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Abstract. Drawing on the TPB theory and the 

CBAM model to analyze teachers' attitudes toward 

innovation in curriculum development, this study 

has developed a scale to identify factors 

influencing the behavior of middle school teachers 

in implementing the 2018 general education 

program. Our survey was conducted online, 

involving 250 middle school teachers representing 

diverse regional characteristics. Structural equation 

analysis of the results demonstrated the scale's 

reliability and validity, effectively identifying 

factors affecting teachers' behavioral intention to 

implement the 2018 program. The primary factors 

influencing the behavioral intentions of Vietnamese 

secondary school teachers towards the 2018 

program were found to be subjective norms, 

personal autonomy, and teachers' attitudes, aligning 

with research from other countries. Additionally, by 

delving into broader literature and discussion, we 

propose that our findings can contribute to studies 

on behavioral intention to implement the 2018 

curriculum and innovation in education more 

broadly, particularly for school teachers. 
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Tóm tắt. Dựa trên lí thuyết TPB và mô hình 

CBAM về sự thay đổi của giáo viên (GV) đối với 

việc đổi mới CTPT, đồng thời có kế thừa một số 

nghiên cứu khác trong cùng lĩnh vực, nghiên cứu 

này đã xây dựng thang đo xác định các yếu tố ảnh 

hưởng đến hành vi của GV trung học cơ sở 

(THCS) trong việc triển khai chương trình giáo 

dục phổ thông (CTPT) 2018. 250 GV THCS đủ 

tính đại diện cho đặc điểm các vùng miền đã được 

khảo sát bằng hình thức trực tuyến. Kết quả được 

phân tích bằng phương trình cấu trúc đã cho thấy 

độ tin cậy và tính giá trị của thang đo, phù hợp với 

việc xác định các nhân tố tác động tới ý định hành 

vi thực hiện CTPT 2018 của GV THCS. Các yếu 

tố cơ bản tác động tới ý định hành vi của GV 

THCS Việt Nam sẵn sàng thực hiện CTPT 2018 là 

chuẩn mực chủ quan, tự chủ cá nhân, và thái độ 

của GV, có sự tương đồng với nghiên cứu tại một 

số quốc gia khác. Thông qua thảo luận và sự liên 

kết đến các tài liệu rộng hơn, kết quả này có thể 

hữu ích cho các nghiên cứu về ý định hành vi thực 

hiện CTPT 2018 nói riêng và đổi mới CTPT nói 

chung của GV phổ thông. 

Từ khóa: thang đo, hành vi, giáo viên, TPB, CFA. 

http://stdb.hnue.edu.vn/portal/journals.php?articleid=23130
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1.  Mở đầu 

Trong những thập kỉ gần đây, nhiều quốc gia đã nỗ lực đáng kể để thực hiện những thay đổi 

trong chương trình giáo dục phổ thông nhằm nâng cao hiệu quả học tập của người học [1], qua 

đó tạo ra một nền tảng vững chắc cho đào tạo nghề [2]. Những thay đổi này thường được thực 

hiện tốt và mang lại những giá trị đáng khích lệ. Tuy nhiên, việc thực hiện những cải cách này 

cũng gặp nhiều thách thức lớn trong môi trường lớp học thực tế [3]. Một số nghiên cứu cũng phản 

ảnh việc triển khai không hiệu quả những sáng kiến cải cách chương trình giảng dạy và xu hướng 

không đạt được mục tiêu đề ra [4, 5, 6]. 

Theo nhiều nhà giáo dục, sự thành công của cải cách các chương trình giảng dạy phụ thuộc 

rất nhiều vào chất lượng của đội ngũ giáo viên [7, 8, 9]. Kiến thức, niềm tin và quan điểm của họ 

rất quan trọng trong việc thực hiện cải cách một cách hiệu quả. Fullan [6] nhấn mạnh rằng sự thay 

đổi là một quá trình chủ quan, trong đó GV diễn giải những thay đổi mà họ gặp phải theo cách 

hiểu của cá nhân. Hall [10] nhận thấy thực trạng nhiều GV chưa hiểu rõ mục tiêu, cách thức tiến 

hành cải cách dẫn đến họ không có sự khác biệt giữa phương pháp dạy học trước đây và phương 

pháp dạy học được khuyến khích thực hiện trong chương trình mới. Little [11] cho rằng việc đáp 

ứng cải cách là một quá trình đòi hỏi cá nhân GV hợp tác và duy trì sự hợp tác một cách liên tục. 

