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ABSTRACT 
In the current educational context, it is very important to discover and promote 

teacher motivation because teachers are one of the decisive factors for the 

success of educational innovation. This paper presents a literature review to 

analyze approaches in the literature on teacher motivation. The research 

results show that there are four popular approaches, and at the same time 

discuss the applicability of theories related to motivation and especially self-

determination theory, then make recommendations to use the self-

determination theory as a conceptual framework to conduct studies exploring 

teacher motivation - the foundation for building a number of motivational 

intervention programs in the implementation of educational activities of 

teachers in the context of the 2018 General Education Program in Vietnam. 

 

1. Mở đầu 
Nhiều nghiên cứu đã chỉ ra GV chính là một nhân tố then chốt trong việc thực hiện các mục tiêu và chính sách 

giáo dục bởi vì họ vừa là người cụ thể hóa các triết lí giáo dục thành các mục tiêu dạy học, vừa phải thiết kế và 

chịu trách nhiệm đối với các hoạt động dạy học, kết quả học tập của HS. Một số tác giả còn nhấn mạnh vai trò 

của GV như những người thúc đẩy, lãnh đạo, lên kế hoạch, người đàm phán với nhiều bên liên quan trong việc 

thực hiện các mục tiêu dạy học. Và quan trọng hơn hết, GV là người tạo động lực, truyền cảm hứng cho HS (Han 

& Yin, 2016; Pelletier & Rocchi, 2016; Phạm Thị Tân & Đặng Thị Hoa, 2018) và ảnh hưởng tới sự thành công 

trong đổi mới giáo dục.  

Nghiên cứu động lực của GV đã bắt đầu được tập trung chú ý vào đầu những năm 1990. Kể từ đó đến nay, lĩnh 

vực này đã thu hút sự quan tâm đáng kể của các học giả lí giải động lực của GV trong việc dạy học hoặc thực hiện 

các chính sách giáo dục trong các bối cảnh văn hóa xã hội khác nhau (Han & Yin, 2016). Các nghiên cứu đã chỉ ra 

rằng việc tìm hiểu và thúc đẩy động lực của GV, đặc biệt là động lực bên trong sẽ góp phần tạo ra những sự thay đổi 

tích cực trong các nhà trường bởi động lực của GV có mối quan hệ chặt chẽ với động lực của HS (Eyal & Roth, 

2011). Cụ thể, GV có động lực bên trong ở mức cao thường giúp HS gia tăng động lực học tập (Roth et al., 2007; 

Pelletier et al., 2002). Trong bối cảnh thực hiện đổi mới giáo dục hoặc các sáng kiến, chính sách giáo dục mới, việc 

khám phá động lực của GV đóng một vai trò vô cùng quan trọng. Xét trong bối cảnh Việt Nam đang thực hiện đổi 

mới theo Chương trình giáo dục phổ thông 2018 thì chưa có nghiên cứu nào lí giải động lực của GV trong việc thực 

hiện chương trình mới. Vì vậy, bài báo này sẽ trình bày tổng quan các lí thuyết lí giải động lực của GV và đề xuất 

khung khái niệm trong việc phân tích động lực GV. Đây sẽ là nền tảng cho các nghiên cứu khám phá động lực của 

GV trong bối cảnh đổi mới giáo dục theo định hướng của Chương trình giáo dục phổ thông 2018 về sau.  

2. Kết quả nghiên cứu 

2.1. Các khái niệm liên quan  

2.1.1. Động lực   

Động lực là một khái niệm tương đối phức tạp và dường như không có sự đồng thuận của các độc giả về khái niệm 

này (Dörnyei & Ushioda, 2011). Nhiều nhà tâm lí học và giáo dục học sử dụng động lực như một từ để mô tả quá 

trình có thể khơi gợi và thúc đẩy hành vi; đưa ra định hướng và mục đích cho hành vi; tiếp tục cho phép hành vi tồn 

tại; dẫn đến lựa chọn hoặc yêu thích một hành vi cụ thể (Ray, 1992). Do tính phức tạp của bản thân khái niệm, các nhà 

nghiên cứu hướng đến nhiều cách tiếp cận lí thuyết về động lực khác nhau. Mặc dù các nhà nghiên cứu và các lí thuyết 

xem xét động lực ở nhiều khía cạnh khác nhau, nhưng các nghiên cứu có điểm chung ở việc đề xuất 4 khía cạnh của 

