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ABSTRACT 

Comprehensive Sex Education (CSE) is an essential program aimed at 

equipping adolescents with knowledge, attitudes, and skills regarding 

reproductive health, gender, and sexuality. However, in Vietnam, the 

implementation of this program still faces many barriers. The results of a 

literature review and secondary data analysis highlight prominent 

psychological and social barriers (including misconceptions, negative 

emotions, and attitudes). These not only diminish the effectiveness of 

teaching and learning but also limit the readiness of the comprehensive sex 

education system, thereby hindering the effective implementation of the 

program and weakening the impact of policy efforts and professional training. 

When continuing to compare and contrast with international standards, the 

article proposes comprehensive solutions to the barriers in implementing 

comprehensive sex education in Vietnam, prioritizing solutions to address 

psychological and social barriers (such as adjusting perceptions, reducing 

anxiety, and enhancing social consensus), while also suggesting future 

research directions focused on testing the experimental effectiveness of these 

solutions in specific domestic contexts. The research contributes to 

systematizing the barriers to implementing comprehensive sex education in 

Vietnam according to a unified analytical framework. This lays the 

foundation for building and testing solutions in subsequent studies. 

 

1. Mở đầu 

Giáo dục giới tính toàn diện (GDGTTD) được cộng đồng khoa học quốc tế thừa nhận là một tiến trình giáo dục 

thiết yếu nhằm trang bị cho thanh thiếu niên kiến thức, thái độ và kĩ năng về sức khỏe sinh sản, quan hệ lành mạnh, 

bình đẳng giới và quyền con người (UNESCO, 2018; Goldfarb và Lieberman, 2021). Tuy nhiên, các nghiên cứu trên 

thế giới cho thấy việc triển khai CSE thường gặp nhiều thách thức hệ thống do tính chất nhạy cảm của nội dung, từ 

chính sách, nguồn lực đến sự chấp nhận xã hội (UNFPA, 2020). Tại Việt Nam, bằng cách tổng hợp nghiên cứu trong 

nước, áp dụng học thuyết đổi mới giáo dục (Ely, 1990) kết hợp với mô hình ABC (Rosenberg và Hovland, 1960) và 

Thuyết hành động hợp lí (Fishbein và Ajzen, 1975), bài báo chỉ ra: ngoài các rào cản chung, GDGTTD còn chịu tác 

động nổi bật của nhóm rào cản tâm lí, xã hội, khía cạnh trọng tâm cần ưu tiên xử lí để quá trình triển khai GDGTTD 

thật sự đạt hiệu quả. Ngoài ra, cũng chưa có nghiên cứu nào đối chiếu các bài học giải pháp từ quốc tế, đi đến áp 

dụng vào điều kiện văn hóa, xã hội Việt Nam mà đa phần khuyến nghị đưa ra từ cảm nhận cá nhân. Xuất phát từ 

“khoảng trống” này, bài báo tiến hành so sánh, đối chiếu các nghiên cứu đã có, tiến đến đề xuất hệ thống giải pháp 

dựa trên kinh nghiệm quốc tế, nhằm xử lí có thứ tự ưu tiên các nhóm rào cản của triển khai GDGTTD tại Việt Nam. 

2. Kết quả nghiên cứu 

2.1. Phương pháp nghiên cứu 

Bài báo sử dụng phương pháp tổng quan phân tích nhằm hệ thống hóa và đánh giá các rào cản trong triển khai 

GDGTTD. Dữ liệu được thu thập từ các cơ sở dữ liệu học thuật uy tín như Google Scholar, ResearchGate, PubMed, 

kết hợp với báo cáo của UNESCO, UNFPA và WHO. Từ khóa tìm kiếm bằng tiếng Việt và tiếng Anh xoay quanh 
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GDGTTD và rào cản tâm lí, xã hội. Tiêu chí lựa chọn ưu tiên các nghiên cứu và báo cáo có độ tin cậy, công bố giai 

đoạn 2014 - 2025. Các tài liệu nền tảng như Hướng dẫn kĩ thuật quốc tế về GDGTTD (UNESCO, 2018) và các 

nghiên cứu tại Việt Nam của Do và cộng sự (2017, 2019); Watanabe và cộng sự (2020)… được dùng làm dữ liệu 

gốc. Trên cơ sở đó, bài báo đối chiếu rào cản toàn cầu với bối cảnh Việt Nam, phân loại và tổng hợp, dựa trên một 

số lí thuyết tâm lí học và giáo dục để xây dựng mô hình vòng lặp rào cản, làm nền tảng đề xuất giải pháp. 

