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ABSTRACT 

In the 2018 General Education Curriculum, Natural Science (NS) is an 

integrated and compulsory subject at the lower secondary level, which 

requires teachers to possess cross-disciplinary knowledge. However, the 

quality of actual implementation remains problematic and uneven. This paper 

proposes the Vietnam Science Education Ecosystem (VSEE) model as an 

integrated, multi-layered theoretical framework to serve as the basis for 

developing a survey instrument on the current state of NS teaching 

organization at the lower secondary level. The VSEE model synthesizes three 

theoretically well-grounded frameworks - the CIPP evaluation model, the 

Theory of Planned Behavior (TPB), and Pedagogical Content Knowledge 

(PCK) - into a hierarchical, nested structure. This framework enables the 

simultaneous analysis of systemic factors (including context, input, process, 

and product), teachers' psychological readiness, and subject-specific 

pedagogical competence. The VSEE framework provides a theoretical 

foundation and a blueprint for constructing a survey instrument; its 

measurement quality (reliability, content and construct validity) needs to be 

established through expert review and empirical pilot testing in subsequent 

studies. Combined with the Theory of Change (ToC), the results from this 

instrument can be translated into recommendations for improving the 

organization of NS teaching in Vietnam. 

 

1. Mở đầu 

Chương trình giáo dục phổ thông (CTGDPT) 2018 đánh dấu một bước chuyển đổi căn bản và toàn diện của nền 

giáo dục Việt Nam, khi lần đầu tiên đưa môn Khoa học Tự nhiên (KHTN) - một môn học tích hợp các lĩnh vực Vật 

lí, Hoá học, Sinh học và Khoa học Trái đất - thành môn học bắt buộc ở cấp THCS (Bộ GD-ĐT, 2018). Sự thay đổi 

này phản ánh xu hướng cải cách giáo dục quốc tế, nhấn mạnh tư duy liên môn, giải quyết vấn đề thực tiễn và phát 

triển năng lực khoa học toàn diện cho HS (OECD, 2025; Nguyen và cộng sự, 2020). Trên bình diện so sánh khu vực, 

Việt Nam đang theo đuổi cùng hướng tích hợp khoa học như Singapore, Malaysia, Thái Lan và Indonesia, dù với 

những xuất phát điểm và tốc độ chuyển đổi khác nhau (Nguyen, 2024).Tuy nhiên, sau hơn bốn năm triển khai kể từ 

năm học 2021-2022 với lớp 6, thực tế tổ chức dạy học môn KHTN cho thấy khoảng cách đáng kể giữa ý tưởng chính 

sách và thực tiễn tổ chức dạy học. Đa phần GV đang đảm nhiệm dạy học môn KHTN được đào tạo theo hướng đơn 

môn (Vật lí, Hoá học hoặc Sinh học), chưa quen với giảng dạy liên môn (Nguyen và cộng sự, 2020). Cơ sở vật chất 

và thiết bị thí nghiệm tại nhiều trường, đặc biệt ở khu vực nông thôn và miền núi, chưa đáp ứng yêu cầu dạy học thực 

nghiệm (Le và cộng sự, 2021). Công tác bồi dưỡng GV vẫn còn manh mún và thiếu hệ thống. Nghiên cứu định tính 

của Le và cộng sự (2021) với mười GV tại tỉnh miền Trung chỉ ra bốn nhóm rào cản chính đối với giáo dục 

STEM/KHTN tích hợp: thiếu hụt kiến thức liên môn và phương pháp dạy học phù hợp; khung chương trình, tài liệu 

và hướng dẫn đánh giá chưa đầy đủ; hạn chế về nguồn lực kĩ thuật, thời gian và không gian; và niềm tin sư phạm 

chịu ảnh hưởng mạnh của văn hoá thi cử. 

Những thách thức này đặt ra yêu cầu cấp thiết phải có các nghiên cứu đánh giá toàn diện, khoa học về thực trạng 

tổ chức dạy học môn KHTN tại Việt Nam để làm căn cứ cho việc đề xuất các giải pháp cải tiến. Để một đánh giá 
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như vậy đạt độ tin cậy và giá trị khoa học cao, bước đầu tiên và có tính nền tảng là xây dựng được một bộ công cụ 

khảo sát phù hợp. Quá trình này phụ thuộc vào việc lựa chọn và xây dựng một khung lí thuyết vững chắc - nền tảng 

lí luận định hướng toàn bộ thiết kế công cụ, từ cấu trúc phiếu khảo sát đến các biến số cần đo lường (Grant và 

Osanloo, 2014; Maxwell, 2012; Luft và cộng sự, 2022). Các nghiên cứu trong nước về thực trạng dạy học môn 

KHTN ở cấp THCS hiện nay phần lớn dừng ở khảo sát mô tả cục bộ theo từng địa phương, sử dụng các phiếu hỏi 

tự phát triển và chưa được công bố quy trình thẩm định công cụ một cách hệ thống (Lê Thanh Huy và Phùng Việt 

Hải, 2019; Chu Thị Hảo, 2020). Các công cụ này thường tập trung riêng vào một khía cạnh cụ thể: nhận thức của 

GV, hoặc điều kiện cơ sở vật chất, hoặc phương pháp giảng dạy; mà chưa xét tới một khung lí thuyết tích hợp cho 

phép phân tích đồng thời các yếu tố hệ thống, tâm lí GV và năng lực sư phạm chuyên biệt. Bên cạnh đó, các thang 

đo gốc về PCK trong giáo dục khoa học tích hợp (Carlson và cộng sự, 2019) hay TPB trong giáo dục (Teo và Lee, 

2010) chủ yếu được phát triển ở bối cảnh quốc tế, và chưa được chuyển ngữ, hiệu chỉnh văn hoá và thẩm định trên 

diện rộng cho bối cảnh Việt Nam. Khoảng trống này tạo cơ sở cho việc xây dựng một khung lí thuyết tích hợp làm 

nền tảng cho bộ công cụ khảo sát có tính hệ thống. 

