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Nguyễn Đức Minh2 

 

1Nghiên cứu sinh Viện Khoa học Giáo dục Việt Nam; 
2Viện Khoa học Giáo dục Việt Nam 

+Tác giả liên hệ ● Email: ltnga@sgu.edu.vn 

  

Article history 

Received: 11/5/2026 

Accepted: 15/6/2026 

Published: 05/8/2026 

 

Keywords 

Readiness, Preschool teachers, 

Preschool children with ASD, 

Inclusive Education 

 

 

ABSTRACT 

Inclusive education is an educational approach that reflects humanistic and 

personalized values for children with special needs, particularly those with 

autism spectrum disorder (ASD). However, effectively implementing 

inclusive education for children with ASD requires not only supportive 

policies but also thorough preparation of preschool teachers. Based on a 

review of theoretical foundations of inclusive education in the preschool 

environment and an analysis of survey data collected in Ho Chi Minh City, 

this study aims to assess the readiness of preschool teachers for implementing 

inclusive education for children with ASD. The findings indicate that 

preschool teachers demonstrate sound awareness and positive attitudes 

toward inclusive education, as well as a certain level of professional 

competence in working with children with ASD. This study offers a robust 

empirical foundation for subsequent research on interventions aimed at 

enhancing preschool teachers’ readiness to implement inclusive education. 

 

1. Mở đầu 

Trong bối cảnh giáo dục hiện nay, giáo dục hòa nhập (GDHN) ở mầm non được xem là bước khởi đầu quan trọng 

để mọi trẻ em, bao gồm cả trẻ khuyết tật, có cơ hội tham gia vào môi trường học tập chung ngay từ giai đoạn đầu đời. 

Theo UNESCO (2009), GDHN là một quá trình liên tục nhằm đảm bảo mọi trẻ được tiếp cận nền giáo dục chất lượng 

trong cùng một môi trường, tôn trọng sự đa dạng và loại bỏ mọi hình thức phân biệt đối xử. Báo cáo của UNESCO 

(2021) tiếp tục khẳng định rằng GDHN mầm non không chỉ giúp trẻ khuyết tật phát triển năng lực cá nhân mà còn 

góp phần hình thành ở trẻ thái độ tôn trọng sự khác biệt và khả năng hợp tác xã hội. Theo đó, lớp mầm non hòa nhập 

không chỉ là môi trường giáo dục, mà còn là không gian xã hội giúp trẻ học cách chấp nhận, hợp tác và phát triển năng 

lực giao tiếp trong cộng đồng đa dạng. Nói cách khác, GDHN ở bậc học mầm non là hình thức giáo dục thể hiện rõ 

tính nhân văn và định hướng cá nhân hóa đối với trẻ có nhu cầu đặc biệt, nhất là đối với trẻ rối loạn phổ tự kỉ (RLPTK). 

Để triển khai GDHN cho trẻ RLPTK có chất lượng, bên cạnh việc ban hành các chính sách liên quan thì nhiều nghiên 

cứu cũng chỉ ra rằng sự sẵn sàng của GV có ý nghĩa quan trọng (Larykova và cộng sự, 2020; Sadova và Kravchenco-

Dzondza, 2021; Karynbaeva và cộng sự, 2021; Nisa và cộng sự, 2023). Tuy nhiên, các nghiên cứu của Brodzeller và 

cộng sự (2018), Sharma và Sokal (2016), Odom và cộng sự (2011) cho thấy nhiều giáo viên mầm non (GVMN) cảm 

thấy chưa được chuẩn bị đầy đủ về kiến thức cũng như tâm thế để hướng dẫn cho trẻ khuyết tật. Báo cáo của UNESCO 

(2021) cũng đã nhấn mạnh rằng một trong những rào cản lớn nhất đối với GDHN là việc GV thiếu sự chuẩn bị toàn 

diện bao gồm năng lực chuyên môn, hỗ trợ nghề nghiệp và tâm thế sẵn sàng để thực hiện công việc. Tại Việt Nam, 

mặc dù đã có nhiều sự nỗ lực trong chính sách đào tạo quốc gia ở cấp mầm non và tiểu học khi đưa các nguyên tắc 

hòa nhập vào chương trình đào tạo (UNESCO, 2021) nhưng GVMN vẫn thiếu về số lượng và chưa đảm bảo chất 

lượng GDHN. Tại Việt Nam, các nghiên cứu về GDHN cho trẻ RLPTK đã có những đóng góp quan trọng. Tuy nhiên, 

các nghiên cứu liên quan đến mức độ sẵn sàng của GVMN trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK vẫn còn hạn chế. 

Theo đó, các nghiên cứu của UNICEF (2015), Phạm Lê Cường và Nguyễn Văn Hưng (2023), Nguyễn Xuân Hải và 

cộng sự (2025), Đàm Thị Kim Thu và Nguyễn Thị Thanh Huyền (2025), Nguyễn Ngọc Bé và Nguyễn Thị Kim Thoa 



VJE Tạp chí Giáo dục (2026), 26(15), 88-97 ISSN: 2354-0753 

 

89 

 

(2025), Tuyen và cộng sự (2026) tập trung vào các vấn đề như sự sẵn sàng của hệ thống trường học trong việc cung 

cấp giáo dục cho trẻ khuyết tật, kĩ năng GDHN cho trẻ RLPTK, nhận thức và thái độ của GV đối với GDHN, chính 

sách GDHN. Bên cạnh đó, thực tiễn triển khai GDHN cho trẻ RLPTK ở Việt Nam vẫn còn nhiều khó khăn như GV 

chưa được đào tạo chuyên sâu về giáo dục đặc biệt (Trần Thị Minh Thành và Lê Vũ Tường Vy, 2022; Hoàng Minh 

Phú, 2024). Mặc dù các nghiên cứu đã chỉ ra sự sẵn sàng của GV có ý nghĩa quan trọng cũng như đề cập đến nhiều 

khía cạnh liên quan đến GDHN cho trẻ RLPTK nhưng các nghiên cứu này chủ yếu tiếp cận từng phương diện riêng 

lẻ của quá trình thực hiện GDHN và chưa đánh giá tổng thể mức độ sẵn sàng của GVMN trên cơ sở tích hợp các thành 

tố cốt lõi của sự sẵn sàng. Bài báo tiếp cận sự sẵn sàng của GVMN trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK như một 

cấu trúc gồm năm thành tố có mối liên hệ với nhau, từ đó phân tích mức độ biểu hiện của từng thành tố và xem xét sự 

tác động của các thành tố này đối với mức độ sẵn sàng tổng thể của GVMN. Trên cơ sở đó, bài báo hướng đến việc 

xác định mức độ biểu hiện của sự sẵn sàng ở GVMN tại TP. Hồ Chí Minh trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK, 

đồng thời phân tích các thành tố cấu thành sự sẵn sàng này. Kết quả nghiên cứu góp phần bổ sung cơ sở thực tiễn cho 

hoạt động đào tạo, bồi dưỡng và hỗ trợ GV trong bối cảnh GDHN hiện nay.  

