số tương quan biến tổng Corrected Item-Total Correlation được chú ý, và 

nếu nhỏ hơn 0,3 thì biến quan sát cần được loại bỏ [259]. Tác giả đã tiến hành loại bỏ 

các biến không đạt yêu cầu, cụ thể như sau: 

Bảng 2. 5. Các biến không phù hợp 

Mã Nội dung 
Hệ số tương 

quan biến tổng 
Ghi chú 

NT3 
Tôi tham gia các hoạt động PTNN do có bạn bè/đồng 

nghiệp tôi tham gia 
0,157 (<0,3) Loại 

TG2 
Tôi cho rằng lớp học tổ chức vào khoảng thời gian 

thuận tiện cho giáo viên 
0,010 (<0,3) Loại 

TG6 
Tôi thích tham gia các khóa học trả phí khác bên ngoài 

hơn việc tham gia PTNN do cơ quan QLGD tổ chức 
0,226 (<0,3) Loại 

 

 Kết quả tính toán hệ số Cronbach’s Alpha sau khi đã loại bỏ các biến có hệ số 

tương quan biến tổng bé hơn 0,3 như sau: 

Bảng 2. 6. Hệ số Cronbach’s Alpha trên mẫu khảo sát thử 

Nhóm Mã Số biến Cronbach’s Alpha Hệ số tương quan biến tổng 

Nhận thức NT 7 0,912 0,606 → 0,838 

Chi phí CP 3 0,858 0,687 → 0,795 

Thời gian TG 6 0,892 0,634 → 0,764 

Nội dung ND 5 0,909 0,663 → 0,886 

Cộng đồng  CĐ 9 0,943 0,635 → 0,863 

Quản lý QL 8 0,926 0,621 → 0,853 

PTNN PTNN 11 0,897 0,439 → 0,751 
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Khảo sát thử được tiến hành trên một nhóm đối tượng nhỏ giáo viên THPT, 

do đó chưa thể coi là đại diện cho tổng thể lớn hơn mà tác giả muốn hướng tới trong 

nghiên cứu này. Tuy nhiên, bước khảo sát này đã hỗ trợ tác giả rất nhiều trong việc 

định hướng và hoàn thiện bộ công cụ, hướng tới khảo sát trên mẫu lớn hơn. 

Việc phân tích kết quả phản hồi giúp cho tác giả có một số điều chỉnh về hình 

thức cũng như nội dung của phiếu khảo sát. Tuy nhiên, khảo sát thử được tiến hành 

trên một nhóm đối tượng nhỏ giáo viên THPT, do đó chưa thể coi là đại diện cho tổng 

thể lớn hơn mà tác giả muốn hướng tới trong nghiên cứu này. Bước khảo sát này đã 

hỗ trợ tác giả rất nhiều trong việc định hướng và hoàn thiện bộ công cụ, hướng tới 

khảo sát trên mẫu lớn hơn. 

2.1.3. Thu thập dữ liệu 

 Luận án thu thập thông tin thông qua 04 nguồn: khảo sát; phỏng vấn bán cấu 

trúc; khảo cứu, hồi cứu tài liệu; lấy ý kiến chuyên gia, và mỗi kỹ thuật thu thập dữ 

liệu đều có ưu và nhược điểm trong cách thiết kế. Nhằm gia tăng ưu điểm và hạn chế 

khuyết điểm của các hình thức khảo sát, điều tra, luận án đã tham khảo nhiều kiểu 

điều tra khảo sát khác nhau [100]. Tác giả luận án đã quyết định hình thức điều tra khảo 

sát là theo nhóm có kiểm soát (group-administered survey) nhằm tránh những trở ngại 

về kỹ thuật, công nghệ, làm tăng sự thuận tiện cho đối tượng khảo sát cũng như tỷ lệ 

trả lời phiếu hỏi của họ [99, 259]. Phiếu khảo sát được sử dụng trong luận án bao gồm 

những câu hỏi đóng (close-ended question), đối tượng khảo sát chỉ phản hồi đơn giản 

bằng cách lựa chọn một/nhiều phương án mà họ cho là phù hợp từ những phương án 

được tác giả thiết kế. 

Sau khi bảo vệ đề cương chi tiết và tiểu luận tổng quan trước Hội đồng, tác giả 

liên hệ Sở Giáo dục và Đào tạo Nghệ An, trình bày về mục đích nghiên cứu và lý do 

thực hiện điều tra khảo sát tại địa phương, đồng thời xin sự hỗ trợ và đồng ý cho phép 

khảo sát tại các trường THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An.  

Quá trình thu thập dữ liệu đã có sự tư vấn từ giáo viên hướng dẫn luận án, các 

chuyên gia giáo dục, Sở Giáo dục và đào tạo Nghệ An cùng với lãnh đạo các trường 

THPT được lựa chọn khảo sát. Việc tổ chức khảo sát định lượng tại các trường THPT 

được thực hiện nghiêm túc, tập trung ở địa điểm thuận tiện cho các đối tượng khảo 

sát với sự hỗ trợ của Sở GD&ĐT Nghệ An để đảm bảo tính nghiêm túc, khách quan 
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khi trả lời phiếu hỏi. Khi làm việc trực tiếp với các trường THPT, tác giả luận án nhấn 

mạnh mục tiêu của hoạt động khảo sát cũng như yêu cầu, nhiệm vụ của đối tượng 

khảo sát. Do mục đích sau cùng của khảo sát cũng như của luận án là làm rõ các yếu 

tố ảnh hưởng đến sự tham gia hoạt động PTNN của giáo viên THPT, từ đó đưa ra các 

kiến nghị phù hợp với năng lực, nhu cầu PTNN hiện tại của giáo viên, tác giả yêu cầu 

sự phản hồi đầy đủ, khách quan và chân thực của các câu trả lời từ phía đối tượng 

khảo sát. 

Căn cứ trên yêu cầu về đạo đức nghiên cứu của Đại học Quốc gia Hà Nội, việc 

giữ bí mật danh tính của đối tượng tham gia khảo sát được tuân thủ nghiêm túc trong 

suốt thời gian tiến hành luận án, người tham gia được đảm bảo an toàn về thông tin 

trong quá trình hoàn thiện luận án. Thông tin của mỗi cá nhân sẽ được giữ kín và toàn 

bộ dữ liệu mô tả cũng như phân tích, suy luận đều được trình bày dưới dạng tổng hợp 

chung, sử dụng mã hóa phù hợp. Tác giả đảm bảo rằng BGH nhà trường cũng như 

các cấp lãnh đạo, quản lý giáo dục không được phép truy cập vào toàn bộ dữ liệu 

khảo sát của luận án và hoạt động tham gia này không gây ảnh hưởng tới nhà trường. 

 Đối tượng tham gia trên tinh thần tự nguyện, có thể từ chối điều tra khảo sát 

mà không ảnh hưởng tới công việc vào bất kỳ thời gian nào của luận án. Việc hoàn 

thiện phiếu hỏi dự kiến kết thúc trong khoảng 20-25 phút.    

2.1.4. Phân tích dữ liệu 

Mục tiêu chính của chương 3 là xác định mức độ ảnh hưởng của các nhân tố 

tác động tới sự tham gia của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An vào các hoạt 

động PTNN. Các nhân tố ảnh hưởng bao gồm: 

(1) Nhân tố liên quan đến thời gian 

(2) Nhân tố liên quan đến chi phí 

(3) Nhân tố liên quan đến quản lý, lãnh đạo 

(4) Nhân tố liên quan đến cộng đồng học tập 

(5) Nhân tố liên quan đến nội dung  

(6) Nhân tố liên quan đến nhận thức  

(7) Nhân tố liên quan đến hoạt động PTNN 

Tác giả tiến hành thu thập số liệu tại các trường THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ 

An với tổng số phiếu phát ra là 1200 phiếu, đảm bảo cỡ mẫu để phân tích nhân tố 
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khám phá. Theo đó, số phiếu khảo sát thu được tại các trường THPT ở vùng đồng 

bằng, ven biển và miền núi Nghệ An lần lượt là 457, 227, 282 (tổng cộng 966 phiếu 

có thể sử dụng được, tỷ lệ phản hồi 80,5%). Theo các tài liệu lý luận, cách nhà nghiên 

cứu vẫn chưa có sự thống nhất về tỷ lệ phản hồi chấp nhận được [100]. Johnson và 

Christensen cho rằng 70% là con số chấp nhận được cho một nghiên cứu sử dụng 

phiếu khảo sát [145] trong khi Shannon (1948) cho rằng 65% là tỷ lệ phản hồi chấp 

nhận được cho các nghiên cứu [242]. Cùng quan điểm với Johnson và Christensen, 

Roberts phân loại tỷ lệ phản hồi thành 3 mức: (1) dưới 50% là không phù hợp, (2) 

dưới 60% thì có thể chấp nhận được nhưng có thể dẫn tới nghi vấn, (3) trên 70% là 

phù hợp [229]. Như vậy, tỷ lệ phản hồi phiếu khảo sát của luận án (80,5%) là có thể 

chấp nhận và sử dụng được. 

Bảng 2. 7. Thống kê số lượng phiếu điều tra theo khu vực địa lý 

TT Tỉnh Số phiếu Tỷ lệ (%) 

1 Đồng bằng 457  47,3% 

2 Ven biển 227  23,5% 

3 Miền núi 282  29,2% 

Tổng cộng 966 100% 

Các item được đo theo thang Likert 6 cấp độ, cụ thể: 

- 1 = Không bao giờ, 2 = Hiếm khi, 3 = Thỉnh thoảng, 4 = Thường xuyên, 5 

= Rất thường xuyên, 6 = Luôn luôn 

- 1 = Hoàn toàn không đồng ý, 2 = Rất đồng ý, 3 = Không đồng ý, 4 = Đồng 

ý, 5 = Rất đồng ý, 6 = Hoàn toàn đồng ý 

Mô hình phân tích bao gồm 7 nhóm thang đo tiềm năng với tổng số 49 biến 

quan sát. Nghiên cứu sử dụng phần mềm phân tích số liệu SPSS Statistics 20 để xác 

định các nhân tố ảnh hưởng chủ yếu đến sự tham gia của giáo viên vào hoạt động 

PTNN. Việc phân tích và xử lý số liệu khảo sát được tác giả tiến hành qua 3 bước: 

(1) đánh giá chất lượng thang đo thông qua hệ số Cronbach’s Alpha; (2) Phân tích 

nhân tố khám phá EFA và (3) phân tích hồi quy và kiểm định giả thuyết. 

966 giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An đã tham gia vào cuộc khảo sát 

của đề tài, trong đó có 490 nữ (chiếm 50,7%) và 476 nam (chiếm 49,3%). Tỷ lệ giáo 

viên nữ THPT tham gia khảo sát nhỉnh hơn so với giáo viên nam có thể phản ánh 
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mức độ sẵn sàng tham gia các hoạt động PTNN hơn của giáo viên nữ so với các nam 

đồng nghiệp. Tuy nhiên khi xem xét số liệu bình quân số ngày tham gia PTNN của 

cả 2 giới trong vòng 12 tháng gần nhất, tỷ lệ tham gia của nam và nữ là tương đương 

nhau với 37,44 ngày. Đối tượng khảo sát được đánh giá là đa dạng về độ tuổi, trong 

đó người trẻ nhất là 24 tuổi và người lớn tuổi nhất là 52 tuổi.  

Bảng 2. 8. Kết quả phân tích mô tả 

 Số lượng Tỷ lệ (%) 

Giới tính   

Nam 476 49,3 

Nữ 490 50,7 

Thâm niên công tác   

Năm đầu tiên 69 7,1 

1-4 năm 24 2,5 

5-10 năm 85 8,8 

11-15 năm 200 20,7 

16 - 20 năm 379 39,2 

Hơn 20 năm 209 21,6 

Khối lớp giảng dạy   

Khối lớp 10 347 35,9 

Khối lớp 11 304 31,5 

Khối lớp 12 315 32,6 

Bằng cấp đào tạo   

Đại học 462 47,8 

Thạc sỹ 484 50,1 

Tiến sỹ 20 2,1 

Số tiết dạy đảm nhận/tuần   

13  151 15,6 

17  177 18,3 

18  148 15,3 

19  150 15,5 

20  171 17,7 

21  169 17,5 
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Trong câu hỏi về thâm niên công tác, phần lớn giáo viên đều có nhiều năm kinh 

nghiệm trong nghề, trong đó tập trung chủ yếu ở giai đoạn “vàng” của sự nghiệp khi 

có 664 giáo viên đã công tác trong ngành từ 5 đến 20 năm, chiếm 68,7% đối tượng 

tham gia khảo sát. Việc công tác lâu năm trong nghề có thể là nền tảng vững chắc về 

mặt nhận thức cũng như trải nghiệm để các giáo viên đưa ra những câu trả lời phản 

ánh được bức tranh thực tế về việc tham gia phát triển nghề nghiệp của bản thân cũng 

như đồng nghiệp. 

 

 

Hình 2. 4. Thâm niên công tác của người tham gia khảo sát 

 Trong số các trường sư phạm mà những người tham gia đã tốt nghiệp, 

trường Đại học A chiếm tỷ lệ người tham gia cao nhất với số lượng 590 giáo viên 

(61,07%).Số giáo viên THPT tham gia khảo sát tốt nghiệp trường Đại học B, Đại học 

C, Đại học D, Đại học E, Đại học F lần lượt là 193 (19,97%), 58 (6%), 40 (4,14%), 

45 (4,68%) và 40 (4,14%). 
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 Hình 2. 5. Số ngày tham gia PTNN theo CSGD mà giáo viên tốt nghiệp 

Những giáo viên tham gia khảo sát đều có trình độ học vấn từ Đại học trở lên, 

đáp ứng yêu cầu về năng lực của giáo viên giảng dạy bậc THPT theo quy định của 

pháp luật (Thông tư 04/2021/TT-BGDĐT Quy định mã số, tiêu chuẩn chức danh 

nghề nghiệp và bổ nhiệm, xếp lương viên chức giảng dạy trong các trường trung học 

phổ thông công lập). Tính trung bình, giáo viên có bằng thạc sỹ trở lên sẽ tham gia 

nhiều ngày PTNN hơn (37 ngày) những đồng nghiệp có bằng Cử nhân (21 ngày). Sự 

chênh lệch này được giải thích bởi một số nguyên nhân, tuy nhiên cũng đã đặt ra một 

bài toán về việc phát triển chuyên môn nghiệp vụ một cách đồng đều trong cộng đồng 

giáo viên THPT. 

Tính trung bình, không có nhiều sự khác biệt về số lượng ngày tham gia các 

hoạt động PTNN của giáo viên tham gia khảo sát căn cứ trên giới tính. Theo đó, giáo 

viên nữ tham gia 37,4 ngày PTNN trong khi con số này ở các giáo viên nam là 36,9 

ngày. Trên thực tế, số ngày tham gia PTNN của các giáo viên trong cuộc khảo sát 

được đánh giá là nhiều nếu đối sánh với các quốc gia khác trên thế giới. Theo số liệu 

của OECD (2009), quốc gia trong đó giáo viên tham gia nhiều ngày PTNN bao gồm 

Mexico (34 ngày), Hàn Quốc (30 ngày), Bulgari (27,2 ngày)…Những quốc gia có số 

A B C D E F

Số lượng 590 193 58 40 45 40

Số ngày tham gia PTNN 38.5 37.1 37 36.9 37.4 37.6
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ngày PTNN thấp được OECD ghi nhận bao gồm Ai-len (5,5 ngày), Cộng hòa Slovak 

(7,2 ngày), Malta (7,3 ngày), Bỉ (8 ngày) và Slovenia (8,3 ngày) [201] 

Bảng 2. 9. Số ngày tham gia PTNN trong 12 tháng gần nhất 

Số ngày tham gia PTNN Số lượng Tỷ lệ (%) 

  

30  64 6,6 

31  65 6,7 

32  60 6,2 

33  56 5,8 

34  51 5,3 

35  64 6,6 

36  61 6,3 

37  51 5,3 

38  65 6,7 

39  67 6,9 

40  68 7,0 

41  57 5,9 

42  72 7,5 

43  57 5,9 

44  64 6,6 

45  44 4,6 

Tổng 966 100  

2.1.4.1. Đánh giá độ tin cậy của thang đo 

 Hệ số Cronbach’s Alpha là một trong những thang đo độ tin cậy thường được 

sử dụng trong lĩnh vực nghiên cứu khoa học xã hội [44]. Hệ số này giúp cho các nhà 

nghiên cứu hiểu được độ tin cậy của kết quả nghiên cứu [228] thông qua các biến và 

hệ số tương quan biến-tổng của chúng. Theo Taber, hệ số Cronbach’s Alpha được sử 

dụng trong 69 bài báo khoa học khác nhau ở 4 tạp chí khoa học giáo dục dẫn đầu chỉ 

tính riêng trong năm 2015 [252]. Taber cũng trình bày các giá trị Cronbach’s Alpha từ 

thấp đến cao dựa trên sự tính toán, diễn giải của các nghiên cứu khác nhau, cụ thể 

như sau: xuất sắc (0,93-0,94), mạnh (0,91-0,93), đáng tin cậy (0,84-0,90), rất mạnh 

(0,81), khá cao (0,76-0,95), cao (0,73-0,95), tốt (0,71-0,91), tương đối cao (0,70-

0,77), khá thấp (0,68), hợp lý (0,67-0,87), phù hợp (0,45-0,96), vừa phải (0,61-0,65), 

thỏa mãn (0,58-0,97), chấp nhận được (0,45-0,98), đủ (0,45-0,85), không thỏa mãn 

(0,4-0,55), và thấp (0,11). Bảng dưới đây cung cấp góc nhìn trực quan hơn về các 

diễn giải hệ số Cronbach’s Alpha [252]. Tuy nhiên, khi nhìn vào bảng các thuật ngữ 

được dùng để diễn đạt hệ số này, có thể thấy rằng không có sự thống nhất về cách 
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thức đặt tên cho từng khoảng hệ số Cronbach’s Alpha, do đó tùy thuộc vào mỗi nhà 

nghiên cứu mà thuật ngữ này có thể sẽ có khác biệt trong cách sử dụng.  

Bảng 2. 10. Bảng diễn giải giá trị của hệ số Cronbach’s alpha trong các nghiên cứu  

định lượng ở các tạp chí khoa học giáo dục hàng đầu 

 0,0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8 0,9 1,0 

Có thể chấp nhận được-Acceptable  

Thỏa mãn-Satisfactory  

Đủ-Sufficient  

Khá cao-Fairly high  

Cao-High  

Xuất sắc-Excellent  

Mạnh-Strong  

Tốt-Good  

Đáng tin cậy-Reliable  

Hợp lý-Reasonable  

Phù hợp-Adequate  

Rất mạnh-Robust  

Tương đối cao-Relatively high  

Tương đối thấp-Slightly low  

Vừa phải-Moderate  

Không thỏa mãn-Not satisfactory  

Thấp-Low  

 0,0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8 0,9 1,0 

  

Trong khuôn khổ của luận án, tác giả sử dụng quy tắc đánh giá của Hair đối 

với hệ số Cronbach’s Alpha [119]: 

< 0,6. Thang đo nhân tố là không phù hợp (có thể trong môi trường nghiên 

cứu đối tượng không có cảm nhận về nhân tố đó) 

0,6 - 0,7: Chấp nhận được với các nghiên cứu mới 

0,7 - 0,8: Chấp nhận được 

0,8 - 0,95: Tốt 
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Theo đó, các biến có hệ số tương quan biến tổng (corrected item-total 

correlation) bé hơn 0,3 sẽ bị loại [72] và tiêu chuẩn chọn thang đo khi nó có độ tin cậy 

Cronbach’s Alpha từ 0,7 trở lên. 

