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Abstract: Teachers’ beliefs have been a highly researched topic within 
the academic community, particularly in Mathematics education. This 
study aims to explore diverse approaches in researching Mathematics 
teachers’ beliefs to propose a new framework comprising six dimensions: 
beliefs about the nature of Mathematics, Mathematics teaching, 
Mathematics learning, contextual belief, personal beliefs, and self-
efficacy. This proposed framework synthesizes differences and overlaps 
among prior research models, seeking to simplify the complexity 
inherent in studying Mathematics teachers’ beliefs. The study can serve 
as a reference for developing teacher training programs, with the goal of 
reshaping various dimensions of pre-service teachers’ beliefs to enhance 
their effectiveness in teaching and learning Mathematics.

Keywords: Teachers’ beliefs, Mathematics teachers’ beliefs, nature of 
Mathematics, Mathematics teaching, Mathematics learning.

Tóm tắt: Niềm tin của giáo viên là một chủ đề nghiên cứu rất được quan 
tâm của cộng đồng học thuật, trong đó có cộng đồng giáo dục Toán 
học. Nghiên cứu này nhằm khám phá các cách tiếp cận khác nhau trong 
nghiên cứu về niềm tin của giáo viên Toán để đề xuất một cấu trúc mới 
gồm 6 khía cạnh về niềm tin của giáo viên bao gồm: niềm tin về môn 
Toán, về việc dạy Toán, quá trình học Toán, bối cảnh, về cá nhân và về 
tự hiệu quả. Cấu trúc đề xuất này tổng hợp được các sự khác biệt và giao 
thoa giữa các mô hình nghiên cứu trước đây và nhằm giản lược sự phức 
tạp trong quá trình nghiên cứu về niềm tin của giáo viên Toán. Nghiên 
cứu này có thể tham khảo khi phát triển chương trình đào tạo giáo viên, 
hướng tới việc thay đổi các khía cạnh khác nhau của niềm tin của giáo 
viên tương lai nhằm nâng cao hiệu quả dạy và học môn Toán của họ.

Từ khóa: Niềm tin của giáo viên, niềm tin của giáo viên Toán, bản chất của 
môn Toán, phương pháp dạy học Toán, quá trình học Toán.

1. Đặt vấn đề
Niềm tin của giáo viên (Teacher’s beliefs) là hệ 

thống nhận thức và quan điểm cá nhân về phương 
pháp giảng dạy, quá trình học tập của học sinh 
và bản chất môn học, hình thành từ kinh nghiệm, 
đào tạo và bối cảnh văn hóa (Pajares, 1992). Những 
niềm tin này đóng vai trò trung tâm trong việc định 
hướng quyết định sư phạm, từ thiết kế bài giảng đến 
tương tác với người học. Niềm tin cũng ảnh hưởng 
đến cách đánh giá, quản lí lớp học và sự hỗ trợ phù 
hợp với đa dạng năng lực học sinh. Niềm tin được 
xem như những nguyên tắc chỉ đạo ngầm định giúp 
giáo viên ra quyết định hàng ngày - từ việc lựa chọn 

nội dung trọng tâm, cách quản lí lớp ra sao, đến cách 
phản hồi trước các tình huống phát sinh. Niềm tin 
của giáo viên tồn tại trên nhiều cấp độ, từ những 
quan điểm chung về giáo dục đến niềm tin cụ thể 
về một môn học hay nhóm học sinh và tất cả đều có 
thể chi phối hành vi nghề nghiệp của họ. Niềm tin 
của giáo viên đã trở thành một biến số quan trọng 
trong việc nghiên cứu hành vi giảng dạy và đào tạo 
giáo viên, được coi là những thành phần quan trọng 
trong việc hình thành bản sắc nghề nghiệp của giáo 
viên (Beijaard và cộng sự, 2004).

Trong giáo dục Toán học, nhiều nghiên cứu trước 
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đây đã cố gắng hệ thống hóa một khuôn khổ cho 
các hệ thống niềm tin của giáo viên Toán thành các 
hệ thống con nhỏ hơn. Hầu hết các tác giả đều đồng 
ý với một hệ thống chủ yếu bao gồm các niềm tin 
về: 1/ Toán học là gì? 2/ Việc dạy và học Toán thực 
sự diễn ra như thế nào? 3/ Cách dạy và học Toán lí 
tưởng nên diễn ra như thế nào? (Ernest, 1989a, 1989b; 
Thompson, 1991). Chắc chắn, phạm vi niềm tin của 
giáo viên Toán là rất lớn vì danh sách như vậy sẽ bao 
gồm tất cả các suy nghĩ của giáo viên về hiệu quả cá 
nhân, máy tính, máy tính bỏ túi, đánh giá, làm việc 
nhóm, nhận thức về văn hóa trường học, các chiến 
lược giảng dạy cụ thể, sách giáo khoa, đặc điểm của 
học sinh,…

Bài viết này sẽ khám phá và đề xuất về các khía 
cạnh của niềm tin của giáo viên Toán dựa trên các 
nghiên cứu hiện có về chủ đề này. Dưới đây, sau khi 
trình bày về khái niệm niềm tin của giáo viên Toán, 
các cách tiếp cận khác nhau trong các nghiên cứu về 
các khía cạnh hay cấu trúc niềm tin của giáo viên 
Toán được phân tích. Từ việc đánh giá các mối liên 
hệ giữa các kết quả nghiên cứu đã có, tác giả đề xuất 
mô hình cấu trúc niềm tin của giáo viên Toán.