2. Phương pháp nghiên cứu 

Nghiên cứu được thiết kế theo phương pháp hỗn hợp, kết hợp giữa phân tích tài liệu, khảo sát định lượng và định 

tính nhằm xác định mức độ sẵn sàng của GVMN trong việc thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK tại TP. Hồ Chí Minh. 

Trong đó, phân tích tài liệu được thực hiện trước nhằm xác lập cơ sở lí luận; khảo sát bằng bảng hỏi giữ vai trò trung 

tâm trong việc đo lường mức độ sẵn sàng; dữ liệu định tính được thu thập nhằm giải thích, bổ sung và làm rõ hơn 

các kết quả khảo sát. Việc lựa chọn phương pháp này xuất phát từ nhu cầu vừa xây dựng cơ sở lí luận vững chắc, 

vừa đo lường một cách khách quan thực trạng sẵn sàng của GVMN trong bối cảnh GDHN hiện nay.  

- Phương pháp phân tích tài liệu: nghiên cứu tiến hành thu thập, phân tích một số văn bản pháp luật, chính sách của 

Việt Nam và quốc tế, các công trình nghiên cứu, tài liệu chuyên môn trong nước và quốc tế liên quan đến GDHN, RLPTK, 

sự sẵn sàng của GV trong thực hiện GDHN để làm rõ khái niệm và xác định các thành tố phản ánh mức độ sẵn sàng của 

GV trong GDHN gồm nhận thức, thái độ, năng lực chuyên môn, điều kiện tổ chức thực hiện cũng như chính sách và hỗ 

trợ quản lí (Sadova và Kravchenco-Dzondza, 2021; Karynbaeva và cộng sự, 2021; Nisa và cộng sự, 2023). 

- Phương pháp khảo sát bằng bảng hỏi: dữ liệu được thu thập thông qua bảng hỏi trực tuyến thiết kế trên nền tảng 

Google Forms. Bảng hỏi được gửi đến 482 GVMN đã hoặc đang trực tiếp dạy trẻ RLPTK tại lớp mẫu giáo hòa nhập 

trên địa bàn TP. Hồ Chí Minh. Nghiên cứu sử dụng phương pháp chọn mẫu thuận tiện nhằm đảm bảo tính khả thi 

trong điều kiện hạn chế về thời gian và nguồn lực. Mặc dù phương pháp chọn mẫu thuận tiện có những hạn chế nhất 

định liên quan đến tính đại diện của mẫu và khả năng khái quát hóa kết quả nghiên cứu, việc lựa chọn GVMN đã và 

đang trực tiếp dạy trẻ RLPTK trong thực tiễn vẫn giúp cung cấp nguồn dữ liệu phù hợp với mục tiêu nghiên cứu. Cụ 

thể, việc tiếp cận các đối tượng khảo sát được thực hiện thông qua các lớp bồi dưỡng chuyên môn với hơn 1060 

GVMN tham gia tại TP. Hồ Chí Minh, từ đó lựa chọn và thu thập dữ liệu từ 482 GVMN đáp ứng tiêu chí nghiên 

cứu. Mẫu khảo sát gồm 482 GVMN với độ tuổi tập trung chủ yếu ở nhóm 31-40 tuổi (52,07%) và 41-50 tuổi 

(30,71%). Đa số GVMN có trình độ đại học (82,57%) và có trên 10 năm thâm niên công tác (74,69%). Về kinh 

nghiệm GDHN trẻ RLPTK, nhóm GV có kinh nghiệm dưới 1 năm chiếm tỉ lệ cao nhất (44,61%), tiếp theo là nhóm 

có từ 1 đến dưới 5 năm kinh nghiệm (30,50%). Kết quả cho thấy phần lớn GV tham gia khảo sát có trình độ chuyên 

môn và kinh nghiệm công tác tương đối cao; tuy nhiên, kinh nghiệm về GDHN cho trẻ RLPTK còn hạn chế ở một 

bộ phận GVMN. Thời gian khảo sát được thực hiện từ tháng 8/2025 - 10/2025. Công cụ khảo sát được xây dựng dựa 

trên việc xác định các thành tố phản ánh mức độ sẵn sàng của GV trong GDHN. Bảng hỏi gồm 2 phần với 10 mục 

hỏi, cụ thể: Phần 1 thu thập thông tin cá nhân của GVMN bao gồm độ tuổi, trình độ chuyên môn, thâm niên công tác 

và kinh nghiệm dạy trẻ RLPTK; Phần 2 tập trung khảo sát các thành tố phản ánh sự sẵn sàng của GVMN trong thực 

hiện GDHN cho trẻ RLPTK: (1) nhận thức và thái độ của GVMN về GDHN trẻ RLPTK, (2) năng lực chuyên môn 

của GVMN, (3) điều kiện tổ chức GDHN cho trẻ RLPTK, (4) chính sách hỗ trợ và quản lí và (5) mức độ sẵn sàng 

tổng thể của GVMN. Các mục hỏi được thiết kế dưới dạng câu hỏi đóng với các phương án trả lời định sẵn nhằm 

thu thập ý kiến và lựa chọn của GVMN với các nội dung khảo sát. Dữ liệu thu được xử lí bằng phương pháp thống 

kê mô tả (tần suất, tỉ lệ phần trăm) để phân tích mức độ sẵn sàng của GVMN trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK. 

- Phương pháp phỏng vấn sâu: thực hiện đối với 10 GVMN có kinh nghiệm dạy hòa nhập trẻ RLPTK trong số 

GV đã tham gia khảo sát bằng bảng hỏi. Việc lựa chọn GVMN phỏng vấn được thực hiện theo phương pháp chọn 
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mẫu có chủ đích nhằm thu thập thêm các thông tin chuyên sâu liên quan đến kết quả khảo sát định lượng. Phỏng vấn 

sâu được thực hiện sau giai đoạn khảo sát bằng bảng hỏi nhằm làm rõ hơn các phản hồi của GVMN về mức độ sẵn 

sàng trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK, đặc biệt với các nội dung liên quan đến nhận thức, thái độ, năng lực 

chuyên môn, điều kiện tổ chức thực hiện và hỗ trợ quản lí trong quá trình triển khai GDHN. Dữ liệu thu thập từ 

phỏng vấn được ghi chép, tổng hợp theo các chủ đề nghiên cứu và sử dụng nhằm bổ sung, đối chiếu và hỗ trợ diễn 

giải các kết quả định lượng. Trong quá trình nghiên cứu, các GV tham gia phỏng vấn đều được thông báo về mục 

đích nghiên cứu, đảm bảo tính tự nguyện khi tham gia và bảo mật thông tin cá nhân.  

