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Abstract: Although Vietnam’s gifted high school system has long been 
central to identifying and nurturing high-achieving students, empirical 
evidence on teachers’ perceptions and practices within this system 
remains limited. This study examines specialized school teachers’ 
views on gifted education, professional development, instructional 
practices, and the perceived role of gifted schools. Data was collected 
through an online survey of 3,467 teachers from 72 gifted schools in 34 
provinces/cities. The findings indicate that teachers generally possess 
a strong academic foundation and strongly support the gifted-school 
model. However, they also report constraints related to specialized 
professional development, foreign-language capacity, and the use 
of student-centered instructional approaches. The study provides 
empirical evidence for designing more targeted teacher-development 
policies and for improving the quality of gifted education in Vietnam.

Keywords: Gifted education, gifted schools, teachers’ perceptions, professional 
development.

Tóm tắt: Hệ thống trường trung học phổ thông chuyên giữ vai trò quan 
trọng trong phát hiện và bồi dưỡng học sinh có năng lực nổi trội tại Việt 
Nam nhưng các bằng chứng thực nghiệm về nhận thức và thực hành 
của đội ngũ giáo viên trong hệ thống này còn hạn chế. Nghiên cứu khảo 
sát nhận thức của giáo viên trường chuyên về giáo dục tài năng, hoạt 
động phát triển chuyên môn, phương pháp giảng dạy và vai trò của 
trường chuyên trong giáo dục phổ thông. Dữ liệu được thu thập bằng 
khảo sát trực tuyến từ 3.467 giáo viên thuộc 72 trường chuyên ở 34 tỉnh/
thành phố. Kết quả cho thấy, đội ngũ giáo viên có nền tảng học thuật 
tương đối vững và mức độ đồng thuận cao về vai trò của trường chuyên, 
đồng thời còn đối mặt với các hạn chế về bồi dưỡng chuyên biệt, năng 
lực ngoại ngữ và mức độ vận dụng các phương pháp dạy học phát triển 
năng lực. Nghiên cứu cung cấp bằng chứng thực chứng phục vụ thiết 
kế chính sách phát triển đội ngũ giáo viên và nâng cao chất lượng giáo 
dục tài năng trong bối cảnh Việt Nam.

Từ khóa: Giáo dục tài năng, trường chuyên, nhận thức giáo viên, phát triển 
chuyên môn.

1. Đặt vấn đề
Hệ thống trường trung học phổ thông chuyên tại 

Việt Nam với vai trò là một mô hình giáo dục mũi 
nhọn nhằm phát hiện và bồi dưỡng học sinh có năng 
khiếu, đã hình thành và phát triển sáu thập kỉ, giữ 
một vị trí then chốt trong cấu trúc của nền giáo dục 

quốc dân. Theo số liệu thống kê của Bộ Giáo dục 
và Đào tạo (2020), tính đến năm 2020, cả nước có 77 
trường trung học phổ thông chuyên phân bố trên 63 
tỉnh, thành phố (cũ), tạo nên một mạng lưới đào tạo 
tài năng tương đối hoàn chỉnh và có tính hệ thống 
cao. Sự phát triển này không chỉ phản ánh cam kết 

https://doi.org/10.15625/2615-8957/12620121



174 https://doi.org/10.15625/2615-8957/12620121

chính sách của Việt Nam trong việc nuôi dưỡng và 
phát triển nhân lực trẻ chất lượng cao, mà còn cho 
thấy nhận thức ngày càng sâu sắc về vai trò của giáo 
dục tài năng trong bối cảnh toàn cầu hóa và sự nổi 
lên của nền kinh tế tri thức.

Các nghiên cứu quốc tế đã khẳng định tầm quan 
trọng của giáo dục tài năng trong việc bồi dưỡng 
nguồn nhân lực chất lượng cao, phục vụ phát triển 
xã hội. Renzulli (2012) với mô hình “ba vòng tròn” 
kinh điển, chỉ ra rằng tài năng là kết quả của sự giao 
thoa giữa ba yếu tố: Năng lực trên trung bình, sự 
sáng tạo và cam kết với nhiệm vụ. Ở một hướng tiếp 
cận khác, VanTassel-Baska (2018) nhấn mạnh rằng, 
giáo dục tài năng không chỉ dừng lại ở việc nâng cao 
tri thức mà còn phải thúc đẩy sự phát triển toàn diện 
năng lực của người học, bao gồm tư duy phản biện, 
khả năng giải quyết vấn đề cũng như năng lực sáng 
tạo. Những luận điểm này cho thấy, giáo dục tài 
năng cần được tiếp cận như một tiến trình toàn diện 
nhằm phát triển tiềm năng cá nhân thành nguồn lực 
xã hội.