2. Phương pháp nghiên cứu
Nhằm thực hiện mục tiêu nghiên cứu như đề xuất 

ở trên, nghiên cứu này đã sử dụng phương pháp 
phân tích tài liệu. Các tài liệu được đưa vào phân 
tích bao gồm nhưng không thể tất cả các nghiên cứu 
về chủ đề niềm tin của giáo viên Toán, được tìm trên 
cơ sở dữ liệu Scopus và Google Scholar dựa trên 
các từ khóa là sự kết hợp giữa các từ “Mathematics 
teachers”, “Teacher’s beliefs”. Tiếp theo, dựa trên 
công bố của Ernest (1989a,b), chúng tôi tra cứu các 
tài liệu để chỉ phát hiện các tài liệu xác định hay đề 
xuất các nghiên cứu/tiếp cận khác nhau, tiếp theo 
về cấu trúc hay cách phân chia khái niệm “Niềm tin 
của giáo viên Toán”. Sau đó, phân tích có phản biện 
các cách tiếp cận khác nhau về quan niệm hay cấu 
trúc của niềm tin của giáo viên toán được thực hiện. 
Các nghiên cứu có cách tiếp cận khác nhau và giống 
nhau sẽ được phân loại, chỉ ra và từ đó chúng tôi đề 
xuất về cấu trúc hay các khía cạnh của niềm tin giáo 
viên toán dựa trên các nghiên cứu hiện có về chủ đề 
này mà chúng tôi có thể tiếp cận được. 

3. Kết quả nghiên cứu
3.1. Khái niệm về niềm tin của giáo viên Toán
Các nhà nghiên cứu về giáo dục Toán học định 

nghĩa niềm tin của giáo viên theo nhiều cách khác 
nhau (Furinghetti & Pehkonen, 2002). “Niềm tin là 

những hiểu biết và quan niệm liên quan đến các hiện 
tượng hoặc đối tượng trên thế giới có vẻ là đúng” 
(Baumert & Kunter; 2013; Voss và cộng sự, 2013). 
Tương tự, Richardson (1996) định nghĩa niềm tin là 
những hiểu biết, tiền đề hoặc mệnh đề tâm lí được 
cho là đúng. Do đó, niềm tin có thể được biểu diễn 
dưới dạng ước tính về khả năng kiến ​​thức của một 
người về một mệnh đề hoặc một trải nghiệm chủ 
quan là đúng. Niềm tin mang tính nhận thức nhiều 
hơn, được cảm nhận ít mãnh liệt hơn và khó thay đổi 
hơn thái độ (Philipp; 2007). Hiện nay, niềm tin được 
coi là đại diện cho phần nhận thức của thái độ. Sự 
khác biệt giữa niềm tin và kiến ​​thức hiện nay cũng rõ 
ràng hơn. Niềm tin dựa trên phán đoán và đánh giá 
(mang tính chủ quan), trong khi kiến ​​thức đề cập đến 
những sự kiện khách quan có thể kiểm chứng được. 
Hơn nữa, niềm tin có thể được coi là lăng kính ảnh 
hưởng đến quan điểm của một người về một khía 
cạnh nào đó của thế giới hoặc là khuynh hướng hành 
động, trong một lĩnh vực cụ thể. Chẳng hạn, giáo 
viên tin rằng, việc khai thác công nghệ (hoặc các bối 
cảnh thực tiễn) trong dạy học là cần thiết có ý nghĩa 
thì họ sẽ có xu hướng tăng cường các hoạt động này 
trong dạy học. Do đó, trong nghiên cứu này, có thể 
hiểu, niềm tin của giáo viên Toán là hệ thống quan 
điểm, thái độ và định hướng giá trị chi phối cách họ 
tiếp cận việc dạy và học môn Toán. 

Niềm tin của cá nhân phụ thuộc vào bối cảnh, 
năng động, có hệ thống, đối thoại và ý thức hệ 
(Kalaja và cộng sự, 2015). Những niềm tin này hình 
thành từ kinh nghiệm cá nhân, đào tạo chuyên môn, 
bối cảnh văn hóa, tác động sâu sắc đến quyết định sư 
phạm, phương pháp giảng dạy và tương tác với học 
sinh (Pajares, 1992; Philipp, 2007). Chúng thường 
bền vững và khó thay đổi, đóng vai trò trung gian 
giữa kiến thức chuyên môn và thực hành trong lớp 
học (Thompson, 1992).

3.2. Các mô hình - tiếp cận khác nhau về niềm tin 
của giáo viên Toán

Nghiên cứu về các khía cạnh của niềm tin của 
giáo viên Toán chứng kiến nhiều cách tiếp cận khác 
nhau, đa chiều, khá phức tạp. Dưới đây, chúng tôi sẽ 
giới thiệu sơ lược các mô hình nghiên cứu khác nhau 
về niềm tin của giáo viên Toán. 

Ernest được coi là người đầu tiên công bố các công 
trình về cấu trúc của niềm tin của giáo viên Toán. 
Ernest (1989a) phân loại niềm tin của giáo viên Toán 
thành ba phạm trù chính hay còn gọn là mô hình 
niềm tin của giáo viên Toán ba thành phần: Niềm tin 
về bản chất của Toán học; Niềm tin về phương pháp 
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dạy học môn Toán; Niềm tin về quá trình học môn 
Toán (Mô hình này sẽ được trình bày chi tiết, tổng 
hợp ở phần tiếp theo). Mô hình của Ernest đề xuất đã 
được nghiên cứu, ứng dụng, bổ sung sau đó nhưng 
vẫn là một mô hình được công nhận rộng rãi như là 
nền tảng khi nghiên cứu về niềm tin của giáo viên 
Toán (Kasa và cộng sự; Beswick, 2012; Yang và cộng 
sự, 2020). Có thể các nghiên cứu khác có những các 
tiếp cận khác nữa nhưng cũng nhiều nội dung giao 
thoa với mô hình này. 