3. Kết quả nghiên cứu 

3.1. Một số vấn đề lí luận 

3.1.1. Rối loạn phổ tự kỉ  

Các định nghĩa về RLPTK của Kanner (1943), Asperger (1944), Alessandri và cộng sự (2005), Liên Hợp Quốc 

(2008), Cẩm nang chẩn đoán và thống kê về các chứng rối loạn tâm thần DSM-5 (2013) đều thống nhất rằng rối loạn 

phổ tự kỉ là một rối loạn phát triển thần kinh suốt đời, được đặc trưng bởi hai nhóm khiếm khuyết chính: (1) Khó 

khăn trong giao tiếp và tương tác xã hội, và (2) Hành vi, sở thích, hoặc hoạt động mang tính hạn hẹp, lặp lại và cứng 

nhắc. Mặc dù có các đặc điểm chung, mức độ và hình thức biểu hiện của RLPTK khác nhau giữa các cá nhân, dẫn 

đến nhu cầu thiết yếu về can thiệp cá thể hóa và hỗ trợ GDHN linh hoạt để tối ưu hóa sự phát triển của trẻ. 

Từ các quan điểm nêu trên, trong phạm vi nghiên cứu này, RLPTK được hiểu là một rối loạn phát triển thần kinh 

xuất hiện sớm, kéo dài suốt đời, đặc trưng bởi những khó khăn dai dẳng trong giao tiếp và tương tác xã hội, cùng với 

các kiểu hành vi, sở thích hoặc hoạt động mang tính hạn hẹp, lặp lại và cứng nhắc; những biểu hiện này ảnh hưởng 

đáng kể đến khả năng thích ứng, học tập và tham gia xã hội của cá nhân. 

RLPTK được gọi là “phổ” vì các đặc điểm và mức độ biểu hiện của rối loạn rất đa dạng giữa các cá nhân, từ nhẹ 

đến nặng, với sự khác biệt về khả năng ngôn ngữ, nhận thức và mức độ hỗ trợ cần thiết trong đời sống hằng ngày. 

Trong nghiên cứu giáo dục, việc nhận diện đặc điểm của RLPTK không chỉ nhằm mục đích chẩn đoán mà còn là cơ 

sở để thiết kế các biện pháp can thiệp và hỗ trợ giáo dục phù hợp, đặc biệt trong phát triển kĩ năng giao tiếp và tương 

tác xã hội cho trẻ trong môi trường GDHN. 

Trẻ RLPTK ở mức độ nhẹ được khuyến khích tham gia lớp học hòa nhập để tạo môi trường giàu tính tương tác 

xã hội, tạo điều kiện cho sự phát triển của trẻ thông qua hoạt động giao tiếp và học tập với bạn bè cùng trang lứa. 

Dưới tác động của tương tác xã hội và học tập với sự hỗ trợ của bạn bè, môi trường GDHN không chỉ hỗ trợ trẻ 

RLPTK phát triển kĩ năng giao tiếp và thích ứng mà còn góp phần hình thành ở trẻ khác năng lực thấu hiểu, tôn trọng 

sự khác biệt và phát triển các giá trị nhân văn trong bối cảnh giáo dục hiện đại. 

3.1.2. Giáo dục hòa nhập trẻ rối loạn phổ tự kỉ  

Theo Luật Người khuyết tật (Quốc hội, 2010), GDHN được hiểu là hình thức tổ chức người khuyết tật học chung 

với người không khuyết tật trong các cơ sở giáo dục. Thông tư số 03/2018/TT-BGDĐT của Bộ GD-ĐT(2018) tiếp 

tục cụ thể hóa quy định này, nhấn mạnh nguyên tắc “bình đẳng, tôn trọng sự khác biệt và phát triển toàn diện năng 

lực cá nhân” cho trẻ khuyết tật ở tất cả các cấp học, trong đó có mầm non. 

GDHN là phương thức giáo dục trong đó trẻ khuyết tật cùng học với trẻ bình thường (Nguyễn Thị Hoàng Yến, 

2012), không có sự phân biệt, kì thị, mỗi trẻ đều được tôn trọng, tuy nhiên sẽ có sự điều chỉnh về nội dung, phương 

pháp cho phù hợp. 

Như vậy, GDHN trẻ RLPTK là hình thức tổ chức giáo dục mà trong đó trẻ RLPTK được học tập cùng với trẻ 

phát triển điển hình ở các cơ sở giáo dục, với sự điều chỉnh phù hợp về mục tiêu, nội dung, phương pháp và cách 

thức đánh giá nhằm đáp ứng nhu cầu và đặc điểm phát triển cá nhân. 

So với các nhóm trẻ có khiếm khuyết về giác quan, GDHN trẻ RLPTK gặp trở ngại khó khăn nhiều hơn do trẻ 

gặp các hạn chế về giao tiếp - là sợi dây kết nối trong tương tác hằng ngày, bên cạnh đó, trẻ còn gặp tình trạng mất 

cân bằng về cảm giác cũng như cảm xúc nên dễ xuất hiện tình trạng bùng nổ như la hét, ăn vạ, tự làm tổn thương ... 

Những hành vi này không chỉ làm ảnh hưởng đến trẻ mà còn có thể gây tác động tiêu cực đến những trẻ cùng lớp và 

thậm chí ảnh hưởng cả GV. Vì vậy, việc tiến hành GDHN trẻ RLPTK càng đòi hỏi GV không chỉ trang bị đủ kiến 

thức cơ bản mà còn phải tích lũy kinh nghiệm trong xử lí tình huống, phân tích hành vi... Tuy nhiên việc am hiểu và 

có kinh nghiệm xử lí liên quan đến quá trình GDHN cho trẻ RLPTK cũng không hoàn toàn là điều kiện cần và đủ 

cho sự sẵn sàng của GVMN trong công tác này.  
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3.1.3. Lớp mẫu giáo có trẻ rối loạn phổ tự kỉ học hòa nhập 

Lớp mẫu giáo hòa nhập được hiểu là hình thức tổ chức giáo dục trong đó trẻ khuyết tật, bao gồm cả trẻ RLPTK, 

được học chung với trẻ phát triển bình thường trong cùng một môi trường mầm non. Mô hình này phản ánh tinh thần 

của giáo dục hiện đại, hướng tới việc bảo đảm quyền được học tập, vui chơi và phát triển bình đẳng cho mọi trẻ em, 

không phân biệt năng lực hay tình trạng phát triển (UNICEF, 2023). Ở góc độ thực tiễn, lớp mẫu giáo hòa nhập là 

môi trường học tập đa dạng, trong đó mỗi trẻ được nhìn nhận như một cá thể độc đáo với nhu cầu và khả năng riêng. 

