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ABSTRACT 
Given the significance of professional development for lower secondary 

science teachers, identifying the factors influencing their participation in such 

activities tailored to the Vietnamese educational context is necessary. This 

study aims to develop and validate a questionnaire as a scale to evaluate the 

factors influencing science teachers’ decisions to engage in professional 

development. A mixed-method approach, combining both qualitative and 

quantitative methods, was employed to construct the measurement scale. The 

questionnaire items were initially generated through a comprehensive 

literature review and then refined via focus group discussions. To ensure the 

reliability and validity of the scale, data were collected from 404 science 

teachers with previous experience in professional development activities. 

After Exploratory Factor Analysis (EFA) had revealed eight factor groups, 

confirmatory Factor Analysis (CFA) was subsequently conducted to validate 

the factor structure. The questionnaire consisting of 55 observed variables 

would be used to enhance the understanding of the challenges faced by 

teachers when participating in professional development activities. 

 

1. Mở đầu 
Phát triển chuyên môn (PTCM) là một hoạt động thiết yếu giúp GV nâng cao năng lực giảng dạy, thích ứng với 

yêu cầu đổi mới giáo dục và cải thiện kết quả học tập của HS (Ahmad et al., 2023; Garet et al., 2001). Tuy nhiên, 

không phải tất cả các hoạt động PTCM đều có hiệu quả như nhau trong việc nâng cao chất lượng GV (Soine & 

Lumpe, 2014). 

Tại Việt Nam, Chương trình giáo dục phổ thông 2018 đã có nhiều thay đổi căn bản so với chương trình cũ, trong 

đó có việc tích hợp các môn Vật lí, Hóa học, Sinh học và Khoa học Trái đất thành một môn học duy nhất là Khoa 

học tự nhiên (KHTN) ở cấp THCS (Bộ GD-ĐT, 2018a). Sự thay đổi này cũng đặt ra thách thức lớn đối với đội ngũ 

GV, vốn chủ yếu được đào tạo đơn môn. Dù Bộ GD-ĐT đã triển khai nhiều chương trình bồi dưỡng, hiệu quả vẫn 

chưa đồng đều giữa các địa phương, chủ yếu do những hạn chế về thời gian, nội dung, hình thức bồi dưỡng và sự 

chênh lệch về trình độ chuyên môn giữa các GV (Huỳnh Thị Thúy Diễm và cộng sự, 2023). Mặc dù đã có nhiều 

nghiên cứu về PTCM của GV, nhưng việc xác định các yếu tố ảnh hưởng đến PTCM của GV KHTN vẫn chưa được 

quan tâm đúng mức (Chval et al., 2008). Trong bối cảnh đó, việc xây dựng một thang đo các yếu tố ảnh hưởng đến 

việc tham gia PTCM của GV môn KHTN phù hợp với thực tiễn Việt Nam là cần thiết.  

Bài báo này khám phá các yếu tố ảnh hưởng đến việc tham gia các hoạt động PTCM của GV KHTN và phát 

triển một công cụ đánh giá các yếu tố này. Bài báo này được cấu trúc như sau: (1) phân tích cơ sở lí thuyết, (2) mô 

tả phương pháp nghiên cứu; (3) quy trình xây dựng thang đo và kết quả kiểm định.  

2. Kết quả nghiên cứu 

2.1. Cơ sở lí thuyết  

Để lí giải ý định tham gia PTCM của GV, nghiên cứu này vận dụng mô hình hành vi có kế hoạch (Theory of 

planned behavior - TPB) của Ajzen (1991) và mở rộng theo mô hình hành vi tích hợp (Integrative behavioral model 

- IBM) của Fishbein và Yzer (2003). TPB cho rằng ý định hành vi - yếu tố dự đoán trực tiếp hành vi thực tế chịu ảnh 

hưởng bởi ba thành tố: thái độ đối với hành vi, chuẩn mực chủ quan, và kiểm soát hành vi cảm nhận. Trong khi đó, 
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IBM kế thừa TPB và bổ sung thêm vai trò của các yếu tố nền tảng như đặc điểm cá nhân, niềm tin xã hội và bối cảnh 

tổ chức, vốn tác động gián tiếp đến hành vi thông qua các niềm tin cơ bản (Montaño & Kasprzyk, 2015). Trong 

nghiên cứu này, các biến được phân loại theo các nhóm thành tố lí thuyết: Đầu tiên, thái độ đối với hoạt động PTCM 