Peterson và cộng sự (1989) xác định hai trục niềm 
tin chính là niềm tin về phương pháp dạy Toán và 
niềm tin về vai trò của học sinh. Ở khía cạnh thứ 
nhất, tương tự như Ernest (1989b), niềm tin của giáo 
viên về phương pháp dạy học cũng được chia thành 
hai kiểu truyền thống (hướng vào giáo viên hay giáo 
viên là trung tâm) và kiến tạo (hướng học sinh hay 
học sinh là trung tâm). Ở khía cạnh thứ hai, vai trò 
của học sinh cũng được chia thành hai kiểu là thụ 
động (tiếp nhận kiến thức) và chủ động (tham gia 
xây dựng kiến thức). Raymond (1997) chỉ ra bốn hệ 
thống niềm tin mâu thuẫn thường tồn tại song song 
ở giáo viên: 1/ Niềm tin về Toán học (Ví dụ: Giáo 
viên nói “Toán học cần sáng tạo” nhưng lại dạy theo 
khuôn mẫu sách giáo khoa); 2/ Niềm tin về dạy 
Toán (Chẳng hạn, giáo viên sử dụng phương pháp 
dự án nhưng vẫn dành 80% thời gian luyện đề thi 
Raymond (1997, tr. 565)); 3/ Niềm tin về học Toán 
(Chẳng hạn, giáo viên tin rằng học sinh nên tự đặt 
câu hỏi nhưng không chấp nhận câu trả lời khác 
biệt);  4/ Niềm tin về bối cảnh xã hội (Ví dụ: Giáo 
viên muốn dạy tư duy phản biện nhưng phải tuân 
thủ chương trình thi cử nghiêm ngặt). Những mâu 
thuẫn này giải thích tại sao giáo viên đôi khi hành 
động trái ngược với niềm tin của họ.

Ba mô hình kể trên cơ bản tiếp cận niềm tin của 
giáo viên Toán theo các khía cạnh tương tự như đề 
xuất của Ernest, dù có khác biệt về số lượng, chủ yếu 
tập trung vào Niềm tin về bản chất của Toán học; 

Niềm tin về phương pháp dạy học môn Toán; Niềm 
tin về quá trình học môn Toán, có thể mô tả ở Bảng 1.

Trong Bảng 1, về niềm tin về bản chất môn Toán 
có ba cách tiếp cận: Thứ nhất, tiếp cận theo chủ nghĩa 
công cụ, giáo viên cho rằng, Toán học là sự tích lũy 
các sự kiện, quy tắc và kĩ năng để sử dụng nhằm theo 
đuổi một mục đích bên ngoài nào đó. Do đó, Toán 
học là một tập hợp các quy tắc và sự kiện không liên 
quan (ít tính hệ thống) nhưng có tính thực dụng và 
do đó, khi dạy học giáo viên có xu hướng yêu cầu 
học sinh ghi nhớ công thức, khái niệm, định lí để 
vận dụng, giải bài tập. Thứ hai, tiếp cận theo “chủ 
nghĩa Platon”, giáo viên cho rằng, Toán học là một 
khối kiến ​​thức nhất định tĩnh nhưng thống nhất và 
Toán học được khám phá chứ không phải được tạo 
ra. Thứ ba, tiếp cận theo quan điểm giải quyết vấn 
đề, giáo viên cho rằng, Toán học là một lĩnh vực sáng 
tạo và phát minh của con người năng động, liên tục 
mở rộng. 

Dưới đây, các mô hình niềm tin liên quan đến bối 
cảnh xã hội, hay niềm tin cốt lõi của giáo viên được 
xem xét, nghiên cứu ở các tiếp cận khác nhau. Các 
mô hình này nhấn mạnh rằng, niềm tin không chỉ 
là vấn đề cá nhân mà còn chịu tác động từ hệ thống 
lớn hơn, chẳng hạn như các niềm tin chung tác động, 
ảnh hưởng tới niềm tin dạy học của giáo viên.

Beswick (2012) phân tích niềm tin giáo viên thông 
qua các lớp bối cảnh: 1/ Niềm tin cá nhân (Kinh 
nghiệm học Toán của bản thân giáo viên). Giáo viên 
từng học Toán bằng cách ghi nhớ máy móc có xu 
hướng áp dụng phương pháp tương tự (Beswick, 
2012, tr.132); 2/ Niềm tin nghề nghiệp (Ảnh hưởng 
từ đào tạo chuyên môn và đồng nghiệp). Giáo viên 
được đào tạo về STEM tích hợp công nghệ vào bài 
giảng (Beswick, 2012, tr.138). Niềm tin này phản ảnh 
bối cảnh nghề nghiệp, tác động của đồng nghiệp, 
niềm tin chung của cộng đồng giáo viên đến niềm 
tin của giáo viên; 3/ Niềm tin văn hóa - xã hội 
(Chính sách giáo dục, kì vọng của phụ huynh, văn 

Bảng 1: Các loại niềm tin của giáo viên (Beswick, 2005, tr. 40)

Niềm tin về bản chất môn Toán 
(Ernest, 1989b)

Niềm tin về việc dạy Toán  
(Van Zoest và cộng sự, 1994)

Niềm tin về việc học Toán  
(Ernest, 1989b)

Chủ nghĩa công cụ (Instrumentalist). Tập trung vào nội dung, đặc biệt là 
kết quả, thành tích.

Thành thạo kĩ năng, tiếp nhận kiến ​​
thức thụ động.

“Chủ nghĩa Platon” (Platonist). Tập trung vào nội dung, đặc biệt là 
sự hiểu biết.

Kiến tạo sự hiểu biết (tri thức) một 
cách tích cực.