Do đó, bài báo này phân tích cơ sở lí luận và đề xuất một khung lí thuyết tích hợp, đa tầng - gọi là mô hình hệ 

sinh thái giáo dục khoa học Việt Nam (Vietnam Science Education Ecosystem - VSEE), để làm nền tảng lí thuyết 

cho việc xây dựng bộ công cụ khảo sát thực trạng tổ chức dạy học môn KHTN cấp THCS tại Việt Nam. Mô hình 

VSEE được xây dựng trên cơ sở tích hợp có nguyên tắc ba khung lí thuyết đã được kiểm chứng quốc tế: Mô hình 

đánh giá CIPP (Stufflebeam và Zhang, 2017), Thuyết hành vi có kế hoạch (TPB; Ajzen, 1991, 2020) và Kiến thức 

nội dung sư phạm theo mô hình đồng thuận tinh chỉnh (PCK/RCM; Carlson và cộng sự, 2019; Shulman, 1986, 1987). 

Cấu trúc kết quả cho phép khảo sát đồng thời ba cấp độ phân tích: hệ sinh thái giáo dục ở cấp vĩ mô, sự sẵn sàng tâm 

lí của GV ở cấp trung mô và năng lực sư phạm đặc thù ở cấp vi mô, đồng thời tạo cơ sở để kết nối kết quả chẩn đoán 

với Lí thuyết về sự thay đổi (TOC; Belcher và cộng sự, 2020) ở giai đoạn đề xuất giải pháp. 

2. Phương pháp nghiên cứu 

Phạm vi nghiên cứu của bài báo giới hạn ở giai đoạn nghiên cứu lí thuyết, với sản phẩm là khung lí thuyết tích 

hợp VSEE và bản thiết kế bộ công cụ khảo sát. Việc thẩm định công cụ qua chuyên gia, thử nghiệm thí điểm và khảo 

sát đại trà là các nhiệm vụ của những nghiên cứu thực nghiệm tiếp theo và không nằm trong phạm vi bài báo này. 

Nghiên cứu lí thuyết được triển khai theo ba giai đoạn: (1) Tổng quan tài liệu có hệ thống về các khung lí thuyết 

thành phần (PCK, TPB, CIPP, TOC). Tiêu chí lựa chọn nguồn gồm các bài báo bình duyệt, sách chuyên khảo và các 

văn bản chính sách phát hành trong khoảng 2014-2025, được truy xuất từ Google Scholar, Web of Science và cơ sở 

dữ liệu Tạp chí Giáo dục, với từ khoá “PCK”, “Theory of Planned Behavior”, “CIPP”, “Theory of Change”, 

“integrated science teaching”, “dạy học tích hợp KHTN”; (2) Phân tích so sánh, đối chiếu điểm mạnh - hạn chế của 

từng khung lí thuyết theo các tiêu chí: cấp độ phân tích, biến số đo lường được, mức độ phù hợp với bối cảnh 

CTGDPT 2018 và môn KHTN cấp THCS, từ đó đề xuất nguyên tắc tích hợp đa khung lí thuyết (Tsang, 2022; Van 

der Waldt, 2024); (3) Tổng hợp tích hợp các cấu trúc lí thuyết thành mô hình VSEE và vận hành hoá thành bản thiết 

kế bộ công cụ khảo sát, ánh xạ từng cấu trúc lí thuyết sang các thành phần và cụm biến số đo lường theo nguyên tắc 

tương thích (Ajzen, 2020).  

Trong phạm vi bài báo, “thực trạng tổ chức dạy học môn KHTN” được định nghĩa thao tác là tổ hợp các phương 

diện có thể quan sát và đo lường được, gồm bốn nhóm thành phần: (1) bối cảnh thực hiện chương trình - chính sách 

nhà trường, đặc điểm địa phương và nhu cầu HS; (2) các điều kiện đầu vào cho dạy học - SGK và tài liệu, cơ sở vật 

chất và thiết bị thí nghiệm, công tác bồi dưỡng GV, đồng thời với sự sẵn sàng tâm lí của GV (thái độ, chuẩn mực 

chủ quan, kiểm soát hành vi được nhận thức, ý định hành vi); (3) quá trình dạy học trên lớp - tần suất và sự đa dạng 

các phương pháp, hình thức tổ chức hoạt động, cùng năng lực sư phạm chuyên biệt cho dạy học KHTN tích hợp;  

(4) sản phẩm đầu ra cảm nhận được - mức độ phát triển năng lực khoa học của HS, hứng thú học tập, sự phát triển 

chuyên môn của GV. Cách định nghĩa thao tác này nhất quán với mô hình đánh giá CIPP và là cơ sở để vận hành 

hoá các biến số đo lường trong phần kết quả nghiên cứu. 

3. Kết quả nghiên cứu 

3.1. Cơ sở lí luận về tiếp cận đa lí thuyết trong nghiên cứu giáo dục 

Việc lựa chọn khung lí thuyết là quyết định có tính chiến lược trong bất kì nghiên cứu giáo dục nào. Một khung 

lí thuyết định hướng câu hỏi nghiên cứu, chi phối phương pháp luận và tạo cơ sở có cấu trúc để diễn giải kết quả 

(Grant và Osanloo, 2014; Luft và cộng sự, 2022). Nếu không có khung lí thuyết rõ ràng, nghiên cứu dễ trở thành tập 

hợp các quan sát rời rạc, thiếu khả năng giải thích vì sao các hiện tượng quan sát được lại xảy ra và vì sao chúng liên 
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hệ với nhau theo những cách nhất định. Van der Waldt (2024) nhấn mạnh rằng, trong nghiên cứu khoa học xã hội, 

khung lí thuyết đóng vai trò “giàn giáo trí tuệ”, cung cấp một lăng kính phân tích để nhà nghiên cứu tạo nghĩa cho 

những hiện tượng xã hội phức tạp và đa diện. Câu hỏi trọng tâm đặt ra khi thiết kế nghiên cứu là: nên sử dụng một lí 

thuyết đơn nhất hay kết hợp nhiều khung lí thuyết để khảo sát thực trạng việc tổ chức dạy học môn KHTN tại các 

trường THCS ở Việt Nam? 