2.2. Một số vấn đề lí luận về Chương trình giáo dục giới tính toàn diện 

GDGTTD là một quá trình dạy và học tích hợp trong chương trình giáo dục về các khía cạnh nhận thức, cảm xúc, 

thể chất và xã hội của giới tính và tính dục giúp người học được tăng quyền, biết cách bảo vệ nhân phẩm (UNESCO, 

2018), có kiến thức, tăng nhận thức, kĩ năng, biết cách bảo vệ sức khỏe sinh sản trong suốt cuộc đời mình (Goldfarb 

và Lieberman, 2021). GDGTTD đầy đủ theo hướng dẫn từ UNESCO (2018) gồm 8 nội dung chính: (1) Các mối 

quan hệ xã hội; (2) Giá trị, quyền, văn hóa và tình dục; (3) Hiểu biết về giới; (4) Bạo lực và sống an toàn; (5) Các kĩ 

năng bảo vệ sức khỏe và chất lượng cuộc sống; (6) Hiểu về cơ thể và sự phát triển của con người; (7) Giới tính và 

hành vi tình dục; (8) Sức khỏe tình dục và sức khỏe sinh sản.  

Trong bối cảnh Việt Nam, việc triển khai GDGTTD vừa gặp phải những rào cản  chung của khu vực, gồm:  

(1) rào cản về chính sách và hệ thống (UNFPA, 2020); (2) rào cản từ cộng đồng xã hội văn hóa, tôn giáo (Panchaud 

và cộng sự, 2019; Chandra-Mouli và cộng sự, 2018; Goldfarb và Lieberman, 2021); (3) rào cản liên quan đến năng 

lực người dạy (Shibuya và cộng sự, 2023; UNFPA, 2020), vừa mang những đặc thù riêng. Việt Nam hiện chưa có 

Khung chuẩn hóa quốc gia cũng như quy trình thẩm định và lượng giá thống nhất cho GDGTTD (UNFPA, 2020). 

Nội dung chương trình chưa đầy đủ theo Hướng dẫn kĩ thuật quốc tế, khi trọng tâm vẫn nghiêng về kiến thức sinh 

học, trong khi các khía cạnh về cảm xúc, giới và quyền con người còn nhiều “khoảng trống” (UNESCO, 2023). Bên 

cạnh đó, tình trạng thiếu đội ngũ GV được đào tạo chuyên môn sâu khiến việc triển khai tại nhiều trường học còn 

mang tính hình thức (Nguyễn Văn Chiến và cộng sự, 2025). Từ góc độ xã hội, các quan niệm sai lầm như cho rằng 

GDGTTD làm gia tăng hành vi tình dục sớm vẫn tồn tại dai dẳng (Do và cộng sự, 2017, 2019), phản ánh tác động 

sâu sắc của các định kiến văn hóa đặc thù. 

2.3. Thảo luận 

2.3.1. Thảo luận về cơ chế của rào cản tâm lí, xã hội cho triển khai Chương trình giáo dục giới tính toàn diện tại 

Việt Nam 

Trong khi nhiều nước đã chuẩn hóa GDGTTD từ giữa thế kỉ XX (UNESCO, 2018; Goldfarb và Lieberman, 

2021), Việt Nam chỉ mới hệ thống hóa nội dung này từ năm 2011. Trước đó, các chủ đề liên quan tồn tại rời rạc dưới 

dạng giáo dục dân số hoặc phòng chống HIV (UNFPA, 2020; UNFPA Vietnam, 2014). Sự trễ nhịp về thời gian 

khiến GDGTTD được tiếp nhận như một đổi mới đột ngột, tạo ra cú sốc giá trị khi va chạm với chuẩn mực truyền 

thống lâu đời (Phạm Minh Thảo, 2015). 