Quan điểm giải quyết vấn đề (Problem 
solving). Người học là trung tâm. Tự khám phá sở thích của bản thân.
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hóa học tập và thi cử). Áp lực từ phụ huynh khiến 
giáo viên tập trung luyện thi thay vì phát triển tư 
duy (Beswick, 2012, tr.141).

Cách tiếp cận “Niềm tin đan xen” của Leder và 
Forgasz (2002) với quan điểm rằng, niềm tin của giáo 
viên toán không thể tách rời khỏi các yếu tố như: 
1/ Giới tính (Ví dụ: Định kiến “Nam giới học Toán 
giỏi hơn”); 2/ Văn hóa (Ví dụ: Giáo viên ở các nước 
Châu Á ưu tiên dạy tốc độ tính toán do ảnh hưởng 
từ hệ thống thi cử (Leder & Forgasz, 2002, tr.12); 3/ 
Trải nghiệm cá nhân (Ví dụ: Thành công hay thất bại 
trong học Toán thời thơ ấu).

Mô hình niềm tin “Tình huống” của Op ’t Eynde 
và cộng sự (2002): Niềm tin giáo viên là hệ thống 
động, thay đổi tùy theo tình huống cụ thể. Giáo viên 
có thể áp dụng phương pháp tương tác khi dạy hình 
học nhưng lại dạy truyền thống khi ôn thi. Giáo viên 
dùng phương pháp tương tác khi dạy hình không 
gian nhưng chuyển sang dạy “đọc - chép” trong tiết 
ôn thi (Op ’t Eynde và cộng sự, 2002, tr.25). Niềm 
tin về đánh giá có thể khác nhau giữa lớp chuyên và 
lớp đại trà. Đánh giá học sinh lớp chuyên bằng đề 
mở trong khi lớp đại trà làm bài trắc nghiệm (Op ’t 
Eynde và cộng sự, 2002, tr. 29).

Mô hình phân tầng của Cross (2009) lại xác định 
niềm tin của giáo viên ở ba cấp độ: cốt lõi, ngoại vi 
và bản sắc nghề nghiệp. Thứ nhất, niềm tin cốt lõi 
(Core beliefs) là những quan điểm sâu sắc, bền vững 
về Toán học và giáo dục (Ví dụ: “Toán học là môn 
học dành cho người thông minh”). Thứ hai, niềm tin 
ngoại vi (Peripheral beliefs) là những quan điểm linh 
hoạt, dễ thay đổi hơn, liên quan đến phương pháp cụ 
thể (Ví dụ: Giáo viên sử dụng trò chơi Toán học giúp 
tăng hứng thú cho học sinh nhưng không áp dụng 
thường xuyên do áp lực thi cử (Cross, 2009, tr.915). 
Kiểu niềm tin này liên hệ tới niềm tin về phương 
pháp dạy học cũng như niềm tin về bối cảnh xã hội. 
Thứ ba, niềm tin về bản sắc nghề nghiệp (Identity 
beliefs) được hiểu là cách giáo viên định nghĩa vai 
trò và trách nhiệm của mình (Ví dụ: Giáo viên xem 
mình là “người truyền cảm hứng” sẽ lồng ghép câu 
chuyện lịch sử Toán học vào bài giảng (Cross, 2009, 
tr. 918)).

Dưới đây là các mô hình nghiên cứu về niềm tin 
của giáo viên liên quan đến cảm xúc và siêu nhận 
thức. Các mô hình tiếp theo có những sự khác biệt 
về cách tiếp cận nhưng khá tương đồng về một số 
khía cạnh ảnh hưởng tới niềm tin của giáo viên Toán 
trong quá trình dạy học. 

Hannula (2012) mở rộng phân tích niềm tin bằng 

cách kết hợp các yếu tố cảm xúc và động lực của giáo 
viên, và do đó chia thành ba khía cạnh: 1/ Niềm tin 
nhận thức (Ví dụ: “Học sinh cần hiểu tại sao công 
thức lượng giác đúng” (Hannula, 2012, tr.142); 2/ 
Niềm tin động lực (Ví dụ: “Học sinh sẽ học tốt hơn 
nếu được khuyến khích”); 3/ Niềm tin cảm xúc (Ví 
dụ: “Tôi lo lắng khi dạy các chủ đề trừu tượng”). 
Cách tiếp cận này làm nổi bật vai trò của cảm xúc 
trong việc định hình hành vi sư phạm của giáo viên 
trong quá trình dạy Toán.

Ngoài các tiếp cận trên, còn có nghiên cứu đề xuất 
mô hình liên quan đến siêu nhận thức của giáo viên 
Toán của Schoenfeld (2011): Mô hình niềm tin meta 
- cognitive. Trong đó, Schoenfeld (2011) phân tích 
niềm tin thông qua lăng kính tư duy phản biện và ra 
quyết định: 1/ Niềm tin về giải quyết vấn đề (Ví dụ: 
Giáo viên cho rằng, “Bài toán chỉ có một đáp án” nên 
phủ nhận cách giải sáng tạo của học sinh); 2/ Niềm 
tin về quyền kiểm soát (Ví dụ: Giáo viên tự tin điều 
chỉnh bài giảng khi thấy học sinh không hiểu, thay 
vì bám sát giáo án (Schoenfeld, 2011, tr. 85); 3/ Niềm 
tin về tính hiệu quả (Ví dụ: “Phương pháp này phù 
hợp với 80% học sinh trong lớp”).