 Lập luận cho tiếp cận đơn lí thuyết thường dựa trên các ưu điểm về tính tinh gọn, chiều sâu và tính khả thi: tập 

trung vào một lí thuyết cho phép lập luận mạch lạc, nhất quán, phù hợp với khuôn khổ hạn chế của bài báo khoa học 

hay luận án (Tsang, 2022). Tuy nhiên, bất kì lí thuyết đơn nào cũng có “điểm mù” nhất định và không thể bao quát 

toàn bộ sự phức tạp của một hiện tượng giáo dục đa diện (Tsang, 2022; Van der Waldt, 2024). Cố gắng giải thích 

một thực tại phức tạp qua lăng kính hẹp của một lí thuyết duy nhất có nguy cơ đơn giản hoá quá mức và dẫn đến 

hiểu biết không đầy đủ. Tsang (2022) chỉ ra tiếp cận đa lí thuyết phát huy sức mạnh đặc biệt đối với các vấn đề phức 

tạp thông qua năm chức năng: nắm bắt bản chất của các quyết định phức tạp; cung cấp lời giải thích đầy đủ hơn cho 

các kết quả; bù đắp hạn chế giải thích của lí thuyết đơn; khai thác tính bổ sung giữa các lí thuyết; và kiểm chứng các 

giải thích cạnh tranh. Khi các lí thuyết hoạt động ở các cấp độ phân tích khác nhau - tâm lí cá nhân ở cấp vi mô, 

tương tác xã hội ở cấp trung mô và yếu tố hệ thống ở cấp vĩ mô - việc tích hợp tạo ra một lăng kính đa chiều để phân 

tích các khía cạnh khác nhau của một vấn đề (Van der Waldt, 2024). 

Đối với vấn đề nghiên cứu hiện tại, tổ chức dạy học môn KHTN tích hợp là một hệ thống phức tạp bao gồm tối 

thiểu ba khía cạnh có bản chất khác nhau: thứ nhất là năng lực sư phạm của GV (khía cạnh nhận thức và chuyên 

môn); thứ hai là sự sẵn sàng tâm lí của GV (khía cạnh thái độ, động lực và niềm tin); và thứ ba là hệ sinh thái nhà 

trường với chính sách, nguồn lực và văn hoá tổ chức (khía cạnh hệ thống). Khó có một lí thuyết đơn nào bao quát 

đồng thời cả ba khía cạnh này. Do đó, tiếp cận đa lí thuyết không chỉ là một lựa chọn ưu tiên mà còn là một yêu cầu 

phương pháp luận bắt buộc đối với đối tượng nghiên cứu của bài báo (Tsang, 2022; Van der Waldt, 2024). Tuy vậy, 

tích hợp đa lí thuyết đòi hỏi nguyên tắc chặt chẽ để tránh rơi vào tình trạng “danh sách khái niệm” rời rạc. Grant và 

Osanloo (2014) cảnh báo “cạm bẫy” phổ biến là sử dụng một lí thuyết như “phần đính kèm” - nhắc đến trong phần 

giới thiệu và kết luận nhưng không tích hợp có ý nghĩa vào thiết kế và phân tích. Ba nguyên tắc của tích hợp hiệu 

quả cần được tuân thủ: (1) trình bày cơ sở lí luận rõ ràng cho việc kết hợp - mỗi lí thuyết đóng góp một chiều phân 

tích độc đáo; (2) bảo đảm tính nhất quán nội tại - các cấu trúc lí thuyết không xung đột về giả định nền tảng; (3) tính 

liên kết xuyên suốt - khung tích hợp thúc đẩy toàn bộ quá trình nghiên cứu, từ câu hỏi, công cụ, thu thập dữ liệu cho 

đến phân tích (Luft và cộng sự, 2022). Bài báo tuân thủ ba nguyên tắc này khi xây dựng mô hình VSEE. 

3.2. Đánh giá các khung lí thuyết thành phần 

3.2.1. Khung lí thuyết kiến thức nội dung sư phạm (PCK) - Lăng kính năng lực giáo viên 

Khung lí thuyết kiến thức nội dung sư phạm (Pedagogical Content Knowledge - PCK) được Shulman (1986, 

1987) đề xuất, mô tả dạng kiến thức chuyên biệt của người dạy không chỉ hiểu nội dung môn học mà còn biết cách 

làm cho nội dung đó trở nên dễ tiếp cận với người học trong những bối cảnh cụ thể. Magnusson và cộng sự (1999) 

đã vận dụng và phát triển khái niệm này cho giáo dục khoa học, xác định năm thành phần cốt lõi: định hướng về dạy 

học khoa học, kiến thức về chương trình khoa học, kiến thức về sự hiểu biết của HS, kiến thức về chiến lược giảng 

dạy, và kiến thức về đánh giá trong khoa học. 

Mô hình đồng thuận tinh chỉnh (Refined Consensus Model - RCM) do Carlson và cộng sự (2019) đề xuất, tổng 

hợp đóng góp của 24 nhà nghiên cứu quốc tế, nhấn mạnh PCK là kiến thức năng động, phụ thuộc bối cảnh và phát 

triển qua thực hành. RCM phân biệt ba lớp PCK: PCK tập thể (kiến thức mã hoá công khai trong cộng đồng nghiên 

cứu), PCK cá nhân (kiến thức tích luỹ của từng GV qua phản tỉnh) và PCK hành động (kiến thức được vận hành 

trong thực tiễn lập kế hoạch, dạy và phản tỉnh) (Kind, 2009; Carlson và cộng sự, 2019). 