động lực bao gồm: năng lực, sự tự chủ/sự kiểm soát, hứng thú/giá trị và sự liên quan (Usher & Kober, 2012).  
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2.1.2. Động lực của giáo viên 

Naomi và cộng sự (2012) quan niệm, động lực của GV là quyền tự do thử những ý tưởng mới để đạt được mức 

độ trách nhiệm phù hợp. Sự tự do này mang lại sự kích thích và tiếp tục các hành vi của GV. Ủng hộ quan điểm này, 

Salifu và Agbenyega (2013) nhấn mạnh rằng động lực của GV đề cập đến các điều kiện làm việc hữu hình và vô 

hình có khả năng ảnh hưởng tích cực đến GV để thể hiện các hành vi mong muốn dẫn đến thực hành nghề nghiệp 

chất lượng cao. Các nghiên cứu tìm hiểu về động lực của GV đã được tiến hành bởi nhiều nhà nghiên cứu trên thế 

giới với 4 định hướng chính, bao gồm: (1) Nghiên cứu mối quan hệ giữa động lực của GV và HS; (2) Nghiên cứu 

động lực của GV đối với lựa chọn nghề nghiệp; (3) Nghiên cứu động lực của GV trong thực hiện đổi mới 

(Schellenbach-Zel & Gräsel, 2010); (4) Nghiên cứu động lực của GV trong sử dụng các cách tiếp cận sư phạm mới 

(Chiu, 2021). Đồng thời, có 4 cách tiếp cận chính trong việc khám phá, lí giải động lực của GV, cụ thể: (1) Thuyết 

niềm tin vào năng lực bản thân; (2) Thuyết kì vọng - giá trị; (3) Thuyết định hướng mục tiêu; (4) Thuyết tự quyết. 

Bảng 1. Các hướng nghiên cứu động lực của GV 

STT Các hướng nghiên cứu Nội dung nghiên cứu 

1 
Thuyết niềm tin vào năng lực bản thân 

(Bandura, 1994) 

Niềm tin của cá nhân vào khả năng thực hiện một quá trình 

hành động cần thiết để đạt được một nhiệm vụ cụ thể.  

2 Thuyết kì vọng - giá trị (Eccles, 2009) 

Lí thuyết đề xuất rằng kì vọng về thành công (expectation of 

sucess) và giá trị (value) mà con người gán cho một nhiệm vụ 

cụ thể hoặc mỗi lựa chọn liên quan đến thành tích sẽ ảnh hưởng 

đến quyết định cá nhân có nhận một nhiệm vụ hay không.  

3 

Thuyết định hướng mục tiêu  
(Eccles & Wigfield, 1995; 

Watt & Richardson, 2008) 

Lí thuyết định hướng mục tiêu đề xuất một khái niệm về động 

lực xác định hai loại mục tiêu thành tích bao gồm: mục tiêu 

định hướng nhiệm vụ và mục tiêu định hướng bản ngã, và điều 

này liên quan đến những khác biệt trong khả năng nhận thức 

của các cá nhân đối với nhiệm vụ và hành vi đạt được thành 

tích của họ. 

4 

Thuyết tự quyết  

(Ryan & Deci, 2000, 2002) 

 

Đánh giá sự ảnh hưởng của 3 nhu cầu tâm lí cơ bản của con 

người: tự chủ, sự liên kết và năng lực đến việc hình thành và 

phát triển các dạng thức động cơ của con người. Trong đó, các 

nhà lí thuyết phân loại thành 3 dạng động cơ: thiếu động cơ, 

động cơ bên ngoài và động cơ bên trong.  