Mục tiêu của mô hình này không chỉ là giúp trẻ khuyết tật “được đến trường”, mà còn tạo điều kiện để tất cả trẻ cùng 

học hỏi, chia sẻ và phát triển kĩ năng xã hội - giao tiếp, những năng lực quan trọng cho quá trình hòa nhập học đường 

và cộng đồng (Nguyễn Thị Hoàng Yến, 2012; Lê Văn Tạc và cộng sự, 2006). 

Lớp mẫu giáo hòa nhập thường có một số đặc điểm như sau: (1) có sự đa dạng về năng lực, nhu cầu và mức độ 

hỗ trợ của trẻ, trong một lớp học thường có khoảng 20-25 trẻ, trong đó trẻ khuyết tật chiếm khoảng 20-25% tổng số 

(Nguyễn Thị Hoàng Yến, 2012); (2) trẻ có nhu cầu đặc biệt có thể tham gia lớp theo nhiều hình thức như hòa nhập 

toàn phần, hòa nhập bán phần hoặc học trong nhóm chuyên biệt nhưng vẫn tham gia vào các hoạt động chung của 

lớp (Lê Văn Tạc và cộng sự, 2006); (3) GV giữ vai trò không chỉ là người dạy mà còn là người tổ chức môi trường 

và điều phối các tương tác xã hội, bên cạnh đó, GV giữ vai trò trung tâm trong việc điều chỉnh chương trình, phương 

pháp tổ chức hoạt động, hình thức đánh giá, tổ chức môi trường giáo dục... nhằm tạo cơ hội để trẻ khuyết tật và trẻ 

phát triển điển hình cùng học tập, giao tiếp và phát triển; (4) về tâm lí - xã hội, lớp học cần duy trì bầu không khí tôn 

trọng, khuyến khích trẻ giúp đỡ và hợp tác với nhau thay vì so sánh hay cạnh tranh (Trần Thị Lệ Thu, 2003). Từ 

những đặc điểm của lớp mẫu giáo hòa nhập trên cho thấy, nếu không có sự chuẩn bị sẵn sàng về tâm thế cũng như 

năng lực, việc tiếp nhận trẻ hòa nhập sẽ là một rào cản lớn ảnh hưởng đến hiệu quả công việc nói chung và với công 

tác GDHN cho trẻ có nhu cầu đặc biệt trong đó có trẻ RLPTK.  

Như vậy, lớp mẫu giáo hòa nhập là môi trường sư phạm mở, nơi mọi trẻ em, dù có hay không có khuyết tật, đều 

được tham gia bình đẳng, được tôn trọng sự khác biệt và được hỗ trợ phù hợp để phát triển toàn diện. Đây là bước 

khởi đầu quan trọng trong tiến trình hòa nhập xã hội, đặt nền tảng cho sự hình thành nhân cách, kĩ năng giao tiếp và 

năng lực thích ứng xã hội ở trẻ mầm non. 

3.1.4. Sự sẵn sàng của giáo viên mầm non trong thực hiện giáo dục hòa nhập cho trẻ rối loạn phổ tự kỉ 

Trong báo cáo của UNICEF (2015), “sự sẵn sàng đề cập đến mức độ sẵn sàng của một hệ thống (có thể là một tổ 

chức như trường học hoặc Bộ hay nhóm các cá nhân) nhằm tạo điều kiện thuận lợi cho việc thực hiện một chương 

trình hay biện pháp can thiệp” (UNICEF, 2015, tr 16). Theo nghiên cứu của Karynbaeva và cộng sự (2021) thì “sự 

sẵn sàng được hiểu là một hệ thống các phẩm chất, đặc tính, kiến thức và kĩ năng cá nhân tích hợp, đảm bảo hiệu quả 

của hoạt động sư phạm trong bối cảnh GDHN trẻ em khuyết tật tại các cơ sở giáo dục”. Theo đó, có thể thấy rằng sự 

sẵn sàng của GVMN trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK là sự chuẩn bị về tinh thần của GVMN để thực hiện 

hoạt động đó (Larykova và cộng sự, 2020), diễn ra trong mối tương tác giữa thực hành giảng dạy và các đặc điểm 

cụ thể của lớp mẫu giáo hòa nhập (Đinh Thanh Tuyến và cộng sự, 2026). 

3.1.5. Khung lí luận của nghiên cứu 

Dựa trên cơ sở tích hợp các quan điểm về RLPTK, GDHN và lí thuyết về sự sẵn sàng của GV trong thực hiện 

GDHN, nghiên cứu này xây dựng khung lí luận nhằm định hướng thu thập và phân tích dữ liệu theo tiếp cận cấu 

trúc. Ở vị trí trung tâm của khung phân tích là mức độ sẵn sàng của GVMN trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK, 

theo đó, sự sẵn sàng được cấu thành từ nhiều thành tố: (1) nhận thức phản ánh sự hiểu biết của GVMN về đặc điểm 

của trẻ RLPTK và bản chất của GDHN; (2) thái độ thể hiện sự chấp nhận, sẵn sàng tham gia GDHN; (3) năng lực 

chuyên môn thể hiện khả năng vận dụng kiến thức, phương pháp để tổ chức các hoạt động phù hợp với trẻ RLPTK 

trong môi trường hòa nhập; (4) điều kiện tổ chức thực hiện và (5) chính sách, hỗ trợ quản lí được xem là những thành 

tố gắn với bối cảnh thực hiện, phản ánh mức độ sẵn có để hỗ trợ GVMN triển khai hiệu quả GDHN. Trên cơ sở đó, 

nghiên cứu xây dựng khung lí luận với sự sẵn sàng của GVMN là biến trung tâm, được cấu thành bởi các thành tố 

nêu trên. Tương ứng với mỗi thành tố, các chỉ báo khảo sát được xây dựng nhằm phản ánh mức độ biểu hiện cụ thể 

của từng thành tố. Theo đó, lớp mẫu giáo hòa nhập, nơi có sự đa dạng, chênh lệch về năng lực, nhu cầu giữa các trẻ, 

càng đặt ra đòi hỏi về mức độ sẵn sàng của GVMN vì GVMN phải điều phối, tổ chức môi trường, điều chỉnh hoạt 

động giáo dục cho phù hợp với cả trẻ RLPTK và trẻ phát triển điển hình nhằm đảm bảo sự bình đẳng cho tất cả các 

trẻ trong lớp mẫu giáo hòa nhập.  
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Hình 1. Khung lí luận nghiên cứu 

3.2. Kết quả nghiên cứu thực trạng 

3.2.1. Nhận thức và thái độ của giáo viên về giáo dục hòa nhập trẻ rối loạn phổ tự kỉ 

Nhận thức và thái độ của GV là những thành tố quan trọng phản ánh mức độ sẵn sàng thực hiện GDHN  cho trẻ 

RLPTK. Kết quả nghiên cứu hai khía cạnh này được mô tả trong số liệu ở bảng 1 và bảng 2 sau đây sẽ là căn cứ 

quan trọng để đánh giá mức độ sẵn sàng của GV trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK. 