Trong bối cảnh môn KHTN là môn học tích hợp, PCK có ý nghĩa đặc biệt quan trọng. Trong bối cảnh Việt Nam, 

các yêu cầu đối với GV dạy môn KHTN tích hợp ở cấp THCS đã được phân tích cụ thể, bao gồm việc nắm rõ mục 

tiêu của dạy học tích hợp, phân biệt giữa dạy học tích hợp và dạy học đơn môn, hiểu các hình thức và mức độ tích 

hợp, đồng thời xác định được quy trình dạy học tích hợp theo định hướng phát triển năng lực HS (Nguyễn Thị Ngọc, 

2021). GV không chỉ cần kiến thức nội dung của từng phân môn (Vật lí, Hoá học, Sinh học) mà còn phải nắm vững 

cách tích hợp chúng một cách có ý nghĩa sư phạm. Năm thành phần PCK trong giáo dục KHTN, được điều chỉnh từ 

Magnusson và cộng sự (1999) và Carlson và cộng sự (2019), có thể vận hành hoá thành các mục đo lường cụ thể 

trong phiếu khảo sát: (1) định hướng về dạy học khoa học tích hợp (niềm tin về mục tiêu giáo dục khoa học liên 

môn); (2) kiến thức về sự hiểu biết của HS, bao gồm các quan niệm sai lầm phổ biến; (3) kiến thức về chiến lược 
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giảng dạy đặc thù cho KHTN tích hợp; (4) kiến thức về chương trình khoa học và sự liên kết liên môn; và (5) kiến 

thức về đánh giá trong giáo dục khoa học tích hợp. Tuy nhiên, nếu dùng thuyết PCK một cách độc lập thì sẽ trả lời 

được câu hỏi “GV có thể dạy không?” nhưng không giải thích vì sao một số GV có đủ năng lực mà vẫn không đổi 

mới trong thực tế. Khoảng trống này cần được bù đắp bởi một khung lí thuyết về động lực và ý định hành vi. 

3.2.2. Khung lí thuyết hành vi có kế hoạch (TPB) - Lăng kính động lực giáo viên 

Thuyết hành vi có kế hoạch (Theory of Planned Behavior - TPB) của Ajzen (1991) là một trong những khung lí 

thuyết được áp dụng rộng rãi nhất trong khoa học xã hội và hành vi, với hơn 4.200 công trình được lập chỉ mục trong 

Web of Science tính đến năm 2020 (Ajzen, 2020). TPB giải thích các tiền đề tâm lí của hành vi và đặc biệt hữu ích 

cho câu hỏi: “Vì sao GV chưa thực sự triển khai dạy học tích hợp KHTN dù đã được bồi dưỡng?”.  

Theo TPB, yếu tố dự báo trực tiếp nhất cho hành vi là ý định thực hiện hành vi, và ý định này được xác định bởi ba 

thành tố đó là (1) Thái độ (Attitude): đánh giá tổng thể tích cực hay tiêu cực của GV đối với việc tổ chức dạy học KHTN 

tích hợp; (2) Chuẩn mực chủ quan (Subjective Norms): áp lực xã hội nhận thức được từ hiệu trưởng, đồng nghiệp, tổ 

chuyên môn và các nhà hoạch định chính sách; (3) Kiểm soát hành vi được nhận thức (Perceived Behavioral Control - 

PBC): sự dễ dàng hay khó khăn nhận thức được khi thực hiện hành vi, bao gồm cả sự tự tin vào năng lực bản thân. 

Bằng cách đo lường ba cấu trúc này, nghiên cứu có thể chẩn đoán các rào cản tâm lí cụ thể thay vì chỉ ghi nhận 

hành vi bề mặt. Đặc biệt, có mối liên hệ quan trọng giữa TPB và PCK: kiểm soát hành vi được nhận thức (PBC) của 

GV bị ảnh hưởng trực tiếp bởi trình độ PCK thực tế của họ. GV thiếu PCK về tích hợp sẽ có PBC thấp, dẫn đến ý 

định hành vi yếu ngay cả khi được yêu cầu thực hiện (Teo và Lee, 2010). Sự liên kết này biến hai khung thành một 

hệ thống giải thích thống nhất, trong đó năng lực thực tế và niềm tin vào năng lực tương tác với nhau để định hình 

hành vi. Tuy nhiên, nếu sử dụng thuyết TPB độc lập thì chỉ giải thích được ý định hành vi nhưng không đánh giá 

được chất lượng của năng lực sư phạm, cũng không xem xét các điều kiện cấp hệ thống như chính sách, nguồn lực 

và văn hoá tổ chức. Do đó, TPB cần được lồng ghép vào một khung cấp hệ thống toàn diện hơn. 

3.2.3. Mô hình CIPP - “Lăng kính” hệ sinh thái giáo dục 

Mô hình CIPP (Context-Input-Process-Product) do Stufflebeam phát triển từ thập niên 1960 và tiếp tục được tinh 

chỉnh là một trong những khung đánh giá chương trình giáo dục được sử dụng rộng rãi nhất trên thế giới (Stufflebeam, 

2000; Stufflebeam và Zhang, 2017). Bốn thành phần của mô hình phù hợp trực tiếp với các câu hỏi nghiên cứu cốt 

lõi trong đánh giá một cuộc cải cách chương trình đó là: (1) Bối cảnh (Context): đánh giá nhu cầu, môi trường và 

mục tiêu của chương trình - “Tại sao cần đưa KHTN thành môn học tích hợp?”; (2) Đầu vào (Input): đánh giá nguồn 

lực, kế hoạch và sự chuẩn bị - “Đang có những điều kiện gì để dạy KHTN?”; (3) Quá trình (Process): giám sát và 

đánh giá việc thực hiện - “Dạy học KHTN đang diễn ra như thế nào?”; (4) Sản phẩm (Product): đánh giá kết quả và 

tác động - “Dạy học KHTN đang đạt được những mục tiêu gì?”. 

Ưu điểm nổi bật của CIPP nằm ở tính bao quát cấp hệ thống và cấu trúc logic tuần tự, rất phù hợp để tổ chức toàn 

bộ khung khảo sát. Cấu trúc này cũng tương hợp tự nhiên với các khung đánh giá quốc tế như Khung đánh giá khoa 

học PISA 2025 (OECD, 2025), vốn đặt trọng tâm vào năng lực khoa học được hình thành qua tương tác giữa chương 

trình, điều kiện dạy học, quá trình lớp học và kết quả của HS. Hạn chế của CIPP là thiếu các cấu trúc tâm lí và nhận 

thức chi tiết ở cấp độ cá nhân GV - đây là khoảng trống mà TPB và PCK có thể bù đắp, tạo nền tảng cho một mô 

hình tích hợp ba cấp. 