(Nguồn: Tổng hợp của tác giả) 

2.2. Một số cách tiếp cận trong nghiên cứu động lực của giáo viên 

2.2.1. Thuyết niềm tin vào năng lực bản thân (Self-efficacy theory) 

Theo Bandura (1994), động lực của mỗi cá nhân liên quan rất chặt chẽ đến cách mọi người nhìn nhận khả năng 

của họ trong những tình huống cụ thể. Bandura (1994) định nghĩa niềm tin vào năng lực bản thân (self-efficacy) là 

“niềm tin của con người về khả năng của họ trong việc tạo ra những mức hiệu suất chỉ định mà ảnh hưởng đến được 
chỉ định để có ảnh hưởng đối với các sự kiện ảnh hưởng đến cuộc sống của họ”. Bốn nhân tố chủ chốt tác động đến 

niềm tin của con người về khả năng thực hiện nhiệm vụ của họ bao gồm: (1) Lần thực hiện trước, (2) Làm mẫu,  

(3) Thuyết phục bằng lời nói và (4) Trạng thái tâm lí (Bandura, 1986). Các nghiên cứu cho thấy, GV có niềm tin về 

năng lực bản thân cao cởi mở hơn với những ý tưởng và phương pháp giảng dạy mới; họ thể hiện mức độ lập kế 

hoạch và tổ chức cao hơn, có tính xây dựng hơn trong việc giải quyết những sai lầm của HS và kiên trì hơn khi đối 

mặt với khó khăn (Tschannen-Moran et al., 1998). Trong đó, tồn tại nhiều quan niệm khác nhau về niềm tin của GV 

về động lực của GV. Một số nghiên cứu quan niệm động lực của GV ảnh hưởng bởi quan niệm của họ về năng lực 

giảng dạy của bản thân, khả năng tổ chức chuỗi hoạt động cần thiết để hoàn thành thành công một nhiệm vụ giảng 

dạy cụ thể trong một bối cảnh cụ thể (Tschannen-Moran et al., 1998). Tuy nhiên, không chỉ vậy, trong nghiên cứu 

của Ramey-Gasset và cộng sự (1996) tìm hiểu yếu tố ảnh hưởng đến năng lực tự học dạy học khoa học của GV tiểu 

học, các tác giả bổ sung niềm tin của GV vào khả năng học tập của HS là một trong hai yếu tố cấu thành nên niềm 

tin vào năng lực của GV.  

Thuyết niềm tin vào năng lực bản thân chính là một lí thuyết thuộc nhóm lí thuyết kì vọng theo phân loại của 

Eccles và Wigfield (2002). Cho tới gần đây, các cách tiếp cận về niềm tin năng lực bản thân bị đánh giá là có nhiều 

nhầm lẫn, đặc biệt trong các nghiên cứu đánh giá theo phương pháp định lượng. Các vấn đề gây tranh cãi bao gồm 
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việc khái niệm hóa những niềm tin này, cách chúng được định nghĩa và tiếp cận thông qua nghiên cứu và cách nghiên 

cứu được sử dụng (Wyatt, 2014). 

2.2.2. Thuyết kì vọng - giá trị (Expectancy-value theory) 
Thuyết kì vọng - giá trị thuộc nhóm lí thuyết tích hợp kì vọng và giá trị theo phân loại của Eccles và Wigfield 

(2002). Các nhà nghiên cứu theo thuyết đề xuất rằng những hành vi được giải thích tốt nhất bởi hai yếu tố, bao 

gồm: niềm tin về năng lực và niềm tin liên quan đến nguyên nhân để tham gia vào hành vi đó (Eccles & Wigfield, 

1995; Watt & Richardson, 2008). Gần đây hơn, các nhà nghiên cứu đã bắt đầu thừa nhận sự tồn tại của yếu tố thứ 

ba - chi phí, mà các nhà lí thuyết giá trị kì vọng trước đó cho là một thành phần phụ của giá trị (Baron & Hulleman, 

2015). Từ nền tảng trên, Osman và Warner (2020) đã xây dựng một thang đo đánh giá về động lực của GV bao 

gồm 3 yếu tố: kì vọng thành công (giá trị đạt được, giá trị nội tại và giá trị tiện ích), niềm tin về năng lực của bản 

thân và chi phí của nhiệm vụ. Kì vọng thành công ở đây được hiểu là niềm tin về năng lực của bản thân thực hiện 

các nhiệm vụ giáo dục (Wigfield et al., 1998). Ở GV, niềm tin về kì vọng thành công có liên quan mật thiết đến 