Song song, dưới ảnh hưởng Nho giáo, các chuẩn mực đề cao sự kín đáo và tiết hạnh (Phạm Minh Thảo, 2015) 

thường đối lập với những giá trị về quyền tự quyết, bình đẳng giới của GDGTTD (UNESCO, 2018; UNFPA, 2020) 

khiến nhiều người lo ngại chương trình này làm xói mòn đạo đức truyền thống (Do và cộng sự, 2017, 2019). Những 

khác biệt về lộ trình triển khai và xung đột hệ giá trị này xác lập GDGTTD như một đổi mới giáo dục điển hình, đòi 

hỏi sự sẵn sàng về tâm lí và môi trường xã hội để thành công (Ely, 1990), nói cách khác là cần giải quyết được rào 

cản tâm lí, xã hội.  

Ngoài ra, mô hình ABC (Rosenberg và Hovland, 1960), cho rằng: hành vi kém thích ứng bắt nguồn từ nhận thức 

sai lệch và cảm xúc tiêu cực. Trong GDGTTD, các niềm tin văn hóa chi phối cách hiểu về chương trình, tạo bất hòa 

nhận thức (Phạm Minh Thảo, 2015; Do và cộng sự, 2017), từ đó kích hoạt cảm xúc lo âu, e ngại và thiếu tự tin ở cả 

HS lẫn GV (Watanabe và cộng sự, 2020; Nguyễn Văn Chiến và cộng sự, 2025). Theo logic mô hình ABC và Thuyết 

hành động hợp lí (Fishbein và Ajzen, 1975), rào cản tâm lí, xã hội tại Việt Nam tập trung vào hai cốt lõi: nhận thức 

và cảm xúc. Khi hai thành phần này được tháo gỡ, sự thay đổi hành vi sẽ diễn ra như một hệ quả tự nhiên của quá 

trình đổi mới giáo dục (Ajzen, 1991). 

2.3.2. Thảo luận về khía cạnh Nhận thức của rào cản tâm lí, xã hội 
Khía cạnh nhận thức của rào cản tâm lí, xã hội biểu hiện qua việc hiểu sai, thiếu hụt hoặc chỉ một phần về mục 

đích của GDGTTD, dẫn đến sự thiếu ủng hộ hoặc phản đối từ gia đình và cộng đồng. 

Các sai khác phổ biến được nghiên cứu của Do và cộng sự (2017) chỉ ra gồm: (1) Đồng nhất GDGTTD với việc 

“dạy hành vi tình dục”, trái với cách tiếp cận toàn diện theo tám nội dung cốt lõi của UNESCO (2018); (2) Rằng 

GDGTTD chỉ phù hợp với người lớn hoặc trẻ dậy thì trong khi UNESCO (2018) nhấn mạnh cần triển khai sớm, phù 
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hợp lứa tuổi; (3) rằng GDGTTD chỉ mang tính lí thuyết và không thay đổi hành vi dù bằng chứng dài hạn cho thấy 

chương trình giúp chuyển đổi thái độ và hình thành hành vi an toàn (Goldfarb và Lieberman, 2021). Bên cạnh đó, lo 

ngại GDGTTD khiến trẻ “yêu sớm” hay “thử nghiệm” tình dục vẫn tồn tại (Do và cộng sự, 2017; Lê Minh Thi, 2022) 

dẫn đến cấm đoán, khiến HS phải tự tìm thông tin từ nguồn không chính thống. 

2.3.3. Thảo luận về khía cạnh Cảm xúc, thái độ của rào cản tâm lí, xã hội 

Khía cạnh cảm xúc, thái độ của rào cản tâm lí, xã hội thể hiện qua lo âu, e ngại và thiếu tự tin khi người học và 

người dạy tiếp cận các chủ đề nhạy cảm của GDGTTD. Ở HS, tâm lí sợ bị đánh giá, ngại đặt câu hỏi hoặc né tránh 

thảo luận khá phổ biến, làm giảm tương tác và hiệu quả tiếp nhận kiến thức (Do và cộng sự, 2019; Nguyễn Minh Trí, 

2024), dẫn đến tự suy diễn thông tin, hình thành thái độ và hành vi thiếu an toàn (Do và cộng sự, 2017, 2019). Từ 

phía GV, sự thiếu tự tin, ngại nói hoặc né tránh các nội dung cốt lõi, dẫn đến giảng dạy lướt và hạn chế tương tác 

(Watanabe và cộng sự, 2020; Nguyễn Văn Chiến và cộng sự, 2025). Việc thiếu đào tạo chuyên sâu và thiếu kĩ năng 

điều hòa cảm xúc cũng khiến GV lúng túng trước câu hỏi nhạy cảm của HS (Lê Minh Thi, 2022; Nguyễn Văn Chiến 

và cộng sự, 2025). Tâm lí e dè của GV lại củng cố sự rụt rè của HS (Nguyễn Minh Trí, 2024), tạo thành vòng lặp 

cảm xúc tiêu cực làm suy giảm hiệu quả giáo dục giới tính.  