Bảng 1. Nhận thức của GV về GDHN trẻ RLPTK (n=482) 

TT Nội dung 
Ý kiến của GV 

Số lượng Tỉ lệ (%) 

1 GDHN mang lại lợi ích cho trẻ RLPTK 446 92,53 

2 GVMN đóng vai trò quan trọng trong GDHN 423 87,76 

Kết quả khảo sát cho thấy GVMN có nhận thức rất tích cực về GDHN đối với trẻ RLPTK. Cụ thể, có tới 92,53% 

GV đồng thuận rằng GDHN mang lại lợi ích cho trẻ RLPTK, cho thấy mức độ đồng thuận cao của GV về ý nghĩa 

và giá trị của mô hình giáo dục này. Bên cạnh đó, 87,76% GV khẳng định vai trò quan trọng của GVMN trong việc 

thực hiện GDHN. Tuy nhiên, tỉ lệ này giảm nhẹ 4,77% so với nhận thức về lợi ích của GDHN, điều này cho thấy khi 

chuyển từ nhận thức chung sang nhận thức gắn với vai trò cá nhân, mức độ đồng thuận có xu hướng giảm, phản ánh 

sự chưa đồng đều trong việc nhận thức trách nhiệm nghề nghiệp. Sự chênh lệch này cũng gợi ý rằng cần tăng cường 

các hoạt động bồi dưỡng nhằm củng cố nhận thức nghề nghiệp và nâng cao vai trò chủ thể của GV trong thực hiện 

GDHN. Kết quả phỏng vấn sâu đã góp phần làm rõ hơn xu hướng này. Kết quả phỏng vấn cho thấy nổi lên hai nhóm 

ý kiến chính của GVMN, nhóm GVMN nhìn nhận tích cực về lợi ích của GDHN đối với trẻ RLPTK và nhóm bày 

tỏ sự e ngại khi trực tiếp tham gia thực hiện GDHN trong điều kiện thực tế hiện nay. Theo đó, đa số GV được phỏng 

vấn đều khẳng định GDHN mang lại nhiều lợi ích cho trẻ RLPTK, đặc biệt trong việc phát triển kĩ năng giao tiếp và 

khả năng tương tác xã hội. Cô N.T.K.L chia sẻ rằng: “khi học chung với các bạn, trẻ RLPTK có cơ hội giao tiếp 
nhiều hơn”, cô L.T.L cũng có ý kiến khá tương đồng: “khi trẻ RLPTK không tham gia vào các hoạt động giao tiếp 

thường nhật, các bạn trong lớp sẽ đến rủ, kéo bạn cùng chơi, cùng trò chuyện”. Những nhận định này tương đồng 

với kết quả khảo sát định lượng, củng cố thêm tính nhất quán của dữ liệu về nhận thức tích cực đối với GDHN. Tuy 

nhiên, với việc đề cập đến vai trò cá nhân GVMN trong GDHN thì một số GVMN có sự e dè, phỏng vấn 3 GV trong 

nhóm này, các cô cho rằng mặc dù công tác GDHN là công tác nhân văn nhưng với sĩ số lớp đông mà có trẻ hòa 

nhập là áp lực rất lớn. Kết quả trên cho thấy nhận thức tích cực chưa đồng nghĩa hoàn toàn với sự sẵn sàng tham gia 

GDHN trong thực tiễn. Mặc dù GVMN có nhận thức đúng đắn về GDHN, song mức độ sẵn sàng gắn với vai trò cá 

nhân còn chịu ảnh hưởng bởi điều kiện thực hiện. 
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Bảng 2. Thái độ của GV về GDHN trẻ RLPTK (n=482) 

TT Nội dung 
Ý kiến của GV 

Số lượng Tỉ lệ (%) 

1 Sẵn sàng tiếp nhận trẻ RLPTK 379 78,63 

2 Nên tổ chức GDHN khi đủ điều kiện 353 73,24 

Kết quả khảo sát cho thấy thái độ của GVMN đối với GDHN cho trẻ RLPTK nhìn chung ở mức tích cực, tuy 

nhiên chưa đạt mức cao tương ứng với nhận thức. Cụ thể, 78,63% GV cho biết sẵn sàng tiếp nhận trẻ RLPTK vào 

lớp học, trong khi 73,24% đồng ý rằng nên tổ chức GDHN khi có đủ điều kiện. So với nhóm nhận thức, các tỉ lệ này 

thấp hơn đáng kể, đồng thời có xu hướng giảm dần khi nội dung gắn trực tiếp với hành động thực tiễn. Mức chênh 

lệch 5,39% giữa hai nội dung trong cùng nhóm thái độ cũng cho thấy GV có xu hướng thận trọng hơn khi cân nhắc 

các điều kiện triển khai GDHN trên thực tế. Điều này cho thấy mặc dù GV có thái độ tích cực, nhưng mức độ sẵn 

sàng tham gia vẫn còn thận trọng. Sự thận trọng này có thể liên quan đến các yếu tố như hạn chế về năng lực chuyên 

môn, thiếu kinh nghiệm làm việc với trẻ có nhu cầu đặc biệt, cũng như những áp lực liên quan đến tổ chức lớp học 

và phối hợp hỗ trợ. Kết quả này cho thấy rằng thái độ của GV không chỉ chịu ảnh hưởng bởi nhận thức mà còn gắn 

chặt với mức độ sẵn sàng về năng lực và điều kiện thực hiện, từ đó nhấn mạnh sự cần thiết của việc nâng cao năng 

lực và chuẩn bị tâm thế cho GV trong triển khai GDHN. Điều này cũng góp phần lí giải lí do tỉ lệ GV có nhận thức 

rất tích cực nhưng mức độ sẵn sàng tham gia GDHN lại có sự chênh lệch. 

3.2.2. Năng lực chuyên môn của giáo viên về giáo dục hòa nhập trẻ rối loạn phổ tự kỉ 
Kết quả khảo sát cho thấy gần một nửa GVMN cho rằng mình có kiến thức cơ bản về GDHN, tuy nhiên, con số 

này lại không tỉ lệ thuận với năng lực thực hành liên quan, cụ thể là điều chỉnh hoạt động giáo dục, xử lí hành vi cũng 

như sự tự tin của bản thân GV.  