Trong bối cảnh đổi mới giáo dục phổ thông ở Việt 
Nam, hệ thống trường trung học phổ thông chuyên 
đang đứng trước yêu cầu chuyển dịch từ định hướng 
chủ yếu phục vụ thành tích thi cử sang phát triển 
năng lực toàn diện của học sinh có năng lực nổi trội. 
Vì vậy, nghiên cứu về nhận thức và thực hành của 
giáo viên cần được đặt trong mối liên hệ giữa niềm 
tin nghề nghiệp, cơ hội phát triển chuyên môn và 
điều kiện tổ chức dạy học cụ thể của trường chuyên, 
thay vì chỉ mô tả vai trò chung của mô hình này.

Chất lượng giáo dục tài năng phụ thuộc đáng 
kể vào đội ngũ giáo viên, đặc biệt là cách giáo viên 
hiểu về đặc điểm học sinh năng khiếu, lựa chọn 
phương pháp dạy học và tiếp cận các cơ hội phát 
triển chuyên môn. Các nghiên cứu của Moon (2017), 
Matheis và cộng sự (2017), Geesa và cộng sự (2024) 
cho thấy niềm tin và năng lực chuyên môn của giáo 
viên có liên hệ với động lực giảng dạy cũng như cách 
thức hỗ trợ học sinh có năng lực vượt trội.

Khung lí thuyết về niềm tin vào năng lực bản 
thân của Bandura (1997) được sử dụng trong nghiên 
cứu này để lí giải mối liên hệ giữa nhận thức nghề 
nghiệp của giáo viên và hành vi sư phạm. Theo tiếp 
cận này, giáo viên có mức độ tự tin nghề nghiệp cao 
thường sẵn sàng thử nghiệm chiến lược dạy học mới 
và kiên trì hơn khi đối diện với thách thức trong lớp 
học chuyên biệt. Bên cạnh đó, mô hình phát triển 
chuyên môn của Clarke và Hollingsworth (2002) 
giúp giải thích quá trình thay đổi thực hành giảng 

dạy như một tiến trình tương tác giữa niềm tin cá 
nhân, tri thức chuyên môn, thực nghiệm sư phạm 
và bối cảnh nhà trường. Việc kết hợp hai khung lí 
thuyết này cho phép nghiên cứu xem xét nhận thức 
của giáo viên trường chuyên không chỉ như một thái 
độ chung, mà như yếu tố gắn với cơ hội bồi dưỡng 
và lựa chọn phương pháp dạy học.

Tại Việt Nam, nghiên cứu về giáo dục học sinh 
năng khiếu và hệ thống trường chuyên vẫn còn khá 
khiêm tốn và phân tán, chủ yếu tập trung vào các 
khía cạnh như chương trình đào tạo, thành tích học 
tập và hiệu quả vận hành của mô hình. Các công 
trình của Nguyễn Công Khanh (2018), Trần Thị Thu 
Hương (2019), Lê Anh Vinh và cộng sự (2024) đã có 
những đóng góp đáng kể trong việc phân tích cấu 
trúc và tổ chức của hệ thống trường chuyên. Tuy 
nhiên, cần thừa nhận rằng nghiên cứu chuyên sâu về 
đội ngũ giáo viên, đặc biệt là nhận thức, niềm tin và 
quan điểm của họ đối với vai trò và công việc giảng 
dạy vẫn còn là một khoảng trống lớn trong bức tranh 
nghiên cứu giáo dục tại Việt Nam. Từ khoảng trống 
đó, nghiên cứu này tập trung vào nhận thức của giáo 
viên trường trung học phổ thông chuyên tại Việt 
Nam thông qua bốn nhóm nội dung: Đặc điểm đội 
ngũ, đào tạo và bồi dưỡng, phương pháp giảng dạy 
và quan điểm về vai trò của trường chuyên. Cách 
tiếp cận này giúp kết nối dữ liệu khảo sát với khung 
lí thuyết về niềm tin nghề nghiệp và phát triển 
chuyên môn giáo viên.