2.3.4. Tương quan giữa rào cản tâm lí, xã hội và các rào cản chung trong triển khai giáo dục giới tính toàn diện tại 
Việt Nam 

Nhận thức sai lệch từ 

phụ huynh và cộng đồng 

một mặt khiến HS không 

được tiếp cận kiến thức đầy 

đủ và sâu sắc (Do và cộng 

sự, 2017, 2019), mặt khác 

làm giảm động lực và hiệu 

quả học tập (Regueiro và 

cộng sự, 2019), tiếp tục 

củng cố đánh giá tiêu cực về 

giá trị GDGTTD (Mukanga 

và cộng sự, 2024). Vòng lặp 

khép kín (nhận thức sai → 

áp lực cảm xúc → suy giảm 

giảng dạy và kết quả → 

củng cố nhận thức sai) cũng 

đồng thời khuếch đại các rào 

cản hệ thống, làm suy yếu 

đồng thuận chính sách và mức độ sẵn sàng của nhà trường (Keogh và cộng sự, 2018; Versloot-Swildens và cộng sự, 

2024). Vì vậy, ưu tiên tháo gỡ rào cản tâm lí, xã hội là điều kiện nền tảng cho triển khai bền vững. 

2.4. Giải pháp và kiến nghị 

2.4.1. Cơ sở xác lập nhóm giải pháp ưu tiên 
Nhóm giải pháp ưu tiên cho GDGTTD tại Việt Nam cần hướng tới rào cản tâm lí, xã hội vì ba lí do: (1) Định 

kiến giới (Phạm Minh Thảo, 2015) khiến phụ huynh không ủng hộ và GV né tránh nội dung nhạy cảm (Do và cộng 

sự, 2017), là mấu chốt khiến chương trình khó triển khai đầy đủ (UNFPA, 2020); (2) Chỉ khi tháo gỡ rào cản này, 

tương tác dạy và học mới cải thiện và niềm tin cộng đồng mới được củng cố (Goldfarb và Lieberman, 2021); (3) Các 

giải pháp khả thi cho rào cản này có chi phí thấp (như giáo dục đồng đẳng, kịch bản giao tiếp mẫu hay tích hợp SEL) 

và có thể triển khai sớm ở cấp cơ sở (Barr và cộng sự, 2014; Todesco và cộng sự, 2023). 

2.4.2. Cụ thể, tập trung vào các giải pháp sau 

2.4.2.1. Giải pháp cho khía cạnh nhận thức 
Mục tiêu chuyển dịch nhận thức xã hội từ việc coi GDGTTD là một chủ đề “nhạy cảm, nguy hiểm” sang một 

công cụ “bảo vệ và tăng quyền”. 

a) Giải pháp vĩ mô 

Trước tiên cần tập trung vào việc tái cấu trúc nhận thức theo hướng tích cực, thông qua Chương trình truyền 

thông Chuẩn hóa nhận thức, chuyển dịch trọng tâm chú ý của cộng đồng từ khái niệm “tình dục” sang kĩ năng tự bảo 

Hình 1. Tương quan giữa các rào cản chung và rào cản tâm lí, xã hội  
trong triển khai GDGTTD tại Việt Nam (Nguồn: Tác giả tổng hợp) 
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vệ, quyền cá nhân, xây dựng mối quan hệ lành mạnh và chăm sóc cơ thể. Việc xây dựng khung nhận thức chuẩn xác, 

với ngôn ngữ khoa học, y tế và quyền trẻ em đã được chứng minh là tạo ra phản hồi tích cực và đồng thuận cao từ 

xã hội (Barr và cộng sự, 2014; Keogh và cộng sự, 2018; Mukanga và cộng sự, 2024). Song song, cần tạo ra ảnh 

hưởng lan tỏa và huy động sự ủng hộ đa chiều thông qua các đại sứ truyền thông giúp chuyển tải thông điệp một 

cách tin cậy, phù hợp với hệ giá trị truyền thống của người Việt. Các chương trình tọa đàm chính thống dưới dạng 

hỏi - đáp giữa chuyên gia và phụ huynh trên các phương tiện truyền thông đại chúng cũng góp phần minh bạch hóa 

tính khoa học và sự cấp thiết của giáo dục giới tính toàn diện. Hai giải pháp này đã được Keogh và cộng sự (2018) 

chứng thực hiệu quả. 