Hệ thống giá trị Cronbach’s Alpha của tổng thể các thang đo được thể hiện 

trong bảng dưới đây: 

Bảng 2. 11. Kiểm định chất lượng thang đo 

STT Thang đo Biến 
Số 

biến 

Cronbach 

Alpha 

1 Nhận thức NT1, NT2, NT3, NT4, NT5, NT6, 

NT7 

7 0,928 

2 Chi phí CP1, CP2 2 0,813 

3 Thời gian TG1, TG2, TG3, TG4, TG5, TG6 6 0,919 

4 Nội dung ND1, ND2, ND3, ND4, ND5 5 0,927 

5 Cộng đồng học tập CĐ1, CĐ2, CĐ3, CĐ4, CĐ5, CĐ6, 

CĐ7, CĐ8, CĐ9 

9 0,961 

6 Quản lý, lãnh đạo QL1, QL2, QL3, QL4, QL5, QL6, 

QL7, QL8, QL9 

9 0,943 

7 Sự ảnh hưởng của hoạt động PTNN PTNN1, PTNN2, PTNN3, PTNN4, 

PTNN5, PTNN6, PTNN7, PTNN8, 

PTNN9, PTNN10, PTNN11 

11 0,941 

8 Sự tham gia PTNN TGPTNN1, TGPTNN2, TGPTNN3, 

TGPTNN4, TGPTNN5, TGPTNN6, 

TGPTNN7, TGPTNN8, TGPTNN9 

9 0,949 

 Kết quả phân tích kiểm định độ tin cậy thang đo với nhóm nhân tố tác động 

tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt động PTNN đều có giá trị Cronbach’s Alpha 

từ 0,8 trở lên (>0,7). Do đó, thang đo lường được đánh giá là sử dụng tốt. 

2.1.4.2. Phân tích nhân tố khám phá 

Tác giả sử dụng phương pháp phân tích nhân tố khám phá EFA (Exploratory 

Factor Analysis) để bước đầu phân tích các yếu tố ảnh hưởng tới sự tham gia của giáo 

viên THPT đối với hoạt động PTNN. Phân tích nhân tố khám phá là một phương 

pháp thống kê đa biến đã và đang được sử dụng rộng rãi như một công cụ nền tảng 

cho các ngành nghiên cứu nói chung và khoa học giáo dục nói riêng [268]. EFA là một 

trong những phương pháp thống kê đa biến nhằm tìm ra một tập biến ít nhất trong tập 

gồm nhiều biến quan sát có mối liên hệ với nhau. Biến trong tập được gọi tắt là các 
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nhân tố, có ý nghĩa hơn và chứa đựng hầu hết các thông tin của tập biến ban đầu [49, 

119]. Các nhân tố được chia thành 2 nhóm chính: (1) nhóm biến độc lập và (2) nhóm 

biến phụ thuộc. Nhóm biến độc lập bao gồm (1) Nhận thức của giáo viên, (2) Thời 

gian, thời lượng PTNN, (3) Chi phí, (4) Nội dung hoạt động PTNN, (5) Hoạt động 

quản lý, lãnh đạo, (6) Cộng đồng học tập và (7) Hình thức, ảnh hưởng của hoạt động 

PTNN. Nhóm biến phụ thuộc là biến liên quan tới sự tham gia của giáo viên đối với 

các hoạt động PTNN.   

Các tiêu chí được sử dụng trong phân tích EFA bao gồm: hệ số KMO (Kaiser-

Meyer-Olkin), kiểm định Bartlett (Bartlett’s test of sphericity), trị số Eigenvalue, tổng 

phương sai trích (Total Variance Explained) và hệ số tải nhân tố (Factor Loading).  

- Kiểm định Bartlett được sử dụng để xem xét các biến quan sát trong nhân tố 

có tương quan với nhau hay không, và kiểm định được coi là có ý nghĩa thống kê khi 

Sig. Bartlett’s Test < 0,05 (chứng tỏ các biến quan sát có tương quan với nhau trong 

tổng thể).  

- Hệ số KMO được áp dụng trong phân tích EFA là 0,5 ≤ KMO ≤ 1. Nếu KMO 

< 0,5 thì phân tích nhân tố không phù hợp với dữ liệu.  

- Theo nghiên cứu của Hair, hệ số tải nhân tố từ 0,5 trở lên chứng tỏ biến quan 

sát có ý nghĩa thống kê tốt [119]. Do đó, những biến có trọng số nhân tố nhỏ hơn 0,5 

sẽ tiếp tục bị loại. Trên thực tế, có 2 cách thường được sử dụng khi đề cập tới Factor 

loading: (1) Theo khuyến nghị của nhiều nhà nghiên cứu, hệ số tải từ 0,5 là biến quan 

sát đạt chất lượng tốt. Do vậy, nên áp dụng tiêu chuẩn hệ số tải 0,5 cho đại đa số 

trường hợp; (2) Thường lấy hệ số tải 0,5 làm mức tiêu chuẩn với cỡ mẫu từ 120 đến 

dưới 350; lấy tiêu chuẩn hệ số tải là 0,3 với cỡ mẫu từ 350 trở lên. 

- Trị số Eigenvalue là tiêu chí được sử dụng phổ biến để xác định số lượng 

nhân tố trong phân tích EFA. Những nhân tố có Eigenvalue > 1 sẽ được giữ lại trong 

mô hình phân tích. 

- Mô hình EFA được coi là phù hợp nếu tổng phương sai trích ≥ 50%. 

2.1.4.3. Phân tích hồi quy và kiểm định giả thuyết 

 Để nhận diện các nhân tố ảnh hưởng đến sự tham gia của giáo viên vào các 

hoạt động PTNN, tác giả sử dụng sơ đồ mô hình hóa như sau: 
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Hình 2. 6. Mô hình giả thuyết nghiên cứu 

 Để kiểm định giả thuyết nghiên cứu, các thang đo đạt yêu cầu sẽ được đưa vào 

phân tích tương quan và phân tích hồi quy. Trong trường hợp nghiên cứu của luận 

án, hồi quy tuyến tính bội (multiple linear regression) được sử dụng do chúng thường 

được dùng để kiểm định và giải thích lý thuyết nhân quả [67]. Theo Neşe Güler và 

Gülden Kaya Uyanık, hồi quy sử dụng 1 biến độc lập được gọi là phân tích hồi quy 

đơn biến, trong khi phân tích sử dụng nhiều biến độc lập được gọi là phân tích hồi 

quy đa biến [114]. Hồi quy tuyến tính bội được coi là sự mở rộng của hồi quy tuyến 

tính đơn, và được mô hình hóa với 1 biến phụ thuộc và nhiều biến độc lập: 

𝑦 = 𝛽0 + 𝛽1𝑥1 + ⋯ + 𝛽𝑛𝑥𝑛 + 𝜀 

𝑦: 𝑏𝑖ế𝑛 𝑝ℎụ 𝑡ℎ𝑢ộ𝑐 

𝑥𝑖: 𝑏𝑖ế𝑛 độ𝑐 𝑙ậ𝑝 

𝛽𝑖: 𝑡ℎ𝑎𝑚 𝑠ố 

𝜀: 𝑠𝑎𝑖 𝑠ố 

Bước phân tích hồi quy được sử dụng nhằm kiểm định các giả thuyết về việc 

có hay không sự ảnh hưởng của các yếu tố đến sự tham gia hoạt động PTNN của giáo 

viên. Nhằm đảm bảo mô hình hồi quy phù hợp, tác giả tiến hành kiểm định các giả 

thuyết: không có hiện tượng đa cộng tuyến thông qua hệ số phương sai phóng đại 

VIF (variance inflation factor); phương sai của phần dư không đổi (biểu đồ phân tán 

Nhân tố liên quan đến nhận thức 

Nhân tố liên quan đến thời gian 

Các nhân tố liên quan đến chi phí 

Các nhân tố liên quan đến nội dung PTNN 

Các nhân tố liên quan đến hoạt động QL, lãnh đạo 

Các nhân tố liên quan đến cộng đồng học tập 

Các nhân tố liên quan đến ảnh hưởng  

của hoạt động PTNN 

Sự tham gia 

của giáo viên 

vào các hoạt 

động PTNN 

H1 (+) 

H2 (-) 

H3 (-) 

H4 (+) 

H5 (+) 

H6 (+) 

H7 (+) 
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Scatterplot); các phần dư có phân phối chuẩn (biểu đồ Histogram và P-P plot); không 

có hiện tượng tương quan giữa các phần dư (kiểm định Durbin-Watson). 

2.2. Nghiên cứu định tính 

Phỏng vấn bán cấu trúc được sử dụng trong nghiên cứu định tính của luận án. 

Hình thức này giúp tác giả có được góc nhìn và cách hiểu sâu hơn về thực trạng vấn 

đề tại địa bàn nghiên cứu. Hoạt động phỏng vấn được xây dựng và diễn ra với nhiều 

đối tượng xã hội khác nhau từ cơ sở giáo dục tới cơ quan quản lý Nhà nước. Tuy 

nhiên, trong phạm vi nghiên cứu của luận án, nhằm đạt được mục tiêu hiểu sâu hơn 

về những vấn đề ảnh hưởng mà giáo viên THPT đang gặp phải trong hoạt động 

PTNN, tác giả tập trung nhiều hơn vào việc phỏng vấn đối tượng này. Việc sử dụng 

phỏng vấn bán cấu trúc trong phương pháp nghiên cứu định tính nhằm giúp tác giả 

lấy được những thông tin quan trọng mà phiếu điều tra chưa thu nhận được [51], đồng 

thời hiểu sâu hơn về đối tượng tham gia nghiên cứu [77]. Thông qua hoạt động phỏng 

vấn, giáo viên được hy vọng sẽ chia sẻ nhiều hơn về những trải nghiệm, suy nghĩ và 

cảm nhận của bản thân đối với vấn đề nghiên cứu của luận án. 

2.2.1. Mẫu phỏng vấn 

Số lượng mẫu cho phỏng vấn sâu là 10, trong đó: 2 người thuộc Sở giáo dục, 3 

người trong BGH các trường, 5 giáo viên chủ chốt. Những người tham gia phỏng vấn 

được tiếp cận dựa trên nền tảng nghề nghiệp chuyên môn, thâm niên công tác, vị trí 

việc làm cũng như vai trò của họ trong những bối cảnh khác nhau của giáo dục. 

Bảng 2. 12. Bảng Mẫu nghiên cứu định tính 

STT Cấp độ Mẫu Hình thức 

1 Vĩ mô (Macro) Cán bộ Sở GDĐT 
Phỏng vấn bán cấu trúc 

2 Trung gian (Meso) BGH nhà trường 

3 Vi mô (Micro) Giáo viên 
Phỏng vấn bán cấu trúc 

Phiếu khảo sát 

 

Tác giả đã tiến hành phỏng vấn một số cán bộ đang công tác trong ngành giáo 

dục và giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An. Do điều kiện khách quan, các cuộc 

phỏng vấn được tiến hành online thông qua điện thoại nhằm đảm bảo sự thuận tiện 

cho người được phỏng vấn. Thống kê mô tả về những người tham gia phỏng vấn như 

sau: 
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Bảng 2. 13. Thông tin giáo viên tham gia phỏng vấn 

Đối tượng Mã hóa Giới tính 
Trình độ  

học vấn 

Thâm niên 

công tác 

Cán bộ Sở GDĐT 
CB1 Nam PGS.TS 31 năm 

CB2 Nam TS 25 năm 

BGH trường THPT 

CB3 Nam TS 27 năm 

CB4 Nam ThS 25 năm 

CB5 Nữ ThS 23 năm 

Giáo viên cốt cán 

GV1 Nam TS 28 năm 

GV2 Nữ ThS 30 năm 

GV3 Nữ ThS 22 năm 

GV4 Nữ ThS 25 năm 

GV5 Nữ ThS 23 năm 

Sau khi tiến hành phân tích các phản hồi, tác giả đã sắp xếp các ý kiến trả lời 

theo các nhóm nội dung bao gồm: (1) Các yếu tố liên quan tới bản thân giáo viên; (2) 

Các yếu tố liên quan tới công tác quản lý, lãnh đạo, (3) Hoạt động PTNN và (4) Yếu 

tố về nguồn lực triển khai. 

2.2.2. Câu hỏi phỏng vấn 

Trong giai đoạn nghiên cứu định tính, các câu hỏi mở được sử dụng trong các 

cuộc phỏng vấn bán cấu trúc. Câu hỏi phỏng vấn cụ thể được tác giả đưa vào phần 

phụ lục ở cuối luận án. Về cơ bản, nội dung buổi phỏng vấn được chia thành 3 phần 

chính: (1) Giới thiệu chung mục tiêu, nội dung của cuộc phỏng vấn; (2) Phần câu hỏi 

liên quan tới thông tin về bằng cấp, kinh nghiệm, thâm niên công tác, vị trí việc 

làm/học thuật của người tham gia; (3) Hoạt động PTNN trong bối cảnh hiện nay (bao 

gồm khái niệm, đặc điểm, phân loại, các yếu tố tác động, ảnh hưởng của PTNN…) 

2.2.3. Thu thập dữ liệu 

Phương pháp phỏng vấn bán cấu trúc được luận án sử dụng và tiến hành theo 

đúng mẫu nghiên cứu đã lựa chọn ở trên. Hình thức này được sử dụng nhằm nghiên 

cứu và kiểm chứng sâu hơn các vấn đề thực tế về mặt chính sách, lập kế hoạch, vận 

hành, kiểm tra đánh giá các hoạt động PTNN; những ý kiến chủ quan của giáo viên 

về cảm nhận, nhận thức của họ đối với hình thức học tập, bồi dưỡng này. Tác giả 

cũng thu thập được các đánh giá của giáo viên và cán bộ quản lý cơ sở giáo dục phổ 

thông về những điểm mạnh, điểm yếu và nguyên nhân, thực trạng PTNN của giáo 
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viên. Điều kiện diễn ra hoạt động phỏng vấn phù hợp và thuận tiện cho đối tượng 

được phỏng vấn. 

2.2.4. Phân tích dữ liệu 

Dữ liệu thu thập được trong nghiên cứu định tính được mã hóa và nhóm thủ công 

thay vì dùng phần mềm xử lý do các hạn chế về mặt ngôn ngữ cũng như nhu cầu xử 

lý của luận án. Việc đọc các bản ghi chép cũng như file ghi âm cuộc phỏng vấn cho 

phép tác giả diễn giải được dữ liệu có ý nghĩa phân tích đối với đề tài nghiên cứu. Dữ 

liệu được phân tích theo đúng trật tự của các câu hỏi, các phần phỏng vấn nhằm đảm 

bảo tính hệ thống. Sau khi chuyển thể nội dung âm thanh thành văn bản, những từ 

khóa hoặc cụm câu quan trọng liên quan tới nội dung đề tài được đánh dấu và ghi 

chú, tạo thành mối liên kết giữa câu hỏi nghiên cứu và kết quả phỏng vấn. 
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Tiểu kết Chương 2 

 Chương 2 đã trình bày được quy trình và phương pháp nghiên cứu nhằm đo lường, 

đánh giá sự ảnh hưởng của các yếu tố đến hoạt động PTNN của giáo viên THPT trên địa 

bàn tỉnh Nghệ An. Nghiên cứu đã giải thích được lý do lựa chọn phương pháp nghiên cứu 

hỗn hợp nhằm giải quyết các câu hỏi nghiên cứu của đề tài. Những thông tin về phương 

pháp chọn mẫu, công cụ khảo sát, thu thập và phân tích dữ liệu đã được tác giả trình bày 

theo từng loại nghiên cứu (định lượng và định tính). Tác giả trình bày đầy đủ quy trình 

thiết kế công cụ khảo sát bằng phiếu hỏi theo yêu cầu đảm bảo độ tin cậy và tính khoa học. 

Trước khi bước vào giai đoạn khảo sát chính thức, dữ liệu định lượng cho khảo sát thử đã 

được phân tích thống kê, kiểm định độ tin cậy thang đo Cronbach’s Alpha. Kết quả phân 

tích Cronbach’s Alpha đã giúp tác giả liệt kê được các biến quan sát tốt, thể hiện được đặc 

điểm của nhân tố mẹ, qua đó hoàn thiện thang đo tốt cho mục đích khảo sát chính thức. 
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CHƯƠNG 3. KẾT QUẢ NGHIÊN CỨU VÀ THẢO LUẬN 

3.1. Mức độ tham gia các hoạt động phát triển nghề nghiệp của giáo viên 

trung học phổ thông 

 Tác giả tiến hành tìm hiểu mức độ tham gia hoạt động PTNN của giáo viên 

THPT thông qua giá trị trung bình, độ lệch chuẩn. Bảng dưới đây trình bày kết quả 

về việc tham gia PTNN của giáo viên: 

Bảng 3. 1. Mức độ tham gia các hình thức PTNN của giáo viên 

 
Giá trị trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

Dự giờ  4,59 0,701 

Phản hồi cho người học 3,58 0,656 

Đề xuất ý kiến, ý tưởng 3,52 0,694 

Nghiên cứu tài liệu chuyên môn 3,57 0,713 

Chia sẻ kinh nghiệm dạy học, giáo dục 3,56 0,723 

Thiết kế bài giảng, tham gia biên soạn tài liệu 4,04 0,711 

Dự hội thảo, tập huấn, seminar 4,52 0,712 

Hỗ trợ học sinh trong học tập và các hoạt 

động ngoài giờ lên lớp 
4,21 0,708 

Thử nghiệm PPDH mới 3,58 0,729 

   

Nhìn vào bảng mức độ tham gia của giáo viên cho thấy giáo viên tại các trường 

THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An tham gia một cách đa dạng các hình thức PTNN, 

thể hiện sự quan tâm của giáo viên, nhà trường và quản lý các cấp trong việc nâng 

cao chất lượng dạy và học ở bậc phổ thông. 

Nhìn vào bảng kết quả cho thấy, giá trị trung bình của các biến đều từ 3,5 trở 

lên. Điều này cho thấy giáo viên trong đợt khảo sát thường tham gia các hoạt động 

PTNN được nêu. Độ lệch chuẩn của dữ liệu nằm trong khoảng 0,656-0,729 (<1) cho 

thấy các phương án trả lời có độ chênh lệch thấp, do đó mức độ đánh giá của đối 

tượng khảo sát tương đối đồng đều. Nhìn chung, dữ liệu khảo sát cho thấy mức độ 

tích cực tham gia các hoạt động PTNN của giáo viên. Họ cho rằng PTNN là cách 

thức tốt nhằm giúp họ cải thiện chất lượng dạy và học trong nhà trường, đặc biệt trong 

bối cảnh thay đổi chương trình và SGK hiện nay. Nghiên cứu của Phạm Minh Giản 

(2016) cũng cho rằng, tham gia các hoạt động PTNN mới có thể giúp giáo viên thực 

hiện tốt yêu cầu của việc đổi mới giáo dục, qua đó phát huy tính chủ động, sáng tạo 

của học sinh [5]. Theo Mireille, điều quan trọng là cần phải xác định xem các chương 
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trình, các hình thức phát triển chuyên môn nghề nghiệp của giáo viên có đáp ứng 

được kỳ vọng này của họ hay không [185]. 

Các hoạt động PTNN mà giáo viên tham dự tương đối đa dạng, bao phủ gần 

như những hoạt động PTNN cần thiết, nổi bật mà bất kỳ giáo viên nào cũng biết và 

đã từng hoặc đang tham gia. Điều này cũng tương đồng với quan điểm của Kwakman 

khi cho rằng các hoạt động PTNN mà giáo viên tham gia tập trung vào những nhiệm 

vụ mà họ tác nghiệp trong thực tế. Những nhiệm vụ này được thực hiện trong bối 

cảnh nhà trường, trong hoạt động cải thiện chất lượng dạy học và trong sự chuẩn bị 

cho các tiết dạy cũng như các học liệu [163]. Giá trị trung bình của các hoạt động trong 

bảng cho thấy hoạt động dự giờ được cho là có sự tham gia cao nhất của các giáo viên 

(m=4,59, SD=0,701), tiếp theo đó là các hoạt động thiết kế bài giảng; biên soạn tài 

liệu; dự hội thảo, tập huấn, seminar; thử nghiệm PPDH mới; phản hồi và hỗ trợ cho 

người học. Nhóm hoạt động mà các giáo viên ít tham gia nhất bao gồm các hoạt động 

nghiên cứu tài liệu chuyên môn, đề xuất các ý tưởng mới và chia sẻ kinh nghiệm dạy 

học, giáo dục. Tuy nhiên, các giá trị trung bình trong 3 nhóm hoạt động này gần như 

không có quá nhiều sự khác biệt. 