3.3. Đề xuất khung nghiên cứu về cấu trúc (hay 
các khía cạnh) của niềm tin của giáo viên Toán

Dưới đây, dựa trên khảo sát các mô hình nghiên 
cứu về niềm tin của giáo viên Toán, chúng tôi đề 
xuất cấu trúc 6 thành phần của niềm tin của giáo 
viên Toán. Cấu trúc này sẽ nhằm góp phần khám 
phá các khía cạnh phức tạp, đan xen, đôi khi có sự 
khó tách bạch hoàn toàn nhưng không đồng nhất 
với nhau (xem Hình 1). Có thể chia thành hai nhóm, 
trong đó nhóm thứ nhất bao gồm niềm tin về bản 
chất môn Toán, phương pháp dạy học môn Toán, 
quá trình học Toán (như mô hình do Beswick (2005) 
đề xuất). Nhóm thứ hai gồm niềm tin của giáo viên 
về bối cảnh xã hội, niềm tin cá nhân, niềm tin về sự 
tự hiệu quả, để phản ánh các khía niềm tin của giáo 
viên không trực tiếp liên quan đến môn Toán mà liên 
quan đến đòi hỏi xã hội, cá nhân giáo viên về năng 
lực tổ chức dạy học của họ. 

Theo mô tả ở Hình 1, các khía cạnh của niềm tin 
của giáo viên Toán có mối quan hệ với nhau, ảnh 
hưởng, tác động đến nhau trong nội bộ nhóm cũng 
như giữa các nhóm với nhau. Chẳng hạn, niềm tin 
cá nhân của giáo viên được hình thành từ quá trình 
học Toán có thể ảnh hưởng tới niềm tin của giáo 
viên về bản chất môn Toán, quá trình học Toán và 
cả phương pháp dạy học môn Toán của họ. Các mũi 
tên thể hiện sự tác động lẫn nhau giữa các yếu tố, cần 
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 NIỀM TIN  CỦA GIÁO VIÊN TOÁN 

Bản chất môn Toán 
(Công cụ/Khái niệm) 

Quá trình học Toán 
(Thụ động/Chủ động) 

Phương pháp dạy học 
(Truyền thống/Kiến tạo) 

Bối cảnh xã hội 
(Văn hoá, cộng đồng) 

Tự hiệu quả 
(năng lực cá nhân) 

Niềm tin cá nhân 
(Trải nghiệm, giá trị) 

Hình 1: Mô hình các khía cạnh của niềm tin giáo viên Toán

tiếp tục khám phá, trong các trường hợp khác nhau, 
có thể tùy thuộc vào bối cảnh văn hoá, xã hội cũng 
như nhóm đối tượng giáo viên Toán. 

3.3.1. Niềm tin của giáo viên về bản chất của Toán học 
(môn Toán)

Niềm tin của giáo viên về bản chất của Toán học 
(Nature of mathematics) là hệ thống quan điểm cá 
nhân của họ về đặc tính cốt lõi, mục đích và quá trình 
hình thành tri thức Toán học. Điều này bao gồm cách 
họ nhìn nhận Toán học là một hệ thống quy tắc cứng 
nhắc, chân lí tuyệt đối cần ghi nhớ hay một quá trình 
sáng tạo, khám phá dựa trên tư duy phản biện và 
giải quyết vấn đề (Ernest, 1989b). Chẳng hạn, giáo 
viên theo quan điểm công cụ (Instrumentalist) xem 
Toán học là một tập hợp các quy tắc, công thức, quy 
trình cần ghi nhớ. Giáo viên theo hướng này thường 
nhấn mạnh việc giải bài tập mẫu, luyện tập kĩ năng 
tính toán và đánh giá dựa trên độ chính xác của kết 
quả (Skemp, 1976) mà ít giải thích nguồn gốc hoặc 
ứng dụng thực tế của các khái niệm Toán học. Về 
đánh giá, giáo viên sẽ tập trung vào điểm số cuối kì, 
kiểm tra kiến thức đã học. 

Ngược lại, giáo viên theo quan điểm khái niệm 
(Conceptualist) coi Toán học là một hệ thống logic, 
sáng tạo, cần được khám phá thông qua tư duy phản 
biện. Giáo viên theo hướng này khuyến khích học 
sinh đặt câu hỏi, thảo luận về quy trình giải quyết 
vấn đề và kết nối kiến thức với bối cảnh thực tiễn 
(Ernest, 1989b). Giáo viên theo quan điểm khái niệm 
thường khuyến khích học sinh giải thích quy trình, 
phản hồi liên tục để điều chỉnh quá trình dạy học 
trong khi quan điểm công cụ tập trung vào kết quả 
đúng (Stigler & Hiebert, 1999). Giáo viên theo hướng 
này thường kết hợp nhận xét chi tiết, bài tập phản 

ánh hoặc thảo luận nhóm để hiểu tiến bộ của học 
sinh (NCTM, 2000). 

3.3.2. Niềm tin của giáo viên về phương pháp dạy học 
môn Toán

Niềm tin về phương pháp dạy học môn Toán 
(Beliefs about mathematics teaching) là hệ thống 
quan điểm của giáo viên về cách thức hiệu quả để 
truyền đạt kiến thức, phát triển kĩ năng và thúc đẩy 
tư duy Toán học ở học sinh. Những niềm tin này 
phản ánh sự hiểu biết của họ về vai trò của người 
dạy, người học cũng như bối cảnh áp dụng các chiến 
lược sư phạm (Thompson, 1992). Trong khía cạnh 
này, có thể chia thành hai xu hướng phản ánh cách 
giáo viên lựa chọn phương pháp sư phạm, truyền 
thống (giáo viên là trung tâm, truyền đạt tri thức) 
và tiếp cận kiến tạo trong dạy học (học sinh là trung 
tâm, trải nghiệm, kiến tạo tri thức). 