Cuối cùng, thiết lập cơ chế giám sát và có biện pháp quản lí chặt chẽ đối với các nguồn tin không chính thống, 

đặc biệt là những thông tin xuyên tạc là bước đi then chốt để đảm bảo môi trường thông tin an toàn, hỗ trợ cho việc 

triển khai chương trình một cách bền vững (UNFPA, 2020). 

b) Giải pháp vi mô  

Với phụ huynh, cần phổ biến tập Tài liệu mở toàn quốc dưới hình thức các tờ hướng dẫn ngắn, video ngắn, kịch 

bản nói chuyện với con để phụ huynh thực hành. Cùng lúc, cần tổ chức các Hội thảo phụ huynh nhóm nhỏ có hướng 

dẫn của chuyên gia, vừa gần gũi vừa chuyên môn, giúp tạo cơ hội bộc bạch tâm sự giữa các ba mẹ về nội dung 

GTGTTD cho HS. Cách làm này đã được chứng minh hiệu quả trong việc hỗ trợ phụ huynh vượt e ngại với 

GDDGTTD, từ đó mở ra thái độ tích cực hơn (Do và cộng sự, 2017).  

2.4.2.2. Giải pháp cho khía cạnh cảm xúc, thái độ: Kiến tạo môi trường dạy và học an toàn và tự tin 

a) Giải pháp vi mô dành cho HS 

Để giảm thiểu e dè, thái độ thiếu tự tin nơi HS, có thể học hỏi từ mô hình Safe communication (Giao tiếp an toàn) 

qua: kênh phản hồi số, gửi câu hỏi ẩn danh (Todesco và cộng sự, 2023; Mukanga và cộng sự, 2024). Và mô hình 

Peer-Education với Peer-mentor (Giáo dục và hướng dẫn thông qua những bạn đồng trang lứa, người dẫn dắt là các 

HS được tuyển chọn và tập huấn kĩ trong khóa HS tiên phong). Các hoạt động này cải thiện độ tin cậy, cởi mở nơi 

HS, đồng thời giảm áp lực cho GV, nhất là khi kết hợp với công tác tư vấn tâm lí học đường (Keogh và cộng sự, 

2018; Mukanga và cộng sự, 2024). 

b) Giải pháp vi mô dành cho GV 

Việc cung cấp kịch bản soạn sẵn theo đặc thù văn hóa vùng miền là cách thức hiệu quả giúp GVchủ động hơn 

khi xử lí các câu hỏi nhạy cảm từ HS (UNFPA và cộng sự, 2020). Cùng lúc, phối hợp mô hình giảng dạy 1:1 (GV 

giàu kinh nghiệm cùng tham dự và hỗ trợ GV mới), giúp GV tăng sự tự tin khi giảng dạy đồng thời có cơ hội bổ 

sung kiến thức thực tế (Barr và cộng sự, 2014; UNFPA, 2020). 

Ngoài ra, GV dạy GDGTTD cần kiến tạo môi trường học an toàn và cởi mở, kết hợp các bài dạy ngắn về kĩ năng 

giao tiếp, kĩ năng tương tác và thực hành của HS nhằm giúp các em hòa nhập tốt, giảm đi sự e dè ban đầu (Todesco 

và cộng sự, 2023). Đặc biệt, cân nhắc tích hợp GDGTTD với Giáo dục cảm xúc xã hội (SEL) để giảm cản trở về mặt 

cảm xúc của HS thông qua tăng giao tiếp cởi mở và tăng khả năng chuyển từ kiến thức thành kĩ năng (Todesco và 

cộng sự, 2023). 

c) Giải pháp vi mô dành cho phụ huynh 

Mô hình tương quan giữa các rào cản cho thấy vai trò quan trọng của gia đình trong nút thắt tâm lí xã hội. Do đó 

giải pháp dành cho phụ huynh là cần thiết. Trước hết, cần giáo dục GDGTTD cho phụ huynh tại trường qua các Hội 

thảo Chuyên đề bắt buộc tổ chức vào đầu năm học, giải thích rõ ràng 360 độ về GDGTTD theo khung quốc tế 