Các loại hình hoạt động PTNN mà các giáo viên THPT tham gia cũng tương 

đồng với những nhóm hoạt động theo nghiên cứu của Cirocki, bao gồm: học tập dựa 

trên các hoạt động trong nhà trường, tham gia hoạt động học thuật, các hoạt động tự 

định hướng cũng như theo lịch trình của cơ quan Nhà nước [58]. Cũng tương đồng với 

dữ liệu định lượng, GV2 chia sẻ rằng “dự giờ không chỉ là hoạt động bắt buộc mà 

còn là hoạt động giúp giáo viên tiếp nhận được những thông tin mới về nội dung dạy 

học, phương pháp dạy học”. GV3 trao đổi rằng “hoạt động seminar có thể giúp giáo 

viên hiểu rõ hơn các nội dung dạy học, kết nối thông tin và phản hồi, phản biện dễ 

dàng hơn với đồng nghiệp”. Cùng đồng ý với GV2 và GV3, tuy nhiên CB3 lại cho 

rằng “giáo viên THPT hoàn toàn có thể đa dạng hóa các loại hình PTNN” cũng như 

mức độ tham gia của mình nếu họ “chủ động” hơn căn cứ trên “động lực cá nhân” 

với mong muốn “phát triển bản thân không ngừng”. Điều này cũng tương đồng với 

nghiên cứu của Diaz Maggioli. Theo đó, nhiều giáo viên vẫn nhìn nhận hoạt động 

PTNN là một quá trình “từ trên xuống” (top-down), được thực thi, vận hành và quản 

lý bởi các cơ quan quản lý Nhà nước; là giải pháp “một kích thước phù hợp với tất 
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cả” (one-size-fits-all) nhằm giải quyết sự thiếu hụt giáo viên; và là nơi mà những 

chuyên gia bên ngoài nhà trường được mời tới để “khắc phục” (fix) sự thiếu hụt đó 

trong khi không có nhiều kiến thức thực tế liên quan tới thực tiễn bối cảnh [86]. Vì 

vậy, bên cạnh các giải pháp quản lý, bản thân mỗi giáo viên cần chủ động hơn trong 

việc tìm tòi, tự đa dạng hóa các loại hình PTNN, đặc biệt là gia tăng sự tương tác với 

học sinh bởi sự tương tác chính là yếu tố quan trọng, nền tảng của việc dạy và học 

[175]. 

3.2. Các yếu tố ảnh hưởng đến sự tham gia phát triển nghề nghiệp của 

giáo viên trung học phổ thông 

3.2.1. Thống kê mô tả   

3.2.1.1. Nhân tố nhận thức 

 Giá trị trung bình của các biến quan sát từ NT1 đến NT7 trong nhóm nhân tố 

nhận thức có điểm trung bình từ 4,0 đến 4,39, tương ứng với mức điểm 1-Rất nhỏ 

đến 6-Rất lớn. Giá trị độ lệch chuẩn của các biến quan sát dao động từ 1,403 đến 

1,632, trong đó khoảng cách giữa các giá trị không chênh lệch nhau quá nhiều, do đó 

mức độ đánh giá của đối tượng khảo sát tương đối đồng đều. 

Bảng 3. 2. Thống kê mô tả các nhân tố liên quan đến nhận thức 

 
N Trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

NT1 966 4,24 1,476 

NT2 966 4,13 1,484 

NT3 966 4,37 1,427 

NT4 966 4,39 1,403 

NT5 966 4,29 1,463 

NT6 966 4,00 1,632 

NT7 966 4,23 1,509 

 Giá trị trung bình của yếu tố “Nhận thức” là 4,24, cho thấy giáo viên rất đồng 

ý về vai trò, tầm quan trọng của hoạt động PTNN, cũng như thể hiện thái độ muốn 

tham gia các hoạt động nâng cao năng lực chuyên môn nghiệp vụ như thế này. Kết 

quả này cho thấy các giáo viên THPT tham gia khảo sát có thái độ rất tích cực đối 

với các hoạt động PTNN. 

3.2.1.2. Nhân tố chi phí 

 Giá trị trung bình của các biến quan sát CP1, CP2 trong nhóm nhân tố liên 

quan đến chi phí có mức 3,5 và 3,62, cho thấy các giáo viên đồng ý với ý kiến liên 
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quan tới yếu tố chi phí. Theo đó, cá giáo viên đồng ý rằng học phí cao và các khoản 

chi phí phát sinh khi tham gia các hoạt động PTNN là nguyên nhân ảnh hưởng tới sự 

tham PTNN của họ. Giá trị độ lệch chuẩn của các biến quan sát trong nhóm này không 

chênh lệch quá nhiều, cho thấy mức độ đồng ý với nhân tố chi phí là phù hợp với kỳ 

vọng. 

Bảng 3. 3. Thống kê mô tả các nhân tố liên quan đến Chi phí 

 
N Trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

CP1 966 3,50 1,598 

CP2 966 3,62 1,661 

 

3.2.1.3. Nhân tố thời gian 

 Phản hồi các câu hỏi liên quan tới nhân tố Thời gian, giá trị trung bình ghi 

nhận được là 3,99, thể hiện phản hồi ở mức Đồng ý rằng nhân tố thời gian có tác động 

nhất định tới sự tham gia các hoạt động PTNN. Giá trị trung bình của các biến quan 

sát từ TG1 đến TG6 trong nhóm nhân tố liên quan đến thời gian đều thuộc hầu hết từ 

3,85 đến 4,17, đều ở mức độ đánh giá đồng ý. Điều này có nghĩa rằng nếu giáo viên 

có nhiều thời gian hơn, họ sẽ tham gia nhiều hơn các hoạt động PTNN.   

Giá trị độ lệch chuẩn của các biến quan sát từ TG1 đến TG6 trong nhóm nhân 

tố liên quan đến thời gian cho thấy giá trị chênh lệch nhau không quá nhiều, ngoại trừ 

nhân tố TG4 có giá trị thấp hơn hẳn so với các nhân tố khác do việc giáo viên tham 

gia các hoạt động PTNN cần nhiều hơn sự hỗ trợ từ người thân để có thể hoàn thành 

tốt nhiệm vụ của mình.  

Bảng 3. 4. Thống kê mô tả các nhân tố liên quan đến thời gian 

 
N Trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

TG1 966 3,89 1,405 

TG2 966 4,03 1,435 

TG3 966 4,01 1,378 

TG4 966 4,17 1,261 

TG5 966 4,04 1,429 

TG6 966 3,85 1,401 
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3.2.1.4. Nhân tố nội dung 

Giá trị trung bình của các  biến quan sát từ ND1 đến ND5 trong nhóm nhân tố 

nội dung của hoạt động PTNN đều có giá trị trong khoảng 3,6 đến 3,7. Như vậy, phần 

lớn các phiếu thu thập cho thấy giáo viên đồng ý với nội dung của bảng hỏi.   

Giá trị độ lệch chuẩn của các biến quan sát từ ND1 đến ND5 trong nhóm nhân 

tố nội dung có giá trị không chênh lệch nhau quá nhiều, cho thấy các phiếu thu thập 

từ bảng khảo sát chênh lệch thấp. Vì thế mức độ đồng ý với Nhân tố nội dung được 

là phù hợp với kỳ vọng. 

Bảng 3. 5. Thống kê mô tả các nhân tố liên quan đến nội dung PTNN 

 
N Trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

ND1 966 3,72 1,352 

ND2 966 3,71 1,338 

ND3 966 3,68 1,336 

ND4 966 3,67 1,331 

ND5 966 3,68 1,325 

   

3.2.1.5. Nhân tố cộng đồng học tập 

Giá trị trung bình của các  biến quan sát từ CĐ1 đến CĐ9 trong nhóm nhân tố 

liên quan đến cộng đồng học tập đều từ 4,2 điểm trở lên, trong đó CĐ1 có giá trị trung 

bình cao nhất với M=4,39 (độ lệch chuẩn sd=1,228). Như vậy, phần lớn các phiếu 

thu thập đều đánh giá mức độ Đồng ý với các tiêu chí trong nhóm Nhân tố cộng đồng 

học tập, cho thấy giáo viên rất đồng ý với các ý kiến trong bảng hỏi, đồng thời tham 

gia rất thường xuyên các cộng đồng học tập nhằm nâng cao năng lực chuyên môn 

nghiệp vụ của bản thân. 

Giá trị độ lệch chuẩn của các biến quan sát từ CĐ1 đến CĐ9 trong nhóm nhân 

tố liên quan đến cộng đồng học tập không chênh lệch nhau quá nhiều, vì thế mức độ 

đồng ý với Nhân tố liên quan đến cộng đồng học tập là tương đối phù hợp với kỳ 

vọng. 

Bảng 3. 6. Thống kê mô tả các nhân tố liên quan đến Cộng đồng học tập 

 
N Trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

CĐ1 966 4,39 1,228 

CĐ2 966 4,28 1,191 

CĐ3 966 4,36 1,198 
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CĐ4 966 4,33 1,263 

CĐ5 966 4,34 1,168 

CĐ6 966 4,35 1,160 

CĐ7 966 4,33 1,177 

CĐ8 966 4,26 1,136 

CĐ9 966 4,36 1,138 

  

Trong các phản hồi của mình, những người tham gia cũng đã liệt kê được khá 

nhiều các cộng đồng học tập mà họ đang tham gia nhằm nâng cao năng lực chuyên 

môn nghiệp vụ. Bên cạnh các tổ chuyên môn, các nhóm trực tiếp trong và ngoài nhà 

trường, các giáo viên cũng chỉ ra những hội, nhóm mà họ tham gia trên mạng xã hội, 

trên nền tảng Internet, cụ thể như sau: 

Bảng 3. 7. Thống kê các cộng đồng học tập mà giáo viên tham gia 

  Cộng đồng học tập Nền tảng 

Môn học bắt buộc 

Toán Math.vn Web 

 MATH 4.0 Facebook 

 Toán học Bắc Trung Nam Facebook 

Văn HỘI DẠY VĂN-HỌC VĂN THPT Facebook 

 
GIÁO ÁN ĐIỆN TỬ & TÀI LIỆU MÔN NGỮ 

VĂN 
Facebook 

Ngoại ngữ Yêu Tiếng Anh Facebook 

 
Biên - Phiên Dịch Tiếng Anh | Reflective 

English 

 

Facebook 

 Tự học IELTS 8.0 Facebook 

Giáo dục thể chất 

Giáo dục quốc phòng 
QUỐC PHÒNG VIỆT NAM Facebook 

Khoa học xã hội KHXH (Văn - Sử - Địa - GDCD) Facebook 

Lịch sử Giáo viên dạy Lịch sử Facebook 

 GIÁO VIÊN LỊCH SỬ Facebook 

 Hùng ca Sử Việt Facebook 

Địa lý Ôn thi HSG môn địa lý Facebook 

Khoa học tự nhiên 

Vật lý Cộng đồng Vật lí Việt Nam Facebook 
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  Cộng đồng học tập Nền tảng 

GIÁO ÁN VẬT LÍ Facebook 

Hóa học TÀI LIỆU HÓA HỌC Facebook 

 TÔI YÊU HÓA HỌC Facebook 

Sinh học GIÁO VIÊN SINH HỌC Facebook 

Công nghệ và nghệ thuật 

Công nghệ Giáo viên công nghệ 4.0 Facebook 

 Giáo dục STEM Facebook 

 Thư viện STEM-STEAM Facebook 

Tin học 
Cộng Đồng IT Việt Nam Facebook 

Lập Trình C, C++, C#, Java, Python, PHP… Facebook 

Nghệ thuật 
Cộng đồng ôn thi Mỹ Thuật Facebook 

Cộng Đồng Luyện Thi Kiến Trúc, Mỹ Thuật Facebook 

Khác  

 Cộng đồng Giáo viên sáng tạo Việt Nam Facebook 

 Cộng đồng Startup Education Facebook 

 CÙNG NHAU HỌC POWERPOINT Facebook 

 Dạy học tích cực Facebook 

 GIÁO VIÊN CHỦ NHIỆM SÁNG TẠO 4.0 Facebook 

 Giáo Viên Sáng Tạo Facebook 

 GIÁO VIÊN VIỆT NAM Facebook 

 GROUP GIÁO VIÊN 4.0 Facebook 

 
LỚP HỌC SÁNG TẠO - CHIA SẺ & NÂNG 

TẦM GIÁ TRỊ GIÁO DỤC 
Facebook 

 Nhóm soạn giáo án và tài liệu Cánh Diều Facebook 

 Tài Liệu Giáo viên Facebook 

 THƯ VIỆN DẠY HỌC SÁNG TẠO Facebook 

 Văn - Sử - Địa - Khối C Facebook 

 Exam24h.com Web 

 ERIC Web 

 Giaovienvietnam.com Web  

 Hocmai.vn Web 

 Hocmai247.com Web 
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  Cộng đồng học tập Nền tảng 

 Violet.vn Web  

  

3.2.1.6. Nhân tố quản lý, lãnh đạo 

 Về cơ bản, giá trị của những nhân tố liên quan tới hoạt động quản lý, lãnh đạo 

liên quan tới PTNN đang ở mức trung bình, trong đó có 3 nhân tố QL3, QL6 và QL8 

đạt giá trị lớn hơn 3. Giá trị độ lệch chuẩn của các biến quan sát từ  QL1 đến QL9 

trong nhóm nhân tố quản lý, lãnh đạo không chênh lệch nhau quá nhiều, do đó mức 

độ đánh giá của giáo viên trong cuộc khảo sát là tương đối đồng đều. 

Bảng 3. 8. Thống kê mô tả các nhân tố liên quan đến quản lý, lãnh đạo 

 
N Trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

QL1 966 2,81 1,58 

QL2 966 2,88 1,69 

QL3 966 3,22 1,73 

QL4 966 2,83 1,59 

QL5 966 2,64 1,55 

QL6 966 3,06 1,65 

QL7 966 2,84 1,53 

QL8 966 3,17 1,61 

QL9 966 2,85 1,57 

 

3.2.1.7. Nhân tố Hiệu quả của hoạt động phát triển nghề nghiệp 

 Đối với các biến quan sát từ PTNN1 đến PTNN11 trong nhóm nhân tố liên 

quan đến những ảnh hưởng mà hoạt động PTNN mang lại cho giáo viên, giá trị trung 

bình đo được đều lớn hơn 3 (từ 3,45 đến 3,74). Như vậy, phần lớn phiếu khảo sát thu 

thập được đều đáp ứng ở mức vừa với các tiêu chí trong nhóm nhân tố tác động của 

PTNN. Nói cách khác, các giáo viên tham gia khảo sát đồng ý với những tác động 

tích cực mà hoạt động PTNN mang lại cho kỹ năng, kiến thức chuyên môn nghiệp vụ 

của họ. 

 Giá trị độ lệch chuẩn của các biến quan sát từ PTNN1 đến PTNN11 không 

chênh lệch nhau quá nhiều, cho thấy mức độ đồng ý với nhóm nhân tố này là phù hợp 

với kỳ vọng. 
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Bảng 3. 9. Thống kê mô tả các nhân tố liên quan đến lợi ích của hoạt động PTNN 

 
N Trung bình (M) Độ lệch chuẩn (SD) 

PTNN1 966 3,72 1,028 

PTNN2 966 3,74 1,038 

PTNN3 966 3,58 1,122 

PTNN4 966 3,66 1,060 

PTNN5 966 3,45 1,165 

PTNN6 966 3,63 1,089 

PTNN7 966 3,62 1,084 

PTNN8 966 3,65 1,075 

PTNN9 966 3,62 1,098 

PTNN10 966 3,56 1,124 

PTNN11 966 3,57 1,115 

 

3.2.2. Phân tích nhân tố khám phá  

 Câu hỏi nghiên cứu số 2 được đặt ra nhằm tìm hiểu cụ thể các yếu tố có thể 

tác động tới việc tham gia PTNN của giáo viên THPT tại Nghệ An. Tác giả sử dụng 

kỹ thuật phân tích nhân tố khám phá nhằm tìm ra các yếu tố tác động đó. Theo kết 

quả phân tích thống kê ở trên, các yếu tố tác động tới sự tham gia của giáo viên vào 

hoạt động PTNN bao gồm: nhận thức của giáo viên, nội dung PTNN, cộng đồng học 

tập, hiệu quả của hoạt động PTNN, thời gian, chi phí và yếu tố quản lý, lãnh đạo.   

Trong bảng kiểm định dưới đây, KMO = 0,944 thỏa mãn điều kiện 0,5 < KMO 

< 1, do đó phân tích nhân tố khám phá là thích hợp cho dữ liệu thực tế.  

Bảng 3. 10. Kiểm định KMO và Bartlett 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 0,944 

Bartlett's Test of Sphericity Giá trị χ2 Approx. Chi-Square 7713,345 

Bậc tự do df 36 

Mức ý nghĩa Sig. 0,000 

  

Trong bảng kết quả kiểm định KMO và Bartlett, mức ý nghĩa Sig. = 0,000 < 

0,05, chứng tỏ dữ liệu dùng để phân tích nhân tố là thích hợp và các biến quan sát có 

tương quan tuyến tính với nhân tố đại diện     

 Nhìn vào bảng cho thấy trị số phương sai trích là 72,896%. Điều này có nghĩa 

là 72,896% thay đổi của các nhân tố được giải thích bởi các biến quan sát. Do đó 

phân tích nhân tố khám phá EFA là phù hợp với dữ liệu tổng thể.  
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Bảng 3. 11. Tổng phương sai giải thích của các yếu tố ảnh hưởng 

Nhân tố  

Eigenvalues khởi tạo  
Tổng bình phương của hệ số tải  

nhân tố được trích 

Tổng bình phương của hệ số tải  

nhân tố xoay 

Tổng  
% của 

phương sai 

Tỷ lệ %  

tích lũy  
Tổng  

% của 

phương sai 

Tỷ lệ %  

tích lũy  
Tổng  

% của 

phương sai 

Tỷ lệ %  

tích lũy  

1 9,750 19,899 19,899 9,750 19,899 19,899 7,272 14,840 14,840 

2 7,793 15,905 35,803 
7,793 15,905 35,803 7,004 14,294 29,134 

3 5,839 11,917 47,720 
5,839 11,917 47,720 6,286 12,829 41,963 

4 4,646 9,481 57,201 
4,646 9,481 57,201 4,913 10,026 51,990 

5 3,930 8,021 65,223 
3,930 8,021 65,223 4,372 8,922 60,912 

6 2,268 4,628 69,850 
2,268 4,628 69,850 4,105 8,377 69,289 

7 1,493 3,046 72,896 
1,493 3,046 72,896 1,768 3,608 72,896 

  

Sau khi tiến hành các bước kiểm định chất lượng thang đo và kiểm định các 

tiêu chí trong phân tích EFA, tác giả đã xác định được 7 nhóm nhân tố đưa vào phân 

tích nhân tố khám phá, cụ thể như sau: 

Bảng 3. 12. Mô hình sau khi phân tích Cronbach’s alpha và phân tích EFA 

STT Thang đo Biến đặc trưng Giải thích thang đo 

1 F1 (NT) NT1, NT2, NT3, NT4, NT5, NT6, NT7 Nhận thức 

2 F2 (CP) CP1, CP2 Chi phí 

3 F3 (TG) TG1, TG2, TG3, TG4, TG5, TG6 Thời gian 

4 F4 (QL) QL1, QL2, QL3, QL4, QL5, QL6, QL7, 

QL8, QL9 

Quản lý, lãnh đạo 

5 F5 (CĐ) CĐ1, CĐ2, CĐ3, CĐ4, CĐ5, CĐ6, CĐ7, 

CĐ8, CĐ9 

Cộng đồng học tập 

6 F6 (PTNN) PTNN1, PTNN2, PTNN3, PTNN4, 

PTNN5, PTNN6, PTNN7, PTNN8, 

PTNN9, PTNN10, PTNN11 

Ảnh hưởng của PTNN 

7 F7 (ND) ND1, ND2, ND3, ND4, ND5 Nội dung PTNN 

8 TGPTNN TGPTNN1, TGPTNN2, TGPTNN3, 

TGPTNN4, TGPTNN5, TGPTNN6, 

TGPTNN7, TGPTNN8, TGPTNN9 

Sự tham gia PTNN 

 Như vậy, đối với câu hỏi nghiên cứu số 2, tác giả đã tìm ra được các nhân tố 

tác động tới sự tham gia PTNN của giáo viên THPT tại địa bàn Nghệ An bao gồm: 

nhận thức, cộng đồng học tập, quản lý và lãnh đạo, nội dung hoạt động PTNN, hiệu 
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quả mà hoạt động PTNN mang lại, thời gian và chi phí. Bên cạnh đó, tác giả cũng 

tìm hiểu sự tác động của các yếu tố nhân khẩu học tới sự tham gia PTNN của giáo 

viên. 