được xem là sự đánh giá tích cực hoặc tiêu cực của GV về giá trị, hiệu quả và tính thiết thực của các hoạt động PTCM 

(Zhang et al., 2019). Thái độ của GV đối với PTCM ảnh hưởng đến sự tham gia của họ vào các hoạt động PTCM 

(Opfer et al., 2011b); Tiếp theo, chuẩn mực chủ quan phản ánh sự ảnh hưởng từ các nhân tố xã hội - đặc biệt là từ 

hiệu trưởng và đồng nghiệp - đến quyết định tham gia PTCM của GV. Nếu GV cảm nhận được sự kì vọng, khích lệ 

từ lãnh đạo hoặc cộng đồng nghề nghiệp, họ sẽ có xu hướng gia tăng ý định hành vi (Opfer et al., 2011a; Bayar, 

2013); Kiểm soát hành vi cảm nhận là mức độ GV nhận thức được khả năng tự kiểm soát hoặc vượt qua các rào cản 

trong việc tham gia PTCM. Trong nghiên cứu này, ba biến đại diện cho nhóm yếu tố này là: năng lực bản thân, thời 

gian, và chi phí. Khi GV tin rằng họ đủ năng lực, có thời gian hợp lí và chi phí phù hợp, ý định tham gia sẽ tăng lên 

(Zhang et al., 2019); Ngoài ra, IBM nhấn mạnh đến vai trò của các yếu tố bối cảnh tổ chức. Trong nghiên cứu này, 

hai yếu tố được lựa chọn là: văn hóa nhà trường và chất lượng các khóa PTCM. Văn hóa nhà trường tích cực sẽ thúc 

đẩy học tập nghề nghiệp, tạo động lực và điều kiện cho GV tham gia (Van Driel et al., 2012). Đồng thời, chất lượng 

các chương trình PTCM - được đánh giá qua nội dung, hình thức, sự hỗ trợ và mức độ phù hợp cũng là một yếu tố 

thúc đẩy ý định tham gia (Garet et al., 2001). 

Từ khung lí thuyết trên, nghiên cứu đề xuất mô hình gồm 1 nhân tố phụ thuộc (ý định tiếp tục tham gia hoạt động 

PTCM) và tám nhân tố độc lập đại diện cho bốn nhóm thành tố chính: thái độ (1 nhân tố: nhận thức về hoạt động 

PTCM của GV), chuẩn mực xã hội (2 nhân tố: hiệu trưởng, đồng nghiệp), kiểm soát hành vi cảm nhận (3 nhân tố: 

năng lực, thời gian, chi phí), và yếu tố bối cảnh (2 nhân tố: văn hóa trường học, chất lượng khóa học). 8 nhân tố này 

được giả thuyết là có ảnh hưởng đến ý định tham gia PTCM của GV THCS dạy môn KHTN. 

2.2. Phương pháp nghiên cứu 

- Phát triển thang đo: Trong nghiên cứu này, chúng tôi đã xem xét mô hình phát triển thang đo được chấp nhận 

rộng rãi do Churchill (1979) đề xuất, sau đó được nhiều nhà nghiên cứu khác bổ sung (Bagozzi et al., 1991) và áp 

dụng (Goh et al., 2021). Theo các nghiên cứu này, phương pháp xây dựng và kiểm định thang đo bao gồm hai giai 

đoạn: Giai đoạn 1 sử dụng phương pháp định tính để xác định các nhân tố và biến quan sát; Giai đoạn 2 sử dụng 

phương pháp định lượng để kiểm tra độ tin cậy và tính hợp lệ của thang đo. 

- Phát triển công cụ: Phiếu khảo sát gồm hai phần: Phần thứ nhất nhằm thu thập thông tin nhân khẩu học từ người 

trả lời, như vị trí công việc hiện tại, giới tính, trình độ học vấn, thâm niên giảng dạy, trình độ chuyên môn, loại trường. 