động lực học hỏi của họ trong quá trình trải nghiệm phát triển chuyên môn (Henze et al., 2009; Turner et al., 

2009). Những GV có thể hình dung việc thực hiện thành công những gì họ học được trong quá trình phát triển 

chuyên môn có thể cố gắng thực hiện nhiều kĩ thuật giảng dạy mới học được hơn những GV có niềm tin vào năng 

lực thấp (Thomson & Kaufmann, 2013). 

Giá trị của nhiệm vụ là đánh giá chủ quan của cá nhân về tầm quan trọng của nhiệm vụ, bao gồm 3 yếu tố:  

(1) Giá trị tiện ích (Cameron et al., 2013); (2) Giá trị đạt được (Osman & Warner, 2020); (3) Giá trị nội tại (Watt & 

Richardson, 2008). Chi phí là những gì cá nhân phải đánh đổi để hoàn thành nhiệm vụ. Ở GV, điều này có thể kể 

đến như: như tổn thất tài chính, trải nghiệm tâm lí (ví dụ: lo lắng, căng thẳng), cam kết về thời gian hoặc tiêu tốn 

công sức (Perez et al., 2014). GV thường đề cập đến các yếu tố liên quan đến chi phí để biện minh cho việc không 

thực hiện phát triển chuyên môn (Cameron et al., 2013). Nhận thức về chi phí liên quan đến việc thực hiện phát triển 

chuyên môn có thể áp đảo kì vọng của GV về thành công và giá trị nhiệm vụ, dẫn đến hành vi thiếu động cơ.  

2.2.3. Thuyết định hướng mục tiêu (Achievement goal theory) 
Theo các tác giả ủng hộ thuyết định hướng mục tiêu, tiến trình thiết lập mục tiêu là một quá trình tạo động lực 

quan trọng (Latham & Locke, 1991). Theo đó, tính chất mục tiêu đề ra sẽ ảnh hưởng đến động cơ thực hiện các 

nhiệm vụ tương ứng của cá nhân. Phần lớn các nhà lí thuyết theo cách tiếp cận này phân biệt một nhiệm vụ theo định 

hướng thành thạo (mastery goal orientation) hoặc định hướng hiệu suất. Trong bối cảnh giáo dục, GV hướng đến 4 

dạng động lực liên quan đến các dạng động cơ nhất định, bao gồm: định hướng làm chủ (tiếp thu và phát triển năng 

lực chuyên môn), định hướng tiếp cận năng lực (thể hiện năng lực giảng dạy vượt trội), định hướng tránh năng lực 

(tránh thể hiện năng lực giảng dạy kém) và định hướng trốn tránh công việc (để vượt qua cả ngày với ít nỗ lực nhất 

có thể).  

Một số nhà nghiên cứu cho rằng, mục tiêu thành thạo gắn liền với sự hứng thú của cá nhân đối với hành động, 

mục tiêu này liên quan nhiều đến động cơ bên trong (Harackiewicz et al., 2000; Wolters, 2004); mục tiêu hiệu suất 

được coi như động cơ bên ngoài và động cơ hỗn hợp và mục tiêu hiệu suất gắn liền với thành tích đạt được của một 

cá nhân (ví dụ, GV tích cực thực hiện các sáng kiến trong dạy học vì muốn được công nhận một danh hiệu nào đó), 

nhưng sau một thời gian lại cảm thấy hứng thú với hành động. Tiếp theo, mục tiêu né tránh thất bại được thể hiện rõ 

thông qua một cá nhân không tập trung vào sự thành công của một mục tiêu mà chỉ thực hiện mục tiêu đó để tránh 

sự thất bại (Urdan, 2004). Ngoài ra, tương tự như các khuôn mẫu liên quan đến mục tiêu thành tích của HS, mục tiêu 

hướng đến thành thạo của GV có liên quan đến kết quả tích cực, bao gồm tương tác và đối phó thích ứng, hướng dẫn 

theo định hướng thành thạo và sự tham gia của HS.  