 Trong khuôn khổ luận án, tác giả cũng sử dụng phương pháp kiểm định T-Test 

nhằm tìm ra sự khác biệt giữa giới tính và sự tham gia của giáo viên vào hoạt động 

PTNN. T-test là một phương pháp kiểm tra thống kê được sử dụng rộng rãi nhằm so 

sánh giá trị trung bình của 2 nhóm tổng thể [155]. Theo đó, t-test có thể chia thành 3 

loại gồm (1) One Sample T-test, (2) Independent sample t-test và (3) Paired sample 

t-test. One Sample T-test được dùng để so sánh giá trị trung bình của tổng thể với một 

giá trị nào đó. Independent Sample T-test được sử dụng để so sánh hai giá trị trung 

bình của hai nhóm tổng thể, trong khi Paired Sample T-test so sánh sự biến đổi của 

từng cặp giá trị trước và sau khi có tác động gì đó. 

Khác biệt về sự tham gia hoạt động PTNN giữa 2 nhóm giáo viên nam-giáo viên 

nữ 

Bảng 3. 13. Thống kê mô tả theo nhóm giới tính 

 
Giới tính N Giá trị trung bình Độ lệch chuẩn 

TGPTNN 1 476 3,6436 0,67554 

0 490 3,6188 0,69909 

 

 Theo bảng 3.13, giá trị trung bình ở hai nhóm giới tính đều bằng 3,6, có nghĩa 

rằng giáo viên nam và nữ đều đồng ý với việc tham gia các hoạt động PTNN. Bảng 

3.14 cho thấy Sig kiểm định F bằng  0,424  > 0,05, do đó không có sự khác biệt 

phương sai giữa hai nhóm giới tính. Sig kiểm định t bằng  0,576 > 0,05 cho biết không 

có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa giáo viên nam và nữ trong việc tham gia các 

hoạt động PTNN. 

Bảng 3. 14. Bảng kiểm định mẫu độc lập 

 

Kiểm định 

Levene 

F Sig. t df 

Sig. (2-

tailed) 

TGPTNN Phương sai đồng nhất 0,640 0,424 0,559 964 0,576 

Phương sai không đồng nhất   0,559 963,973 0,576 
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 Bên cạnh đó, tác giả cũng sử dụng One-way ANOVA nhằm xác định liệu có 

sự khác biệt có ý nghĩa nào giữa các nhóm thâm niên công tác, trình độ học vấn cũng 

như vùng miền đối với sự tham gia PTNN của giáo viên hay không.  

Khác biệt về sự tham gia PTNN  theo thâm niên công tác 

Bảng 3. 15. Bảng kiểm định phương sai đồng nhất 

 
Thống kê Levene df1 df2 Sig. 

TGPTNN Dựa trên trung bình 20,649 5 960 0,000 

 

 Căn cứ trên bảng kiểm định phương sai đồng nhất, giá trị sig = 0,000 cho thấy 

phương sai giữa các nhóm thâm niên công tác là không bằng nhau. Do đó, tác giả tiến 

hành kiểm định Welch. Bảng 1.40 cho thấy sig kiểm định Welch < 0,05, có nghĩa 

rằng có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về sự tham gia các hoạt động PTNN giữa 

các nhóm thâm niên công tác. 

Bảng 3. 16. Kiểm định Welch 

TGPTNN   

 
Statistica df1 df2 Sig. 

Welch 519,730 5 225,007 0,000 

 

Bảng 3. 17. Bảng ANOVA 

ANOVA 

TGPTNN   

 
Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Giữa các nhóm 78,827 5 15,765 40,137 0,000 

Trong các nhóm 377,080 960 0,393   

Tổng 455,908 965    

  

Căn cứ trên bảng, hệ số Sig. = 0,000 (Sig. < 0,05) có nghĩa là có sự khác biệt 

có ý nghĩa thống kê giữa các nhóm thâm niên công tác với sự tham gia của giáo viên 

vào hoạt động PTNN. 
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Khác biệt về sự tham gia PTNN theo trình độ học vấn 

Bảng 3. 18. Bảng ANOVA 

ANOVA 

TGPTNN   

 
Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Giữa các nhóm 1,657 2 0,829 1,757 0,173 

Trong các nhóm 454,250 963 0,472   

Tổng 455,908 965    

 Khác biệt vùng miền và sự tham gia hoạt động PTNN 

 Số lượng giáo viên tham gia khảo sát được phân chia theo khu vực địa lý như 

sau: 

Bảng 3. 19. Tỷ lệ người tham gia theo vùng miền 

 
Số lượng Tỷ lệ % 

Đồng bằng 457 47,3 

Ven biển 227 23,5 

Miền núi 282 29,2 

Tổng (N) 966 100,0 

  Theo số liệu ở bảng kiểm định phương sai đồng  nhất, sig của kiểm định 

này > 0,05, do đó phương sai giữa các nhóm vùng miền không khác nhau. Do sig ở 

bảng ANOVA < 0,05, có thể kết luận rằng có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về 

mức độ tham gia giữa vùng đồng bằng với hai vùng miền còn lại. Tuy nhiên, trong 

kiểm định ANOVA, tác giả nhận thấy không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa 

hai vùng miền núi và ven biển. 

  Bảng 3. 20. Bảng kiểm định phương sai đồng nhất 

 
Levene Statistic df1 df2 Sig. 

TGPTNN Based on Mean 2.733 1 964 .099 

 

 Bảng 3. 21. Bảng ANOVA 

TGPTNN   

 
Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Giữa các nhóm 58.434 1 58.434 158.647 .000 

Trong các nhóm 355.066 964 .368   

Tổng 413.500 965    
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3.3. Mức độ ảnh hưởng của các yếu tố đến sự tham gia phát triển nghề 

nghiệp của giáo viên trung học phổ thông 

3.3.1. Mức độ tương quan của các yếu tố với sự tham gia phát triển nghề 

nghiệp của giáo viên trung học phổ thông 

Tác giả tiến hành phân tích tương quan giữa các yếu tố với sự tham gia của giáo viên 

THPT vào các hoạt động PTNN, cụ thể như sau: 

Bảng 3. 22. Phân tích tương quan các yếu tố 

 NT CP TG QL CĐ PTNN ND TGPTNN 

NT 1 -0,085** -0,159** -0,050 -0,149** 0,315** 0,081* 0,200** 

CP -0,085** 1 0,020 0,139** -0,050 0,037 -0,330** -0,275** 

TG -0,159** 0,020 1 -0,042 -0,243** 0,132** 0,086** -0,142** 

QL -0,050 0,139** -0,042 1 0,058 0,388** 0,046 0,371** 

CĐ -0,149** -0,050 -0,243** 0,058 1 -0,035 0,061 0,466** 

PTNN 0,315** 0,037 0,132** 0,388** -0,035 1 0,091** 0,343** 

ND 0,081* -0,330** 0,086** 0,046 0,061 0,091** 1 0,595** 

TGPTNN 0,200** -0,275** -0,142** 0,371** 0,466** 0,343** 0,595** 1 

  

Căn cứ trên bảng phân tích tương quan các yếu tố tác động tới sự tham gia 

PTNN của giáo viên, ta thấy giá trị sig. của các biến độc lập đều <0,05, do đó các 

biến độc lập trên đều có sự tương quan với biến TGPTNN (tham gia PTNN). Đồng 

thời, hệ số Pearson cho thấy mức độ tương quan mạnh/yếu của các yếu tố với sự tham 

gia PTNN của giáo viên, cụ thể như sau: 

 Biến ND có tương quan mạnh nhất, có ý nghĩa thống kê với biến TGPTNN 

với hệ số r = 0,595. Điều này có nghĩa rằng Nội dung của hoạt động PTNN càng hấp 

dẫn, thiết thực thì càng thu hút sự tham gia của giáo viên.Biến CĐ tương quan mạnh 

thứ hai với biến TGPTNN với hệ số r = 0,466, cho thấy cộng đồng học tập đóng vai 

trò quan trọng trong việc tham gia PTNN của giáo viên. Với hệ số r = 0,371, yếu tố 

QL tương quan mạnh thứ ba với biến TGPTNN, cho thấy vai trò của các nhà quản lý 

giáo dục các cấp, BGH nhà trường trong việc hỗ trợ giáo viên, xây dựng chương trình, 

và thiết kế các chính sách, cơ chế nhằm tăng sự tham gia PTNN của giáo viên. Các 

yếu tố PTNN, NT cũng tương quan có ý nghĩa thống kê với biến TGPTNN với hệ số 

r lần lượt là 0, 343 và 0,200. 
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 Biến TG và CP có tương quan âm với biến TGPTNN khi hệ số r lần lượt là -

0,142 và -0,275. Điều này có nghĩa rằng khi thời gian và chi phí cần chi trả cho  hoạt 

động PTNN càng tăng, giáo viên càng ít tham gia những hoạt động này hơn. 

Trong nghiên cứu của mình, tác giả cũng tiến hành tìm hiểu xem bên cạnh các 

biến đã nêu ở trên thì các biến kiểm soát (giới tính, độ tuổi, thâm niên công tác, bằng 

cấp đào tạo, khối lớp giảng dạy, trường ĐH/CĐ đã tốt nghiệp) có tác động tới sự tham 

gia của giáo viên THPT vào hoạt động PTNN hay không. Tiến hành phân tích thêm 

về mức độ tương quan giữa các biến này với sự tham gia hoạt động PTNN của giáo 

viên THPT tại Nghệ An, tác giả nhận thấy số liệu không có ý nghĩa về mặt thống kê, 

hay nói cách khác là không có nhiều sự tác động tới việc tham gia PTNN của các biến 

kiểm soát. Bảng tương quan giữa biến kiểm soát và biến phụ thuộc cho thấy phần lớn 

giá trị sig lớn hơn 0,05, cho thấy các biến kiểm soát không có tương quan với biến 

phụ thuộc. Kết quả này không đồng nhất với nghiên cứu của Ramírez-García khi 

nghiên cứu của học giả này chỉ ra rằng những giáo viên có trình độ học vấn càng cao 

(Thạc sỹ trở lên) thì mức độ tham gia PTNN càng nhiều hơn những giáo viên có bằng 

Cử nhân [125]. 

Bên cạnh đó, theo dữ liệu phỏng vấn, một số ý kiến cho rằng về mặt giới tính, 

giáo viên nữ có xu hướng không muốn tham gia nhiều vào các hoạt động PTNN do 

gánh nặng với việc chăm lo gia đình trong khi vẫn phải đảm bảo về mặt chuyên môn. 

GV2 cho biết cô “đã và đang tham gia một cách đều đặn” các hoạt động PTNN cả 

trong và ngoài nhà trường, tuy nhiên, với việc “một số hoạt động được tổ chức khá 

đột xuất, chồng chéo vào lịch làm việc chuyên môn ở trường”, cùng với “áp lực chăm 

lo gia đình” đã khiến cô “giảm động lực để tham gia các hoạt động một cách đầy đủ”.  

Trong số các biến kiểm soát, biến “thâm niên công tác” có mối tương quan với 

sự tham gia PTNN của giáo viên THPT tại  Nghệ An với giá trị sig. là 0,000 (<0,05). 

Theo số liệu thống kê, nhóm giáo viên từ 30-50 tuổi được ghi nhận là tham gia nhiều 

ngày PTNN nhất so với nhóm dưới 30 tuổi và trên 50 tuổi với số ngày tương ứng lần 

lượt là 36, 15 và 20. Như vậy, dữ liệu cho thấy những giáo viên công tác từ 20 năm 

trở lên và các giáo viên trẻ với số năm công tác dưới 10 năm tham gia hoạt động 

PTNN ít ngày hơn so với những giáo viên có thâm niên từ 10-20 năm. Nói cách khác, 

khi thâm niên công tác của giáo viên đạt tới ngưỡng của giai đoạn “vàng” về chuyên 
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môn, sự tham gia vào hoạt động PTNN của họ càng cao hơn theo số liệu nghiên cứu 

của luận án. 

Bảng 3. 23. Tương quan giữa các yếu tố nhân khẩu học và sự tham gia PTNN của 

giáo viên 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 TGPTNN 

1.Giới tính 1 -0,035 0,034 -0,015 0,005 -0,056 0,002 0,007 0,018 

2.Năm sinh -0,035 1 -0,013 -0,040 0,014 0,010 0,037 -0,021 -0,019 

3.Trình độ  

học vấn 

0,034 -0,013 1 -0,016 0,019 0,017 -0,019 0,010 -0,039 

4.ĐH/CĐ đã  

tốt nghiệp 

-0,015 -0,040 -0,016 1 0,082* 0,014 -0,016 0,050 0,019 

5.Thâm niên  

công tác 

0,005 0,014 0,019 0,082* 1 0,053 0,027 -0,092** 0,290** 

6.Khối lớp  

giảng dạy 

-0,056 0,010 0,017 0,014 0,053 1 -0,068* -0,050 -0,004 

7.Số tiết dạy/ tuần 0,002 0,037 -0,019 -0,016 0,027 -0,068* 1 0,071* -0,038 

8.Số ngày PTNN 

trong 12 tháng 

gần nhất 

0,007 -0,021 0,010 0,050 -0,092** -0,050 0,071* 1 0,023 

TGPTNN 0,018 -0,019 -0,039 0,019 0,290** -0,004 -0,038 0,023 1 

 

3.3.2. Phân tích hồi quy đa biến 

Nhằm tìm hiểu mức độ ảnh hưởng của các yếu tố đã được nhận diện đối với 

sự tham gia PTNN của giáo viên THPT, tác giả sử dụng kỹ thuật hồi quy đa biến với 

mô hình tương quan hồi quy tổng thể như sau: 

 TGPTNN = f(F1, F2, F3, F4, F5, F6, F7,F8) 

 Trong đó TGPTNN là biến phụ thuộc, các biến F1, F2, F3, F4, F5, F6, F7 là 

các biến độc lập, F8 là biến kiểm soát. Căn cứ trên mô hình nhận diện các yếu tố ảnh 

hưởng tới sự tham gia PTNN cuủa giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An, tác giả 

xem xét sự tác động thông qua phương trình hồi quy tuyến tính bội như sau: 

𝑇𝐺𝑃𝑇𝑁𝑁 = 𝛽0 + 𝛽1 × 𝑁𝑇 + 𝛽2 × 𝐶𝑃 + 𝛽3 × 𝑇𝐺 + 𝛽4 × 𝑄𝐿 + 𝛽5 × 𝐶Đ

+ 𝛽6 × 𝑃𝑇𝑁𝑁 + 𝛽7 × 𝑁𝐷 + 𝛽8 × 𝑇𝑁 + 𝜀 



112 

 

 Theo bảng tóm tắt mô hình hồi quy, với mức ý nghĩa của giá trị Sig. của kiểm 

định F < 0,01 cho thấy rằng mô hình hồi quy luôn luôn tồn tại với mức độ tin cậy 

99%. 

Bảng 3. 24. Hệ số hồi quy 

Mô hình 

Hệ số chưa 

chuẩn hóa 

Hệ số 

chuẩn hóa 

Giá trị 

t 

Mức ý 

nghĩa 

thống 

kê 

Sig. 

Thống kê đa cộng 

tuyến Mức độ 

ảnh hưởng 

B 

Sai số 

chuẩn Beta 
  

Độ  

chấp nhận VIF 

1 Hằng số -0,061 0,097  -0,627 0,531    

NT 0,100 0,009 0,190 10,806 0,000 0,774 1,293 6 

CP -0,027 0,007 -0,061 -3,678 0,000 0,860 1,163 7 

TG -0,031 0,009 -0,055 -3,269 0,001 0,833 1,201 8 

QL 0,161 0,009 0,328 18,761 0,000 0,781 1,280 5 

CĐ 0,222 0,010 0,351 21,345 0,000 0,888 1,126 2 

PTNN 0,132 0,014 0,175 9,361 0,000 0,684 1,461 4 

ND 0,237 0,009 0,425 25,504 0,000 0,861 1,162 1 

 TN 0,184 0,008 0,338 21,660 0,000 0,981 1,019 3 

Dung lượng mẫu quan sát 

F 

Hệ số R2 

Hệ số R2 hiệu chỉnh 

Durbin Watson 

966 

477,696*** 

0,800 

0,798 

1,804 

 

*** Mức ý nghĩa < 0,01, ** Mức ý nghĩa < 0,05; * Mức ý nghĩa < 0,10  

 Căn cứ trên bảng tóm tắt mô hình hồi quy, khi quan sát mức ý nghĩa thống kê 

(cột Sig.) ta thấy tất cả các biến trừ biến F3 (TG) đều có mức ý nghĩa thống kê <0,01. 

Biến F3 có mức ý nghĩa thống kê <0,05. Như vậy, tất cả các nhân tố F1 đến F8 đều 

có ảnh hưởng đáng kể tới sự tham gia của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An 

vào hoạt động PTNN với độ tin cậy 95%. Hệ số R2 hiệu chỉnh là 0,798, có nghĩa rằng 

79,8% biến thiên của biến phụ thuộc được giải thích bởi 8 nhân tố độc lập. Điều này 

cho thấy mô hình hồi quy tuyến tính phù hợp với tập dữ liệu mẫu ở  mức 79,8%. Tác 

giả cũng thông qua hệ số phóng đại phương sai VIF để kiểm tra hiện tượng đa cộng 

tuyến (tương quan giữa các biến độc lập). Trong bảng mô hình hồi quy ở trên, hệ số 

VIF đều bé hơn 2, chứng tỏ không có hiện tượng đa cộng tuyến (hiện tượng các biến 
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độc lập trong mô hình hồi quy phụ thuộc tuyến tính lẫn nhau). Mô hình không có tự 

tương quan do hệ số d (Durbin-Watson) = 1,804 nằm trong khoảng(1,3), gần với 2 

[187]. Nói cách khác, mô hình không có hiện tượng tự tương quan bậc nhất. 

 

 

Hình 3. 1. Cách đánh giá giá trị tự tương quan 

 

 

Hình 3. 2. Quy tắc kiểm định Durbin-Watson theo kinh nghiệm 

 

Hình 3. 3. Biểu đồ tần số phần dư chuẩn hóa Histogram 

Đường cong phân phối chuẩn được đặt chồng lên biểu đồ tần số như hình trên. 

Nhìn vào biểu đồ ta thấy phần dư chuẩn hóa phân bố theo hình dạng của phân phối 

chuẩn. Có một đường cong hình chuông trên hình là đường phân phối chuẩn, ta thấy 
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biểu đồ tần số histogram tương ứng với đường cong hình chuông đó. Thêm nữa, giá 

trị trung bình mean là 6,84E-16 xấp xỉ =0, và độ lệch chuẩn bằng 0,996 xấp xỉ =1 

càng khẳng định thêm phần dư chuẩn hóa tuân theo phân phối chuẩn. Như vậy, giả 

thiết phân phối chuẩn của phần dư không bị vi phạm. 

 

Hình 3. 4. Biểu đồ P-P Plot 

Quan sát biểu đồ Normal P-P Plot ở trên, các trị số quan sát và trị số mong đợi 

đều nằm gần trên đường chéo chứng tỏ phần dư chuẩn hóa có phân phối chuẩn. Kiểm 

định bằng Biểu đồ P- P Plot thể hiện những giá trị điểm phân vị của phân phối của 

biến theo các phân vị của phân phối chuẩn. Quan sát mức độ các điểm thực tế, tập 

trung sát đường thẳng kỳ vọng, cho thấy tập dữ liệu nghiên cứu là tốt, phần dư chuẩn 

hóa có phân phối gần sát phân phối chuẩn. 

Từ kết quả phân tích ở trên, tác giả thu được mô hình hồi quy như sau: 

𝑇𝐺𝑃𝑇𝑁𝑁 = −0,061 + 0,100 × 𝑁𝑇 − 0,027 × 𝐶𝑃 − 0,031 × 𝑇𝐺 + 0,161 × 𝑄𝐿

+ 0,222 × 𝐶Đ + 0,132 × 𝑃𝑇𝑁𝑁 + 0,237 × 𝑁𝐷 + 0,184 × 𝑇𝑁

+ 0,097 

Câu hỏi nghiên cứu số 3 nhằm khám phá mức độ ảnh hưởng của các nhân tố 

đã được xác định với sự tham gia hoạt động PTNN của giáo viên. Các biến trong mô 

hình hồi quy bao gồm NT (nhận thức), QL (quản lý, lãnh đạo), CĐ (cộng đồng học 
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tập), PTNN (những tác động do hoạt động PTNN mang lại), ND (nội dung) và TN 

(thâm niên) đều có quan hệ cùng chiều với biến TGPTNN (tham gia hoạt động 

PTNN). Nói cách khác, khi tăng 1 đơn vị thì giá trị trung bình của yếu tố tham gia 

hoạt động PTNN tăng lên lần lượt là 0,100; 0,161; 0,222; 0,132; 0,237 và 0,184. 