3.2.4. Lí thuyết về sự thay đổi - Lăng kính đề xuất giải pháp 

Lí thuyết về sự thay đổi (Theory of Change - TOC) là một phương pháp lập kế hoạch và đánh giá can thiệp, cho 

phép xây dựng một bản đồ logic từ các hoạt động cụ thể đến kết quả dài hạn thông qua chuỗi nhân quả “nếu - thì” 

(Belcher và cộng sự, 2020). TOC hoạt động bằng cơ chế “lập bản đồ ngược” (backward mapping): bắt đầu từ tác 

động dài hạn mong muốn, rồi truy ngược về các điều kiện tiên quyết cần thiết để đạt được tác động đó. Mỗi điều 

kiện tiên quyết sau đó được gắn với một tập hợp hoạt động can thiệp cụ thể, tạo thành chuỗi nhân quả minh bạch có 

thể kiểm chứng về logic và giả định. Trong thiết kế nghiên cứu tổng thể, TOC đảm nhận vai trò của giai đoạn đề xuất 

giải pháp, không phải công cụ chẩn đoán hiện trạng. Dữ liệu từ bộ công cụ dựa trên VSEE sẽ trở thành bằng chứng 

thực nghiệm để xây dựng một TOC có căn cứ. Sự phân công chức năng rõ ràng - VSEE chẩn đoán, TOC đề xuất - 

giúp tránh lẫn lộn giữa đánh giá hiện trạng và thiết kế can thiệp, đồng thời bảo đảm các giải pháp đưa ra đều dựa trên 

bằng chứng thay vì suy đoán. 

3.3. Đề xuất mô hình VSEE - Khung lí thuyết tích hợp đa tầng 

Trên cơ sở đánh giá các khung lí thuyết thành phần, bài báo đề xuất mô hình VSEE như một cấu trúc phân tích 

tích hợp, đa tầng, phù hợp với đặc điểm và bối cảnh tổ chức dạy học môn KHTN tại Việt Nam. 
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3.3.1. Cơ sở lí luận cho mô hình VSEE 

Mô hình VSEE được xây dựng trên nhận thức rằng sự thành công của tổ chức dạy học môn KHTN là một “thuộc 

tính trỗi dậy” (emergent property) của một hệ thống phức tạp, đòi hỏi phải đánh giá đồng thời ba cấp độ phân tích có 

liên kết nhân quả với nhau. Cụ thể là (1) Cấp độ vĩ mô - Bối cảnh hệ thống: bao gồm chính sách, nguồn lực, hỗ trợ 

thể chế và môi trường tổng thể. Mô hình CIPP là khung lí tưởng cho cấp độ này; (2) Cấp độ trung mô - Sự sẵn sàng 

tâm lí của GV: bao gồm niềm tin, thái độ, áp lực xã hội và sự tự tin. Thuyết TPB là khung phù hợp cho cấp độ này; 

(3) Cấp độ vi mô - Năng lực sư phạm của GV: bao gồm kiến thức và kĩ năng chuyên biệt để thực hiện dạy học tích 

hợp trong lớp học. PCK/RCM là khung phù hợp cho cấp độ này. 

Ba cấu trúc của TPB không thuộc thuần tuý cấp vi mô (cá nhân) như PCK. Thái độ và kiểm soát hành vi được nhận 

thức là các cấu trúc tâm lí cá nhân, nhưng chuẩn mực chủ quan về bản chất là cấu trúc tương tác xã hội: nó đo lường áp 

lực được nhận thức từ các nhóm tham chiếu (hiệu trưởng, đồng nghiệp, tổ chuyên môn), phản ánh văn hoá tổ chức nhà 

trường tác động vào ý định hành vi của GV (Ajzen, 2020). Tương tự, kiểm soát hành vi được nhận thức không chỉ phản 

ánh tự tin nội tại mà còn phản ánh nhận thức về các điều kiện thuận lợi/cản trở bên ngoài (thời gian, nguồn lực, thiết bị). 

Do vậy, TPB là một khung lí thuyết trung gian có chức năng liên kết cấp vĩ mô (điều kiện hệ thống CIPP) với cấp vi 

mô (năng lực sư phạm PCK). Vị trí trung gian này nhất quán với cách phân tầng vi mô - trung mô - vĩ mô được trình 

bày ở mục 3.1, trong đó trung mô được hiểu là tầng tương tác xã hội - cá nhân (Van der Waldt, 2024). Vì vậy, bài báo 

sử dụng thuật ngữ “cấp trung mô” theo nghĩa giao diện giữa tâm lí cá nhân của GV và bối cảnh tổ chức/xã hội. 

Về mặt lí thuyết, mô hình VSEE giả định rằng bối cảnh hệ thống (CIPP) có thể định hình các điều kiện ảnh hưởng 

đến sự sẵn sàng tâm lí (TPB) của GV, và sự sẵn sàng này có thể liên quan đến cách GV phát triển và triển khai năng 

lực sư phạm (PCK) trong lớp học. Ba cấp độ được giả định tương tác theo cơ chế lồng ghép và phụ thuộc lẫn nhau, 

không phải là các thành phần độc lập song song. Đây là một giả thuyết cấu trúc xuất phát từ tổng hợp lí thuyết và 

cần được kiểm chứng thực nghiệm bằng SEM trong các nghiên cứu tiếp theo. Bằng chứng quan sát quốc tế cho thấy 

chất lượng tương tác giảng dạy có liên quan đến nguồn lực hệ thống, văn hoá tổ chức nhà trường và đặc điểm tâm lí 

cá nhân (Polanin và cộng sự, 2024; Nguyen và cộng sự, 2020), tuy chiều hướng và độ mạnh của các quan hệ này 

trong bối cảnh Việt Nam cần được xác nhận trong nghiên cứu thực nghiệm sau này. 

3.3.2. Kiến trúc tích hợp của mô hình VSEE 

Kiến trúc của VSEE là một hệ thống phân cấp lồng ghép: mô hình CIPP cung cấp “giàn giáo” bao trùm cấp độ 

vĩ mô, trong khi TPB và PCK được lồng ghép vào các thành phần cụ thể bên trong cấu trúc CIPP. Hình 1 minh họa 

kiến trúc tổng thể của mô hình VSEE, thể hiện mối quan hệ phân cấp - lồng ghép giữa ba khung lí thuyết thành phần 

và liên kết với Lí thuyết về sự thay đổi (TOC) ở giai đoạn đề xuất giải pháp. 