Ngoài ra, một số nghiên cứu cũng chỉ ra mối quan hệ giữa môi trường làm việc đến dạng mục tiêu giảng dạy của 

GV. Theo Cho và Shim (2013), GV nhận thức về môi trường làm việc có định hướng thành thạo thích ứng mục tiêu 

thành thạo cho việc dạy học. Trong khi đó, GV làm việc ở môi trường mà học nhận thức là có mục tiêu định hướng 

hiệu suất có xu hướng thích ứng các mục tiêu định hướng hiệu suất khi giảng dạy. Các mục tiêu tránh hiệu suất (để 

tránh thể hiện khả năng giảng dạy kém) đã dự đoán các kết quả tiêu cực rõ ràng, bao gồm tránh sự giúp đỡ để phòng 

thủ, tự gây khó khăn cho bản thân, kiệt sức, không hài lòng với nghề nghiệp và các cách tiếp cận bề ngoài đối với 

việc giảng dạy liên quan đến môi trường lớp học cạnh tranh hơn. Trong một nghiên cứu khác của Hoa Kì, môi trường 

học đường hướng đến thành tích cao có liên quan đến việc GV áp dụng các mục tiêu tiếp cận hiệu quả trong giảng 

dạy, giảm động lực và giảm ý thức cộng đồng (Ciani et al., 2008). Những nghiên cứu này nhấn mạnh tầm quan trọng 

của văn hóa trường học và tác động của chúng đối với mục tiêu giảng dạy của chính GV. 
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2.2.4. Thuyết tự quyết (Self-determination theory) 

Thuyết tự quyết là một trong những lí thuyết phổ biến và được sử dụng rộng rãi trong nhiều lĩnh vực, trước hết 

là tâm lí học, sau đó là các lĩnh vực liên quan đến khoa học thần kinh, tâm lí xã hội học, giáo dục học (Ryan & Deci, 

2019). Thuyết tự quyết đã được phát triển để tích hợp cả các yếu tố bên trong và bên ngoài vào động lực của con 

người, do đó kết hợp cả khía cạnh tâm lí và văn hóa xã hội của các khung lí thuyết khác (Stirling, 2013). Thuyết tự 

quyết là một siêu lí thuyết và bao gồm 05 lí thuyết nhỏ: Lí thuyết đánh giá nhận thức (Cognitive Evaluation Theory), 

Lí thuyết tích hợp hữu cơ (Organismic integration theory), Lí thuyết định hướng nhân quả (Causality Orientations 

Theory), Lí thuyết nhu cầu tâm lí cơ bản (Basic Psychological Needs Theory) và Lí thuyết nội dung mục tiêu (Goal 

Contents Theory). Lí thuyết tự quyết cho rằng hành vi của con người có thể được thúc đẩy từ bên trong hoặc thúc 

đẩy từ bên ngoài tùy thuộc vào hoàn cảnh, lí do họ tham gia nhiệm vụ đó (Ryan & Deci, 2002).  

Lí thuyết tự quyết về cơ bản là một lí thuyết sinh học, lí thuyết này giả định rằng con người luôn có xu hướng 

phát triển và hòa nhập về mặt tâm lí, do đó con người luôn hướng tới việc học hỏi, kết nối với những người khác. 

Ryan và Deci (2019) lập luận rằng, để phát triển lành mạnh, các cá nhân cần được hỗ trợ về các nhu cầu tâm lí cơ 

bản, trong đó, theo Adams và cộng sự (2017), tự chủ, năng lực và sự liên quan được xem là ba nhu cầu tâm lí cơ bản 

của con người. Đồng thời, các nhóm động cơ cũng được hình thành bao gồm động cơ bên trong, động cơ bên ngoài 

và không có động cơ. Trong đó, động cơ bên ngoài được đặc trưng bởi các hành vi được thực hiện vì mục tiêu cơ 

bản là nhận hoặc tránh một số hậu quả bên ngoài (ví dụ phần thưởng, hình phạt hoặc cảm giác tội lỗi). Động cơ bên 

ngoài được chia làm 04 loại điều chỉnh hành vi: điều chỉnh bên ngoài, điều chỉnh tiếp nhận/nội nhập, điều chỉnh đồng 

nhất và điều chỉnh hợp nhất. Thiếu động cơ/động lực, hoặc sự vắng mặt của động lực, được thể hiện khi các cá nhân 

nhận thức được những điều ngẫu nhiên giữa hành động của họ và kết quả của hành động của họ là không có mục 

đích, và do đó hành động một cách thụ động.  