Trong đó, biến CĐ liên quan đến cộng đồng học tập và biến ND liên quan đến nội 

dung PTNN chiếm tỷ trọng lớn trong mô hình, nghĩa là các biến này tác động rất lớn 

đến sự tham gia của giáo viên trong các hoạt động PTNN.  

Ngược lại, biến CP (chi phí), TG (thời gian) có mối quan hệ ngược chiều với 

TGPTNN.  Mức độ ảnh hưởng của mỗi nhân tố đã được thể hiện rất rõ thông qua hệ 

số hồi quy chuẩn hóa, theo đó thứ tự tầm quan trọng của các nhân tố ảnh hưởng tới 

sự tham gia hoạt động PTNN của các giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An như 

sau (xếp theo thứ tự quan trọng nhất đến ít quan trọng nhất):   

(1) Nội dung  

Xuất phát từ quan điểm nền giáo dục tiên tiến và hiệu quả chỉ có thể được xây 

dựng dựa trên đội ngũ giáo viên chất lượng cao [7], nội dung PTNN cần được quan 

tâm, lưu ý do nhân tố này chiếm trọng số lớn trong việc tác động lên sự tham gia của 

giáo viên THPT. Bên cạnh việc trau chuốt hình thức bên ngoài theo định hướng hiện 

đại, mới mẻ, nội dung bên trong của các hoạt động PTNN cần hướng tới giải quyết 

nhiều hơn những vấn đề thực tiễn mà giáo viên THPT đang gặp phải trong môi trường 

giáo dục. Nói cách khác, nếu giáo viên không thấy được kết quả của những nỗ lực và 

thời gian mà họ đầu tư cho các hoạt động PTNN cũng như kết quả, thành tích của học 

sinh, họ sẽ không chắc chắn là mình có muốn tiếp tục tham gia các hoạt động này nữa 

hay không [140]. Một số điểm yếu mà giáo viên THPT đang còn gặp phải bao gồm các 

rào cản về ngôn ngữ (ngoại ngữ-tiếng Anh), các hoạt động nặng về lý thuyết, chương 

trình thiếu thực tiễn [24]. 

Do đó, các hoạt động PTNN cần thiết lập mục tiêu rõ ràng, nhận diện chính 

xác vấn đề của hoạt động dạy học và giáo dục căn cứ trên tham vấn của chính giáo 

viên, thay vì những chủ đề được áp xuống từ các lãnh đạo hành chính. Tài liệu học 

tập/hướng dẫn/bồi dưỡng/đào tạo phải luôn được chuyển tải tới giáo viên thông qua 

bản cứng và bản mềm, nội dung được cập nhật những kiến thức gần nhất, mới nhất 

liên quan tới hoạt động dạy học, giáo dục. Nhìn chung, việc biên soạn các tài liệu bồi 
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dưỡng cần phải có sự phối hợp, tham gia giữa các bên liên quan, trong đó nhấn mạnh 

mối liên kết giữa các cơ sở giáo dục đại học và các trường THPT. Theo đó, ban biên 

soạn nội dung tài liệu dùng cho việc PTNN cần phải có sự tham vấn, tham gia trực 

tiếp của một hoặc một số giáo viên cốt cán trường THPT. Sự kết hợp giữa lý luận của 

các cơ sở giáo dục đại học và thực tiễn của các trường THPT sẽ mang lại sự cải thiện 

đáng kể về mặt chất lượng cho hoạt động PTNN, qua đó thu hút sự tham gia của giáo 

viên hơn. Ở góc độ này, vai trò của các cấp quản lý, lãnh đạo rất quan trọng. Bên 

cạnh vấn đề về chuyên môn, vấn đề về lợi ích, phúc lợi của những giáo viên phổ 

thông tham gia biên soạn tài liệu cần được định rõ, giúp họ có động lực tham gia tích 

cực vào quá trình biên soạn tài liệu, đồng thời nâng cao trách nhiệm đi kèm đối với 

các giáo viên. Ngoài ra, những giáo viên tham gia biên soạn tài liệu có thể được tham 

gia đứng lớp bồi dưỡng, đào tạo cùng với các giảng viên, các nhà giáo dục khác. 

Hoạt động PTNN được diễn ra dưới nhiều hình thức khác nhau, từ dự giờ, 

thăm lớp, nghiên cứu tài liệu chuyên môn tới tham gia các khóa đào tạo, bồi dưỡng 

chuyên môn, tham dự các hội thảo, hội nghị tập huấn. Tuy nhiên, các ý kiến trả lời 

phỏng vấn cho rằng các hoạt động PTNN cần được cải thiện nhiều về mặt nội dung 

lẫn hình thức, bởi đây chính là yếu tố thực sự cốt lõi quyết định mức độ tham gia của 

giáo viên, điều này cũng gần với kết quả nghiên cứu định lượng khi yếu tố “Nội dung” 

tác động mạnh nhất tới sự tham gia PTNN của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ 

An. GV2 cho rằng một số chương trình bồi dưỡng còn “chung chung, lặp lại nội dung 

của chương trình khác”, “không có tính mới về mặt chuyên môn”. Cùng chung ý 

kiến, CB4 cho rằng nội dung PTNN cần “tập trung hình thành các kỹ năng mới, phát 

triển các kỹ năng sẵn có của giáo viên, đặc biệt là kỹ năng ICT”, giúp giáo viên “tiếp 

cận với kiến thức mới, hữu ích cho quá trình công tác, giảng dạy” của họ. GV5 chỉ 

ra rằng một số khóa học “chưa thực sự ảnh hưởng tới giáo viên trên khía cạnh chuyên 

môn”, dẫn tới sự không thỏa mãn của giáo viên khi tham gia học tập.  

Các ý kiến trả lời cho thấy người tham gia nhấn mạnh nhiều ở kỹ năng ICT, 

đặc biệt trong giai đoạn đại dịch Covid, khi hệ thống giáo dục sử dụng nhiều hơn hình 

thức dạy học trực tuyến. Tại Nghệ An, CB1 cho biết “việc dạy học trực tuyến được 

áp dụng nhiều hơn trong 2 năm trở lại đây”, yêu cầu các giáo viên chủ động hơn 

trong việc tự học hỏi, bồi dưỡng năng lực ICT, kết hợp với các khóa học nâng cao kỹ 
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năng ICT cho giáo viên. Việc giáo viên sử dụng máy tính thường xuyên hơn, tham 

gia nhiều hơn các nền tảng dạy và học trực tuyến có sự tương đồng với nghiên cứu 

của Drossel với bối cảnh các quốc gia tại châu Âu [88]. 

(2) Cộng đồng học tập  

Trên thế giới, rất nhiều quốc gia như  Mỹ, Canada, Anh, New Zealand, Trung 

Quốc rất khuyến khích việc thành lập các cộng đồng học tập nhằm hỗ trợ giáo viên 

trong các vấn đề về chuyên môn nghiệp vụ [69]. Trong các cộng đồng học tập, sự linh 

hoạt và thích ứng tốt hơn của những giáo viên có kinh nghiệm so với giáo viên mới 

[54] sẽ là nền tảng để việc truyền thụ kiến thức, kỹ năng được tốt hơn. Trên thực tế, có 

rất nhiều hoạt động PTNN của giáo viên có thể được triển khai thông qua những cộng 

đồng học tập này, dưới nhiều hình thức khác nhau. Giáo viên hoàn toàn có thể xem 

các bài giảng, tiến hành hoạt động tự học và làm các hoạt động nghiên cứu cũng như 

hỏi đáp các vấn đề dạy học, giáo dục mà bản thân vướng mắc. Theo Cochran-Smith 

và Lytle, những cộng đồng học tập này có thể được mở rộng và khuyến khích dựa 

trên các cách hiểu đa dạng về khái niệm “học tốt hơn” và “dạy tốt hơn” [63]. Trên thực 

tế, hoạt động PTNN có thể được cải thiện thông qua các cộng đồng học tập [125]. Với 

mức độ ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo viên ở vị trí thứ hai, kết quả nghiên 

cứu liên quan tới cộng đồng học tập của luận án đã có sự tương đồng với những 

nghiên cứu trước đây. 

Theo dữ liệu nghiên cứu của luận án, những phản hồi của giáo viên về các 

cộng đồng học tập mà họ tham gia chủ yếu dựa vào nền tảng Facebook, Website và 

Zalo. Trong khi Zalo là nền tảng công nghệ mà các giáo viên có thể trò chuyện, tương 

tác, gọi điện một cách dễ dàng, linh hoạt, và thường mang tính chất riêng tư của một 

nhóm nhỏ thì Facebook và Website là hai công cụ để họ thiết lập mối liên hệ với 

những người có cùng quan tâm tới các vấn đề chuyên môn trong giáo dục. Facebook 

ngày nay đã trở thành một phần rất quan trọng trong hoạt động kết nối, giao tiếp của 

thế giới thực tế cũng như thế giới học thuật [149]. Đối với giáo viên, Facebook là một 

trong những công cụ hỗ trợ họ trong các hoạt động PTNN phi chính thức (informal) 

[236]. Trong khi các hoạt động học tập chính thức (formal) thường được tài trợ bởi các 

cơ sở giáo dục, có cấu trúc chặt chẽ và có định hướng dựa trên lớp học thì học tập phi 

chính thức thường không có tính chất như vậy. Tuy nhiên, cho dù không được bảo 
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trợ bởi các cơ sở giáo dục hay không được tổ chức một cách có cấu trúc, việc học tập 

thông qua mạng xã hội nhìn chung là đều có chủ đích và thường là kết quả của nhu 

cầu, động lực và cơ hội học tập của các giáo viên [177]. Thông thường, hoạt động 

PTNN được xem là một hoạt động chính thức, chính quy và thường có tổ chức, đồng 

thời cũng được xem là hoạt động mà ở đó, các chuyên gia truyền tải thông tin tới 

những người mới vào nghề [27]. Tuy nhiên, những chuỗi các hội thảo, hội nghị thường 

được quyết định trước bởi yêu cầu từ phía cơ quan quản lý Nhà nước và thường diễn 

ra nhanh chóng về mặt thời gian, hạn hẹp về mặt nội dung, do đó không hiệu quả 

trong việc nâng cao kiến thức của giáo viên và cải thiện thành tích của học sinh [255]. 

Vì vậy, việc PTNN trực tuyến cho giáo viên thường sẽ năng động hơn, giáo viên sẽ 

có nhiều cơ hội hơn khi họ có thể là người học, và cũng có thể là người dạy cho những 

đồng nghiệp khác [266]. Về bản chất, tính phi chính thức của Facebook đã đảm bảo 

rằng hình thức PTNN này sẽ hướng tới và thúc đẩy những người tham gia. Khác với 

các hình thức PTNN truyền thống, nơi mà các nhà quản lý, các chuyên gia điều hành 

quá trình học tập, những người tham gia vào các cộng đồng trực tuyến sẽ có cơ hội 

là người điều hành, kiểm soát hoạt động học tập của mình [177]. 

 Bảng 3. 25. Nội dung trả lời phỏng vấn liên quan tới giáo viên 

Nội dung Tần suất xuất hiện 

Vai trò, vị trí mà giáo viên đảm nhận 8 

Trình độ học vấn cao nhất của giáo viên 7 

Thâm niên công tác 7 

Nhận thức của giáo viên 5 

Cộng đồng học tập 5 

 

 CB1 cho rằng địa bàn Nghệ An đang triển khai tương đối đa dạng các hoạt 

động PTNN, trong đó nổi bật nhất là “chuỗi hoạt động bồi dưỡng thuộc chương trình 

phát triển giáo viên và CBQL (ETEP) do Bộ GDĐT tổ chức”, dưới sự tài trợ của Ngân 

hàng thế giới, và sự hợp tác về mặt chuyên môn của các trường sư phạm trọng điểm. 

Việc triển khai thành công các “module bồi dưỡng cho cán bộ cốt cán cũng như bồi 

dưỡng đại trà cho giáo viên được cho là có sự đóng góp rất lớn của các cộng đồng 

học tập”. Theo CB1, “do yếu tố dịch bệnh kéo dài, không có nhiều điều kiện để giáo 
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viên được trao đổi trực tiếp với giảng viên đứng lớp, việc bồi dưỡng chuyên môn diễn 

ra trực tuyến nên đã hạn chế ít nhiều việc giải đáp các thắc mắc của giáo viên”. Với 

sự phát triển của CNTT, các nhóm học tập được thành lập nhiều trên các trang mạng 

xã hội, rất đa dạng về nội dung cũng như thành viên, tạo môi trường trao đổi chuyên 

môn rất tốt cho giáo viên. GV5 trao đổi rằng các “cộng đồng học tập giúp chúng tôi 

rất nhiều trong việc trao đổi chuyên môn trong bối cảnh đổi mới chương trình, đổi 

mới SGK cũng như giúp đỡ nhau tháo gỡ những vướng mắc liên quan tới các chương 

trình bồi dưỡng”. CB3 nếu quan điểm rằng các hội, nhóm, cộng đồng khi được tạo 

lập  trên không gian số sẽ “mang lại lợi ích cho cả giáo viên cũng như giảng viên bồi 

dưỡng”. Một mặt, các giáo viên sẽ cảm thấy vững tin hơn khi họ có sự hỗ trợ từ rất 

nhiều đồng nghiệp khác khi tham gia phát triển chuyên môn nghề nghiệp. Mặt khác, 

bản thân các giáo viên cũng sẽ góp phần mang lại nhiều kinh nghiệm, trải nghiệm 

thực tiễn rất phong phú tại các trường phổ thông cho những giảng viên đảm nhiệm 

các chương trình đào tạo, bồi dưỡng. Kết quả này cũng tương đồng với ý của Bigsby 

khi cho rằng khác với các mối quan hệ khác giữa các cá nhân, giáo viên có xu hướng 

ưa thích hoạt động học tập theo nhóm hơn là làm việc độc lập, cá nhân [37] 

 (3) Thâm niên công tác 

Về mặt dữ liệu, tác giả nhận thấy không có mối liên hệ có ý nghĩa về mặt thống 

kê giữa giới tính, tuổi, trình độ học vấn với sự tham gia của giáo viên THPT vào hoạt 

động PTNN. Tuy nhiên, thâm niên công tác có ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của 

họ. Theo số liệu thống kê, nhóm giáo viên với thâm niên công tác từ 15-20 năm tham 

gia PTNN nhiều hơn những nhóm giáo viên thuộc các nhóm còn lại. Kết quả này 

tương đối khác với một số nghiên cứu của các học giả trên thế giới. Ví dụ, tác giả 

Byindir chỉ ra rằng thâm niên công tác có tác động âm với sự tham gia PTNN của 

giáo viên, trong khi tác giả Bayar lại cho thấy yếu tố này có tác động dương. Theo 

Byindir, khi số năm công tác của giáo viên tăng lên (đặc biệt là sau mốc 10 năm), sự 

tham gia các hoạt động PTNN của giáo viên giảm đáng kể [32]. Kết quả này cũng được 

ghi nhận trong nghiên cứu của Ozer và Beycioglu cũng như nghiên cứu của Torff và 

Session [211, 258]. Ngược lại, Bayar chỉ ra rằng thâm niên công tác có tương quan dương 

với sự tham gia PTNN của giáo viên. Theo đó, khi thâm niên công tác tăng lên, tỷ lệ 

tham gia của giáo viên vào các hoạt động PTNN cũng tăng theo [30]. Tác giả Bayar 
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trong nghiên cứu của mình cũng đã chỉ ra rằng giới tính, khối lớp đảm nhận, trình độ 

học vấn không ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo viên [30]. Tuy có sự khác 

biệt về tương quan giữa thâm niên công tác và sự tham gia PTNN của giáo viên trong 

nghiên cứu của các học giả khác với kết quả nghiên cứu của luận án, tác giả nhận 

thấy có sự nhất quán với những học giả khác trên cơ sở tìm ra rằng giới tính, khối lớp 

đảm nhận và trình độ học vấn không ảnh hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo viên. 

(4) Quản lý, lãnh đạo  

Các yếu tố quản lý, lãnh đạo xếp thứ tư về mức độ ảnh hưởng tới sự tham gia 

PTNN của giáo viên THPT trên địa bàn Nghệ An. Trên thực tế, nhiều giáo viên vẫn 

cho rằng PTNN là hoạt động “top-down”, được ấn định từ trên xuống bởi các nhà 

quản lý [86], do đó khi tham gia các hoạt động PTNN, họ ít được tư vấn về các quy 

trình hay hoạt động cần tiến hành nhằm mang lại hiệu quả hơn cho các hoạt động tác 

nghiệp của họ [103]. Do đó, giáo viên có xu hướng xem hướng tiếp cận này của hoạt 

động PTNN là không phù hợp, lãng phí thời gian bởi nó chỉ mang lại lợi ích cho các 

mục tiêu đề ra của các cấp quản lý (top-down) thay vì các lợi ích cho chính bản thân 

họ (bottom-up) [58]. Những giáo viên này bắt đầu nhìn nhận hoạt động PTNN như là 

một tập hợp các hội thảo vô nghĩa được thực thi bởi các chuyên gia bên ngoài-những 

người không có hiểu biết thực tế về bối cảnh cụ thể mà các giáo viên đang làm việc 

[95]. Những vấn đề mang tính hệ thống này đặt ra bài toán cấp thiết cho các nhà quản 

lý giáo dục các cấp về việc quy hoạch, kế hoạch, triển khai và kiểm tra, giám sát nội 

dung và thực tiễn của các hoạt động PTNN, qua đó thu hút nhiều hơn sự tham gia của 

giáo viên. 

Tuy cho rằng sự hỗ trợ của quản lý không tác động tới sự tham gia của giáo 

viên,  Kwakman chỉ ra rằng hoạt động giám sát vẫn có ảnh hưởng tích cực tới việc 

giáo viên tham gia các hoạt động PTNN [163]. Nghiên cứu của Nguyễn Hữu Thành 

(2015) cũng chỉ ra rằng giám sát đóng vai trò quan trọng trong công tác quản lý của 

các nhà trường, hướng tới việc nâng cao chất lượng đào tạo [15]. Bên cạnh nghiên cứu 

của Kwakman, các nghiên cứu khác từ châu Âu và Mỹ cho thấy sự nhất quán về mức 

độ ảnh hưởng của yếu tố lãnh đạo, quản lý tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt 

động PTNN. Mối tương quan dương giữa hoạt động quản lý với sự tham gia của giáo 

viên vào hoạt động PTNN đã được chỉ ra trong các nghiên cứu của Meister, Posholm, 
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Sandholtz và Scribner [125, 148, 184, 215, 238]. Việc Hiệu trưởng các trường THPT thể hiện 

sự quan tâm, hỗ trợ sẽ tạo động lực rất lớn để các giáo viên tham gia tích cực vào các 

hoạt động phát triển chuyên môn nghiệp vụ. Các giáo viên cho thấy họ mong muốn 

các cấp quản lý nhà trường tạo điều kiện bố trí cán bộ dạy thay, linh hoạt về thời khóa 

biểu, cam kết về sự hỗ trợ, đảm bảo về công tác thi đua khen thưởng khi họ dành thời 

gian, chuyên chú vào hoạt động PTNN, góp phần nâng cao chất lượng dạy và học của 

nhà trường. Để làm được điều này, trước hết mỗi cán bộ quản lý cần nhận thức được 

rằng việc phát triển nghề nghiệp cho giáo viên là một sứ mệnh quan trọng, đồng thời 

luôn quan tâm tới việc khắc phục những hạn chế trong các nguồn kinh phí hỗ trợ giáo 

viên cũng như điều kiện dạy học của họ [194]. 

Trong nội dung trả lời phòng vấn, một số giáo viên và CBQL cùng đồng tình 

với quan điểm rằng các cơ sở giáo dục đang thiếu nguồn lực cần thiết để có thể kịp 

thời hỗ trợ, động viên cũng như khen thưởng giáo viên tham gia tích cực, hiệu quả 

cao trong các hoạt động PTNN (CB2, CB4, GV1, GV2). GV2 chỉ ra rằng “cơ hội 

thăng tiến trong nghề nghiệp đối với GV là không nhiều, mức lương Nhà nước không 

có sự thay đổi lớn, các khoản trợ cấp, hay phúc lợi cũng rất ít so với một số ngành 

nghề khác”, do đó một bộ phận giáo viên cảm thấy thiếu động lực tham gia PTNN.  