Các nghiên cứu quốc tế gần đây, chẳng hạn 
Townend và cộng sự (2024), nhấn mạnh rằng, phát 
triển chuyên môn cho giáo viên giáo dục tài năng 
cần có tính chuyên biệt, dựa trên bằng chứng và duy 
trì liên tục. Tuy nhiên, trong bối cảnh Việt Nam, 
bằng chứng thực nghiệm quy mô lớn về cách giáo 
viên trường chuyên tự đánh giá điều kiện phát triển 
chuyên môn và thực hành giảng dạy vẫn còn hạn 
chế. Vì vậy, nghiên cứu này được triển khai nhằm 
làm rõ bức tranh nhận thức của giáo viên trường 
trung học phổ thông chuyên trong bối cảnh Việt 
Nam hiện nay, đồng thời nhận diện những điểm 
mạnh và khoảng trống có liên quan trực tiếp đến 
chất lượng giáo dục tài năng.

Mục tiêu của nghiên cứu là khảo sát và phân 
tích nhận thức của giáo viên về các khía cạnh cốt 
lõi của giáo dục trung học phổ thông chuyên, bao 
gồm đặc điểm đội ngũ, đào tạo và bồi dưỡng chuyên 
môn, phương pháp giảng dạy và vai trò của trường 
chuyên trong hệ thống giáo dục phổ thông. Trên 
cơ sở đó, nghiên cứu trả lời ba câu hỏi: 1) Đội ngũ 
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giáo viên trường trung học phổ thông chuyên hiện 
có những đặc điểm chuyên môn và kinh nghiệm 
phát triển nghề nghiệp nào? 2) Giáo viên nhận thức 
và vận dụng các phương pháp giảng dạy trong lớp 
chuyên ra sao? 3) Những khác biệt theo trình độ học 
vấn và trải nghiệm từng học trường chuyên có liên 
hệ như thế nào với mức độ áp dụng phương pháp 
dạy học định hướng phát triển năng lực?

2. Phương pháp nghiên cứu
Nghiên cứu này được thiết kế theo phương pháp 

tiếp cận định lượng, với mục tiêu thu thập và phân 
tích dữ liệu trên quy mô lớn nhằm xây dựng bức 
tranh thực chứng về nhận thức của giáo viên trung 
học phổ thông chuyên tại Việt Nam. Công cụ thu 
thập dữ liệu chính là phiếu khảo sát trực tuyến 
được thiết kế gồm 15 câu hỏi lớn theo bốn nhóm nội 
dung: 1) Thông tin nhân khẩu học và nghề nghiệp 
của giáo viên; 2) Kinh nghiệm đào tạo, bồi dưỡng và 
tham gia mạng lưới chuyên môn; 3) Mức độ sử dụng 
một số phương pháp và chiến lược dạy học trong 
lớp chuyên; 4) Quan điểm về vai trò của trường 
chuyên. Các biến trong nhóm thứ nhất chủ yếu là 
biến phân loại như giới tính, trình độ đào tạo, chứng 
chỉ ngoại ngữ, thâm niên và trải nghiệm từng là học 
sinh chuyên; các biến về bồi dưỡng và phương pháp 
giảng dạy được ghi nhận bằng các mức tần suất tự 
báo cáo. Biến về vai trò trường chuyên được đo bằng 
mức độ đánh giá của giáo viên. 

Đối tượng khảo sát của nghiên cứu là 3.467 giáo 
viên đang công tác tại 72 trường trung học phổ thông 
chuyên thuộc 34 tỉnh, thành phố, đại diện cho nhiều 
vùng miền khác nhau trên cả nước. Mẫu nghiên cứu 
được tiếp cận theo hướng điều tra diện rộng trong 
toàn bộ hệ thống trường chuyên. Thời gian khảo sát 
từ ngày 17 tháng 11 năm 2020 đến ngày 31 tháng 12 
năm 2020. 