 
Hình 1. Sơ đồ mô hình VSEE - kiến trúc phân cấp lồng ghép của CIPP, TPB và PCK 
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Cụ thể như sau: (1) TPB được lồng ghép vào thành phần đầu vào (Input): trạng thái tâm lí của GV (thái độ, chuẩn 

mực chủ quan, kiểm soát hành vi nhận thức, ý định hành vi) được xem như đầu vào nhân lực quan trọng của quá 

trình giáo dục, bổ sung cho các đầu vào hệ thống về sách giáo khoa, thiết bị và bồi dưỡng; (2) PCK được lồng ghép 

vào thành phần quá trình (Process): chất lượng của quá trình dạy học được quyết định bởi chất lượng năng lực sư 

phạm chuyên biệt của GV trong lớp học, song song với việc ghi nhận tần suất và đa dạng của các phương pháp giảng 

dạy. Kiến trúc này bảo đảm rằng mỗi khung lí thuyết thành phần đảm nhận một chức năng phân tích độc đáo và 

không trùng lặp (bảng 1). 

Bảng 1. Phân tích so sánh các khung lí thuyết trong bối cảnh nghiên cứu KHTN Việt Nam 

Khung lí 

thuyết 

Trọng tâm  

cốt lõi 

Cấp độ 

phân tích 
Điểm mạnh cho nghiên cứu 

Hạn chế nếu dùng  

độc lập 

PCK 

Kiến thức giảng 

dạy chuyên biệt 

cho môn học 

Vi mô 

(cá nhân) 

Đánh giá năng lực liên môn - yêu cầu 

cốt lõi của CTGDPT 2018 (Carlson và 

cộng sự, 2019; Shulman, 1986) 

Không giải thích động lực, 

thái độ hay môi trường hệ 

thống 

TPB 

Các tiền đề tâm lí 

của hành vi có 

chủ đích 

Trung mô 

(cá nhân - xã 

hội) 

Chẩn đoán rào cản tâm lí ngăn GV triển 

khai đổi mới (Ajzen, 1991, 2020) 

Không đánh giá chất lượng 

năng lực hay nguồn lực hệ 

thống 

CIPP 

Đánh giá chương 

trình giáo dục 

toàn diện 

Vĩ mô  

(hệ thống) 

Giàn giáo Bối cảnh - Đầu vào - Quá 

trình - Sản phẩm bao quát toàn hệ sinh 

thái (Stufflebeam và Zhang, 2017) 

Thiếu cấu trúc tâm lí và 

nhận thức chi tiết ở cấp độ 

cá nhân 

TOC 
Lập kế hoạch và 

đánh giá can thiệp 

Theo 

chương trình  

(tương lai) 

Cấu trúc hoá đề xuất giải pháp dựa trên 

bằng chứng (Belcher và cộng sự, 2020) 

Không phù hợp để đánh giá 

hiện trạng - mang tính đề 

xuất, không phải chẩn đoán 

3.4. Vận hành hoá mô hình VSEE trong việc xây dựng bộ công cụ khảo sát 

Để mô hình VSEE trở thành công cụ nghiên cứu thực tiễn, cần ánh xạ từng thành phần lí thuyết vào các phần 

khảo sát cụ thể với các biến số có thể đo lường được. Nguyên tắc then chốt là bảo đảm tính tương ứng giữa cấu trúc 

lí thuyết và các mục đo lường: mỗi cấu trúc được xác định rõ ràng về nội dung, bối cảnh và mức độ cụ thể, theo 

khuyến cáo về nguyên tắc tương thích trong các mô hình hành vi (Ajzen, 2020) (bảng 2). 

Bảng 2. Khung tích hợp VSEE - Các thành phần, nền tảng lí thuyết và cấu trúc khảo sát 

Thành phần 

VSEE (từ 

CIPP) 

Mô tả 
Lí thuyết 

tích hợp 
Các cấu trúc chính cần đo lường 

Phần 1: 

BỐI CẢNH 

Môi trường, 

nhu cầu và 

mục tiêu 

định hình 

chương trình 

CIPP 

(1) Mục tiêu và yêu cầu của CTGDPT 2018 được nhận thức;  

(2) Sự phù hợp của chính sách nhà trường với định hướng quốc 

gia; (3) Nhu cầu học tập của HS trong bối cảnh địa phương;  

(4) Những thách thức chính trong môi trường giảng dạy 

Phần 2: 

ĐẦU VÀO 

Nguồn lực 

và 

sự sẵn sàng 

của GV 

CIPP + 

TPB 

Đầu vào hệ thống: (1) SGK và tài liệu hướng dẫn; (2) Thiết bị và 

phòng thí nghiệm; (3) Chất lượng bồi dưỡng GV. Sẵn sàng tâm 

lí (TPB): (4) Thái độ đối với dạy học tích hợp; (5) Chuẩn mực 

chủ quan (áp lực từ hiệu trưởng, đồng nghiệp); (6) Kiểm soát 

hành vi được nhận thức (tự hiệu quả); (7) Ý định hành vi 

Phần 3: 

QUÁ TRÌNH 

Thực hiện 

các hoạt 

động dạy và 

học 

CIPP + 

PCK 

Hoạt động thực hiện: (1) Tần suất và sự đa dạng phương pháp dạy 

học; (2) Tổ chức các hoạt động lớp học. Chất lượng giảng dạy 

(PCK): (3) Định hướng về dạy học khoa học tích hợp; (4) Kiến thức 

về quan niệm sai lầm của HS; (5) Chiến lược giảng dạy tích hợp liên 

môn; (6) Phương pháp đánh giá phù hợp với KHTN tích hợp 

Phần 4: 

SẢN PHẨM 

Kết quả và 

tác động cảm 

nhận của 

chương trình 

CIPP 

(1) Tác động đến sự phát triển năng lực khoa học của HS;  