 
Biểu đồ 1. Năng lực chuyên môn của GV về GDHN trẻ RLPTK 

Biểu đồ 1 cho thấy phần lớn GV có hiểu biết nhất định về trẻ GDHN cho trẻ RLPTK, trong số này có một số đã 

qua các lớp bồi dưỡng chuyên sâu, còn lại tiếp cận qua các kênh như học phần GDHN trong chương trình đào tạo, các 

chuyên đề bồi dưỡng ngắn hạn và tự tìm hiểu. Sự khác biệt về nguồn tiếp cận kiến thức với mức độ chuyên sâu khác 

nhau có thể dẫn đến sự chênh lệch về tỉ lệ trong các ý kiến về khả năng điều chỉnh hoạt động giáo dục trẻ RLPTK 

(giảm còn 63,5%), tự tin khi làm việc với trẻ RLPTK (giảm còn 54,6%) và đánh giá về khả năng xử lí hành vi của trẻ 

RLPTK (giảm còn 50,41%). Kết quả này phù hợp với thực tế khi luôn tồn tại khoảng cách giữa kiến thức và kĩ năng 

thực hành, hơn nữa, đặc điểm của trẻ RLPTK không hoàn toàn nhất quán, do đó, không có đủ trải nghiệm sẽ rất khó 

tích lũy đủ kĩ năng để có thể phòng tránh hoặc phản ứng và xử lí kịp thời các cơn bùng nổ của trẻ RLPTK. Sự giảm 

dần tỉ lệ về hiểu biết cơ bản đến mức độ tự tin và khả năng xử lí tình huống cho thấy năng lực thực hành có mối liên 

hệ chặt chẽ với mức độ sẵn sàng của GV trong GDHN cho trẻ RLPTK. Điều này cho thấy rằng GVMN thường có xu 

hướng sẵn sàng tham gia GDHN cao hơn khi họ cảm thấy bản thân có đủ khả năng hỗ trợ trẻ và ứng phó hiệu quả với 

các tình huống phát sinh trong môi trường hòa nhập. Theo đó, sự tự tin của GV có xu hướng gắn với năng lực chuyên 

môn liên quan, trừ 20% GVMN có sự tự tin nhưng không đánh giá cao về khả năng xử lí của mình. Kết quả phỏng 

vấn cho thấy GV có xu hướng thiếu tự tin trong xử lí hành vi của trẻ, đặc biệt trong các tình huống bùng phát hành vi. 

Điều này cho thấy nhu cầu cấp thiết về bồi dưỡng kĩ năng thực hành trong GDHN. GV T.D.M. đã giảng dạy lớp lá (5-

6 tuổi) có trẻ RLPTK hòa nhập cho biết “lúc đầu tôi rất lo, do kiến thức về RLPTK cũng như GDHN lúc học tập tại 

trường đại học tương đối ít (chỉ một học phần), nên khi bắt đầu dạy trẻ tôi khá lúng túng, đặc biệt trong tình huống 
trẻ có hành vi bùng nổ. Dần dần, vừa làm vừa học hỏi thêm từ đồng nghiệp và các buổi tập huấn, tôi mới dần tự tin 

hơn” kết quả phỏng vấn này tương đồng với kết quả trong nghiên cứu của Nguyễn Thị Ngọc Bé và Nguyễn Thị Kim 
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Thoa (2025), theo đó, các GVMN tiếp cận kiến thức về RLPTK thông qua các học phần trong chương trình đào tạo 

GVMN và tạp chí (Nguyễn Thị Ngọc Bé và Nguyễn Thị Kim Thoa, 2025). Tương tự, GV T.T.H. đã và đang dạy lớp 

mầm (3-4 tuổi) có trẻ RLPTK hòa nhập cũng cho biết “Tôi vẫn tự tin đứng lớp và không ngại khi có trẻ tự kỉ, nhưng 

thật sự nếu gặp những tình huống hành vi khó thì tôi chưa chắc mình xử lí tốt. Nhiều khi chỉ là cố gắng bình tĩnh để 
ứng phó thôi”. GV cũng tin rằng nếu tiếp nhận một cách tự tin có thể giúp họ bình tĩnh và tìm ra hướng xử lí trong các 

tình huống bất ngờ, dần dần sẽ nâng cao kinh nghiệm hơn. Qua đó có thể thấy, hiểu biết là nền tảng của sự tự tin, sẵn 

sàng, bên cạnh đó GV cũng cần có suy nghĩ tích cực, dám đối mặt và muốn trau dồi. 

3.2.3. Điều kiện tổ chức giáo dục hòa nhập trẻ rối loạn phổ tự kỉ đối với sự sẵn sàng của giáo viên 

Một yếu tố khác cũng ảnh hưởng không nhỏ đến sự sẵn sàng của GVMN đó chính là các điều kiện tổ chức. Kết 

quả khảo sát cho thấy, trong các yếu tố điều kiện, sự phối hợp với phụ huynh được đánh giá cao nhất (100%) cho 

thấy GVMN nhìn nhận đúng về vai trò quan trọng của gia đình trong công tác hòa nhập. Thái độ và tinh thần của 

phụ huynh đóng vai trò rất quan trọng không chỉ với hiệu quả giáo dục mà còn đối với sự sẵn sàng của GVMN, nếu 

không có sự hợp tác của cha mẹ trẻ thì mọi nỗ lực của GVMN có thể không đạt được hiệu quả như mong đợi, vì hơn 

mọi trẻ khác, trẻ RLPTK cần đạt được sự đồng nhất về môi trường lẫn cách thức tác động ở mọi môi trường do kém 

thích nghi, không sẵn sàng với sự thay đổi.  

Bảng 3. Điều kiện tổ chức GDHN cho trẻ RLPTK đối với sự sẵn sàng của GV 

TT Nội dung 
Ý kiến của GV 

Thứ hạng 
Số lượng Tỉ lệ (%) 