Phần thứ hai bao gồm 57 biến quan sát mà các câu trả lời được đưa ra bằng thang Likert 5 điểm (1 - Hoàn toàn không 

đồng ý, 2 - Không đồng ý, 3 - Không chắc chắn, 4 - Đồng ý, 5 - Hoàn toàn đồng ý). Trong 57 biến này, có 1 biến là 

câu hỏi đảo ngược (QA4). 

- Thu thập dữ liệu: Khảo sát trực tuyến thông qua Google Forms được chọn làm phương tiện tiếp cận người trả 

lời (link khảo sát: https://forms.gle/hbSstd5WgypQr28d8). Nhóm nghiên cứu đã gửi phiếu hỏi tới người tham gia ở 

các trường THCS tại TP. Hà Nội, Quảng Ninh, Hà Nam, Đồng Tháp, TP. Hồ Chí Minh, Nghệ An từ ngày 01/4 đến 

30/4/2024. Các địa phương được chọn trải dài ba miền Bắc - Trung - Nam, giúp dữ liệu phản ánh sự khác biệt về 

KT-XH, giáo dục và văn hóa vùng miền. Kết quả thu được 404 câu trả lời. Trong đó, về chuyên môn có 128 GV có 

chuyên môn sư phạm Vật lí, 95 GV có chuyên môn sư phạm Hóa học, 107 GV có chuyên môn sư phạm Sinh học, 

74 GV có chuyên môn ngành kép; về thâm niên giảng dạy có 91 GV có thâm niên dưới 9 năm, 65 GV có thâm niên 

từ 9-15 năm, 248 GV có thâm niên từ 15 năm trở lên; về trình độ học vấn có 4 GV trình độ cao đẳng, 357 GV trình 

độ đại học, 43 GV trình độ thạc sĩ. Theo Hair và cộng sự (1998), phân tích nhân tố khám phá (EFA) có quy mô mẫu 

phải bằng ít nhất năm lần tổng số mục quan sát. Vì bảng hỏi của nghiên cứu này bao gồm 57 mục quan sát nên quy 

mô mẫu tối thiểu cần 285 phiếu. Với 404 phiếu thu được, kết quả này cho thấy phân tích EFA là phù hợp. 

- Phân tích dữ liệu: 
Phân tích nhân tố khám phá (EFA) được tiến hành để khám phá cấu trúc nhân tố của thang đo. Đầu tiên, tác giả 

sử dụng kiểm định KaiserMeyer-Olkin (KMO) để xác định tính phù hợp của mẫu. Theo Anderson và Gerbing (1984), 

kiểm định KMO có thể được sử dụng để xác định tính đầy đủ của mẫu tổng thể hoặc để đo lường từng biến riêng lẻ. 

Theo Hair và cộng sự (2018), hệ số KMO đạt giá trị từ 0.5 trở lên là chấp nhận được. Kết quả của EFA cũng được 

sử dụng để xác định các biến quan sát nào có thể được giữ lại thông qua hệ số tải nhân tố của chúng. Hệ số tải nhân 

tố được coi là chấp nhận được nếu nó cao hơn hoặc bằng 0.6 (Hair et al., 2009). 
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Phân tích nhân tố khẳng định (CFA) được tiến hành bằng cách sử dụng SPSS 26 và AMOS 26 để kiểm tra giá trị 

hội tụ của thang đo, giá trị phân biệt và độ phù hợp của mô hình. Giá trị hội tụ được thể hiện qua phương sai trung 

bình trích xuất (AVE), hệ số tải nhân tố; Tính phân biệt được đo thông qua Phương sai chia sẻ lớn nhất Maximum 

Shared Variance (MSV). Theo Hair và cộng sự (1998), hệ số tải nhân tố đạt từ 0.5 trở lên, AVE cao hơn hoặc bằng 

0.5, MSV nhỏ hơn hoặc bằng AVE.  