(2) Thay đổi trong hứng thú và sự tham gia học tập; (3) Tác động 

đến phát triển chuyên môn GV; (4) Đánh giá tổng thể về tính bền 

vững và hiệu quả chương trình 
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3.5. Từ khảo sát VSEE đến đề xuất giải pháp: Vai trò của Lí thuyết về sự thay đổi 

Mô hình VSEE được thiết kế để thực hiện chức năng chẩn đoán: xác định toàn diện điểm mạnh, điểm yếu và 

nguyên nhân gốc rễ của các vấn đề trong tổ chức dạy học môn KHTN. Một khi chẩn đoán hoàn tất, Lí thuyết về sự 

thay đổi (TOC) trở thành công cụ thiết yếu để xây dựng các biện pháp can thiệp dựa trên bằng chứng. VSEE và TOC 

có mối quan hệ chặt chẽ với nhau: VSEE nhìn vào thực tại để trả lời câu hỏi “Vấn đề là gì và tại sao nó xảy ra?”, 

trong khi TOC nhìn về tương lai để trả lời “Làm thế nào để giải quyết vấn đề đó?” (Belcher và cộng sự, 2020). 

Dữ liệu từ khảo sát VSEE - bao gồm các khoảng trống PCK cụ thể, mức PBC thấp, hay thiếu hụt nguồn lực - trở 

thành “tuyên bố vấn đề” đã được xác thực bằng thực nghiệm để TOC thiết kế các can thiệp có mục tiêu. Quy trình 

xây dựng TOC từ dữ liệu VSEE gồm bốn bước: (1) xác định tác động dài hạn mong muốn (chất lượng dạy học môn 

KHTN được cải thiện, phát triển các năng lực khoa học (theo CTGDPT 2018) cho HS; (2) xác định các điều kiện 

tiên quyết chính dựa trên kết quả khảo sát; (3) thiết kế biện pháp can thiệp có mục tiêu cho từng điều kiện tiên quyết; 

(4) trình bày chuỗi nhân quả logic “nếu - thì” và làm rõ các giả định cơ bản. Bảng 3 minh họa cách dữ liệu khảo sát 

VSEE cung cấp thông tin cho thiết kế TOC. 

Bảng 3. Minh họa mối quan hệ giữa VSEE-TOC: Từ chẩn đoán đến giải pháp 

Phát hiện từ 

khảo sát VSEE 
Vấn đề được chẩn đoán 

Điều kiện tiên 

quyết (TOC) 
Biện pháp can thiệp đề xuất 

PCK thấp về tích 

hợp liên môn 

GV thiếu kiến thức để kết nối Vật 

lí - Hoá học - Sinh học một cách 

có ý nghĩa sư phạm 

GV có đủ PCK 

tích hợp 

Chương trình bồi dưỡng chuyên sâu 

về dạy học tích hợp; cặp đôi GV liên 

môn; cộng đồng học tập chuyên môn 

(PLC) 

PBC thấp, thái độ 

chưa tích cực 

GV thiếu tự tin và chưa sẵn sàng 

tâm lí đối với đổi mới 

GV có PBC 

cao và thái độ 

tích cực 

Chia sẻ thực hành tốt; hướng dẫn 

đồng hành của chuyên gia; giảm áp 

lực hành chính và thi cử 

Thiếu thiết bị thí 

nghiệm 

Nguồn lực vật chất không đáp 

ứng được yêu cầu dạy học thực 

nghiệm 

Nguồn lực đủ 

và tiếp cận 

được 

Đầu tư trang thiết bị phòng thí 

nghiệm; chia sẻ nguồn lực liên trường; 

tận dụng nguyên liệu dân dụng 

3.6. Chiến lược xây dựng và thẩm định bộ công cụ khảo sát VSEE 

Về xây dựng và điều chỉnh câu hỏi: với các thành phần TPB, nên điều chỉnh và chuẩn hoá các mục từ thang đo 

đã được xác thực trong các nghiên cứu quốc tế (ví dụ Teo và Lee, 2010) sang bối cảnh Việt Nam. Với các thành 

phần PCK và CIPP, vốn phụ thuộc nhiều hơn vào bối cảnh đặc thù, các mục mới cần được phát triển dựa trên các 

văn bản chính sách của CTGDPT 2018 (Bộ GD-ĐT, 2018) và tham khảo ý kiến chuyên gia. Nguyên tắc tương thích 

của Ajzen (2020) cần được tuân thủ: mỗi mục đo lường phải chỉ định rõ đối tượng, hành vi, bối cảnh và thời điểm. 

Về thẩm định nội dung: bộ công cụ phải được thẩm định bởi nhóm chuyên gia đa dạng bao gồm các nhà khoa 

học giáo dục, chuyên gia về phương pháp dạy học môn KHTN, CBQL giáo dục và GV KHTN cấp THCS có kinh 

nghiệm thực tế. Đối với các thang đo gốc bằng tiếng Anh, quy trình dịch thuật ngược (back-translation) được khuyến 

nghị để bảo đảm tính tương đương về ngữ nghĩa và khái niệm trong phiên bản tiếng Việt. 

Về thử nghiệm và phân tích: bộ công cụ hoàn chỉnh cần được thử nghiệm thí điểm (pilot test) với mẫu nhỏ đại 

diện (khoảng 30-50 GV THCS) để kiểm tra sự rõ ràng của ngôn ngữ, ước tính thời gian hoàn thành và độ tin cậy 

thống kê. Hệ số Cronbach’s Alpha lớn hơn 0,7 là ngưỡng chấp nhận tối thiểu cho mỗi thang đo; độ tin cậy tổng hợp 

và phương sai trích trung bình (AVE) là các chỉ số bổ sung cần báo cáo khi phân tích nhân tố (Hair và cộng sự, 2019). 

Sau khi triển khai đại trà, dữ liệu có thể được phân tích qua ba cấp độ: (1) Phân tích nhân tố khẳng định (CFA) để 

kiểm tra độ phù hợp cấu trúc; (2) phân tích tương quan và hồi quy bội để khám phá quan hệ giữa các thành phần;  

(3) mô hình hoá phương trình cấu trúc (SEM) để kiểm tra toàn bộ mô hình VSEE đồng thời, bao gồm các mối quan 

hệ nhân quả từ CIPP qua TPB đến PCK (Hair và cộng sự, 2019). 