Dữ liệu thu thập được xử lí và phân tích bằng 
SPSS. Các biến phân loại và biến tần suất được mã 
hóa thành các nhóm giá trị tương ứng với phương án 
trả lời trong phiếu khảo sát; các kết quả được trình 
bày chủ yếu bằng tần suất, tỉ lệ phần trăm, điểm 
trung bình và độ lệch chuẩn đối với các chỉ báo có thể 
lượng hóa. Nghiên cứu sử dụng thống kê mô tả để 
phác họa đặc điểm mẫu, đồng thời áp dụng T-test và 
ANOVA một chiều nhằm kiểm tra khác biệt giữa các 
nhóm giáo viên theo trình độ học vấn và trải nghiệm 
từng học trường chuyên. Khi diễn giải kết quả kiểm 
định, bài viết ưu tiên đồng thời xem xét mức ý nghĩa 
thống kê và độ lớn ảnh hưởng; các hệ số η² nhỏ được 
hiểu là ảnh hưởng hạn chế về mặt thực tiễn. 

3. Kết quả nghiên cứu
3.1. Đặc điểm đội ngũ giáo viên trung học phổ 

thông chuyên

Bảng 1: Một số đặc điểm mô tả của mẫu khảo sát được sử 
dụng trong phân tích

Đặc điểm Kết quả được báo cáo 
trong bản thảo

Quy mô mẫu 3.467 giáo viên

Phạm vi trường tham gia 72 trường trung học 
phổ thông chuyên

Phạm vi địa bàn 34 tỉnh/thành phố

Trình độ thạc sĩ 62,9%

Trình độ tiến sĩ 1,6%

Từng là học sinh chuyên 26,3%

Có chứng chỉ IELTS 8,2%

Chưa có chứng chỉ ngoại 
ngữ quốc tế

Gần 60%

Kết quả khảo sát về đặc điểm đội ngũ giáo viên 
trung học phổ thông chuyên (xem Bảng 1) phản ánh 
một bức tranh đa chiều, trong đó có nhiều điểm tích 
cực song song với những thách thức cần được quan 
tâm. Xét về trình độ chuyên môn, đội ngũ giáo viên 
nhìn chung thể hiện nền tảng học thuật vững chắc, 
tạo cơ sở quan trọng cho việc tổ chức dạy học chất 
lượng cao. 

Kết quả khảo sát cho thấy, có 62,9% giáo viên 
sở hữu bằng thạc sĩ, trong khi chỉ 1,6% đạt trình độ 
tiến sĩ. Đây là một tín hiệu tích cực, phản ánh rằng 
phần lớn đội ngũ đã được trang bị nền tảng học 
thuật vững chắc ở bậc sau đại học, thể hiện sự đầu 
tư nghiêm túc cũng như nỗ lực không ngừng trong 
việc nâng cao trình độ chuyên môn. Tuy nhiên, tỉ lệ 
giáo viên có học vị Tiến sĩ lại ở mức rất thấp so với 
yêu cầu của một mô hình giáo dục tiên tiến và so với 
chuẩn mực quốc tế. Nghiên cứu của Antoun (2022) 
chỉ ra rằng, tại nhiều quốc gia phát triển, tỉ lệ giáo 
viên tham gia giáo dục tài năng đạt trình độ Tiến sĩ 
thường dao động từ 5% đến 15% - cao hơn đáng kể 
so với mức 1,6% ở Việt Nam. Sự chênh lệch này cho 
thấy còn nhiều dư địa để tăng cường chất lượng đội 
ngũ, đặc biệt trong việc phát triển năng lực nghiên 
cứu và khả năng tích hợp tri thức hàn lâm vào thực 
tiễn giảng dạy.
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Kết quả khảo sát cũng cho thấy tỉ lệ giáo viên 
từng là cựu học sinh chuyên chiếm khoảng 26,3%, 
trong đó một bộ phận hiện đang giảng dạy môn học 
gắn với trải nghiệm đào tạo trước đây. Kết quả này 
cho thấy sự hiện diện của một nhóm giáo viên có trải 
nghiệm trực tiếp với môi trường trường chuyên; tuy 
nhiên, dữ liệu khảo sát hiện có chưa đủ để kết luận 
chắc chắn rằng trải nghiệm này tự thân làm tăng 
mức độ thấu hiểu tâm lí hay nhu cầu của học sinh 
năng khiếu.