Qua đó, GV hình thành những hiểu biết và quan điểm riêng của mình khi được giới thiệu và thực 

hiện cải cách. Nhận thức của GV thể hiện cách tiếp cận của họ đối với thực tiễn sư phạm. Fullan 

[12] đã lưu ý, những thay đổi trong thái độ, niềm tin và sự hiểu biết của GV thường xảy ra sau đó 

chứ không phải trước những thay đổi trong hành vi. Do đó, việc tìm hiểu nhận thức, thái độ và ý 

định, hành vi của GV khi đổi mới CTPT là rất quan trọng để thực hiện thành công. Nhiều nghiên 

cứu quốc tế đã quan tâm tìm hiểu thái độ và sự chấp nhận của GV trong việc thực hiện CTPT mới 

[8, 13, 3]. Với việc thực hiện CTPT vào năm 2018, các học giả Việt Nam cũng đã bắt đầu có một 

số công bố, tuy nhiên nghiên cứu được thực hiện với GV tiểu học và bằng phương pháp nghiên 

cứu định tính [14]; hoặc là đối với GV THCS nhưng chỉ giới hạn với môn tiếng Anh, và sử dụng 

phương pháp nghiên cứu kết hợp giữa định lượng và định tính [15]. Một nghiên cứu định lượng 

của nhóm học giả từ Viện KHVN công bố dưới dạng bộ dữ liệu (dataset) về việc thực hiện CTPT 

2018 từ góc nhìn của GV tiểu học và THCS tại Việt Nam. Bộ dữ liệu đề cập đến bốn khía cạnh 

chính của việc triển khai chương trình giảng dạy mới từ góc nhìn của GV: (a) năng lực của GV 

trong việc thực hiện chương trình giảng dạy mới, (b) điều kiện giảng dạy khi thực hiện chương 

trình giảng dạy mới, (c) thách thức đối với GV khi thực hiện chương trình giảng dạy mới, và (d) 

mong muốn của GV trong việc thực hiện thành công chương trình giảng dạy quốc gia mới [16]. 

Tuy nhiên, các tác giả chưa xây dựng mô hình cấu trúc của nghiên cứu. Do đó, dựa trên mô hình 

lí thuyết: “Mô hình áp dụng dựa trên mối quan tâm” (mô hình về sự thay đổi của GV: the 

Concerns-Based Adoption Model – CBAM) – một mô hình lí thuyết vững chắc và có cơ sở thực 

nghiệm về đánh giá sự thay đổi của GV trong thực hiện cải cách chương trình [17, 18] và một số 

nghiên cứu khác về các mô hình tâm lí liên quan tới ý định và hành vi của GV: Theory of Planned 

Behavior – TPB [19, 20], cũng như có nghiên cứu và kế thừa có chọn lọc một số nhân tố và bộ 

công cụ đã được xây dựng trước đây [21, 22], bài báo đã phát triển thang đo nhằm xác định mối 

tác động của các nhân tố: chuẩn mực chủ quan, tự chủ cá nhân, và thái độ của GV tới ý định hành 

vi thực hiện CTPT 2018 bằng phương pháp mô hình hóa phương trình cấu trúc hay còn gọi là mô 

hình cấu trúc tuyến tính (SEM).  

2. Nội dung nghiên cứu 

2.1. Phương pháp nghiên cứu 

Thực hiện Nghị Quyết số 88/2014/QH13 ngày 28/11/2014, Việt Nam đã thực hiện cải cách 

chương trình giáo dục phổ thông trên toàn quốc. Điểm mới của CTPT 2018 là khung chương trình 

giáo dục được xây dựng dựa trên những phẩm chất và năng lực cốt lõi mà thế hệ trẻ Việt Nam 
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cần có để đáp ứng nhu cầu phát triển của đất nước, phù hợp với xu hướng đổi mới giáo dục trên 

thế giới [18, 19, 1]. Ở bậc THCS, ngoài các môn học truyền thống như Toán, Văn, Ngoại ngữ, 

một số môn học tích hợp và hoạt động giáo dục lần đầu xuất hiện. Đó là môn Lịch sử và Địa lí, 

môn Khoa học tự nhiên (tích hợp Vật lí, Hóa học và Sinh học), hoạt động giáo dục bắt buộc, nội 

dung giáo dục của địa phương [20]. Phương pháp dạy học và giáo dục có những cải tiến đáng kể: 

khuyến khích dạy học kiến tạo, tích cực hóa hoạt động của học sinh, lấy người học làm trung tâm 

và kết hợp linh hoạt giữa các hoạt động giáo dục [20]. Tuy nhiên, một số nghiên cứu cho thấy: có 

cán bộ quản lí, GV chưa nhận thức đầy đủ về vai trò của hoạt động bồi dưỡng GV THCS, một số 

nội dung và hình thức quan trọng chưa được chú trọng nhiều trong chương trình bồi dưỡng [21]; 

GV tham gia tập huấn muốn được tăng cường thực hành và được tương tác với giảng viên và GV 

khác để giúp họ khắc phục các vấn đề giảng dạy hàng ngày [22]. Ngoài ra, GV còn gặp khó khăn 

trong việc thiết kế giáo trình dài hạn và mục tiêu cho từng bài học do có sự khác biệt cơ bản giữa 

chương trình cũ và chương trình mới [9]; khó khăn và thách thức đối với hai môn học tích hợp vì 

chưa được đào tạo chuyên sâu, mặc dù đa phần đã được tập huấn. Những vấn đề này đã tác động 

tới tâm thế của GV và những mong muốn được hỗ trợ để thực hiện CTPT [11, 23]. 