Đối với xu hướng thứ nhất, giáo viên có niềm tin 
rằng các tri thức Toán học cần được dạy thông qua 
phương pháp “truyền thụ một chiều”, nhấn mạnh 
việc ghi nhớ công thức, luyện tập kĩ thuật giải bài 
tập theo mẫu và đánh giá dựa trên độ chính xác của 
kết quả. Do đó, giáo viên đóng vai trò trung tâm, 
“nguồn tri thức” và truyền đạt kiến thức một chiều 
thông qua bài giảng, yêu cầu học sinh ghi nhớ và 
làm bài tập lặp lại. 

Đối với xu hướng thứ hai, giáo viên có niềm tin 
rằng, các tri thức Toán học nên được dạy thông qua 
hoạt động khám phá, giải quyết vấn đề mở và thảo 
luận nhóm, nơi học sinh tự xây dựng kiến thức dựa 
trên trải nghiệm. Do đó, giáo viên tổ chức hoạt động 
nhóm, thảo luận, hoặc dự án để học sinh tự khám 
phá kiến thức. Quan điểm này phù hợp với khuyến 
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nghị của NCTM (2000) về việc xây dựng “lớp học 
Toán tích cực”, nơi học sinh tham gia vào quá trình 
kiến tạo tri thức. 

Như vậy, có sự khác biệt lớn giữa hai cách tiếp 
cận dạy học này: một giáo viên tin vào “truyền đạt 
kiến thức có cấu trúc” sẽ tuân thủ sách giáo khoa, 
trong khi người ủng hộ “học qua khám phá” thiết 
kế hoạt động thực nghiệm (Ernest, 1989a, tr.22). Khi 
thiết kế bài giảng, giáo viên theo quan điểm kiến tạo 
thường sử dụng tình huống thực tế để dẫn nhập khái 
niệm, trong khi người theo truyền thống tập trung 
vào trình bày lí thuyết từ sách giáo khoa. Đồng thời, 
nó cũng ảnh hưởng tới mức độ giáo viên đặt câu hỏi 
mở, cho phép thảo luận hay duy trì kỉ luật nghiêm 
ngặt trên lớp học. Về đánh giá, giáo viên tin vào 
phương pháp truyền thống thường ưu tiên bài kiểm 
tra chuẩn hóa, trong khi người theo hướng kiến tạo 
chú trọng đánh giá quá trình (Ví dụ: Nhật kí học tập, 
dự án). 

3.3.3. Niềm tin của giáo viên về quá trình học tập môn 
Toán

Niềm tin của giáo viên về quá trình học tập môn 
Toán (Beliefs about mathematics learning) là hệ 
thống quan điểm của họ về cách học sinh tiếp thu, 
xử lí và kiến tạo tri thức Toán học. Những niềm 
tin này phản ánh cách giáo viên hiểu về cơ chế học 
tập, vai trò của người học cũng như các yếu tố ảnh 
hưởng đến sự phát triển năng lực Toán học (Pajares, 
1992). Một số giáo viên cho rằng, học sinh cần tiếp 
thu kiến thức thụ động, trong khi số khác tin vào vai 
trò chủ động của người học. Quan điểm kiến tạo xã 
hội (Vygotsky, 1978) nhấn mạnh việc học thông qua 
tương tác, trong khi tiếp cận hành vi tập trung vào 
luyện tập và phản hồi (Thompson, 1992). 

Về quan niệm đối với hoạt động học, giáo viên 
theo thuyết hành vi (Behaviorism) coi quá trình học 
tập là quá trình tiếp nhận thông tin thông qua luyện 
tập và phản hồi nên họ có xu hướng sử dụng bài tập 
lặp lại để củng cố và ghi nhớ, phần thưởng/điểm số 
để củng cố hành vi học tập (Thompson, 1992). Với 
họ, học tập là quá trình tiếp thu kiến thức từ giáo 
viên hoặc sách giáo khoa thông qua ghi nhớ, lặp lại 
và áp dụng công thức nên giáo viên tin rằng, học 
sinh cần tuân thủ quy trình chuẩn, ít chú trọng vào 
tư duy sáng tạo hoặc phản biện (Ernest, 1989b).

Trong khi đó, giáo viên kiến tạo hay giáo viên 
theo xu hướng kiến tạo (Constructivism) coi quá 
trình học môn Toán là quá trình xây dựng kiến thức 
thông qua trải nghiệm và tương tác xã hội, khám phá 
và điều chỉnh sai lầm nên họ có xu hướng khuyến 

khích học sinh thảo luận, tạo cơ hội để học sinh tranh 
luận, thử nghiệm và điều chỉnh hiểu biết của mình 
(Vygotsky, 1978) và sai lầm như một phần của quá 
trình học (Ernest, 1989a, tr.25). Đồng thời, giáo viên 
nhấn mạnh việc kết nối kiến thức mới với nền tảng 
sẵn có, khuyến khích thảo luận và giải quyết vấn đề 
mở (Thompson, 1992).

3.3.4. Niềm tin của giáo viên về sự tự hiệu quả (Self-
efficacy beliefs)

Niềm tin về sự tự hiệu quả (Self-efficacy beliefs) 
của giáo viên là niềm tin vào khả năng cá nhân của 
họ trong việc thực hiện các nhiệm vụ sư phạm, quản 
lí lớp học và tác động tích cực đến kết quả học tập của 
học sinh (Bandura và cộng sự, 1999). Niềm tin này 
thường được chia thành bốn khía cạnh: 1/ Hiệu quả 
giảng dạy (Instructional efficacy): Niềm tin vào khả 
năng thiết kế bài giảng, sử dụng phương pháp phù 
hợp và truyền đạt kiến thức hiệu quả; 2/ Hiệu quả 
quản lí lớp học (Classroom management efficacy): 
Niềm tin vào khả năng duy trì kỉ luật, xử lí xung đột 
và tạo môi trường học tập an toàn; 3/ Hiệu quả thúc 
đẩy học sinh (Student engagement efficacy): Niềm 
tin vào khả năng khơi dậy hứng thú, động lực và 
sự tham gia tích cực của học sinh; 4/ Hiệu quả ứng 
phó với đa dạng (Diversity efficacy): Niềm tin vào 
khả năng điều chỉnh phương pháp để đáp ứng nhu 
cầu đa dạng về văn hóa, năng lực và hoàn cảnh của 
người học (Tschannen - Moran & Hoy, 2001). 