Ở mức độ mô tả, tỉ lệ giáo viên từng là học sinh 
chuyên gợi ý một dạng kế thừa nhân sự trong hệ 
thống trường chuyên. Dạng kế thừa này có thể góp 
phần duy trì kí ức nghề nghiệp và truyền thống sư 
phạm của nhà trường nhưng cần được phân tích 
thận trọng vì khảo sát chưa đo trực tiếp động cơ 
nghề nghiệp, mức độ gắn bó hay cơ chế hình thành 
bản sắc nghề nghiệp của nhóm giáo viên này.

Từ góc độ phát triển đội ngũ, tỉ lệ 26,3% cho thấy, 
nhóm giáo viên có trải nghiệm học trường chuyên 
là một bộ phận đáng kể nhưng không chiếm đa số 
trong mẫu khảo sát. Do đó, bài viết chỉ xem đây là 
một đặc điểm cần lưu ý khi phân tích khác biệt giữa 
các nhóm giáo viên thay vì khẳng định hiện tượng 
này chắc chắn tạo ra sự khép kín hay cản trở đổi mới.

Về năng lực ngoại ngữ, kết quả nghiên cứu cho 
thấy, gần 60% giáo viên chưa có chứng chỉ ngoại ngữ 
quốc tế, chỉ khoảng 8,2% có chứng chỉ IELTS và một 
số ít đạt chuẩn B1/B2 theo Khung tham chiếu châu 
Âu. Đây là một chỉ báo cho thấy năng lực tham gia 
các hoạt động học thuật quốc tế của một bộ phận 
giáo viên có thể còn hạn chế. Tuy nhiên, kết quả 
không đồng nghĩa với việc đánh giá đầy đủ năng lực 
sử dụng ngoại ngữ thực tế của từng giáo viên.

Kết quả này phản ánh một dạng bất cân xứng 
trong quá trình phát triển đội ngũ: Trong khi trình 
độ chuyên môn chuyên ngành của giáo viên trường 
chuyên được đánh giá khá vững chắc, thì năng lực 
ngoại ngữ - vốn là công cụ thiết yếu để tham gia 
vào dòng chảy tri thức toàn cầu - lại bộc lộ nhiều 
hạn chế. Hạn chế này không chỉ giới hạn cơ hội tiếp 
cận tri thức mới, mà còn thu hẹp khả năng kết nối 
học thuật, trao đổi kinh nghiệm và cập nhật phương 
pháp giảng dạy hiện đại từ các hệ thống giáo dục 
tiên tiến.

3.2. Thực trạng đào tạo và bồi dưỡng giáo viên
Phân tích về đào tạo và bồi dưỡng giáo viên được 

trình bày nhằm làm rõ điều kiện phát triển chuyên 
môn có thể hỗ trợ hoặc giới hạn nhận thức và thực 
hành sư phạm của giáo viên trường chuyên. Thay vì 

chỉ xem bồi dưỡng như một hoạt động hành chính, 
mục này tập trung vào mức độ tiếp cận các hình thức 
học tập nghề nghiệp khác nhau, từ tập huấn ngắn 
ngày, hướng dẫn của ban giám hiệu, tự học, chia sẻ 
kinh nghiệm đến bồi dưỡng quốc tế và mạng lưới 
chuyên môn. 

Bảng 2: Thực trạng đào tạo bồi dưỡng giáo viên chuyên

Hoạt động Thường 
xuyên 
(%)

Thỉnh 
thoảng 
(%)

Hiếm 
khi (%)

Chưa 
bao giờ 
(%)