2.1.2. Thái độ và ý định hành vi của giáo viên khi đổi mới chương trình 

Theo thuyết Hành vi của Ajzen [14, 15] thái độ là cảm xúc tâm lí và sự đánh giá tích cực 

hoặc tiêu cực khi một cá nhân được yêu cầu thực hiện một hành vi nào đó. Theo đó, một hành vi 

có nhiều khả năng được thực hiện thành công nếu nó được đánh giá thuận lợi và tích cực, cùng 

với áp lực xã hội đặt lên người thực hiện hành vi [24]. Thái độ của GV đối với cải cách giáo dục 

đóng vai trò quan trọng và tất yếu tới thành công của cải cách [25, 26], tác động trực tiếp đến việc 

thực hành giảng dạy và việc học tập của học sinh [27]. Nhiều nghiên cứu quan tâm tới thái độ và 

ý định hành vi của GV [5, 26, 8, 17]. Trong đó, bối cảnh và cách thức tiến hành cải cách chương 

trình tác động không nhỏ tới thái độ của GV: chấp nhận, hài lòng, hay phản kháng. Ví dụ, những 

GV được đào tạo và công tác quen với chế độ hoặc cách thức chấp hành mệnh lệnh thì có xu thế 

chấp nhận cải cách cao hơn các GV khác [5]. Sự không hài lòng của GV do chưa có sự hỗ trợ tốt 

về: tập huấn chuyên môn, công việc hành chính nặng nề, chưa kịp thích ứng và hiểu biết một cách 

đầy đủ về phương pháp dạy học tích cực… [22, 23, 28, 27, 17]. Một số khó khăn và thách thức 

khác đối với GV Việt Nam khi thực hiện CTPT: đánh giá đúng năng lực HS, sự quan tâm của phụ 

huynh [23], thiết kế giáo án, phương pháp giảng dạy và đánh giá việc học tập của học sinh, cũng 

như một số các nhân tố hỗ trợ khác (cơ sở vật chất, thiết bị, khối lượng công việc, sự hỗ trợ của 

cấp quản lí và đồng nghiệp…) [11], mục tiêu mà họ cho là quá tham vọng đối với các lớp học đại 

trà [29]; Tuy nhiên, khi GV nhận thức được vai trò và ý nghĩa của cải cách, tự tin với năng lực 

bản thân, và được hỗ trợ, cũng như chủ động thực hành trong thực tiễn lớp học, họ có xu thế chấp 

nhận cải cách. Những kết luận này được rút ra từ một số nghiên cứu định tính, phỏng vấn một số 

giới hạn GV, trên bình diện quốc tế, cũng như tại Việt Nam [9, 28, 6]. 

Tóm lại, với phương pháp nghiên cứu định tính, định lượng hay kết hợp, những nghiên cứu 

trong nước và quốc tế đều cho thấy có mối quan hệ giữa thái độ và ý định hành vi của GV khi 

thực hiện CTPT mới. Tuy nhiên, chưa có nghiên cứu nào cho tới thời điểm này, xây dựng mô 

hình phương trình cấu trúc (mô hình cấu trúc tuyến tính - SEM) để xác định bức tranh tổng thể 

mối quan hệ giữa các nhân tố, cũng như trọng số của các nhân tố tác động tới ý định hành vi thực 

hiện CTPT mới của GV, đặc biệt là GV THCS tại Việt Nam. Đây chính là nội dung nghiên cứu 

của bài báo này. 

2.1.3. Lí thuyết hành vi có kế hoạch (Theory of Planned Behavior – TPB) và những nghiên 

cứu về ý định hành vi của giáo viên trong đổi mới CTPT 

Lí thuyết hành vi có kế hoạch (TPB) được phát triển bởi Icek Ajzen  [14, 15] giải thích rằng 

kiểm soát hành vi của người thực hiện là một yếu tố quan trọng ảnh hưởng đến ý định và hành vi 

của họ. TPB đóng vai trò quan trọng trong tâm lí học và khoa học hành vi, cung cấp một khung 

nhìn để hiểu và dự đoán hành vi của con người [24]. Một số nghiên cứu cho thấy: các yếu tố môi 
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trường và thái độ của GV tiểu học Malaysia có thể thúc đẩy họ áp dụng các phương pháp giảng 

dạy hiện đại [30]; GV dạy môn khoa học ở tiểu học của Kuwait có niềm tin tích cực về việc thực 

hiện giảng dạy dựa trên câu hỏi nhưng nhiều yếu tố đã hạn chế việc họ sử dụng phương pháp này 

trong lớp học khoa học của mình [31]. Các nghiên cứu này không sử dụng phương pháp mô hình 

cấu trúc với số lượng đối tượng GV được nghiên cứu hạn chế, với phương pháp nghiên cứu định 

tính, ví dụ số lượng GV là 10 trong nghiên cứu của Underwood và cộng sự, 16 GV THCS trong 

nghiên cứu của Zhao và cộng sự [32]. 