1 Sự phối hợp với phụ huynh 482 100.00 1 

2 Cơ sở vật chất đáp ứng 264 54.77 3 

3 Sĩ số lớp học phù hợp 412 85.48 2 

4 Có hỗ trợ chuyên môn 174 36.10 4 

Ngoài ra, số liệu ở bảng 3 cũng cho thấy, sĩ số lớp học phù hợp cũng là yếu tố có tính ảnh hưởng đến sự sẵn sàng 

của GVMN trong công tác GDHN với 85,48%. Điều này hoàn toàn hợp lí, vì công việc chăm sóc, nuôi dưỡng trẻ 

mầm non vốn đã là công việc nhiều áp lực, nếu sĩ số trẻ đông và tiếp nhận thêm trẻ RLPTK, áp lực của GVMN sẽ 

cao hơn, cho dù có chính sách hỗ trợ phù hợp vẫn không đảm bảo chất lượng hoạt động. Ngoài ra, yêu cầu về cơ sở 

vật chất ở mức trung bình (54,77%), kết quả này có thể được lí giải bởi điều trẻ RLPTK cần chính yếu là môi trường 

tương tác xã hội, không đòi hỏi quá nhiều thiết bị đặc thù, đắt tiền. Yêu cầu hỗ trợ chuyên môn có tỉ lệ lựa chọn thấp 

nhất (36,10%) có thể cho thấy GV đã có những hiểu biết cơ bản về vấn đề, tuy nhiên còn thiếu kinh nghiệm thực 

tiễn, và nhu cầu hỗ trợ chuyên môn này chủ yếu tập trung vào kĩ năng xử lí các hành vi bộc phát của trẻ RLPTK khi 

mất cân bằng. Kết quả này cho thấy sự sẵn sàng của GVMN không chỉ phụ thuộc vào nhận thức, thái độ, trình độ 

chuyên môn của cá nhân mà còn chịu tác động đáng kể từ các điều kiện tổ chức thực tiễn. Trong đó, sự phối hợp của 

phụ huynh và sĩ số lớp học là những điều kiện được GV xem là có ảnh hưởng trực tiếp đến khả năng triển khai 

GDHN cho trẻ RLPTK.  

3.2.4. Chính sách và hỗ trợ quản lí đối với sự sẵn sàng của giáo viên 

Cuối cùng, yếu tố chính sách và hỗ trợ về mặt quản lí cũng có tác động không nhỏ đối với sự sẵn sàng của GVMN 

trong GDHN trẻ RLPTK. Điều này được thể hiện qua biểu đồ 2: 

 
Biểu đồ 2. Chính sách và hỗ trợ quản lí đối với sự sẵn sàng của GV 

Số liệu ở biểu đồ 2 cho thấy, tác động của yếu tố chính sách hỗ trợ và sự quan tâm của CBQL các tác động ở mức 

thấp so với các yếu tố khác (dưới 50%). Điều này được lí giải rằng nếu có chính sách hỗ trợ, quản lí quan tâm nhưng 

không có sự hỗ trợ của phụ huynh, không có kinh nghiệm sâu dày thì GV không chắc sẽ tự tin hay sẵn sàng tham gia 

công tác này vì nhìn thấy rất nhiều bất cập và cả rủi ro. Sự quan ngại này cũng cho thấy lựa chọn của GV dựa trên hiểu 

biết nhất định về những khó khăn và đặc điểm phát triển của trẻ RLPTK. Kết quả trên cũng cho thấy rằng, GVMN 
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đánh giá vai trò của chính sách hỗ trợ và sự quan tâm của CBQL thấp hơn so với các điều kiện thực tiễn trực tiếp như 

sĩ số lớp học hay sự phối hợp của phụ huynh. Điều này có thể gợi ý rằng trong nhận thức của GVMN, các yếu tố hỗ 

trợ mang tính thực hành và diễn ra thường xuyên trong quá trình tổ chức GDHN có ảnh hưởng rõ rệt hơn đến mức độ 

sẵn sàng thực hiện GDHN. Tuy nhiên, kết quả này không đồng nghĩa với việc chính sách và hỗ trợ quản lí không quan 

trọng, mà cho thấy GV có xu hướng ưu tiên các điều kiện hỗ trợ trực tiếp gắn với hoạt động dạy học hằng ngày. 

3.2.5. Mức độ sẵn sàng tổng thể 

Từ các kết quả trên, có thể thấy đánh giá sơ bộ rằng GVMN nhìn 

chung có sự tự tin khi tham gia GDHN cho trẻ, tuy nhiên, mức độ sẵn 

sàng này còn tùy thuộc vào các điều kiện liên quan, đặc biệt là sự hợp 

tác của phụ huynh và sĩ số trẻ trong lớp. Bên cạnh đó, với câu hỏi cuối 

cùng về tự đánh giá mức độ sẵn sàng tham gia GDHN với các điều kiện 

hiện có thì kết quả cho thấy chỉ có 55% GVMN sẵn sàng cho hoạt động 

này, con số này có sự nhất quán với tỉ lệ GV tự tin khi làm việc với trẻ 

RLPTK. Còn lại với 26% GV còn băn khoăn và 19% GV chưa sẵn sàng. 

Qua phỏng vấn cho thấy lí do chính là sự thiếu tự tin về kĩ năng xử lí 

hành vi của trẻ khi trẻ mất kiểm soát, đồng thời quan ngại các yếu tố như 

sự không hợp tác của phụ huynh, đặc biệt thể hiện rõ sau những kì nghỉ 

dài, các nền nếp đã rèn cho trẻ gần như trở lại vạch xuất phát, thậm chí 

trẻ còn có dấu hiện nặng hơn trước đó. Bên cạnh đó là các áp lực công 

việc thường ngày cũng tác động không nhỏ đến sự tập trung, kiên nhẫn đối với việc lập kế hoạch cá nhân, rèn nền 

nếp cũng như sự bình tĩnh khi có vấn đề phát sinh của GV. Ngoài ra yếu tố lớp đông và sự thiếu tự tin cá nhân do sợ 

để xảy ra hậu quả cũng góp phần tác động đến sự sẵn sàng. Tổng hợp các kết quả nghiên cứu trên cho thấy mức độ 

sẵn sàng của GVMN trong thực hiện GDHN cho trẻ RLPTK được hình thành từ sự tác động của nhiều thành tố khác 

nhau. Trong đó, nhận thức và thái độ tích cực là nền tảng giúp GVMN chấp nhận và tham gia GDHN, năng lực 

chuyên môn và kinh nghiệm thực tiễn góp phần hình thành sự tự tin nghề nghiệp, còn các điều kiện như sĩ số lớp 

học, sự phối hợp của phụ huynh và hỗ trợ chuyên môn có vai trò duy trì và củng cố mức độ sẵn sàng của GVMN 

trong quá trình thực hiện GDHN. Kết quả nghiên cứu cũng cho thấy năng lực chuyên môn và điều kiện tổ chức thực 

tiễn là hai nhóm yếu tố có liên hệ rõ rệt hơn với mức độ sẵn sàng tổng thể của GVMN, đặc biệt thông qua mức độ tự 

tin khi làm việc với trẻ RLPTK và khả năng xử lí các tình huống hành vi trong lớp học hòa nhập. Điều này cho thấy 

sự sẵn sàng của GV không phải là một yếu tố đơn lẻ mà là một cấu trúc gồm nhiều thành tố có mối liên hệ với nhau 

trong bối cảnh thực tiễn của GDHN cho trẻ RLPTK. 