Tập huấn 
ngắn ngày

45,2 38,7 12,4 3,7

Hướng dẫn 
từ Ban giám 
hiệu/quản lí 
giáo dục

52,1 31,4 13,2 3,3

Tự học, 
nghiên cứu

67,8 24,3 6,1 1,8

Học nhóm, 
chia sẻ kinh 
nghiệm

38,9 41,2 16,7 3,2

Bồi dưỡng ở 
nước ngoài

1,7 12,3 - 86,0

Tham gia 
mạng lưới 
quốc tế

2,3 8,5 - 89,2

Kết quả khảo sát (xem Bảng 2) cho thấy cơ hội 
bồi dưỡng chuyên biệt và kết nối quốc tế của giáo 
viên trường chuyên còn chưa đồng đều, đặc biệt ở 
các hoạt động bồi dưỡng ở nước ngoài và tham gia 
mạng lưới quốc tế. Có 86% giáo viên chưa từng tham 
gia bồi dưỡng ở nước ngoài, trong khi tỉ lệ tham gia 
thường xuyên vào các mạng lưới kết nối quốc tế đạt 
2,3%. Các con số này nên được hiểu trong bối cảnh 
điều kiện kinh tế, cơ chế quản lí giáo dục và nguồn 
lực triển khai của Việt Nam thay vì xem như sự thiếu 
hụt tuyệt đối so với các mô hình quốc tế. 

Ở trong nước, các hoạt động bồi dưỡng chủ yếu 
diễn ra dưới hình thức tập huấn ngắn hạn (45,2% 
thường xuyên), tự học hoặc thông qua hướng dẫn 
chuyên môn từ ban giám hiệu và cơ quan quản lí 
(52,1% thường xuyên). Mặc dù những hoạt động này 
có giá trị nhất định, chúng thường mang tính khái 
quát và thiếu sự chuyên biệt dành cho đặc thù giáo 
dục tài năng. Kết quả này phù hợp với nhận định của 
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Cheung và các cộng sự (2022), theo đó các chương 
trình phát triển chuyên môn hiệu quả cho giáo viên 
giáo dục tài năng cần phải có thiết kế đặc thù, tập 
trung vào những phương pháp sư phạm thích ứng 
với nhu cầu của học sinh có năng lực vượt trội.

Có 16,4% giáo viên cho biết, họ chưa từng được 
tham gia khóa bồi dưỡng về phương pháp giảng dạy 
học sinh chuyên. Đây là tỉ lệ cần được quan tâm vì 
bồi dưỡng chuyên biệt có thể hỗ trợ giáo viên lựa 
chọn phương pháp phù hợp hơn với nhu cầu của 
học sinh có năng lực nổi trội. Tuy nhiên, mức độ ảnh 
hưởng của việc chưa tham gia bồi dưỡng đến chất 
lượng dạy học cần được kiểm chứng thêm bằng các 
chỉ báo trực tiếp về năng lực sư phạm và kết quả học 
tập của học sinh.

3.3. Phương pháp giảng dạy và cách tiếp cận 
trong lớp chuyên

Phân tích về phương pháp giảng dạy và cách tiếp 
cận sư phạm trong các lớp chuyên cho thấy một bức 
tranh đa chiều, phản ánh rõ nét quá trình chuyển đổi 
từ mô hình dạy học truyền thống sang các phương 
pháp hiện đại hơn, song vẫn tồn tại nhiều dấu ấn của 
lối tiếp cận truyền thống. Những kết quả này được 
trình bày chi tiết trong Bảng 3, qua đó làm nổi bật 
cả những xu hướng tích cực trong đổi mới sư phạm 
lẫn những giới hạn đang cản trở việc hiện thực hóa 
mục tiêu giáo dục tài năng trong bối cảnh hội nhập 
quốc tế.

Kết quả khảo sát cho thấy, trong các trường 
chuyên, một số hoạt động dạy học gắn với củng 
cố kiến thức và chuẩn bị bài kiểm tra vẫn được 
giáo viên sử dụng với tần suất cao. Các hoạt động 
thường xuyên nhất bao gồm phản hồi và nhận 
xét chi tiết sau mỗi bài tập (46%), đọc sách và báo 

(45,1%) và làm phiếu luyện tập (42,1%). Điều này 
phản ánh dấu ấn của bối cảnh trường chuyên Việt 
Nam, nơi giáo viên vừa phải đáp ứng yêu cầu phát 
triển năng lực học sinh, vừa chịu áp lực từ thi học 
sinh giỏi, tuyển sinh đại học và các kì thi học thuật 
trong nước/quốc tế.