Như vậy, dù có cách tiếp cận và thực hiện nghiên cứu với đối tượng GV khác nhau, lí thuyết 

TPB cho phép tìm hiểu và giải thích tác động của các yếu tố ý định hoặc động cơ của một người 

để thực hiện một hành vi (và bản thân hành vi) bị ảnh hưởng bởi ba yếu tố chính quyết định và 

các thuộc tính tương ứng của chúng: (i) niềm tin về hành vi và thái độ hướng tới hành vi; (ii) niềm 

tin theo chuẩn mực chung và chuẩn mực chủ quan; (iii) niềm tin kiểm soát và nhận thức về quyền 

kiểm soát. Mối quan hệ này được thể hiện dưới dạng sơ đồ trong Hình 1 [14]. 

 
Hình 1. Mô hình TPB về hành vi của giáo viên khi đổi mới chương trình giáo dục 

Khi nghiên cứu thái độ thực hiện đổi mới CTPT của GV, nhiều nghiên cứu tập trung vào các 

biến số liên quan đến các khía cạnh thái độ dựa trên “Mô hình áp dụng dựa trên mối quan tâm” 

(CBAM) [33]. Trong đó, các khía cạnh riêng lẻ của hai thành phần quan trọng của CBAM: thái 

độ (mối quan tâm), cách sử dụng, mức độ tự tin vào năng lực bản thân [16], cách tiếp cận khác 

nhau của GV đối với CTPT thường được khai thác vận dụng [8]. 

Trên cơ sở nghiên cứu tổng quan nghiên cứu vấn đề, nhóm tác giả cho rằng lí thuyết TPB có 

thể áp dụng được cho nghiên cứu này, với một số nhân tố tác động tới ý định hành vi thực hiện 

CTPT 2018 của GV THCS. Những nhân tố này được rút ra từ một số nghiên cứu từ các yếu tố 

tác động tới ý định thực hiện CTPT mới [17, 11] và CBAM được phân tích ở trên. Sử dụng mô 

hình phương trình cấu trúc sẽ làm rõ tác động và tương quan giữa các nhân tố này tới ý định hành 

vi thực hiện CTPT 2018 của GV THCS Việt Nam. 

2.2.   Phương pháp nghiên cứu 

2.2.1. Quy trình nghiên cứu 

Bước 1: đánh giá tổng quan lí thuyết và các công trình liên quan đến các mô hình đề cập đến 

hành vi và ý định hành vi của GV để có được bộ thang đo sơ bộ. Các kết quả nghiên cứu này được 

phân tích, đánh giá để điều chỉnh, lựa chọn thang đo sơ bộ cho phù hợp với bối cảnh của Việt 

Nam; Bước 2: thực hiện hai giai đoạn nghiên cứu định tính và nghiên cứu định lượng. Nghiên 

cứu định tính được thực hiện nhằm điều chỉnh thang đo thông qua các công đoạn phỏng vấn 
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chuyên gia và thảo luận nhóm. Chuyên gia là một số nhà sư phạm và giáo dục công tác tại đơn vị 

của tác giả thứ nhất. Mục đích của phỏng vấn chuyên gia và thảo luận nhóm để thống nhất về ngữ 

nghĩa và biểu đạt mức độ của thang đo. Bảng câu hỏi được thiết kế sử dụng thang đo Likert 7. 

Nghiên cứu định lượng sử dụng thang đo Likert 7 vì có nhiều sự lựa chọn hơn cho 1 phản hồi và 

tạo ra nhiều tổ hợp để thực hiện phân vùng [34], đồng thời phù hợp với đánh giá tâm lí hành vi 

[35, pp. 73-74]. Khi sử dụng thang đo Likert với 7 mức độ, GV sẽ cho điểm từ 1 đến 7, tương 

ứng với mức độ tăng dần về khả năng hoặc sự đồng tình đối với các yếu tố ảnh hưởng đến hành 

vi thực hiện CTPT 2018 của GV được đề cập trong khảo sát. Kĩ thuật phỏng vấn trực tiếp được 

sử dụng để phỏng vấn các GV THCS trên địa bàn một số tỉnh thành phía bắc Việt Nam, đại diện 

cho các môn học ở bậc THCS và thuộc 3 địa bàn: thành thị, nông thôn, vùng sâu/xa, nhằm đảm 

bảo được tính đơn nghĩa và GV hiểu đúng câu hỏi. Sau đó, thực hiện phỏng vấn trực tuyến giáo 

viên trung học tại một số tỉnh thành của Việt Nam trong tháng 1 và 2 năm 2024. Trong đó, các 

GV này đều đã có sự nghiên cứu về CTPT 2018 và đã trực tiếp triển khai chương trình ở một số 

khối lớp. 