Độ phù hợp của mô hình thang đo được đánh giá thông qua một số chỉ số sau: Chỉ số phù hợp so sánh (CFI), chỉ 

số Tucker-Lewis (TLI) và bình phương trung bình xấp xỉ (RMSEA). CFI và TLI nằm trong khoảng từ 0 đến 1 với 

các giá trị lớn hơn 0.9 cho thấy mô hình phù hợp (Hair et al., 2009). 

Độ tin cậy tổng hợp (CR) được sử dụng để đánh giá tính nhất quán nội tại của thang đo cũng như từng yếu tố. 

Theo nhiều nhà nghiên cứu, giá trị tối thiểu 0.7 được coi là chấp nhận được (Hair et al., 2009). 

2.3. Kết quả xây dựng thang đo 

2.3.1. Xác định các nhân tố và biến quan sát cho thang đo 

Trong nghiên cứu này, việc tạo và lựa chọn biến quan sát được thực hiện theo hai bước. Ở bước đầu tiên, các yếu 

tố được xác định với sự trợ giúp của tài liệu; ở bước thứ hai, các biến quan sát được tạo ra thông qua thảo luận nhóm 

tập trung. Khi nghiên cứu tập trung vào phát triển thang đo, thảo luận nhóm tập trung giữ vai trò then chốt trong giai 

đoạn tiền thiết kế, hỗ trợ hiệu quả việc thu thập dữ liệu ban đầu và góp phần định hình các bước tiếp theo trong quy 

trình xây dựng thang đo (Nassar-McMillan et al., 2010).  

Với mục đích xác định các yếu tố ảnh hưởng đến việc tiếp tục tham gia các hoạt động PTCM của GV KHTN, 

một đánh giá tài liệu mở rộng đã được thực hiện. Đánh giá các tài liệu gồm: Bayar (2013), Opfer và cộng sự (2011a), 

Bộ GD-ĐT (2018b), Zhang và cộng sự (2020), Levi-Keren và Patkin (2016), Do và cộng sự (2021) đã đưa ra tám 

yếu tố: thái độ, hiệu trưởng, đồng nghiệp, văn hóa nhà trường, năng lực của GV, thời gian, chi phí, chất lượng của 

khóa bồi dưỡng PTCM. Từ quá trình này, tổng cộng có 66 biến quan sát được chọn. Sau đó, các biến quan sát được 

tạo ra với sự trợ giúp của hai cuộc thảo luận nhóm tập trung với giảng viên các trường đại học có đào tạo GV KHTN 

và GV KHTN cấp THCS. Cả hai nhóm đều bao gồm sáu thành viên (Garg et al., 2014). Các thành viên nhóm tập 

trung được yêu cầu giải thích chi tiết từng yếu tố. Đồng thời, họ cũng được yêu cầu đề xuất thêm các yếu tố khác nếu 

cần; tuy nhiên, không có yếu tố nào được đề xuất thêm. Mỗi cuộc thảo luận nhóm tập trung kéo dài khoảng ba giờ. 

Tiếp theo, một nhóm gồm sáu chuyên gia đã được mời đánh giá các biến này (Garg et al., 2014). Sau khi trao đổi kĩ 

lưỡng, nhóm chuyên gia đã lược bỏ các biến không rõ ràng, những biến có ý trùng lặp và rút gọn danh sách xuống 

còn 57 biến quan sát. Cuối cùng, 57 biến quan sát này được sử dụng để xác định các nhân tố liên quan đến ý định 

tiếp tục PTCM của GV KHTN (xem chi tiết các biến quan sát tại: https://bitly.li/FDwc).  

2.3.2. Kiểm tra độ tin cậy và tính hợp lệ của thang đo 

- Phân tích nhân tố khám phá EFA (Exploratory Factor Analysis) 
57 biến quan sát đã được đưa vào kiểm tra tính hợp lệ của thang đo thông qua phương pháp EFA. Bảng 1 cho 

thấy hệ số KMO đạt giá trị 0,963 cho thấy dữ liệu phù hợp để phân tích nhân tố. 
Bảng 1. Hệ số KMO và kiểm định Bartlett 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .963 

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 32560.760 

df 1485 

Sig. .000 

Phương pháp EFA với phép xoay Promax cho thấy có 9 nhân tố được tạo bởi 55 biến quan sát từ 57 biến quan 

sát ban đầu (2 biến quan sát TI1, QA4 có hệ số factorloading <0.5 nên bị loại) và được đặt tên như sau: thái độ  

(8 biến), hiệu trưởng (6 biến), đồng nghiệp (6 biến), năng lực bản thân (8 biến), thời gian (3 biến), chi phí (4 biến), 

chất lượng các khóa PTCM (11 biến), văn hóa nhà trường (8 biến), ý định tiếp tục tham gia PTCM (2 biến). 