(UNFPA, 2020). Tiếp theo, tiến hành cung cấp Sổ tay phụ huynh với các hướng dẫn dễ hiểu, hình ảnh minh họa, số 

liệu và kịch bản mẫu cho tình huống khó. Qua đó, góp phần tăng năng lực đối thoại trong gia đình, sao cho cởi mở 

với con em mà vẫn phù hợp với đặc trưng văn hóa. Cuối cùng, mô hình Tam giác cùng học cũng nên được đưa vào 

nhóm giải pháp. Mô hình này khuyến khích phụ huynh tham gia học GDGTTD cùng con thông qua các bài tập về 

nhà. Từ đây, tăng cường sự đồng hành, hỗ trợ từ phụ huynh (Regueiro và cộng sự, 2019), gián tiếp giảm tâm lí e ngại 

của HS khi tiếp cận các nội dung được xem là “khó nói”. 

2.4.3. Nhóm giải pháp cho các rào cản chung tại Việt Nam 
Với rào cản chính sách, nhiều quốc gia đã có lộ trình chuẩn hóa dựa trên hướng dẫn quốc tế (Goldfarb và 

Lieberman, 2021; UNESCO, 2018), kèm theo hệ thống đảm bảo pháp chế, giám sát, phân bổ ngân sách, nguồn lực 

(Goldfarb và Lieberman, 2021; Keogh và cộng sự, 2018). Từ đây, bài báo kiến nghị ban hành Văn bản pháp quy về 

GDGTTD ở cấp vĩ mô, xác định đây là nội dung giáo dục bắt buộc, kèm Khung chương trình, cơ sở khoa học và 

quy định rõ về vai trò, nhiệm vụ của GV cùng các bên liên quan. Về mặt vi mô, các trường cần thiết lập Quy trình 
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Quản lí chương trình GDGTTD thống nhất, nhằm đảm bảo thời lượng, nội dung, phương pháp và cách tích hợp liền 

mạch xuyên suốt năm học.  

Với rào cản từ cộng đồng, xã hội và tôn giáo: Ở cấp vĩ mô, Hà Lan và một số nước Bắc Âu thực hiện công khai 

đánh giá quy mô, đi đôi các chiến dịch truyền thông có mục tiêu đã giúp giảm nhầm hiểu, củng cố niềm tin, gia tăng 

sự chấp nhận từ cộng đồng (Versloot-Swildens và cộng sự, 2024). Với Việt Nam, bài báo kiến nghị xây dựng Quy 

trình Thẩm định Văn hóa cho tài liệu GDGTTD bởi Hội đồng liên ngành (giáo dục, tâm lí học, y tế, văn hóa). Kết 

quả thẩm định cần được truyền thông rộng rãi qua kênh chính thống, giúp mở rộng độ nhận diện. Ở cấp vi mô, các 

nghiên cứu của Keogh và cộng sự (2018), Mukanga và cộng sự (2024), Mukau và Nichols (2025), Rivenes Lafontan 

và cộng sự (2024) đồng chỉ ra: Hợp tác đồng thiết kế nội dung chương trình GDGTTD với gia đình, lãnh đạo tôn 

giáo, GV chủ nhiệm, HS tiêu biểu, kết hợp với chỉ tiêu đánh giá minh bạch, sẽ giúp giảm rào cản văn hóa xã hội và 

tăng cường tham gia của các bên. Bài báo đi đến kiến nghị Chương trình thu thập ý kiến cộng đồng cùng chung tay 

thiết kế GDGTTD, trong đó kết nối đại diện từ gia đình văn hóa, tổ, phường xã, trường học, HS. Việc thu thập ý kiến 

cần diễn ra đồng loạt, công bằng, có truyền thông hỗ trợ. Cùng lúc, cần thực hiện Quy trình đánh giá hiệu quả cấp 

trường dựa trên thu thập phản hồi để minh chứng kết quả triển khai. Đồng thời hợp tác với các tổ chức phi chính phủ 

để tổ chức các Buổi nói chuyện cộng đồng về GDGT. Cũng cân nhắc thực hiện Chương trình Đại sứ/Tình Nguyện 

viên Giới tính Học đường ở quy mô trường, góp phần khuếch trương tiếng nói và độ nhận biết, từ đó giảm thiểu rào 

cản xã hội. 