Nhìn chung, thuyết tự quyết thừa nhận rằng việc một người nhận thức được việc đáp ứng các nhu cầu về quyền 

tự chủ, năng lực và sự liên quan là nguồn gốc tạo nên động lực nội tại, trong khi nhận thức về sự đáp ứng một phần 

hoặc không đáp ứng được là nguồn gốc tạo nên thiếu động lực hoặc động lực bên ngoài. Theo Ryan và Deci (2000), 

động lực bên ngoài có thể trở thành động lực bên trong thông qua quá trình chuyển hóa nội nhập. Khi bối cảnh xã 

hội thỏa mãn ba nhu cầu tâm lí cơ bản thì quá trình nội nhập diễn ra nhanh hơn và cá nhân càng được thúc đẩy hành 

động bởi động lực bên trong. 

2.3. Thảo luận  

Có thể thấy rằng, có nhiều lí thuyết tiếp cận và giải thích cho động lực của GV khi thực hiện các hoạt động giáo 

dục. Tuy nhiên, những nỗ lực của các nhà nghiên cứu nhìn nhận các cách tiếp cận động lực ở các hướng khác nhau 

đã không đạt được sự thống nhất chung trong việc đánh giá, diễn giải động lực của GV trong bối cảnh giáo dục. 

Dörnyei (1996) đã chỉ ra vấn đề này không đến từ việc thiếu các nền tảng lí thuyết mà là do có quá nhiều cách tiếp 

cận để giải thích động cơ. Trong các cách tiếp cận động lực ở trên, có thể thấy rằng, các cấu trúc lí thuyết về động 

lực có tính chồng chéo khi so sánh với nhau. Điển hình như khi so sánh thuyết niềm tin vào năng lực của bản thân 

và lí thuyết kì vọng giá trị. Trong đó, niềm tin về năng lực của bản thân được đánh giá là liên quan chặt chẽ đến kì 

vọng thành công, tuy nhiên, niềm tin về kì vọng thành công của nhiệm vụ là cụ thể, gắn với nhiệm vụ tương ứng 

(Eccles & Wigfield, 2002).  

Khi xem xét động lực của GV trong việc thực hiện các hoạt động giáo dục, có thể thấy rằng, lí thuyết tự quyết 

cho thấy sự ưu việt hơn các lí thuyết khác vì lí thuyết này chỉ ra con đường nội tại hóa của động cơ. Theo đó, nếu các 

đối tượng GV, HS và sinh viên được hỗ trợ các nhu cầu tâm lí cơ bản thì động cơ bên ngoài có thể được chuyển hóa 

thành động cơ bên trong, và do đó, động cơ để thực hiện một hành động nào đó của họ sẽ cao hơn. Hay nói cách 

khác, các nhóm động cơ bên ngoài (được gọi là sự điều chỉnh) có thể biến thành động cơ bên trong thông qua quá 

trình nội tại hóa (Ryan & Deci, 2000; 2002). Chính vì vậy, trong nhiều năm trở lại đây, lí thuyết tự quyết được sử 

dụng rộng rãi hơn trong nghiên cứu giáo dục. Tuy nhiên, các nghiên cứu này chủ yếu tập trung phân tích động lực 

của HS; trong khi đó, các nghiên cứu động lực của GV lại thiếu vắng hơn rất nhiều (Stirling, 2013).  