Các ý kiến trả lời phỏng vấn của CBQL đều đồng ý rằng cần bổ sung thêm 

nguồn nhân lực triển khai các chương trình đào tạo, bồi dưỡng giáo viên. CB1 cho 

biết đối với các chương trình bồi dưỡng mang tính quốc gia, “những giảng viên công 

tác lâu năm, có học vị Tiến sỹ sẽ được lựa chọn” để hướng dẫn, đào tạo về mặt chuyên 

môn nghiệp vụ cho giáo viên phổ thông. Điều này đang “tạo một áp lực tương đối 

lớn” về mặt số lượng nhân lực triển khai cho các cơ sở đào tạo. Không chỉ giáo viên 

phổ thông gặp áp lực đối với hoạt động PTNN, bản thân các giảng viên triển khai 

cũng đang bị “quá tải” với những biểu hiện về sức khỏe thể chất, thiếu động lực, mệt 

mỏi do áp lực công việc, hoàn thành công việc chậm hơn [68].  

Các ý kiến trả lời phỏng vấn đều đồng ý quan điểm rằng vẫn còn “khoảng 

trống”, “thiếu hụt”, và “bất cập” cả về số lượng và chất lượng của giảng viên triển 

khai hoạt động PTNN. Một trong những nguyên nhân liên quan tới chất lượng đó 

chính là việc thiếu kinh nghiệm, trải nghiệm thực tiễn của giảng viên trong môi trường 

phổ thông (CB2, CB3, CB4, GV1, GV4, GV5). GV1 cho biết hàng năm nhà trường 
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vẫn “đều đặn nhận sinh viên về trường để kiến tập và thực tập”, do đó cần có “cơ chế 

phối hợp tốt hơn” để “giảng viên dẫn đoàn có cơ hội trải nghiệm các hoạt động 

chuyên môn và giáo dục ở trường phổ thông” như sinh viên, từ đó tích lũy những 

kinh nghiệm quý báu, lồng ghép vào các bài giảng PTNN như là các ví dụ thực tiễn 

sinh động 

GV4 trao đổi rằng khi thực hiện các hoạt động PTNN, CBQL nhà trường sẽ 

“lựa chọn giáo viên cốt cán tham gia” và những giáo viên này sẽ hướng dẫn lại cho 

đồng nghiệp trong trường. Theo GV4, điều này nhằm “đảm bảo sự chắc chắn trong 

việc lĩnh hội nội dung, ý tưởng”, tuy nhiên cần nghiêm túc xem xét lại khi đối tượng 

giáo viên mới, giáo viên trẻ của nhà trường mới là đối tượng cần ưu tiên lựa chọn 

nhiều hơn để tham gia PTNN. GV3 và GV4 nêu giải pháp về việc “sắp xếp các cặp 

giáo viên tham gia PTNN cùng nhau”, trong đó có một người là giáo viên kỳ cựu, có 

thâm niên công tác hoặc chuyên môn tốt và người còn lại là giáo viên trẻ, giáo viên 

mới. Việc này vừa nêu cao trách nhiệm hướng dẫn người trẻ của giáo viên đi trước, 

đồng thời trao cơ hội trau dồi, phát huy chuyên môn, kiến thức của giáo viên trẻ, giúp 

họ có cảm giác được tín nhiệm, được đồng hành, được hỗ trợ trong mọi hoạt động 

PTNN trong và ngoài nhà trường. 

Bảng 3. 26. Nội dung trả lời phỏng vấn liên quan đến hoạt động quản lý, lãnh đạo 

 Nội dung Tần suất xuất hiện 

Kế hoạch triển khai gấp rút 7 

Sắp xếp thời khóa biểu chưa hợp lý 6 

Lựa chọn nhân sự chưa đồng đều 6 

Thiếu cơ chế khen thưởng, động viên 4 

Phần lớn câu trả lời phỏng vấn đều nhấn mạnh tầm quan trọng của việc PTNN 

cần được tiến hành đối với mọi đối tượng giáo viên trong nhà trường. Tuy nhiên, căn 

cứ trên việc triển khai thực tiễn, thông tin cho thấy rằng các giáo viên nắm giữ vị trí 

cốt cán trong nhà trường sẽ được xem xét tham gia các khóa bồi dưỡng, tập huấn đầu 

tiên, sau đó sẽ triển khai lại cho giáo viên trong trường. CB1 chỉ ra rằng “đội ngũ 

giáo viên chủ chốt” với đầy đủ năng lực, phẩm chất, trình độ học vấn sẽ là một trong 

các “yếu tố quan trọng tác động tới việc tham gia hoạt động PTNN”. Bản thân họ ý 

thức được trách nhiệm, nhiệm vụ của bản thân trong quá trình nâng cao chất lượng 
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giáo dục nhà trường nói riêng, hệ thống giáo dục cả nước nói chung. Trong bối cảnh 

giáo dục nước nhà đang chuyển mình mạnh mẽ, hướng tới đổi mới căn bản và toàn 

diện, thực hiện Chương trình GDPT mới, các giáo viên đã và đang nhận thức rất cao 

về việc trau dồi, nâng cao trình độ chuyên môn nghiệp vụ. Do đó, bản thân các giáo 

viên rất mong muốn được tham gia các hoạt động PTNN thực sự chất lượng, góp 

phần hoàn thiện kiến thức, kỹ năng dạy học, giáo dục của họ. Tóm lại, các nhà làm 

chính sách, các cấp quản lý cần suy nghĩ nghiêm túc, cẩn thận trong việc phát triển 

các chương trình PTNN bên trong và bên ngoài nhà trường, đáp ứng bối cảnh đặc 

biệt của một quốc gia đang phát triển [79] 

(5) Những hiệu quả mà PTNN mang lại  

Trong dữ liệu định lượng ở trên, giá trị trung bình của biến “hiệu quả mà hoạt 

động PTNN mang lại” là 3,6, cho thấy những người tham gia đồng ý với các tác động 

tích cực về mặt chuyên môn của hoạt động PTNN. Họ đồng ý với quan điểm rằng 

tham gia PTNN giúp họ có kiến thức vững vàng hơn đối với môn học đang đảm 

nhiệm, tạo động lực cho họ thay đổi và áp dụng các PPDH mới, tích cực và sáng tạo 

hơn. CB1 cho biết giáo viên đã “quen và có nhiều sáng tạo trong việc đưa ra thông 

tin phản hồi cho học sinh”, nhưng cũng thừa nhận rằng có “rất ít sự thay đổi về lương 

của giáo viên” sau khi họ tham gia các hoạt động PTNN. Về mặt cơ chế chính sách, 

CB1 cho rằng giáo viên đang có sự gia tăng về lương theo quy định về hệ số, thâm 

niên công tác của họ, “mức độ tự chủ của nhà trường đã có chuyển biến nhưng tự 

chủ về tài chính chưa đủ để có thể quyết định việc tăng thêm về lương hay phúc lợi 

cho các giáo viên”. Cùng ý kiến với CB1, GV3 cho rằng việc thay đổi về lương 

thưởng hay khả năng thăng tiến của giáo viên sau khi tham gia các hoạt động PTNN 

là một “câu chuyện dài” của cơ chế, chính sách. Theo GV3, hoạt động PTNN trước 

hết cần có sự tác động căn bản về chuyên môn, nghiệp vụ đối với giáo viên. Giáo 

viên cần cảm nhận được “sự tăng thêm về kiến thức, kỹ năng, thái độ” sau khi tham 

gia PTNN thay vì chú trọng nhiều vào sự thăng tiến hay gia tăng về mặt thu nhập. 

GV3 giải thích rằng việc “nâng cao về mặt chuyên môn cũng là tiền đề, biểu hiện 

quan trọng cho việc nâng cao về thu nhập”. 

 

 



124 

 

(6) Nhận thức  

Kết quả nghiên cứu cho thấy giáo viên nhận thức tốt về tầm quan trọng của 

hoạt động PTNN đối với việc nâng cao chất lượng dạy học trong nhà trường. Các 

giáo viên cho rằng PTNN thực sự là một hoạt động, một trải nghiệm đáng giá và hữu 

ích đối với họ. Điều này cũng tương đồng với kết quả nghiên cứu của Bayar, Ruberto, 

Torff và Session. Các tác giả đều chung quan điểm với việc nhận thức của giáo viên 

có ảnh hưởng tích cực tới sự tham gia của họ vào các hoạt động PTNN. Theo đó, khi 

nhận thức của giáo viên tăng lên, mức độ tham gia của họ vào hoạt động PTNN cũng 

tăng theo [30, 235, 257]. Qua dữ liệu nghiên cứu định lượng và định tính, tác giả nhận 

thấy giáo viên THPT trên địa bàn Nghệ An có nhận thức tốt đối với việc tham gia các 

hoạt động nâng cao chuyên môn nghiệp vụ của bản thân.  

Các giáo viên tham gia đều nhận thức đầy đủ về tầm quan trọng của PTNN và 

coi đây là nguồn của những ý tưởng và kỹ năng dạy học mới mà họ có thể áp dụng 

trong không gian lớp học của mình. CB3 nêu quan điểm rằng PTNN hiện nay là “một 

phần tích hợp của trạng thái nghề nghiệp”, trong đó giáo viên mong muốn trở thành 

nhà giáo tốt hơn trong mắt học sinh và đồng nghiệp. GV4 cho rằng nhận thức của 

giáo viên đối với việc tham gia PTNN “cần được xây dựng, bồi đắp từ chươrng trình 

đào tạo giáo viên ở các cơ sở giáo dục đại học, cao đẳng”, đồng thời cần có một “mô 

hình bền vững cho hoạt động PTNN” trong các bối cảnh cụ thể, “lấy giáo viên làm 

trung tâm”. Để đảm bảo sự thành công của hoạt động PTNN trong thực tiễn đời sống 

nhà trường, các cấp quản lý không nên chỉ coi PTNN là một hoạt động dùng để đánh 

giá giáo viên, mà hơn hết, cần mở rộng phạm vi và sự tiếp cận các hoạt động này của 

họ, giúp giáo viên có nhiều cảm hứng và động lực hơn khi tham gia các hoạt động 

hội thảo, hội nghị, đề tài, dự án, các hội/nhóm/cộng đồng chuyên môn. 

(7) Chi phí 

Theo kết quả nghiên cứu, có mối liên hệ âm giữa chi phí và sự tham gia của 

giáo viên vào hoạt động PTNN. Nói cách khác, khi các khoản chi phí liên quan tới 

hoạt động PTNN tăng lên, sự tham gia của giáo viên sẽ giảm xuống. Kết quả này 

không đồng nhất với một số nghiên cứu đã được tiến hành. Những học giả đi trước 

đã chỉ ra mối liên hệ dương giữa chi phí và sự tham gia của giáo viên vào hoạt động 

PTNN [89, 172, 274]. Sự không đồng nhất về kết quả nghiên cứu này có thể xuất phát từ 
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mức lương, thưởng của giáo viên THPT tại Nghệ An. Bên cạnh mức lương cứng theo 

khung được quy định của Nhà nước, các khoản phúc lợi tăng thêm của giáo viên tại 

đây rất ít, gần như không có do các trường THPT không phải là đơn vị sự nghiệp 

công lập có thu. Với mức lương cố định hàng tháng, các giáo viên chỉ có thể trang 

trải vừa đủ cho cuộc sống hằng ngày. Những giáo viên ở vùng sâu, vùng xa, miền núi 

sẽ khó khăn hơn do sự thiếu thốn về vật chất, giá lương thực thực phẩm cao hơn ở 

miền xuôi do sự khó khăn trong giao thông, vận chuyển. Chính vì vậy, nếu không có 

các khoản tài trợ hoàn toàn về chi phí học tập, việc mong muốn tham gia PTNN của 

giáo viên sẽ không cao như kỳ vọng.  

CB5 đề cập tới vấn đề kinh phí học tập, đi lại, ăn ở của giáo viên khi tham gia 

các hoạt động PTNN, đặc biệt là các giáo viên ở vùng sâu, vùng xa, vùng có hoàn 

cảnh khó khăn. CB5 cho biết, “bản thân các giáo viên ở thành phố với điều kiện đầy 

đủ, tốt hơn về mọi mặt so với đồng nghiệp ở các vùng khác, cũng cảm thấy khó khăn 

đối với các khoản học phí, các chi phí phát sinh trong quá trình di chuyển, học tập”. 

Bên cạnh đó, GV3 cho biết “thời gian cũng là một yếu tố ảnh hưởng rất lớn” tới việc 

tham gia hoạt động PTNN của giáo viên. Trên thực tế, giáo viên luôn đảm nhận một 

khối lượng công việc tương đối lớn liên quan tới hoạt động dạy học, giáo dục ở trong 

và ngoài lớp học. Các hoạt động PTNN vì thế sẽ chiếm một khoảng thời gian không 

nhỏ đối với họ. Cuối tuần là khoảng thời gian để giáo viên dành thời gian cho gia 

đình, nghỉ ngơi và tái tạo sức lao động, tuy nhiên một số chương trình bồi dưỡng, tập 

huấn được sắp xếp vào thời điểm này, khiến giáo viên đôi lúc cảm thấy mệt mỏi, áp 

lực hơn. GV1 đề xuất rằng “nên tổ chức hoạt động PTNN vào dịp hè, sau khi năm 

học kết thúc”, “thời lượng PTNN cần được tính toán đủ để có tác động tới kiến thức, 

kỹ năng của giáo viên” đồng thời các chương trình, hoạt động PTNN cần có “tính 

chất nối tiếp nhau, thường xuyên và liên tục”. 

(8) Thời gian  

Hoạt động PTNN dù ở hình thức nào đều mang lại lợi ích nhất định cho giáo 

viên tham gia. Tuy nhiên, với khối lượng công việc cũng như các vấn đề liên quan 

tới hồ sơ, sổ sách, giáo viên THPT đang cảm thấy áp lực và mất dần đi động lực tham 

gia các hoạt động khác bên ngoài lớp học. Trong học thuật, có một thuật ngữ được 

gọi là “burnout”-tình trạng kiệt sức, lần đầu được sử dụng bởi Freudenberger năm 
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1974 [68] nhằm giải thích cho hiện tượng quan sát được liên quan tới sức khỏe của 

nhân viên trong tổ chức. Trong khuôn khổ luận án, liên quan tới những áp lực có thể 

tác động tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt động PTNN, tác giả sử dụng định 

nghĩa về “burnout” của Maslach và  Jackson, cụ thể là trạng thái “Kiệt sức về tinh 

thần, cảm xúc bị quá tải và mệt mỏi bởi công việc, phản hồi một cách thiếu tình cảm 

với học sinh, giảm sút về năng suất công việc và thiếu đi động lực cá nhân” [179]. Căn 

cứ trên thực tiễn công việc của giáo viên, các nhà quản lý, lãnh đạo cũng như những 

người làm chính sách giáo dục cần có lộ trình cụ thể và dài hơi hơn cho các hoạt động 

PTNN. Nhiều giáo viên không thể bố trí nhiều thời gian cho việc tham gia các hoạt 

động PTNN có tính chất tập trung dài hạn và liên tục do khối lượng công việc nặng 

nề mà họ đang đảm nhận [169]. Việc bố trí các hoạt động PTNN bên ngoài lớp học cần 

được tập trung vào một khoảng thời gian nhất định, có dung lượng kéo dài đủ để tác 

động tới hành vi, chuyên môn của giáo viên, và nên được tách biệt khỏi thời gian tổ 

chức dạy học trong kỳ càng nhiều càng tốt. Thời gian tổ chức các hoạt động PTNN 

bên ngoài nhà trường thường được bố trí trải đều trong năm học, bao gồm cả các ngày 

cuối tuần vốn là ngày nghỉ của các giáo viên, điều này phần nào làm giảm động lực 

tham gia của họ. Ngoài ra, trong đợt cao điểm dịch Covid, các trường chuyển sang 

hình thức học tập trực tuyến, có những thời điểm giáo viên phải tham gia họp buổi 

tối muộn, thậm chí là sau những buổi dạy ban đêm. Những yếu tố này lâu dần tạo nên 

sự mất hứng thú, quá tải về mặt cảm xúc ở giáo viên, dẫn tới việc họ cần thời gian để 

nghỉ ngơi và chăm sóc gia đình hơn là tập trung vào việc phát triển chuyên môn nghề 

nghiệp của bản thân. Do vậy, có thể thấy rằng có mối liên hệ rõ ràng, có ý nghĩa thống 

kê giữa thời gian và sự tham gia của giáo viên trong hoạt động PTNN. Kết quả này 

cũng nhất quán với các nghiên cứu trước đó của tác giả Demirtas, Visser, Postholm 

[82, 215, 264]. Vì vậy, trong quá trình thiết kế các chính sách liên quan tới giáo dục, các 

chuyên gia, nhà giáo dục, các cơ quan quản lý Nhà nước cần lưu tâm tới việc phân 

bố thời gian một cách hợp lý nhằm thu hút nhiều hơn sự tham gia của giáo viên trong 

các hoạt động PTNN. 

Đối với yếu tố “Thời gian”, dữ liệu từ nội dung phỏng vấn cho thấy bên cạnh 

các hoạt động PTNN trong nhà trường, việc tham gia các hoạt động PTNN của giáo 

viên ở bên ngoài nhà trường được “tiến hành tương đối gấp rút”, kế hoạch được đưa 
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ra tương đối “gần với ngày thực hiện” (CB2, CB3, GV1, GV4, GV5). CB2 cho biết 

thông thường một số hoạt động PTNN mà giáo viên tham gia ở ngoài nhà trường 

được trực tiếp triển khai bởi các giảng viên từ các cơ sở giáo dục đại học (hội thảo, 

hội nghị tập huấn, bồi dưỡng…), “nhà trường cũng như giáo viên nhận được thông 

báo kế hoạch triển khai tương đối gấp”, dẫn tới sự khó khăn trong việc sắp xếp công 

việc tại trường phổ thông. Bản thân giáo viên cảm thấy áp lực khi sắp xếp thời gian 

tham gia các chương trình đào tạo, bồi dưỡng này. 
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Tiểu kết Chương 3 

 Chương 3 đã trình bày được bức tranh tổng quát về các yếu tố tác động tới sự tham 

gia của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An vào hoạt động PTNN. Những câu hỏi 

nghiên cứu của luận án đã được làm rõ thông qua các kỹ thuật phân tích, xử lý dữ liệu định 

tính và định lượng.  

Các hoạt động PTNN mà giáo viên tham dự tương đối đa dạng, bao phủ gần 

như những hoạt động PTNN cần thiết, nổi bật mà bất kỳ giáo viên nào cũng biết và 

đã từng hoặc đang tham gia. Về mức độ tham gia các hoạt động, giá trị trung bình 

của các hoạt động trong bảng cho thấy hoạt động dự giờ được cho là có sự tham gia 

cao nhất của các giáo viên, tiếp theo đó là các hoạt động thiết kế bài giảng; biên soạn 

tài liệu; dự hội thảo, tập huấn, seminar; thử nghiệm PPDH mới; phản hồi và hỗ trợ 

cho người học. Nhóm hoạt động mà các giáo viên ít tham gia nhất bao gồm các hoạt 

động nghiên cứu tài liệu chuyên môn, đề xuất các ý tưởng mới và chia sẻ kinh nghiệm 

dạy học, giáo dục. Tuy nhiên, các giá trị trung bình trong 3 nhóm hoạt động này gần 

như không có quá nhiều sự khác biệt. 

Kết quả phân tích và kiểm định các giả thuyết thống kê cho thấy các yếu tố tác động 

đã được gọi tên cụ thể, bao gồm yếu tố nội dung, cộng đồng học tập, nhận thức, thời gian, 

chi phí, hiệu quả của hoạt động PTNN và hoạt động quản lý, lãnh đạo. Trong đó, yếu tố 

nội dung có ảnh hưởng lớn nhất tới sự tham gia các hoạt động PTNN của giáo viên THPT 

tại địa bàn tỉnh Nghệ An. Hai yếu tố “thời gian” và “chi phí” có tương quan âm với sự 

tham gia của giáo viên trong khi những yếu tố khác có tương quan dương. Cụ thể, khi thời 

gian và chi phí tăng lên, sự tham gia các hoạt động PTNN của giáo viên càng giảm xuống. 

Trong số các biến kiểm soát, tác giả nhận thấy chỉ có biến “thâm niên công tác” có ảnh 

hưởng tới sự tham gia của giáo viên THPT vào các hoạt động PTNN. 