Phương pháp chọn mẫu ngẫu nhiên tích tụ để thu thập thông tin của các giáo viên trung học 

cơ sở tại 20 tỉnh thành trên cả nước, tổng dữ liệu thu thập cuối cùng tiến hành phân tích gồm 250 

mẫu (độ tuổi trung bình: 41,1 (độ lệch chuẩn = 7,2)). Bảng 1 là thang đo chính thức, được thống 

nhất thông qua thực hiện quy trình nghiên cứu nói trên. 

Bảng 1. Thang đo chính thức của nghiên cứu dựa trên lí thuyết TPB 

Kí 

hiệu 

Yếu tố Định dạng thang đo 

AB Thái độ đối với hành vi (Attitude toward the Behaviour)  

AB1   Tôi có thái độ đối với phương pháp dạy học mới (dạy học tích cực) 

định hướng phát triển năng lực và phẩm chất HS được khuyến 

khích sử dụng trong CTPT 2018. 

Likert: từ mức 1 - Rất 

không thích  đến mức 7 

- Rất thích 

AB2   Tôi có thái độ đối với việc thực hiện CTPT 2018 theo định hướng 

phát triển năng lực và phẩm chất HS. 

Likert: từ mức 1 - Rất 

không hứng thú đến 

mức 7 - Rất hứng thú 

AB3 Tôi có tâm trạng khi tiếp nhận CTPT 2018. Likert: từ mức 1 - Rất 

khó chịu đến mức 7 - 

Rất dễ chịu 

BB Niềm tin về hành vi (Behavioral Beliefs)  

BB1 Chương trình GDPT 2018 mang lại nhiều giá trị giáo dục hơn so 

với Chương trình giáo dục trước. 

Likert: từ mức 1 - Rất 

không đồng ý  đến mức 

7 - Rất đồng ý 
BB2 Tôi tin rằng CTPT 2018 mang lại sự thay đổi quan trọng cho đào 

tạo nguồn nhân lực chất lượng cao cho đất nước trong tương lai. 

BB3 Tôi tin rằng CTPT 2018 mang lại tác động tích cực cho nhà trường 

phổ thông. 

BB4 Tôi tin rằng CTPT 2018 sẽ ảnh hưởng tích cực đến chất lượng giáo 

dục và sự phát triển xã hội. 

SN Chuẩn mực chủ quan (Subjective Norm)  

SN1 Những người ảnh hưởng đến hành vi giảng dạy của tôi (ví dụ: cấp 

trên, đồng nghiệp, học sinh, phụ huynh học sinh, v.v.) cho rằng 

CTPT 2018 là sự thay đổi giáo dục quan trọng và cấp thiết. 

Likert: từ mức 1 - Rất 

không đồng ý  đến mức 

7 - Rất đồng ý 

SN2 Những người ảnh hưởng đến hành vi giảng dạy của tôi (ví dụ: cấp 

trên, đồng nghiệp, học sinh, phụ huynh học sinh, v.v.) cho rằng tôi 

nên thực hiện dạy học theo định hướng phát triển năng lực HS. 
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SN3 Cấp trên khuyến khích nên triển khai dạy học theo định hướng phát 

triển năng lực học sinh. 

SN4 Cấp trên tin rằng CTPT 2018 là sự thay đổi giáo dục quan trọng và 

cấp thiết. 

SN5 Các đồng nghiệp khuyến khích tôi nên thay đổi cách dạy của mình 

theo định hướng phát triển năng lực học sinh. 

SN6 Ý kiến và đề xuất của đồng nghiệp về chương trình giáo dục phổ 

thông 2018 rất quan trọng đối với tôi. 

PC Nhận thức kiểm soát hành vi (Perceived Behavioral Control)  

PC1 Tôi có thể kiểm soát toàn bộ quá trình hoạt động giáo dục, dạy học 

theo CTPT 2018. 

Likert: từ mức 1 - Rất 

không đồng ý  đến mức 

7 - Rất đồng ý 
PC2 Tôi có đủ kiến thức để thực hiện các hoạt động giáo dục, dạy học 

theo CTPT 2018. 

PC3 Tôi có đủ kĩ năng giảng dạy để thực hiện các hoạt động giáo dục, 

dạy học theo CTPT 2018. 

CB Niềm tin về sự tự chủ (Control Beliefs)  

CB1 Mức độ tự tin của tôi khi thực hiện CTPT 2018 một cách tự chủ và 

sáng tạo. 

Likert: từ mức 1 - Rất 

thiếu tự tin  đến mức 7 

- Rất tự tin 
CB2 Mức độ tự tin của tôi khi đánh giá đúng năng lực của học sinh bằng 

nhiều hình thức đánh giá khác nhau theo yêu cầu của CTPT 2018. 