Việc cung cấp môi trường hỗ trợ cho GV trên thực tế rất quan trọng để nâng cao chất lượng giáo dục. Việc sử 

dụng thuyết tự quyết trong nghiên cứu động lực của GV cho phép phát hiện các yếu tố cốt lõi tác động tới nhu 

cầu tâm lí cơ bản của GV khi thực hiện các mục tiêu giáo dục và từ đó cho phép xác định môi trường giáo dục 

thúc đẩy động cơ của GV. Theo các nguyên lí của thuyết tự quyết, con người có mong muốn học hỏi nội tại và 

mong muốn này được thúc đẩy bởi các nhu cầu tâm lí cơ bản về quyền tự chủ, năng lực và sự liên quan. Theo 

Stirling (2013), nếu muốn thu hút các GV tham gia vào các trải nghiệm học tập và phát triển chuyên môn, chúng 
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ta cần thiết kế các môi trường và hệ thống hỗ trợ những nhu cầu này. Chúng ta có thể làm điều đó bằng cách phát 

triển các chính sách ở cấp vĩ mô để hỗ trợ việc tạo ra các hệ thống khuyến khích quyền tự chủ và năng lực hơn là 

áp đặt (thông qua hình thức thưởng phạt) làm suy yếu động lực nội tại. Ở cấp độ hệ thống, chúng ta cần khuyến 

khích sự chia sẻ lãnh đạo và dân chủ để hỗ trợ quyền tự chủ, năng lực và sự liên quan trong mối quan hệ giữa nhà 

trường, gia đình và cộng đồng. 

Các nghiên cứu vận dụng thuyết tự quyết để nghiên cứu động lực của GV trong bối cảnh quốc tế đã chỉ ra các 

kết quả rất có ý nghĩa cho việc thực hiện những can thiệp để nâng cao động lực của GV và từ đó nâng cao chất lượng 

nền giáo dục (Jour Tenório et al., 2021; Tilga et al., 2019). Cụ thể, thuyết tự quyết được áp dụng trong một số nghiên 

cứu để thúc đẩy động lực của GV trong thực hiện đổi mới ở các quốc gia khi chương trình đổi mới không có hỗ trợ 

về tài chính cho sự tham gia của GV và đòi hỏi họ tự nguyện tham gia vào quá trình phát triển chuyên môn liên tục. 

Nghiên cứu về động lực của GV sử dụng thuyết tự quyết của Hein và cộng sự (2012) tại 5 quốc gia tại châu Âu đã 

khẳng định các GV có sự tự chủ, xu hướng sử dụng các phương pháp dạy học lấy “HS làm trung tâm” nhiều hơn; 

trong khi các GV không có động lực tự chủ áp dụng cách dạy học lấy GV làm trung tâm nhiều hơn. 

3. Kết luận 

Trước khi áp dụng một cách tiếp cận cụ thể trong nghiên cứu động lực nói chung và động lực của GV nói riêng, 

nhà nghiên cứu cần cân nhắc tới những khung lí thuyết khác nhau để xác định khung nào phù hợp nhất để kiểm tra 

các hiện tượng quan tâm. Những phân tích, bình luận nói trên đã chỉ ra tính toàn diện của thuyết tự quyết trong việc 

lí giải động lực của GV và khả năng cho phép xác định hoặc xây dựng một môi trường hỗ trợ GV phát triển động 

lực. Đây cũng là một lí thuyết được áp dụng trong nhiều lĩnh vực khác nhau trên phạm vi quốc tế, đã có các hướng 

dẫn để cải thiện thực hành (Ryan & Deci, 2000; 2002) và là nền tảng để xây dựng một số chương trình can thiệp 

động lực trong việc thực hiện các hoạt động giáo dục của GV. Những cấu trúc chính của thuyết tự quyết - động cơ 

bên trong và động cơ bên ngoài (Ryan & Deci, 2000) có thể cung cấp những chỉ báo quan trọng và toàn diện cho 

việc lí giải động lực của GV, xác định các giải pháp để hỗ trợ và nâng cao động lực, phúc lợi của GV và từ đó nâng 

cao kết quả học tập của HS. Nghiên cứu theo hướng như vậy sẽ đặc biệt có ý nghĩa trong bối cảnh đổi mới giáo dục 

ở nước ta hiện nay theo định hướng của Chương trình giáo dục phổ thông 2018.  
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