Kết quả nghiên cứu này là nền tảng cơ sở để đề xuất các giải pháp chính sách 

nhằm khích lệ sự tham gia của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An nói riêng, 

giáo viên THPT cả nước nói chung đối với hoạt động phát triển chuyên môn, nghiệp 

vụ, góp phần nâng cao chất lượng giáo viên. 
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KẾT LUẬN VÀ KHUYẾN NGHỊ 

Kết luận 

 Mặc dù trên thế giới đã có rất nhiều đề tài nghiên cứu nhằm tìm hiểu các yếu 

tố ảnh hưởng tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt động PTNN, có rất ít nghiên cứu 

tương tự được tiến hành ở Việt Nam, đặc biệt là đối với giáo viên THPT. Tác giả đã 

nghiên cứu tổng quan, xây dựng được khung lý thuyết nghiên cứu; trình bày được 

cách thức thiết kế và tổ chức triển khai thực hiện nghiên cứu; phân tích, xử lý và trình 

bày dữ liệu để trả lời cho các câu hỏi nghiên cứu. 

Căn cứ trên kết quả nghiên cứu lý luận về hoạt động PTNN, các yếu tố tác 

động tới hoạt động PTNN cũng như sự tham gia của giáo viên vào hoạt động này, 

luận án đã xác định được các yếu tố cụ thể có ảnh hưởng tới việc tham gia PTNN của 

giáo viên bậc THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An. Bên cạnh việc chỉ ra được các nhân 

tố ảnh hưởng, luận án đã phân tích mức độ ảnh hưởng của các nhân tố cũng như sự 

tác động của các biến kiểm soát, từ đó hình thành nền tảng để xây dựng các cơ chế, 

chính sách phù hợp, khích lệ sự tham gia PTNN của giáo viên THPT tại Nghệ An nói 

riêng cũng như giáo viên cả nước nói chung. 

Phương pháp nghiên cứu định tính và định lượng đã được tích hợp trong luận 

án nhằm phân tích kết quả khảo sát, kết quả phỏng vấn về các nhân tố ảnh hưởng tới 

sự tham gia hoạt động PTNN của giáo viên THPT tại Nghệ An. Dữ liệu định lượng 

được thu thập từ kết quả điều tra 966 giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An. Các 

thống kê mô tả, tương quan Pearson, kiểm định t-test, kiểm định ANOVA và phân 

tích nhân tố khám phá đã được tác giả sử dụng để phân tích dữ liệu thu được. Kết quả 

khảo sát, khảo cứu đã trả lời được 3 câu hỏi nghiên cứu của đề tài, bao gồm: (1) Mức 

độ tham gia các hoạt động PTNN của giáo viên hiện nay như thế nào? (2) Các yếu tố 

nào ảnh hưởng đến sự tham gia PTNN của giáo viên? (3) Các yếu tố trên ảnh hưởng 

như thế nào đến sự tham gia PTNN của giáo viên? Kết quả nghiên cứu các yếu tố ảnh 

hưởng tới sự tham gia PTNN của giáo viên THPT được trình bày trong bảng sau: 

Bảng 3. 27. Tổng hợp các yếu tố tác động theo trọng số 

TT Các yếu tố tác động Ký hiệu Hệ số hồi quy 

1 Các nhân tố liên quan đến nội dung (5 biến) ND 0,237 

2 Các nhân tố liên quan đến cộng đồng học tập (9 biến) CĐ 0,222 
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TT Các yếu tố tác động Ký hiệu Hệ số hồi quy 

3 Thâm niên công tác TN 0,184 

4 Các nhân tố liên quan đến quản lý, lãnh đạo (9 biến) QL 0,161 

5 
Các nhân tố liên quan đến hiệu quả của hoạt động 

PTNN (9 biến) 
PTNN 0,132 

6 Các nhân tố liên quan đến nhận thức (7 biến) NT 0,100 

7 Các nhân tố liên quan đến chi phí (2 biến) CP -0,027 

8 Các nhân tố liên quan đến thời gian (6 biến) TG -0,031 

 Kết quả nghiên cứu cũng chỉ ra rằng, yếu tố nội dung của hoạt động PTNN 

đóng vai trò quan trọng nhất trong quyết định tham gia hoạt động PTNN của giáo 

viên. Bên cạnh đó, cộng đồng học tập đang ngày càng trở thành một kênh quan trọng 

đối với giáo viên trong việc chia sẻ, giao lưu, học hỏi kiến thức, kỹ năng chuyên môn, 

nghiệp vụ. Sự phát triển mạnh mẽ của công nghệ thông tin và truyền thông đã góp 

phần không nhỏ trong việc hình thành các nhóm cộng đồng học tập của giáo viên, 

làm xóa nhòa khoảng cách về địa lý, khoảng cách về chuyên môn, khiến giáo viên 

yên tâm hơn khi luôn có rất nhiều đồng nghiệp cùng đồng hành với mình trên con 

đường nâng cao chất lượng giáo dục. Yếu tố then chốt tiếp theo chính là hoạt động 

quản lý, lãnh đạo tại các cơ sở giáo dục mà giáo viên công tác cũng như vai trò của 

công tác quản lý trong ngành giáo dục nói chung. Giáo viên sẽ cảm thấy yên tâm hơn 

trong công tác, đam mê và nhiệt huyết hơn với hoạt động PTNN của bản thân khi họ 

thấy được sự chia sẻ, động viên kịp thời từ các cấp lãnh đạo, cũng như các cơ chế 

chính sách thông thoáng, cởi mở, mang tính khích lệ cao của ngành. Bên cạnh đó, các 

yếu tố về thâm niên công tác, nhận thức, thời gian, chi phí, tính hiệu quả của hoạt 

động PTNN cũng tác động không nhỏ tới hành vi tham gia PTNN của giáo viên THPT 

trên địa bàn Nghệ An. Tuy nhiên, tác giả nhận thấy các yếu tố về giới tính, độ tuổi, 

bằng cấp đào tạo, khối lớp giảng dạy không ảnh hưởng tới sự tham gia của giáo viên 

vào các hoạt động này. 

 Như vậy, trong khuôn khổ luận án, tác giả đã trình bày được mục đích, nhiệm 

vụ nghiên cứu, đồng thời có những đóng góp có giá trị về mặt học thuật trong lĩnh 

vực đo lường đánh giá. Nghiên cứu này được tiến hành với mong muốn các nhà làm 

chính sách giáo dục của Việt Nam có thể cân nhắc, xem xét nhằm đưa ra những chính 
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sách, kế hoạch chiến lược mới hơn, tốt hơn nhằm thu hút đông đảo sự tham gia PTNN 

của giáo viên THPT nói riêng, giáo viên cả nước nói chung, góp phần mang lại những 

kết quả tích cực đối với chất lượng dạy và học trong nhà trường. 

Khuyến nghị 

Đối với giáo viên trung học phổ thông 

 Bản thân các giáo viên cần nâng cao nhận thức về tầm quan trọng của việc 

tham gia các hoạt động PTNN nhằm nâng cao trình độ chuyên môn, nghiệp vụ. Thông 

qua các hoạt động PTNN, giáo viên biết được các ưu điểm của mình cũng như bản 

thân đang thiếu và yếu ở điểm gì căn cứ trên các tiêu chuẩn được quy định tại Chuẩn 

nghề nghiệp của giáo viên phổ thông, bao gồm: phẩm chất nhà giáo; năng lực chuyên 

môn, ngoại ngữ và ứng dụng công nghệ thông tin; năng lực nghiệp vụ sư phạm; năng 

lực xây dựng, thực hiện môi trường giáo dục dân chủ; năng lực xây dựng các quan 

hệ xã hội. 

 Theo kết quả nghiên cứu của luận án, cộng đồng học tập đã cho thấy được vai 

trò quan trọng trong việc hỗ trợ giáo viên tiếp nhận kiến thức, phương pháp dạy học 

mới, đồng thời hỗ trợ giải quyết các vấn đề tồn tại trong quá trình dạy và học, do đó 

các giáo viên cần có thái độ tích cực, văn minh trong quá trình tương tác trong các 

cộng đồng học tập, đặc biệt là những cộng đồng dựa trên nền tảng Internet, mạng xã 

hội, nhằm góp phần nâng cao chất lượng của các cộng đồng, đồng thời không vi phạm 

các quy định của Nhà nước. 

 Những giáo viên có thâm niên công tác lâu năm và những giáo viên là chuyên 

gia trong lĩnh vực mà mình đảm nhiệm cần có sự quan tâm sâu sát hơn đối với giáo 

viên mới, giáo viên tập sự. Việc hỗ trợ, bồi dưỡng nâng cao chất lượng chuyên môn 

của giáo viên trẻ cần trở thành nhiệm vụ bắt buộc đối với những giáo viên lâu năm, 

thể hiện tinh thần trách nhiệm với chất lượng dạy học của nhà trường cũng như đối 

với hệ thống giáo dục quốc dân. 

 Đối với góc nhìn về chi phí, bên cạnh những giải pháp từ phía các nhà quản 

lý, bản thân mỗi giáo viên cũng cần thay đổi tư duy khi yêu cầu những hoạt động 

PTNN miễn phí, hoặc có sự hỗ trợ chi phí từ nhà trường cũng như các cấp quản lý. 

Mỗi giáo viên khi ý thức được sự cấp thiết của việc tự trau dồi chuyên môn và cập 

nhật kiến thức thì có thể sẵn sàng tự bỏ kinh phí đào tạo cho những khóa học nhằm 
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nâng cao chất lượng bản thân. Ưu điểm của việc này chính là giáo viên hoàn toàn tự 

do lựa chọn những hoạt động theo nhu cầu, sở thích của bản thân, hướng tới mục tiêu 

chung là nâng cao chất lượng dạy và học. 

Đối với cán bộ quản lý, lãnh đạo các cấp  

 Hoạt động PTNN cho giáo viên cần xuất phát từ nhu cầu thực tiễn của họ, và 

việc có một cuộc khảo sát diện rộng dưới sự chủ trì của Bộ GDĐT và các Sở GDĐT 

về nhu cầu đào tạo, bồi dưỡng, nâng cao chuyên môn nghiệp vụ là điều rất cần thiết 

hiện nay. Như vậy thì mới thu hút được sự tham gia đông đảo của đội ngũ giáo viên 

THPT nói riêng, giáo viên trong hệ thống giáo dục quốc dân nói chung. Bên cạnh đó, 

thời gian dành cho các hoạt động PTNN cần được cân đối, bố trí một cách hợp lý 

nhằm tạo điều kiện, thu hút sự tham gia của các giáo viên. Việc phân bổ ngân sách 

tài chính hỗ trợ cho giáo viên khi tham gia các hoạt động PTNN là thực sự cần thiết, 

và sự hỗ trợ cần đảm bảo rằng họ có thể chi trả được phần lớn các kinh phí liên quan 

đến hoạt động, khóa học. Nội dung PTNN cần bao gồm các kỹ thuật, kỹ năng xây 

dựng và làm việc nhóm hiệu quả nhằm cải thiện các mối quan hệ chuyên môn giữa 

các giáo viên. 

Hiệu trưởng nhà trường cần ý thức tạo dựng môi trường làm việc tích cực, hỗ 

trợ nhiều hơn đối với giáo viên đặc biệt là trong thời gian giáo viên tham gia các hoạt 

động bồi dưỡng, nâng cao chuyên môn nghiệp vụ bên ngoài nhà trường. BGH nhà 

trường cần làm tốt công tác truyền thông liên quan tới các hoạt động PTNN của giáo 

viên, tạo cơ hội tối đa cho việc tập huấn, bồi dưỡng cán bộ trẻ. Thời khóa biểu cũng 

như việc bố trí cán bộ dạy thay cần linh hoạt và ưu tiên tối đa để giáo viên yên tâm 

tham gia PTNN, vì sự tiến bộ của giáo viên, và vì chất lượng dạy và học của nhà 

trường. 

 Hiện nay, việc ban hành các Thông tư 01/2021/TT-BGDĐT, 02/2021/TT-

BGDDT, 03/2021/TT-BGDĐT, 04/2021/TT-BGDĐT của Bộ Giáo dục và đào tạo đã 

chính thức bỏ yêu cầu về chứng chỉ tin học, ngoại ngữ cho giáo viên trong tiêu chuẩn 

về trình độ đào tạo, thay vào đó là việc đề cập tới khả năng ngoại ngữ, tin học trong 

tiêu chuẩn về chuyên môn, nghiệp vụ. Trong bối cảnh dịch bệnh Covid đã kéo dài 

sang năm thứ 3, và trong tương lai gần vẫn chưa dự đoán được sự kết thúc của đại 

dịch, giáo viên THPT nói riêng và giáo viên cả nước nói chung đã phải đổi mới rõ rệt 
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trong việc chấp nhận các nền tảng dạy học ứng dụng CNTT. Do đó, Hiệu trưởng nhà 

trường cũng như các cấp quản lý cần liên tục bồi dưỡng, cũng như yêu cầu giáo viên 

nâng cao tinh thần tự học, tự bồi dưỡng năng lực CNTT, sử dụng thành thạo các công 

cụ dạy học trực tuyến cơ bản và phổ biến như Zoom, Microsoft Teams, Google Meets. 

Các nhà quản lý cũng cần lưu ý rằng sự thay đổi căn bản về nền tảng dạy học cũng 

đã tạo áp lực không nhỏ lên hệ thống giáo viên, áp lực soạn bài giảng điện tử tăng 

cao, đồng thời giáo viên phải luôn tham gia các cộng đồng để nâng cao năng lực làm 

chủ các công cụ, phương tiện dạy học, điều này có thể dẫn tới sự sụt giảm động lực 

tham gia PTNN của giáo viên. Do đó, bên cạnh việc kiểm tra, giám sát hoạt động 

chuyên môn của giáo viên, các nhà quản lý cần quan tâm, động viên cũng như tìm 

các cách thức phù hợp để bồi dưỡng, nâng cao năng lực chuyên môn, nghiệp vụ của 

giáo viên nhà trường. 

 Nhà trường cần sớm ban hành kế hoạch PTNN đối với giáo viên từ đầu mỗi 

năm học để giáo viên nhận thức được về tầm quan trọng, về định hướng nội dung 

hoạt động cũng như chủ động hơn về mặt thời gian. Đối với các giáo viên tự bỏ kinh 

phí đào tạo đối với các hoạt động PTNN bên ngoài nhà trường, đặc biệt là những hoạt 

động cấp chứng chỉ uy tín, hoặc các cuộc thi nổi bật liên quan tới hoạt động chuyên 

môn, góp phần nâng cao năng lực của giáo viên thì nhà trường cần có những chính 

sách, cơ chế khen thưởng phù hợp, kịp thời nhằm khuyến khích, động viên tập thể sư 

phạm nhà trường. 

Hướng nghiên cứu tiếp theo 

Nghiên cứu này tập trung vào giáo viên THPT với số lượng tương đối đông. 

Tuy nhiên, các kết quả nghiên cứu mang tính khả quan và tích cực của luận án có thể 

được cải thiện hơn nữa thông qua việc gia tăng hơn nữa số lượng mẫu. Bên cạnh đó, 

việc đa dạng hóa mẫu thử nghiệm không chỉ ở bậc học THPT, mà còn ở các bậc học 

khác sẽ giúp tác giả hiểu sâu hơn, rộng hơn về những vấn đề mà các giáo viên đang 

thực sự gặp phải khi tham gia các hoạt động PTNN. Những nghiên cứu trong tương 

lai nhằm trả lời các câu hỏi khác liên quan tới sự tham gia của giáo viên vào hoạt 

động PTNN có thể sẽ làm sáng tỏ hơn vai trò, tác động của các yếu tố không chỉ với 

giáo viên THPT, mà còn với giáo viên ở các bậc học khác trong hệ thống giáo dục 

quốc dân.  
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Trong khuôn khổ nghiên cứu của luận án, tác giả chưa đánh giá liệu văn hóa 

nhà trường, đồng nghiệp trong trường có ảnh hưởng tới sự tham gia của giáo viên vào 

hoạt động PTNN hay không, và mức độ ảnh hưởng như thế nào. Do đó, trong nghiên 

cứu tiếp theo, tác giả sẽ có điều kiện để tiến hành khai thác hai yếu tố này. 

Liên quan tới các hình thức hoạt động PTNN, tác giả dự định nghiên cứu (định 

tính) về nhu cầu bồi dưỡng, chuyên môn của giáo viên hiện nay. Việc định hình lại 

danh mục các lĩnh vực, vấn đề chuyên môn mà giáo viên quan tâm, có nhu cầu nhằm 

đáp ứng thực tiễn dạy học của họ hiện nay là điều rất quan trọng đối với các cấp quản 

lý giáo dục. Điều này cũng góp phần thúc đẩy sự đổi mới liên tục từ các nhà quản lý, 

sự cập nhật các xu hướng giáo dục mới của các chuyên gia giáo dục. 

Bên cạnh những hạn chế và thiếu sót, luận án đã góp phần tìm hiểu rõ hơn sự 

tham gia của giáo viên THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ An vào các hoạt động PTNN 

thông qua việc tìm hiểu về sự tác động của các yếu tố mang tính chất cá nhân cũng 

như bối cảnh. Với mong muốn góp phần vào nâng cao chất lượng  dạy và học trong 

các nhà trường phổ thông, tác giả  hy vọng kết quả nghiên cứu của luận án đã góp 

phần một phần nhỏ trong hành trình cải tiến liên tục của nền giáo dục nước nhà.
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PHỤ LỤC 

Phụ lục 1. Phiếu khảo sát 

  

 

 

PHIẾU KHẢO SÁT 

CÁC YẾU TỐ ẢNH HƯỞNG ĐẾN VIỆC THAM GIA HOẠT ĐỘNG 

PHÁT TRIỂN CHUYÊN MÔN NGHỀ NGHIỆP CỦA GIÁO VIÊN 

CÁC TRƯỜNG THPT TẠI NGHỆ AN 

Huyện/thành phố:

 ...............................................................................................................................................................  

Tỉnh:

 ...............................................................................................................................................................  

Trường:

 ...............................................................................................................................................................  

 
Thưa quý thầy cô! 

Để có cơ sở đo lường, đánh giá các yếu tố tác động đến việc tham gia các hoạt động phát triển nghề nghiệp 

(PTNN), mức độ tự tin sau khi hoàn thành hoạt động cũng như động lực PTNN của thầy cô, nhóm nghiên cứu 

cần có những thông tin cơ bản về các yếu tố thông qua khảo sát một số trường THPT trên địa bàn tỉnh Nghệ 

An.  

Với lý do có thể có những câu hỏi chưa thực sự phù hợp/sát với thực tế cơ sở giáo dục mà thầy cô đang công 

tác, kính đề nghị thầy cô trả lời câu hỏi trong phạm vi hiểu biết tối đa của mình. Rất mong thầy cô dành thời 

gian đọc kỹ, trả lời chính xác, khách quan. Tất cả thông tin chia sẻ của thầy cô chỉ dùng cho mục đích nghiên 

cứu nói trên. 

Trân trọng cảm ơn sự hợp tác của quý thầy cô! 

Bảo mật  

Tất cả thông tin được thu thập trong cuộc khảo sát được xử lý bí mật. Kết quả nghiên cứu được công khai trong 

báo cáo nghiên cứu. Những người tham gia khảo sát là tự nguyện, tất cả thông tin cá nhân đều được bảo mật. 

Về phiếu khảo sát 

Đối tượng trả lời của phiếu khảo sát là giáo viên. Nếu thầy/cô không có thông tin trả lời cho câu hỏi, thầy/cô 

có thể tham vấn ý kiến của thầy/cô khác trong nhà trường. 

PTNN là những hoạt động và quá trình được thiết kế nhằm nâng cao kiến thức, kỹ năng, thái độ nghề nghiệp 

của GV, qua đó góp phần cải thiện hoạt động dạy học (Guskey, 2000) 

 

 

Thời gian trả lời khảo sát là 20’ 

Cảm ơn sự tham gia của quý thầy cô! 

A. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về cá nhân thầy cô, học vấn cũng như vị trí của thầy 

cô trong nhà trường. Hãy tô kín vào ô phù hợp 

 

1. Giới tính:  Nam     Nữ   (Hãy tô vào ô thích hợp) =>    

  

        

2. Năm sinh:  

 

3. Trình độ học vấn:  

Trung cấp    

Cao đẳng    

    

2 1 
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Đại học    

Thạc sỹ    

Tiến sỹ    

Câu trả lời của Thầy/Cô là:  

 

4. Thầy/cô tốt nghiệp trường đại học/cao đẳng nào? 

 

Trường ĐH Vinh    

Trường ĐHSP Hà Nội    

ĐHSP - ĐH Đà Nẵng    

ĐHSP - ĐH Thái Nguyên    

ĐHSP - ĐH Huế;    

ĐHSP Tp. Hồ Chí Minh    

Khác (Ghi rõ): ………………………………………...    