CB3 Mức độ tự tin của tôi khi tự xác định được mục tiêu, nội dung, 

phương pháp và hình thức của các hoạt động dạy học đáp ứng yêu 

cầu cần đạt của CTPT 2018. 

CB4 Mức độ tự tin của tôi khi tự thiết kế các kế hoạch bài dạy dựa trên 

yêu cầu cần đạt của CTPT 2018 để hoạt động dạy học đảm bảo chất 

lượng. 

CB5 Mức độ tự tin của tôi trong việc ứng dụng CNTT và sử dụng các 

thiết bị, SGK, học liệu khác để thực hiện các hoạt động dạy học của 

CTPT 2018.  

BI Ý định hành vi (Behavioral Intention)  

BI1 Tôi dự định sẽ triển khai nhiều tiết dạy sử dụng phương pháp dạy 

học mới định hướng phát triển năng lực và phẩm chất học sinh đáp 

ứng được yêu cầu triển khai CTPT 2018. 

Likert: từ mức 1 - Rất 

không đồng ý  đến mức 

7 - Rất đồng ý 

 BI2 Tôi có ý định tìm hiểu và nâng cao kiến thức, kĩ năng để thực hiện 

chương trình giáo dục phổ thông mới tốt hơn. 

BI3 Tôi có ý định chia sẻ và hợp tác với đồng nghiệp và các bên liên 

quan khác để thực hiện CTPT 2018 hiệu quả hơn. 

BI4 Tôi sẽ khuyến khích học sinh tham gia các hoạt động giáo dục định 

hướng phát triển năng lực và phẩm chất đáp ứng được yêu cầu triển 

khai CTPT 2018. 

2.2.2. Phương pháp phân tích 

Để chuẩn hóa thang đo, mô hình nghiên cứu được thực hiện qua bước đánh giá mô hình đo 

lường và đánh giá mô hình cấu trúc [36, 37] qua độ tin cậy [38, 39], giá trị hội tụ [40, 41, 42] và 

giá trị phân biệt [43, 40] của các khái niệm đo lường. Để đo lường mức độ phù hợp của mô hình 

cấu trúc với địa bàn nghiên cứu, chỉ số liên quan đến độ phù hợp tuyệt đối (GFI, RMSEA), độ 

phù hợp tương đối (IFI, TLI, CFI, RFI), sự phù hợp cần thiết (PGFI, PNFI, PCFI) được xét [37]. 
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2.3.   Kết quả và thảo luận 

2.3.1. Đánh giá độ tin cậy và giá trị của thang đo 

Thực hiện phân tích nhân tố khám phá EFA (phép trích Principal Component Analysis, phép 

quay vuông góc Varimax), 4 nhân tố được rút gọn từ 6 nhân tố của thang đo lí thuyết ban đầu: 

các thang đo của hai thành tố BB và AB với CB và PC được gộp chung với nhau tạo thành hai 

thành tố được mã hóa mới là “Thái độ” – AT (Attitudes) và “Tự chủ cá nhân” – PA (Personal 

agency). 

Tiếp theo, phân tích nhân tố khẳng định CFA bằng cách đánh giá hệ số Cronbach’s Alpha 

và hệ số tin cậy tổng hợp CR. Các kết quả Cronbach’s Alpha lớn hơn 0,8 đã cho thấy các thang 

đo đạt yêu cầu về tính nhất quán nội tại cao. Hệ số tin cậy tổng hợp của các khái niệm đều lớn 

hơn 0.7, nhỏ nhất là nhân tố SN với CRSN = 0.902. Hệ số tải của kết quả kiểm định giá trị hội tụ 

thể hiện hệ nhân tố chuẩn hóa của các biến thành phần của tất cả thang đo đều lớn hơn 0,5 và có 

ý nghĩa thống kê. Các giá trị phương sai trích trung bình (AVE) cũng có hệ số đạt yêu cầu khi đều 

trên 0,5, nhỏ nhất là nhân tố SN với AVESN = 0,604. Do đó, các thang đo đạt yêu cầu về giá trị 

hội tụ. Thực hiện phương pháp Heterotrait-monotrait cho thấy tất cả các giá trị HTMT đối tất cả 

các cặp biến nghiên cứu đều nhỏ hơn so với giá trị ngưỡng 0,85 và thỏa mãn với tiêu chuẩn của 

Kline [40]. Tổng hợp các kết quả này cho thấy các thang đo được sử dụng trong mô hình nghiên 

cứu đã đạt được các tiêu chuẩn về độ tin cậy cũng như là tính giá trị. 