4. Kết luận và bình luận 

Bài báo đã đề xuất mô hình VSEE - một khung lí thuyết tích hợp, đa tầng làm nền tảng lí luận cho việc xây dựng 

bộ công cụ khảo sát thực trạng tổ chức dạy học môn KHTN cấp THCS tại Việt Nam. Mô hình này có thể mang lại 

một số đóng góp lí luận và định hướng thực tiễn. Về lí luận, VSEE cung cấp một khung phân tích có cấu trúc, đa 

chiều cho nghiên cứu giáo dục khoa học tích hợp - lĩnh vực mà ở Việt Nam còn thiếu các công cụ đánh giá tích hợp 

đã được thẩm định chính thức. Về định hướng thực tiễn, khung này cung cấp một bản thiết kế chi tiết cho bộ công 

cụ khảo sát với bốn phần (Bối cảnh, Đầu vào, Quá trình, Sản phẩm), trong đó Đầu vào tích hợp TPB và Quá trình 
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tích hợp PCK; bản thiết kế này cần được thẩm định và thử nghiệm trước khi áp dụng ở quy mô lớn. Khi đã được 

thẩm định, dữ liệu thu được, thông qua liên kết với Lí thuyết về sự thay đổi, có tiềm năng được chuyển hoá thành 

các khuyến nghị can thiệp có căn cứ thực nghiệm, hỗ trợ nhà hoạch định chính sách và cán bộ quản lí giáo dục trong 

việc ra quyết định dựa trên bằng chứng. 

Tuy nhiên, nghiên cứu này vẫn có một số hạn chế cần lưu ý: Thứ nhất, đây là nghiên cứu lí thuyết, sản phẩm là 

một khung khái niệm và bản thiết kế công cụ; độ tin cậy thống kê, hiệu lực nội dung, hiệu lực cấu trúc và hiệu lực 

dự báo của bộ công cụ chưa được thẩm định thực nghiệm trong phạm vi bài báo; Thứ hai, mô hình VSEE giả định 

cấu trúc nhân quả CIPP → TPB → PCK, nhưng tính phù hợp của giả thuyết cấu trúc này và độ mạnh của các quan 

hệ trong bối cảnh Việt Nam chưa được kiểm chứng bằng dữ liệu; Thứ ba, việc lựa chọn ba khung lí thuyết thành 

phần (CIPP, TPB, PCK) có thể bỏ sót các chiều phân tích khác có liên quan, ví dụ như văn hoá lớp học theo lăng 

kính xã hội - văn hoá, lí thuyết phát triển chuyên môn cộng đồng, hoặc các yếu tố vĩ mô về kinh tế - chính trị giáo 

dục; Thứ tư, các thang đo gốc về TPB và PCK chủ yếu được phát triển ở các bối cảnh phương Tây, do đó việc chuyển 

ngữ, hiệu chỉnh văn hoá và thẩm định lại trong bối cảnh Việt Nam là cần thiết; Thứ năm, ngay cả khi bộ công cụ 

được thẩm định, kết quả khảo sát chỉ phản ánh trạng thái tự báo cáo của GV tại một thời điểm; cần kết hợp với quan 

sát lớp học và phỏng vấn sâu để có bức tranh đầy đủ hơn về thực trạng tổ chức dạy học. Vì vậy, hướng nghiên cứu 

tiếp theo bao gồm 4 nhiệm vụ chính: (1) xây dựng và thẩm định bộ công cụ khảo sát hoàn chỉnh dựa trên khung 

VSEE thông qua các quy trình kiểm tra độ tin cậy và hiệu lực nghiêm ngặt; (2) triển khai khảo sát quy mô lớn đại 

diện cho các vùng địa lí và điều kiện KT-XH khác nhau tại Việt Nam; (3) phân tích dữ liệu thông qua SEM để kiểm 

chứng các giả thuyết của mô hình VSEE, bao gồm các mối quan hệ gián tiếp từ điều kiện hệ thống đến năng lực sư 

phạm thông qua sự sẵn sàng tâm lí; (4) xây dựng Lí thuyết về sự thay đổi dựa trên kết quả thực nghiệm để đề xuất 

các biện pháp khả thi, bền vững và phù hợp với thực tiễn. Cụ thể, quy trình xây dựng và thẩm định bộ công cụ dự 

kiến tuân theo các bước: thẩm định nội dung công cụ qua hội đồng chuyên gia, dịch thuật ngược các thang đo gốc 

tiếng Anh, thử nghiệm thí điểm với 30-50 GV để đánh giá độ rõ của ngôn ngữ và độ tin cậy sơ bộ (Cronbach’s 

Alpha), khảo sát đại trà và phân tích bằng CFA và SEM để kiểm chứng mô hình đo lường (Hair và cộng sự, 2019). 

 

Tuyên bố về vai trò của các tác giả: Đỗ Thị Quỳnh Mai: Xây dựng ý tưởng nghiên cứu, Thiết kế phương pháp 

nghiên cứu, chỉnh sửa phản biện bản thảo; Vũ Trường An: Viết bản thảo ban đầu; Phạm Thị Bích Đào: Giám sát, 

chỉ đạo quá trình nghiên cứu, chỉnh sửa hoàn thiện bài báo. 
Tuyên bố về GenAI và Quyền tác giả: Trong quá trình chuẩn bị bản thảo, các tác giả không sử dụng công cụ AI nào. 

Tuyên bố về xung đột lợi ích: Các tác giả tuyên bố không có xung đột lợi ích đối với bất kì cá nhân, tổ chức nào. 

Lời cảm ơn: Nhóm tác giả cảm ơn sự tài trợ của Bộ GD-ĐT qua đề tài “Nghiên cứu tình hình thực hiện và đề xuất 
giải pháp tổ chức dạy học môn Khoa học tự nhiên cấp Trung học cơ sở”, với mã số B2024-SPH-19. 
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