Niềm tin này mạnh mẽ cũng giúp giáo viên đối 
mặt với áp lực công việc và duy trì động lực nghề 
nghiệp (Klassen & Chiu, 2010). Giáo viên có niềm 
tin tự hiệu quả cao thường áp dụng phương pháp 
đa dạng và thích ứng với nhu cầu học sinh (Enochs 
và cộng sự, 2000; Bandura và cộng sự, 1999), thường 
kiên trì với học sinh gặp khó khăn, sẵn sàng thử 
nghiệm phương pháp mới và chấp nhận rủi ro sư 
phạm (Bandura và cộng sự, 1999) vì chỉ dựa vào sách 
giáo khoa (Enochs và cộng sự., 2000). Đồng thời, họ 
thường tạo ra môi trường học tập tích cực, sử dụng 
phản hồi xây dựng và khuyến khích học sinh đặt 
câu hỏi (Pajares, 1992), coi sai lầm là cơ hội học tập, 
hướng dẫn học sinh phân tích lỗi và điều chỉnh tư 
duy (Schoenfeld, 2016). Niềm tin mạnh mẽ giúp giáo 
viên Toán vượt qua định kiến về “năng khiếu bẩm 
sinh”, từ đó khuyến khích tất cả học sinh tham gia, 
kể cả nhóm yếu hoặc nữ sinh (Boaler, 2016). Ngược 
lại, giáo viên có niềm tin về tự hiệu quả thấp có thể 
né tránh dạy các chủ đề phức tạp (Ví dụ: hình học 
không gian, bất đẳng thức) do lo ngại về năng lực 
bản thân.
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3.3.5. Niềm tin của giáo viên về bối cảnh xã hội 
(contextual beliefs)

Niềm tin về bối cảnh xã hội (Contextual beliefs) 
của giáo viên Toán là hệ thống quan điểm của họ về 
vai trò của các yếu tố xã hội, văn hóa, kinh tế và cộng 
đồng trong quá trình dạy và học Toán. Những niềm 
tin này phản ánh cách giáo viên hiểu về mối liên hệ 
giữa Toán học với thực tiễn đời sống, sự đa dạng của 
học sinh cũng như trách nhiệm của giáo dục trong 
việc thúc đẩy công bằng xã hội (Gutiérrez, 2013).

Theo Raymond (1997), niềm tin này bao gồm các 
khía cạnh sau: 1/ Vai trò của Toán học trong xã hội: 
Toán học là công cụ để giải quyết vấn đề thực tế (có 
thể ứng dụng trong đời sống) hay chỉ là môn học 
trừu tượng, tách rời khỏi đời sống (phục vụ thi cử, 
đỗ đạt); 2/ Công bằng và tiếp cận: Niềm tin về việc 
tất cả học sinh, bất kể giới tính, dân tộc hay điều kiện 
kinh tế, đều có thể thành thạo Toán học. Giáo viên 
có niềm tin tích cực sẽ điều chỉnh phương pháp để 
hỗ trợ học sinh yếu hoặc có hoàn cảnh khó khăn; 3/ 
Văn hóa và Toán học: Toán học có phải là sản phẩm 
của một nền văn hóa cụ thể hay mang tính phổ quát, 
được xây dựng từ nhiều nền văn hóa; 4/ Tương tác 
cộng đồng: Niềm tin về sự tham gia của phụ huynh, 
tổ chức xã hội trong giáo dục Toán học. Niềm tin về 
bối cảnh xã hội bị chi phối bởi trải nghiệm cá nhân 
của giáo viên (Ví dụ: Cách họ được dạy Toán khi còn 
đi học). 

Đây là một khía cạnh khá phức tạp và thường 
chứng kiến sự mâu thuẫn giữa niềm tin và thực hành 
dạy học của giáo viên. Chẳng hạn, giáo viên có thể tin 
vào phương pháp dạy học tích cực, lấy học sinh làm 
trung tâm nhưng lại áp dụng phương pháp truyền 
thống do áp lực từ chương trình giảng dạy, thi cử, 
hoặc văn hóa nhà trường. Giáo viên muốn dạy Toán 
qua dự án thực tế nhưng buộc phải dạy “đối phó” để 
học sinh đạt điểm cao trong kì thi chuẩn hóa. 

Chủ đề này cũng chứng kiến và thể hiện rõ về 
khoảng cách giữa lí thuyết và thực hành. Cụ thể, dù 
được đào tạo về phương pháp dạy học tích cực, hiện 
đại, giáo viên có thể không áp dụng do thiếu nguồn 
lực (thời gian, công cụ) hoặc sự ủng hộ từ đồng 
nghiệp hay nhà trường, phụ huynh, xã hội hay văn 
hóa (chẳng hạn về mục tiêu thi cử, điểm số). 