 
Hình 2. Mô hình CFA về các yếu tố ảnh hưởng đến hành vi của giáo viên  

trung học cơ sở trong việc triển khai chương trình giáo dục phổ thông 2018 

2.3.2. Đánh giá độ phù hợp của mô hình cấu trúc 

Kết quả kiểm định sự phù hợp của mô hình đo lường cho thấy đa số chỉ số đạt yêu cầu về sự 

phù hợp của mô hình đo lường. Cụ thể, 2/df = 2,425 (< 3,00); chỉ số Tucker và Lewis TLI = 

0,928 (> 0,90); chỉ số phù hợp tương đối CFI = 0,936 (> 0,90); chỉ số xác định mô hình so với 
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tổng thể RMSEA = 0,078 (< 0,08) [40, 37, 44, 45]. Riêng chỉ số về độ phù hợp tuyệt đối GFI 

chưa đạt tiêu chuẩn lớn hơn 0,9 theo đề xuất của Hair và cộng sự [45]. Tuy nhiên theo 

Baumgartner và Homburg [46], GFI là chỉ số khắt khe và dễ bị ảnh hưởng bởi quy mẫu, nên với 

hạn chế về cỡ mẫu của nghiên cứu sơ bộ, GFI = 0,832 vẫn có thể được chấp nhận khi lớn hơn hơn 

0,8. Ngoài ra, các tiêu chí ít quan trọng hơn như IFI, RFI, PGFI, PNFI, PCFI đều đạt ngưỡng phù 

hợp tốt. Điều này cho thấy thang đo xác định các nhân tố ảnh hưởng đến hành vi của GV THCS 

trong việc triển khai chương trình giáo dục phổ thông 2018 được biểu diễn qua mô hình CFA là 

phù hợp với dữ liệu thực tiễn. 

2.3.3. Thảo luận 

Kết quả phân tích ở trên cho thấy bộ công cụ đã đáp ứng được các tiêu chuẩn về độ tin cậy 

và tính giá trị của thang đo. Mô hình cấu trúc với các thành phần AT (thái độ), PA (tự chủ cá 

nhân), SN (chuẩn mực chủ quan), BI (ý định hành vi) tuân thủ theo TPB. Trong đó tự chủ cá nhân 

(PA) bao gồm 2 nhóm: nhận thức kiểm soát hành vi (PC) và niềm tin về sự tự chủ (BB); Thái độ 

(AT) bao gồm 2 nhóm: cảm xúc đối với hành vi (AB) và niềm tin về kết quả thực hiện hành vi 

(BB). Các nhân tố AT, SN, PA đều có tác động tới ý định hành vi BI của GV. Chuẩn mực chủ 

quan (SN) và tự chủ cá nhân (PA) đều có tương quan thuận đối với thái độ (AT) của GV đối với 

CTPT, trong đó tương quan giữa SN với AT (r=0.78) mạnh hơn tương quan giữa PA và AT 

(r=0.64). Trong nghiên cứu của Tiew và cộng sự về tác động của yếu tố môi trường (trong đó bao 

hàm cả những nhân tố về chuẩn mực chủ quan) tới thái độ của GV tiểu học Malayxia, tương quan 

mạnh giữa cặp nhân tố này (r=0.539). Theo Cohen [47], r ~ 0.3 là tương quan trung bình, r ~0.5 

trở lên là tương quan mạnh. Giữa PA và SN cũng có tương quan mạnh (r=0.80). Tác động của 

chuẩn mực chủ quan đến hành vi kiểm soát nhận thức cũng đã được xác nhận bởi các nghiên cứu 

trước đây [50]. Theo đó, chuẩn mực chủ quan có tác động tích cực đến việc kiểm soát hành vi từ 

đó làm nảy sinh ý định thực hiện chính sách [49]. 

Trọng số tác động tới ý định hành vi của GV THCS BI, thì tác động của chuẩn mực chủ quan 

(SN) là lớn nhất (r=0.45), tiếp theo là tự chủ cá nhân PA (r=0.43), và cuối cùng là thái độ AT 

(r=0.40). Tuy nhiên sự khác biệt không quá nhiều. Kết quả này tương đồng với một số nghiên 

cứu khác, khi áp dụng mô hình TPB nghiên cứu tới ý định hành vi của GV. Underwood [50] cho 

rằng chuẩn mực chủ quan là yếu tố quan trọng quyết định ý định thực hiện hành vi đổi mới dạy 

học của GV dạy tiếng Anh tại Nhật Bản; tương tự với tác động của chuẩn mực chủ quan lên ý 

định (r=0.53) của GV tiểu học Bangladesh hỗ trợ GV khuyết tật trong môi trường giáo dục ở 

trường tiểu học công lập [51]. Với GV ở Cộng hòa Séc cũng tương tự, những GV được đào tạo 

dưới hệ thống quan liêu bao cấp, quen với việc chấp hành mệnh lệnh từ cấp trên có xu thế chấp 

nhận sự cải cách dưới tác động/áp lực của cấp trên [5]. Tuy nhiên kết quả này khá khác biệt với 

nghiên cứu của Alhendal và cộng sự [31] cho thấy SN là yếu tố bé nhất trong các yếu tố tác động 

tới hành vi của GV dạy môn khoa học tiểu học của Kuwait. Điều này do GV ở Kuwait ít chịu áp 

lực từ các cấp quản lí, đồng nghiệp, và xã hội, đồng thời GV được tự chủ hơn trong công việc, 

theo lí giải của các tác giả [31].  