Với rào cản chung về năng lực người dạy, chiến lược chuẩn hóa đào tạo GV cấp quốc gia là một kinh nghiệm 

quan trọng từ quốc tế, điển hình là Hoa Kì với mô hình National Teacher-Preparation Standards (Tiêu chuẩn Quốc 

gia về Đào tạo Giáo viên) (Barr và cộng sự, 2014). Ở cấp vi mô, việc đào tạo giảng dạy chuyên sâu cho GV, tập 

trung vào kĩ năng quản lí lớp học, xử lí tình huống, điều hòa cảm xúc và tạo môi trường an toàn, đã được chứng minh 

là mang lại hiệu quả rõ rệt (Mukanga và cộng sự, 2024). Áp dụng cho Việt Nam, bài báo kiến nghị mở các lớp Bồi 

dưỡng kĩ năng Sư phạm GDGTTD dưới hình thức Tập huấn nội bộ thường xuyên cho GV và áp dụng Phương pháp 

dạy dựa trên tương tác, lấy người học làm trọng tâm, nơi HS chủ động học qua các dự án nhỏ (như đóng kịch, phỏng 

vấn ngắn) và GV chuyển từ vai trò truyền đạt kiến thức sang vai trò hỗ trợ, điều phối, từ đó nâng cao năng lực tương 

tác và hiệu quả dạy GDGTTD. 

 
Hình 2. Mô hình Giải pháp cho triển khai GTGTTD tại Việt Nam (ưu tiên xử lí rào cản tâm lí xã hội)  

Ghi chú: các khối dọc màu xanh: giải pháp vĩ mô; các khối trắng: giải pháp vi mô (Nguồn: Tác giả tổng hợp) 

Nhìn chung, tại Bắc Mỹ, châu Âu, giải pháp trọng tâm là: Chuẩn hóa → Đánh giá → Kết hợp truyền thông 

(Hendriks và cộng sự, 2024; Versloot-Swildens và cộng sự, 2024; Woolweaver và cộng sự, 2023). Khác với các 

nước LMIC (Zimbabwe, Ghana, Kenya, Zambia, Nepal hay Indonesia…), thường là: Đồng thiết kế với cộng đồng 

+ Giáo dục đồng đẳng + Đào tạo GV (Keogh và cộng sự, 2018; Mukanga và cộng sự, 2024; Mukau và Nichols, 

2025). Tại Việt Nam, bài báo đưa ra kiến nghị dựa trên đặc trưng văn hóa, xã hội và ưu tiên cho mục tiêu giảm rào 

cản tâm lí, xã hội, vốn là mấu chốt trong việc triển khai GDGTTD. 

3. Kết luận 

Nghiên cứu đã hệ thống hóa các rào cản trong triển khai GDGTTD tại Việt Nam, nhấn mạnh nhóm rào cản tâm 

lí, xã hội như một điểm nút chiến lược. Kết quả phân tích cho thấy sự tương tác giữa hai khía cạnh chính: (1) nhận 

thức sai lệch về mục đích GDGTTD và từ đó dẫn đến (2) cảm xúc, thái độ tiêu cực, biểu hiện qua sự e ngại, thiếu tự 

tin của cả người dạy và người học. Hai khía cạnh này hình thành một vòng lặp khép kín, làm trầm trọng thêm rào 

cản tâm lí, xã hội và đồng thời tác động lan tỏa đến các rào cản chung khác. Trên cơ sở đó, nghiên cứu có sự so sánh, 
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đối chiếu với quốc tế, đưa ra kiến nghị ưu tiên tháo gỡ rào cản này thông qua các giải pháp vĩ mô như tái cấu trúc 

thông điệp truyền thông và các giải pháp vi mô như tích hợp giáo dục cảm xúc xã hội (SEL), kênh phản hồi ẩn danh 

và giáo dục đồng đẳng. Tuy vậy, nghiên cứu chủ yếu dựa trên tổng quan lí luận, chưa có dữ liệu thực nghiệm quy 

mô lớn để kiểm định mức độ ảnh hưởng của từng rào cản; do đó, các nghiên cứu tiếp theo cần khảo sát thực địa và 

thử nghiệm các mô hình can thiệp trong bối cảnh văn hóa Việt Nam.  
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