Bảng 2 trình bày hệ số Cronbach’s Alpha và hệ số tải nhân tố cho từng nhân tố. Nhìn chung, hệ số tải tương đối 

cao trên tất cả các mục của tất cả các nhân tố. Ngoài ra, mỗi nhân tố có Cronbach’s Alpha tương đối cao, cho thấy 

mỗi nhân tố đều đáng tin cậy đối với thang đo dựa trên nhân tố. 

Bảng 2. Hệ số tải nhân tố và Cronbach’s Alpha 

Nhân tố Biến 
Hệ số 

tải 

Cronbach’s 

Alpha 

 
Nhân tố Biến Hệ số tải 

Cronbach’s 

Alpha 

Thái độ 

(AW) 

AW1 0.823 
0.974 

 Năng lực  

bản thân 

SE1 0.832 
0.963 

AW2 0.846  SE2 0.802 



VJE Tạp chí Giáo dục (2025), 25(16), 13-18 ISSN: 2354-0753 

 

16 

 

AW3 0.827  (SE) SE3 0.875 

AW4 0.843  SE4 0.906 

AW5 0.921  SE5 0.912 

AW6 0.904  SE6 0.928 

AW7 0.898  SE7 0.895 

AW8 0.918  SE8 0.848 

Hiệu 

trưởng 

(PR) 

PR1 0.926 

0.965 

 
Thời gian 

(TI) 

TI2 0.858 

0.912 PR2 0.932  TI3 0.925 

PR3 0.886  TI4 0.863 

PR4 0.957  

Chi phí 

(MO) 

MO1 0.804 

0.892 
PR5 0.955  MO2 0.768 

PR6 0.91  MO3 0.894 

Đồng 

nghiệp 

(CO) 

CO1 0.951 

0.981 

 MO4 0.827 

CO2 0.932  

Chất lượng 

(QA) 

QA1 0.917 

0.980 

CO3 0.956  QA2 0.927 

CO4 0.976  QA3 0.911 

CO5 0.951  QA5 0.916 

CO6 0.92  QA6 0.918 

Văn hóa 

nhà trường 

(CU) 

CU1 0.87 

0.977 

 QA7 0.878 

CU2 0.887  QA8 0.93 

CU3 0.904  QA9 0.924 

CU4 0.945  QA10 0.925 

CU5 0.932  QA11 0.911 

CU6 0.955  Ý định tiếp 

tục tham gia 

PTCM (BL) 

BL1 0.954 

0.966 CU7 0.921  
BL2 0.979 

CU8 0.904  

- Phân tích nhân tố khẳng định CFA (Confirmatory Factor Analysis) 

Mô hình 9 nhân tố thu được từ thử nghiệm EFA được tiếp tục kiểm tra bằng CFA. 

Kết quả nghiên cứu cho thấy các chỉ số về độ phù hợp của mô hình đều đảm bảo (bảng 3), Độ tin cậy, độ phân 

biệt đều tốt (bảng 4), có thể thấy cấu trúc của thang đo đạt yêu cầu. 