Về hạn chế, nghiên cứu này được thực hiện thông qua bảng câu hỏi trực tuyến, điều này có 

thể gây ra những khó khăn nhất định cho GV khi trả lời như gặp vấn đề do hạn chế trong lúc sử 

dụng CNTT. Ngoài ra, vì đây là nghiên cứu tự báo cáo do GV thực hiện nên có thể có những hạn 

chế do sai lệch tự báo cáo [52, 53]. Số lượng GV được khảo sát tuy còn hạn chế, nhưng vẫn đảm 

bảo kích thước cỡ mẫu, đại diện đặc điểm của đối tượng cần khảo sát và đáp ứng được mô hình 

nghiên cứu. 

3. Kết luận  

Dựa trên lí thuyết TPB và mô hình CBAM về sự thay đổi của GV đối với việc đổi mới CTPT, 

đồng thời có kế thừa một số nghiên cứu khác trong cùng lĩnh vực, nghiên cứu này đã xây dựng 

thang đo xác định các yếu tố ảnh hưởng đến hành vi của GV THCS trong việc triển khai CTPT 
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2018. Mặc dù đối tượng khảo sát chỉ mới thực hiện đối với 250 GV nhưng đã đủ tính đại diện cho 

đặc điểm các vùng miền. Kết quả được phân tích bằng mô hình hóa phương trình cấu trúc đã cho 

thấy độ tin cậy và tính giá trị của thang đo, phù hợp với việc xác định các nhân tố tác động tới ý 

định hành vi thực hiện CTPT 2018 của GV THCS. Các yếu tố cơ bản tác động tới ý định hành vi 

của GV THCS Việt Nam sẵn sàng thực hiện CTPT 2018 là chuẩn mực chủ quan, tự chủ cá nhân, 

và thái độ của GV, có sự tương đồng với nghiên cứu tại một số quốc gia khác [50, 51, 5]. Hơn 

nữa, thông qua thảo luận và sự liên kết đến các tài liệu rộng hơn, chúng tôi khẳng định rằng nó 

cũng có thể hữu ích cho các nghiên cứu về ý định hành vi thực hiện CTPT 2018 nói riêng và đổi 

mới CTPT nói chung của GV phổ thông. 

Việc thiết lập và sử dụng các mô hình (TPB và CB-BAM) và mô hình hóa phương trình cấu 

trúc đã tạo ra ứng dụng mở rộng cho nhiều nghiên cứu hơn trong lĩnh vực này. Nghiên cứu sâu 

hơn có thể liên quan đến việc sử dụng mô hình hóa phương trình cấu trúc (SEM) để thử và thiết 

lập một mô hình niềm tin có thứ bậc, dựa trên xem xét nhiều yếu tố tác động từ môi trường và 

thực tiễn dạy học của GV. Dựa trên cơ sở tài liệu, nghiên cứu này cho thấy niềm tin của GV là 

yếu tố quan trọng trong việc thực hiện cải cách sư phạm. Vì vậy, khi các nhà giáo dục muốn đưa 

ra những cải cách cần xem xét niềm tin và thái độ của GV đối với quá trình đổi mới. Để đạt được 

mục tiêu này, GV THCS cần được hỗ trợ để suy ngẫm về thực tiễn trên lớp của họ và chứng kiến 

sự cải thiện kết quả học tập của học sinh. Điều này có nghĩa là các nhà quản lí cần nhìn thấy mối 

liên hệ giữa niềm tin và kết quả, đồng thời thu thập bằng chứng và quan sát việc dạy học để GV 

và nhà quản lí giáo dục có thể thấy sự cải thiện trong việc học tập của học sinh [54]. Chính sự cải 

thiện kết quả học tập của học sinh có thể dẫn đến sự thay đổi đáng kể trong niềm tin và thái độ 

của GV [55] và từ đó dẫn đến thay đổi trong thực hành dạy học.  

Vì vậy, Bộ Giáo dục và Đào tạo cần đảm bảo thực hiện một cách tiếp cận phức hợp và nhiều 

mặt trong cải cách sư phạm. Sự hỗ trợ liên tục của các cấp quản lí và liên quan tới chính sách và 

việc phát triển chuyên môn chuyên sâu hơn tác động thái độ, sự tự chủ và thái độ của GV nhằm 

đạt được sự thay đổi bền vững. 

*Ghi chú: Nghiên cứu này được tài trợ bởi Quỹ Phát triển khoa học và công nghệ Quốc gia 

(NAFOSTED) trong đề tài mã số 503.01-2021.09. 
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