3.3.6. Niềm tin cá nhân của giáo viên
Niềm tin cá nhân của giáo viên Toán là hệ thống 

quan điểm, giá trị và thái độ sâu sắc về bản thân, vai 
trò nghề nghiệp, năng lực học sinh và ý nghĩa của 
việc dạy - học Toán. Những niềm tin này hình thành 
từ trải nghiệm cá nhân, quá trình đào tạo và bối cảnh 

văn hóa - xã hội, trở thành “lăng kính” chi phối mọi 
quyết định sư phạm (Pajares, 1992). Nó có vai trò 
như “niềm tin cốt lõi” của giáo viên. Chúng không 
chỉ định hình phương pháp giảng dạy mà còn ảnh 
hưởng đến cách giáo viên tương tác với học sinh và 
đánh giá kết quả học tập.

Một trong những khía cạnh trung tâm của niềm 
tin cá nhân là quan điểm về năng lực Toán học. 
Giáo viên có thể tin rằng, năng khiếu Toán là “thiên 
phú” (Fixed mindset) hoặc cho rằng, mọi học sinh 
đều tiến bộ thông qua rèn luyện hay tư duy phát 
triển (Growth mindset) (Dweck, 2006). Ví dụ, giáo 
viên theo quan điểm thiên phú thường tập trung 
vào nhóm học sinh “có năng khiếu”, trong khi giáo 
viên theo quan điểm tư duy phát triển thường thiết 
kế bài tập phân hóa để hỗ trợ tất cả học sinh, kể cả 
những em yếu hay gặp khó khăn trong học Toán 
(Boaler, 2016). Giáo viên tin vào tư duy phát triển 
thường áp dụng phương pháp mở, coi sai lầm là cơ 
hội học tập Dweck (2006) nhưng giáo viên theo quan 
điểm “thiên phú” có xu hướng dạy “đối phó”, tập 
trung vào luyện tập kĩ thuật và đánh giá qua điểm 
số chuẩn hóa (Stipek và cộng sự, 2001).

4. Kết luận
Nghiên cứu này cho thấy một số kết quả đáng 

chú ý: Thứ nhất, cấu trúc hay thành phần/khía cạnh 
niềm tin của giáo viên Toán là rất phức tạp, liên 
ngành âm lí và Giáo dục học vẫn đang được tiếp tục 
nghiên cứu ở các góc độ khác nhau; Thứ hai, sáu khía 
cạnh khác nhau trong niềm tin của giáo viên toán 
như đề xuất lần đầu tiên được đưa ra nhằm làm cơ 
sở cho việc xem xét, đánh giá niềm tin của giáo viên 
Toán cũng như giáo viên Toán tương lai. Việc phân 
tích niềm tin giáo viên Toán qua 6 khía cạnh cung 
cấp một khung lí thuyết toàn diện để hiểu cách họ ra 
quyết định sư phạm. Điều này có ý nghĩa quan trọng 
trong việc thiết kế chương trình đào tạo giáo viên, 
tập trung vào thay đổi niềm tin cốt lõi thay vì chỉ 
cung cấp kiến thức chuyên môn như khuyến nghị 
của Philipp (2007); Thứ ba, niềm tin của giáo viên 
Toán không tồn tại độc lập mà tương tác phức tạp 
với bối cảnh văn hóa, chính sách giáo dục và kinh 
nghiệm cá nhân; Thứ tư, niềm tin của giáo viên Toán 
có ảnh hưởng phức tạp, chi phối và đôi khi không 
thống nhất với thực hành dạy học của họ; Thứ năm, 
thay đổi niềm tin đòi hỏi quá trình dài, bao gồm đào 
tạo giáo viên tương lai, bồi dưỡng giáo viên đương 
nhiệm, phản ánh thực hành liên tục.

Các cách tiếp cận trên phản ánh sự đa dạng trong 
nghiên cứu về niềm tin giáo viên Toán, từ mô hình 
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đơn giản (2 - 4 thành phần) đến phức tạp (hệ thống 
đan xen). Sự khác biệt này xuất phát từ trọng tâm 
lí thuyết (hành vi, kiến tạo, cảm xúc) và bối cảnh 
nghiên cứu (văn hóa, chính sách). Việc lựa chọn mô 
hình phụ thuộc vào mục tiêu phân tích nhưng tất 
cả đều thống nhất rằng, niềm tin giáo viên là yếu tố 
trung tâm ảnh hưởng đến chất lượng giáo dục Toán 
học (Philipp, 2007; Beswick, 2012).

Nghiên cứu niềm tin của giáo viên giúp góp phần 
giải thích khoảng cách giữa lí thuyết và thực hành 
của giáo viên, chẳng hạn tại sao giáo viên không áp 
dụng phương pháp lấy học sinh làm trung tâm dù 
được đào tạo. Nghiên cứu cũng hướng tới việc điều 
chỉnh chương trình đào tạo giáo viên tập trung thay 

đổi niềm tin hạn chế như định kiến về năng khiếu 
Toán học bẩm sinh. Tiếp đó, vì niềm tin tác động 
tới thực hành dạy học của giáo viên nên nghiên cứu 
sẽ góp phần nhằm thay đổi niềm tin của giáo viên 
để thúc đẩy công bằng trong giáo dục, chẳng hạn 
bằng cách điều chỉnh niềm tin về sự đa dạng trong 
cách học dẫn đến cần chiến lược tiếp cận khác nhau 
(Beswick, 2012).

Lời cảm ơn: Nghiên cứu này được tài trợ bởi Quỹ Phát 
triển Khoa học và Công nghệ Quốc gia (NAFOSTED) 
trong đề tài mã số 503.01-2023.04. Tác giả trân trọng 
cảm ơn Quỹ NAFOSTED đã tài trợ cho nghiên cứu này, 
cảm ơn Trường Đại học Giáo dục - Đại học Quốc gia Hà 
Nội đã hỗ trợ cho nghiên cứu này.
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