 

Câu trả lời của Thầy/Cô là: 

 

 

 

5. Thầy/cô đã công tác TRONG NGÀNH NÀY bao nhiêu năm tính đến thời điểm hiện tại? 

 

Năm đầu tiên    

1 - 4 năm    

5 - 10 năm    

11 - 15 năm    

16 - 20 năm    

Hơn 20 năm    

Câu trả lời của Thầy/Cô là:  

 

6. Thầy/cô đã công tác TẠI TRƯỜNG NÀY trong bao nhiêu năm tính đến thời điểm hiện tại? 

 

Năm đầu tiên    

1 - 4 năm    

5 - 10 năm    

11 - 15 năm    

16 - 20 năm    

Hơn 20 năm    

Câu trả lời của Thầy/Cô là:  

 

7. Hiện tại thầy/cô đang được phân công dạy học khối lớp nào?  

Khối lớp 10    

Khối lớp 11    

Khối lớp 12    

Câu trả lời của Thầy/Cô là:  

 

tiết/tuần? =>  8. Trong năm học vừa qua, thầy/cô đảm nhận bao nhiêu 
 

 

9. Trong vòng 12 tháng gần đây nhất, thầy/cô đã tham gia PTNN trong khoảng bao nhiêu ngày? 
 

 

 

 

         

   

5 4 3 2 1 

5 4 3 2 1 

7 6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

3 2 1 
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B. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về nhận thức, thái độ, động cơ cá nhân về 

hoạt động PTNN. Hãy tô kín vào ô phù hợp. 
 

10. Tô kín vào lựa chọn về mức độ đồng ý của thầy/cô   

        

Hoàn toàn 

Không đồng ý 

Rất 

không đồng ý 
Không đồng ý Đồng ý 

Rất 

đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

 

C. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về  mức độ tham gia các hình thức phát 

triển nghề nghiệp. Hãy tô kín vào ô phù hợp  

11. Thầy/cô thường tham gia PTNN thông qua hình thức nào dưới đây? 

        

Không bao giờ Hiếm khi Thỉnh thoảng  Thường xuyên 
Rất thường 

xuyên  
Luôn luôn  

      

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

11.1 Dự giờ lớp học  

 

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

10.1 Tôi rất mong muốn hoạt động PTNN diễn ra thường xuyên hơn  
 

10.2 Tôi tham gia các hoạt động PTNN do tôi thực sự có nhu cầu và động lực  

 

10.3 Tôi thấy PTNN rất cần thiết cho giáo viên THPT 
 

10.4 Tham gia hoạt động PTNN giúp tôi nâng cao kiến thức, kỹ năng chuyên môn  
 

10.5 
Tôi thấy việc học tập hợp tác cùng những đồng nghiệp khác trong hoạt động 

PTNN rất hiệu quả  

 

10.6 
Tôi được  thử thách, tiếp thêm động lực và nâng cao năng lực bản thân sau mỗi 

lần tham gia PTNN  

 

10.7 Tham gia PTNN giúp tôi thay đổi tinh thần trách nhiệm với công việc  
 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 
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11.2 Phản hồi cho học sinh 
 

11.3 Đề xuất ý kiến, ý tưởng với các cấp quản lý, lãnh đạo 
 

11.4 Đọc, nghiên cứu tài liệu chuyên môn 
 

11.5 Chia sẻ kinh nghiệm dạy học, giáo dục 
 

11.6 Thiết kế bài giảng, tham gia biên soạn học liệu 
 

11.7 Tham gia hội thảo, tập huấn, seminar  
 

11.8 Giúp đỡ, hỗ trợ học sinh trong học tập và các hoạt động ngoài giờ lên lớp 
 

11.9 Thử nghiệm các PPDH mới 
 

 

D. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về ảnh hưởng của hoạt động phát triển 

nghề nghiệp. Hãy tô kín vào ô phù hợp  

 

12. Các hoạt động PTNN có dẫn tới những kết quả nào dưới đây hay không? (Thay đổi về mặt 

hành chính) 

        

Hoàn toàn 

Không đồng ý 

Rất 

không đồng ý 
Không đồng ý Đồng ý 

Rất 

đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

 

 

 

 

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

12.1 Thay đổi về lương 
 

12.2 Thu nhập tăng thêm và phúc lợi  
 

12.3 Thay đổi về khả năng thăng tiến  
 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 

5 4 3 2 1 

6 
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13. Tô kín vào lựa chọn về mức độ đồng ý của thầy/cô sau khi tham gia hoạt động PTNN (Thay 

đổi về mặt chuyên môn) 

        

Hoàn toàn 

Không đồng ý 

Rất 

không đồng ý 
Không đồng ý Đồng ý 

Rất 

đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

 

E. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về thời gian, thời lượng, chi phí của hoạt 

động phát triển nghề nghiệp. Hãy tô kín vào ô phù hợp  

14. Tô kín vào lựa chọn về mức độ đồng ý của thầy/cô 

        

Hoàn toàn 

Không đồng ý 

Rất 

không đồng ý 
Không đồng ý Đồng ý 

Rất 

đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

      

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

Chi phí 

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

13.1 Có thể phát triển chương trình và PPDH bộ môn nhằm phát triển năng lực học sinh  

 

13.2 Đánh giá được chương trình môn học  

 

13.3 Có kiến thức vững vàng, chuyên sâu đối với môn học mình đảm nhiệm  

 

13.4 Có thể dẫn dắt đồng nghiệp hoàn thiện năng lực chuyên môn 

 

13.5  Có khả năng phân tích dữ liệu kết quả học tập của học sinh  

 

13.6 
Có khả năng phân tích những nghiên cứu liên quan tới chiến lược và phương pháp 

dạy học, cách tiếp cận sư phạm  

 

13.7 Thay đổi PPDH theo hướng tích cực, sáng tạo, hiệu quả hơn  

 

13.8 Đưa ra nhiều phản hồi hơn, hỗ trợ và đáp ứng tốt hơn nhu cầu của người học  
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14.1 Tôi KHÔNG muốn tham gia PTNN do học phí cao 

 

14.2 
Tôi KHÔNG muốn tham gia PTNN do có các khoản phí khác phát sinh (quỹ 

lớp, nhờ người trông con…)   

 

Thời gian, thời lượng 

14.3 Tôi thấy phương tiện giao thông thuận tiện cho việc tham gia lớp học PTNN  

 

14.4 Tôi thấy việc hướng dẫn tới địa điểm học tập rõ ràng, dễ theo dõi, dễ định hướng  

 

14.5  Tôi không có nhiều thời gian cho gia đình, con cái khi tham gia PTNN 

 

14.6 Tôi có sự hỗ trợ từ phía gia đình, người thân 

 

14.7 Tôi thấy các hoạt động PTNN KHÔNG có tính chất tiếp nối nhau  

 

14.8 Tôi cho rằng thời lượng của mỗi hoạt động PTNN quá ngắn  

 

 

F. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về nội dung của hoạt động phát triển nghề 

nghiệp. Hãy tô kín vào ô phù hợp  

 

15. Tô kín vào lựa chọn về mức độ đồng ý của thầy/cô 

        

Hoàn toàn 

Không đồng ý 

Rất 

không đồng ý 
Không đồng ý Đồng ý 

Rất 

đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

      

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

15.1 Tôi nhận thấy tài liệu học tập đầy đủ, thiết kế đẹp, rõ ràng, chi tiết và có ý nghĩa  

 

15.2 
Tôi nghĩ nội dung PTNN KHÔNG đổi mới, sáng tạo khiến tôi không hứng thú 

tham gia  

 

15.3 
Tôi thấy giảng viên đứng lớp đào tạo, bồi dưỡng cần đi sâu, đi sát hơn với thực 

tế tác nghiệp tại trường THPT  
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15.4 
Tôi cho rằng cần hạn chế các nội dung mang tính đại cương, nên dành nhiều 

dung lượng cho các vấn đề chuyên sâu của ngành  

 

15.5 
Tôi mong muốn tài liệu bồi dưỡng luôn cập nhật dựa trên ý kiến phản hồi của 

giáo viên  

 

 

 
G. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về hoạt động quản lý, lãnh đạo PTNN. Hãy tô kín 

vào ô phù hợp  
 

16. Tô kín vào lựa chọn về mức độ đồng ý của thầy/cô   

        

Hoàn toàn 

Không đồng ý 

Rất 

không đồng ý 
Không đồng ý Đồng ý 

Rất 

đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

 

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

16.1  BGH nhà trường ủng hộ việc tham gia PTNN  

 

16.2 Nhà trường cung cấp kinh phí đi lại, ăn ở cho các khóa học PTNN  

 

16.3  Nhà trường bố trí cán bộ dạy thay trong thời gian diễn ra PTNN  

 

16.4 
BGH yêu cầu giáo viên tập huấn lại những kiến thức, nội dung, phương pháp 

mới cho giáo viên khác trong trường  

 

16.5 
Môi trường làm việc tại trường rất tích cực và mang tính giúp đỡ, hỗ trợ nhau 

PTNN  

 

16.6 Những giáo viên trẻ thường được cử tham gia PTNN  

 

16.7 
Những giáo viên công tác lâu năm hoặc giữ vị trí quản lý (tổ trưởng, tổ phó, Hiệu 

trường, Hiệu phó) thường được cử đi tham gia PTNN  

 

16.8 
Giáo viên ở thị trấn/thành phố được tiếp cận hoạt động PTNN nhiều hơn ở các 

xã, vùng nông thôn  

 

16.9 
Chính sách, cơ chế, nội dung giáo dục thay đổi nhiều khiến tôi phải tham gia 

PTNN nhiều hơn  
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17. Thầy/cô hãy lựa chọn số thứ tự về mức độ ưu tiên lựa chọn đối tượng tham gia PTNN 

Đánh số từ 1-5, trong đó 1 là ưu tiên CAO nhất, 5 là ưu tiên mức THẤP nhất. Mỗi dòng chỉ tô 1 

lựa chọn và đảm bảo không có dòng nào lựa chọn giống nhau. 
 

Trung cấp 
 

Cao đẳng 
 

Đại học 
 

Thạc sỹ 
 

Tiến sỹ 
 

 

 

H. Những câu hỏi dưới đây nhằm thu thập thông tin về cộng đồng học tập. Hãy tô kín vào ô phù 

hợp  
 

18. Thầy/cô thường tham gia cộng đồng học tập thông qua hình thức nào dưới đây? 

 
        

Không bao giờ Hiếm khi Thỉnh thoảng  Thường xuyên 
Rất thường 

xuyên  
Luôn luôn  

 

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

18.1 Nhóm/tổ chuyên môn trong nhà trường  

 

18.2 
Cộng đồng học tập dựa trên nội dung (dành cho những giáo viên giảng dạy cùng 

một môn học)  

 

18.3 Cộng đồng học tập liên hợp (dành cho tất cả giáo viên, không phân biệt môn học)  
 

18.4 
Cộng đồng học tập hướng tới giải quyết tình huống (dành cho các vấn đề hỗ trợ 

người học, xử lý tình huống sư phạm…)  
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19. Tô kín vào lựa chọn về mức độ đồng ý của thầy/cô 

        

Hoàn toàn 

Không đồng ý 

Rất 

không đồng ý 
Không đồng ý Đồng ý 

Rất 

đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

 

TT Nội dung lấy ý kiến Mức độ đánh giá 

19.1 Chúng tôi thiết lập quy tắc cụ thể, rõ ràng khi làm việc cùng nhau  

 

19.2 Chúng tôi tin tưởng nhau trong nhóm học tập của mình  

 

19.3 Chúng tôi tôn trọng nhau và giải quyết các vướng mắc, xung đột một cách hiệu quả  

 

19.4 
Tất cả thành viên thường xuyên chia sẻ các thông tin liên quan tới bồi dưỡng, tập 

huấn chuyên môn  

 

19.5 Các thành viên thảo luận tích cực về nội dung chương trình, PPDH  
 

 

20. Thầy/cô hãy liệt kê tên một số group, fanpage trên mạng xã hội liên quan tới hoạt động 

chuyên môn nghề nghiệp mà mình tham gia (Ví dụ: Giáo viên 4.0, Nhóm soạn giáo án và tài liệu 

Cánh Diều…) 

 .............................................................................................................................................................  

 .............................................................................................................................................................  

 .............................................................................................................................................................  

 .............................................................................................................................................................  

 

 

Chân thành cảm ơn những ý kiến đóng góp của quý thầy/cô!
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Phụ lục 2. Câu hỏi phỏng vấn 

- Thầy/cô hãy giới thiệu sơ lược về bản thân (họ tên, nơi công tác, thâm niên 

công tác, trình độ học vấn…) 

- Thầy/cô quan niệm như thế nào về hoạt động PTNN? 

- Thầy/cô có thể kể về hành trình PTNN của mình với tư cách là giáo viên 

không? 

- Theo thầy/cô thì yếu tố nào là trở ngại lớn nhất khiến thầy/cô ngại tham 

gia các hoạt động PTNN? 

- Thầy/cô gặp vấn đề gì trong việc duy trì các hoạt động trong gia đình khi 

tham gia các hoạt động PTNN không? 

- Thầy/cô đánh giá như thế nào về chuẩn nghề nghiệp giáo viên hiện nay? 
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Phụ lục 3. Đặc trưng của những hoạt động PTNN hiệu quả 

Bảng 1. 19. Đặc trưng của hoạt động PTNN hiệu quả  

[46] 

Đặc trưng [76]   [122]  [156]  [217, 218]  [273] 

Nội dung 

Nội dung PTNN được 

liên hệ với thực tiễn, 

nhận diện được thực 

trạng của vấn đề 

PTNN thu hút giáo viên 

với những nhiệm vụ 

dạy học, kiểm tra đánh 

giá, dự giờ, quan sát cụ 

thể, thể hiện rõ quy 

trình học tập và phát 

triển 

 Nội dung được xây 

dựng dựa trên nội dung 

về kiến thức sư phạm 

của giáo viên 

Đặt vấn đề đào tạo sư 

phạm vào thực tiễn lớp 

học. Liên hệ trải 

nghiệm học tập của 

giáo viên vào thực tiễn 

nghề nghiệp của bản 

thân họ 

 

Nội dung PTNN tập 

trung vào hoạt động 

học của học sinh 

PTNN kết nối tới và 

xuất phát từ công việc 

của giáo viên với học 

sinh của họ 

Nội dung tập trung vào 

những gì học sinh sẽ 

học và cách thức hỗ trợ 

học tập của học sinh; 

PTNN đề cập tới những 

trở ngại mà học sinh 

gặp phải trong quá trình 

học tập cũng như người 

hỗ trợ cố vấn cho các 

em 

Tập trung chi tiết vào 

những tiêu chuẩn cao 

cho học sinh 

  

Quy trình/ Cấu trúc 
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Đặc trưng [76]   [122]  [156]  [217, 218]  [273] 

Mô hình hoạt động 

hướng dẫn được ưa 

thích trong PTNN 

Được hỗ trợ bởi kỹ 

thuật mô hình hóa, 

hướng dẫn, và giải 

quyết vấn đề cụ thể 

theo nhóm 

 Mô hình ưa chuộng 

những hoạt động mang 

tính hướng dẫn (VD: 

học tập chủ động) cả 

trong lớp học và trong 

những tình huống học 

tập dành cho người 

trưởng thành (adult 

learning)  

Các nhà giáo dục nên 

ứng xử với giáo viên 

theo cách mà họ kỳ 

vọng giáo viên ứng xử 

với học sinh của mình 

 

Giáo viên học tập tích 

cực; hướng dẫn giáo 

viên 

Được kết nối thông qua 

những yêu cầu, câu hỏi, 

suy tư và thực nghiệm 

theo định hướng tất cả 

(học sinh trong lớp học, 

giáo viên hướng dẫn, 

các giáo viên khác 

trong nhà trường…) 

đều là người tham gia 

Giáo viên nhận diện 

vấn đề họ cần phải học 

và khi cần thiết, tham 

gia vào hoạt động phát 

triển cơ hội học tập/quá 

trình học tập 

 Ứng xử với giáo viên 

như một người học tích 

cực, kiến tạo nên cách 

hiểu riêng của họ; 

truyền cảm hứng, động 

lực và ứng xử với họ 

như với những chuyên 

gia 

Hoạt động học tập của 

giáo viên được tự động 

kích hoạt thay vì bị giới 

hạn và truyền thụ một 

cách bị động; thu hút 

giáo viên trở thành 

người học trong những 

lĩnh vực mà học sinh 

của họ sẽ tham gia, tuy 

nhiên ở mức độ phù 

hợp với khả năng học 

tập của họ hơn. 

Cộng đồng học tập, 

môi trường học tập 

phối hợp 

PTNN là hoạt động 

mang tính chất phối 

hợp, bao gồm việc chia 

sẻ kiến thức giữa các 

PTNN mang lại cơ hội 

học tập phù hợp với 

nhu cầu của mỗi cá 

nhân, tuy nhiên, trong 

Môi trường học tập hợp 

tác và mô phỏng theo 

môi trường học tập tại 

Giáo viên cần có những 

cơ hội tham gia vào 

hoạt động học tập mang 

tính chất hỗ trợ lẫn 

Cộng đồng người học 

là giáo viên-những 

người định nghĩa lại 

hoạt động dạy học, đặc 
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Đặc trưng [76]   [122]  [156]  [217, 218]  [273] 

nhà giáo dục và tập 

trung vào cộng đồng 

học tập thay vì từng 

giáo viên đơn lẻ. 

phần lớn các hoạt động, 

PTNN được tổ chức 

theo hướng cùng nhau 

phối hợp giải quyết vấn 

đề 

các cơ sở giáo dục đại 

học (collegial learning) 

nhau, hoặc những cộng 

đồng thảo luận nhằm 

kiến tạo vai trò mới 

hoặc thay đổi hoạt động 

tác nghiệp của họ 

quyền tương tác của 

giáo viên với đồng 

nghiệp, xây dựng niềm 

tin và xây dựng cộng 

đồng trong quá trình 

tạo ra những cuộc thảo 

luận nghề nghiệp mang 

tính phản biện. 

Phạm vi PTNN phù 

hợp với mục tiêu, 

thường theo hướng tiếp 

cận lấy nhà trường làm 

cơ sở 

PTNN kết nối với 

những khía cạnh khác 

trong quá trình thay đổi 

của nhà trường 

PTNN hướng đến nhà 

trường và tích hợp vào 

quá trình vận hành của 

nhà trường. PTNN 

được tích hợp vào quá 

trình thay đổi toàn diện 

của cơ sở giáo dục 

Lấy nhà trường làm cơ 

sở trong những trường 

hợp có thể 

Đặt hoạt động đào tạo 

giáo viên vào thực tiễn 

lớp học. 

Kinh nghiệm PTNN 

được định vị trong 

những bối cảnh đa 

dạng, căn cứ trên mục 

tiêu của chương trình  

 

Mô hình, cơ hội PTNN 

luôn tiếp diễn và bền 

vững 

PTNN mang tính bền 

vững, tiếp diễn và 

chuyên sâu 

PTNN là một hoạt động 

mang tính thường 

xuyên liên tục, với sự 

hỗ trợ và tiếp nối cũng 

những hoạt động học 

tập sau này. PTNN bao 

gồm sự hỗ trợ từ các 

nguồn bên ngoài nhằm 

cung cấp nguồn lực và 

Cơ hội học tập được 

tích lũy một cách 

nghiêm túc 
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Đặc trưng [76]   [122]  [156]  [217, 218]  [273] 

những góc nhìn, quan 

điểm bên ngoài 
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Phụ lục 4. Bảng kích thước mẫu 

Bảng 1. 20. Bảng kích thước mẫu với độ tin cậy 95% 

[109] 

 

Phương sai P = 50% 

Độ tin cậy = 95% 

Sai số 

Kích thước tổng thể 5 3 1 

50 44 48 50 

75 63 70 74 

100 79 91 99 

150 108 132 148 

200 132 168 196 

250 151 203 244 

300 168 234 291 

400 196 291 384 

500 217 340 475 

600 234 384 565 

700 248 423 652 

800 260 457 738 

1000 278 516 906 

1500 306 624 1297 

2000 322 696 1655 

3000 341 787 2286 

5000 357 879 3288 

10000 370 964 4899 

 