Bảng 3. Kết quả chỉ số phù hợp của mô hình 

Chỉ số Kết quả Mức độ chấp nhận được 

Chi-square 3929.633 - 

Degree of freedom 1386 - 

Chi-square/Degree of freedom 2.835 < 5 

NFI 0.885 > 0.85 

IFI 0.922 > 0.9 

RFI 0.877 >0.8 

TLI 0.917 > 0.9 

RMSEA 0.067 < 0.08 

CFI 0.922 > 0.9 

Bảng 4. Độ giá trị hội tụ và phân biệt thang đo 

 CR AVE MSV MaxR(H) QA CU AW SE CO PR MO TI BI 

QA 0.980 0.832 0.542 0.981 0.912         

CU 0.976 0.838 0.524 0.979 0.552*** 0.915        

AW 0.963 0.763 0.573 0.967 0.632*** 0.623*** 0.873       

SE 0.963 0.767 0.542 0.967 0.736*** 0.571*** 0.591*** 0.876      

CO 0.981 0.898 0.497 0.984 0.605*** 0.705*** 0.628*** 0.558*** 0.948     
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PR 0.974 0.861 0.573 0.977 0.632*** 0.724*** 0.757*** 0.546*** 0.695*** 0.928    

MO 0.894 0.680 0.368 0.904 0.607*** 0.371*** 0.412*** 0.555*** 0.403*** 0.383*** 0.824   

TI 0.913 0.779 0.362 0.921 0.602*** 0.411*** 0.412*** 0.590*** 0.408*** 0.478*** 0.568*** 0.883  

BI 0.966 0.934 0.384 0.971 0.619 0.537 0.569 0.610 0.565 0.554 0.457 0.507 0.967 

 CR: Composite Reliability, AVE: Average Variance Extracted, MSV: Maximum Shared Variance, MaxR(H): 

maximum reliability 

3. Kết luận 

Nghiên cứu này đã đề xuất và kiểm định một mô hình lí thuyết dựa trên sự kết hợp giữa mô hình Hành vi có kế 

hoạch (TPB) và mô hình Hành vi tích hợp (IBM) nhằm khám phá các thách thức hay yếu tố ảnh hưởng đến ý định 

tham gia PTCM của GV dạy môn KHTN cấp THCS. Từ cơ sở lí thuyết vững chắc và tổng quan các nghiên cứu 

trước, nhóm nghiên cứu đã xây dựng bộ công cụ khảo sát gồm tám nhóm biến: thái độ, ảnh hưởng của hiệu trưởng, 

đồng nghiệp, văn hóa nhà trường, năng lực bản thân, chi phí, thời gian và chất lượng chương trình PD - với giả thuyết 

rằng các nhân tố này tác động đến ý định tiếp tục tham gia PTCM của GV. Kết quả phân tích dữ liệu (EFA và CFA) 

khẳng định cấu trúc 9 nhân tố với 55 biến quan sát đều đạt độ tin cậy và giá trị đo lường cao, thể hiện rõ ràng tính ổn 

định của bộ công cụ. Điều này cho thấy mô hình lí thuyết được xây dựng có cơ sở thực tiễn vững chắc và có thể sử 

dụng cho các nghiên cứu định lượng tiếp theo, đặc biệt là các phân tích bằng mô hình cấu trúc tuyến tính (SEM) để 

kiểm định mức độ ảnh hưởng của từng nhân tố. Nghiên cứu này có ý nghĩa quan trọng khi cung cấp cơ sở lí thuyết 

và công cụ đo lường đáng tin cậy để đánh giá các yếu tố thúc đẩy hoặc cản trở hoạt động PTCM của GV KHTN tại 

Việt Nam. Bảng hỏi và mô hình lí thuyết được phát triển có thể trở thành tài liệu tham khảo hữu ích cho các nhà quản 

lí giáo dục trong việc thiết kế chương trình bồi dưỡng phù hợp với nhu cầu và bối cảnh của đội ngũ GV. 

Bên cạnh đó, nghiên cứu gợi mở rằng để kết quả mang tính tổng quát hơn, cần mở rộng phạm vi mẫu, khảo sát 

GV ở nhiều vùng miền khác nhau và kết hợp với các phương pháp nghiên cứu định tính nhằm có được cái nhìn đa 

chiều hơn về động cơ, rào cản cũng như nhu cầu thực tế của GV trong hoạt động PTCM. 

 

Lời cảm ơn: Nghiên cứu này được tài trợ bởi Quỹ Phát triển khoa học và công nghệ Quốc gia (NAFOSTED) trong 

đề tài mã số: 503.01-2021.19. 
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