3.3. Thảo luận 

Kết quả nghiên cứu cho thấy GVMN có xu hướng thể hiện thái độ tích cực đối với GDHN, phù hợp với xu hướng 

giáo dục hiện đại nhấn mạnh tính nhân văn và quyền được học tập của mọi trẻ em. Tuy nhiên, sự sẵn sàng này chủ 

yếu dừng lại ở mức nhận thức và tâm thế, chưa chuyển hóa thành năng lực thực hành. Khoảng cách giữa tỉ lệ GV 

sẵn sàng tham gia (55%) và tỉ lệ cảm thấy chưa đủ năng lực (19%) cho thấy một khoảng cách đáng chú ý giữa hai 

nhóm này. Điều này phản ánh thực trạng thiếu hụt trong đào tạo và bồi dưỡng chuyên môn, đặc biệt là các kĩ năng 

thực hành liên quan đến GDHN như điều chỉnh hoạt động, hỗ trợ giao tiếp và quản lí hành vi cho trẻ RLPTK.  

Bên cạnh đó, sĩ số lớp cũng là yếu tố gây cản trở lớn. Tuy không được lựa chọn nhiều nhưng bản chất yếu tố 

chính sách hỗ trợ cũng có liên quan đến việc tăng giảm sĩ số lớp, đảm bảo chế độ làm việc cân bằng cho GV. Về sự 

thiếu hợp tác của phụ huynh, có thể xuất phát từ việc cha mẹ trẻ chưa tiếp cận về giáo dục trẻ RLPTK nhiều, bản 

thân cha mẹ cũng chưa đủ kiên nhẫn để đồng hành cùng GV. Do đó, bên cạnh việc hỗ trợ kinh nghiệm thực tiễn cho 

GVMN, cần tăng cường thông tin, hỗ trợ kĩ năng cho cha mẹ trẻ để cùng phối hợp trong công tác GDHN trẻ RLPTK. 

Kết quả nghiên cứu đồng thời cho thấy sự sẵn sàng của GVMN không chỉ phụ thuộc vào yếu tố cá nhân của GVMN 

(nhận thức, thái độ) mà còn chịu ảnh hưởng bởi các điều kiện tổ chức và hỗ trợ trong môi trường giáo dục. Điều này 

góp phần củng cố cách tiếp cận xem sự sẵn sàng của GVMN trong GDHN cho trẻ RLPTK là một cấu trúc đa thành 

tố, bao gồm nhận thức, thái độ, năng lực chuyên môn và các điều kiện tổ chức, chính sách và hỗ trợ quản lí thực tiễn 

có mối liên hệ với nhau. 

4. Kết luận và bình luận 

Tóm lại, kết quả khảo sát cho thấy nhóm GVMN đã và đang giáo dục trẻ RLPTK đều có những am hiểu nhất định 

về công tác này, một số GV cũng từng tham gia các lớp học chuyên sâu. Tuy nhiên, mức độ tự tin và sẵn sàng của các 

55%
26%

19%

Sẵn sàng tham gia GDHN

Sẵn sàng nhưng còn băn khoăn

Cảm thấy chưa đủ năng lực thực hiện



VJE Tạp chí Giáo dục (2026), 26(15), 88-97 ISSN: 2354-0753 

 

96 

 

GV không hoàn toàn dựa trên kiến thức về vấn đề mà bị chi phối bởi kinh nghiệm và kĩ năng xử lí trong thực tiễn, sự 

hợp tác của cha mẹ trẻ cũng như sĩ số lớp và một số yếu tố khác. Nhằm hỗ trợ GVMN nâng cao động lực, sự tự tin và 

mức độ sẵn sàng với công tác GDHN trẻ RLPTK, cần tiếp tục tăng cường các lớp bồi dưỡng chuyên sâu về các khía 

cạnh giáo dục trẻ RLPTK, đặc biệt là về kĩ năng giao tiếp, phương tiện kết nối quan trọng mang tính quyết định trong 

việc hòa nhập với bạn bè, cộng đồng của trẻ RLPTK. Khi những khó khăn này được giải quyết hiệu quả, các vấn đề 

phát sinh trong quá trình GDHN sẽ được xử lí thuận lợi hơn. Bên cạnh đó, cũng cần có những kênh tuyên truyền, tư 

vấn từ phía các chuyên gia, sự chia sẻ - đồng hành nhẹ nhàng của GV với cha mẹ trẻ để họ chấp nhận đối mặt với vấn 

đề và có động lực trong hành trình GDHN cùng con. Ngoài ra, tuy không được đa số lựa chọn, nhưng việc quan tâm 

bằng động viên cũng như các chính sách hỗ trợ GVMN trong công tác GDHN trẻ RLPTK vẫn cần được xem xét và 

giải quyết, đảm bảo xứng đáng với tâm huyết và công sức đầu tư của người GV. Song song đó, việc kết nối chuyển 

giao các kết quả nghiên cứu trong hoạt động giáo dục trẻ RLPTK cũng được tiến hành thường xuyên nhằm giúp 

GVMN có thêm nhiều kinh nghiệm và thêm tự tin, sẵn sàng tham gia GDHN trẻ RLPTK. Bên cạnh những kết quả 

đạt được, nghiên cứu vẫn gặp phải một số hạn chế nhất định. Cụ thể, nghiên cứu sử dụng phương pháp chọn mẫu 

thuận tiện tại một địa bàn nhất định nên khả năng khái quát hóa kết quả còn hạn chế, dữ liệu chủ yếu dựa trên tự báo 

cáo của GV, do đó có thể chịu ảnh hưởng của yếu tố chủ quan trong đánh giá các thành tố của mức độ sẵn sàng. Những 

hạn chế này gợi mở nhu cầu tiếp tục thực hiện các nghiên cứu với thiết kế đa dạng hơn, phạm vi mẫu rộng hơn và 

phương pháp phân tích sâu hơn nhằm củng cố và mở rộng kết quả nghiên cứu. 

 

Tuyên bố về vai trò của tác giả: Lê Thị Nga: Đề xuất ý tưởng nghiên cứu, thiết kế nghiên cứu, xây dựng khung nội 

dung nghiên cứu, tìm kiếm, lựa chọn, tổng hợp các nguồn tài liệu tham khảo liên quan, thu thập, xử lí dữ liệu, viết 
bản thảo, sửa chữa bản thảo. Nguyễn Đức Minh: Phát triển ý tưởng nghiên cứu, xác định phương pháp nghiên cứu, 

chỉnh sửa và hoàn thiện bản thảo. 

Tuyên bố về GenAI và Quyền tác giả: Trong quá trình chuẩn bị bản thảo này, các tác giả không sử dụng các công 

cụ trí tuệ nhân tạo để hỗ trợ nghiên cứu. 

Tuyên bố về xung đột lợi ích: Các tác giả tuyên bố không có xung đột lợi ích. 
Thông tin tài trợ: Nghiên cứu này không nhận được tài trợ từ bên ngoài. 
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