Các hoạt động dạy học theo hướng chủ động hóa 
vai trò của học sinh được ghi nhận ở mức thấp hơn. 
Việc cho phép học sinh lựa chọn chuyên đề quan 
tâm để học sâu đạt 25,4% ở mức thường xuyên; hoạt 
động báo cáo và trình bày chủ đề tự nghiên cứu đạt 
24,3%; dự án giải quyết vấn đề thực tiễn đạt 18,1%. 
Các kết quả này cho thấy, còn dư địa để mở rộng 
các phương pháp dạy học phát triển năng lực nhưng 
không nên diễn giải như bằng chứng trực tiếp về 
chất lượng dạy học thấp, vì khảo sát chỉ đo tần suất 
tự báo cáo của một số hoạt động cụ thể.

Phân tích ANOVA một chiều được tiến hành 
để kiểm tra sự khác biệt trong mức độ áp dụng các 
phương pháp giảng dạy tích cực theo đặc điểm của 
giáo viên. Kết quả cho thấy, có sự khác biệt có ý nghĩa 
thống kê theo trình độ học vấn (F(2, 2997) = 12.847, p 
< 0.001, η² = 0.008). Cụ thể, giáo viên có bằng Thạc sĩ 
(M = 3.42, SD = 1.23) và Tiến sĩ (M = 4.15, SD = 1.08) 
triển khai thường xuyên hơn các hoạt động rèn luyện 
kĩ năng nghiên cứu, báo cáo và thuyết trình so với 
giáo viên chỉ có bằng Cử nhân (M = 2.89, SD = 1.34). 
Tuy vậy, η² = 0.008 cho thấy độ lớn ảnh hưởng rất 
nhỏ. Vì thế, kết quả nên được hiểu là một khác biệt có 
ý nghĩa thống kê nhưng chỉ giải thích một phần rất 
hạn chế biến thiên trong thực hành giảng dạy.

Tương tự, kết quả phân tích ANOVA cho thấy 
sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa nhóm giáo 
viên từng là học sinh chuyên và nhóm không có trải 
nghiệm này trong việc áp dụng các phương pháp 

Bảng 3: Phương pháp giảng dạy của giáo viên chuyên

Phương pháp Thường xuyên (%) Hàng tháng (%) Rất ít (%) Chưa bao giờ (%)

Đưa ra lời phê cụ thể sau mỗi bài tập/kiểm tra 46,0 29,1 17,6 7,3

Đọc sách/báo 45,1 28,7 16,1 10,1

Làm phiếu luyện tập các dạng đề thi 42,1 29,8 14,3 13,8

Học sinh chọn chuyên đề quan tâm để học sâu 25,4 25,7 21,5 27,4

Báo cáo/trình bày chủ đề tự nghiên cứu 24,3 25,5 29,0 21,2

Dự án giải quyết vấn đề thực tế 18,1 22,1 25,8 34,0

Kĩ năng nghiên cứu khoa học 16,2 28,9 34,1 20,8
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dạy học định hướng phát triển năng lực (F(1, 2998) = 
8.923, p = 0.003, η² = 0.003). Nhóm giáo viên từng là 
học sinh chuyên (M = 3.28, SD = 1.19) có điểm trung 
bình cao hơn nhóm không từng học chuyên (M = 
3.05, SD = 1.26), nhưng η² = 0.003 cho thấy khác biệt 
này rất nhỏ về mặt thực tiễn.

Phát hiện này gợi ý rằng, trải nghiệm từng học 
trường chuyên có thể có liên hệ với cách giáo viên 
tiếp cận một số phương pháp dạy học phát triển 
năng lực, nhưng mức độ liên hệ rất hạn chế. Vì vậy, 
trải nghiệm học trường chuyên chỉ nên được xem là 
một yếu tố nền cần tiếp tục khảo sát cùng với các 
biến khác như thâm niên, môn giảng dạy, vùng miền, 
năng lực ngoại ngữ và cơ hội bồi dưỡng chuyên biệt 
khi có dữ liệu đầy đủ hơn. Do dữ liệu hiện có trong 
bản thảo chỉ cho phép so sánh theo một số biến nền 
đã báo cáo, nghiên cứu chưa phân tích sâu khác biệt 
theo giới tính, vùng miền, môn học, thâm niên, năng 
lực ngoại ngữ hoặc kinh nghiệm tham gia bồi dưỡng 
quốc tế. Đây là hướng phân tích cần bổ sung khi bộ 
dữ liệu gốc và cấu trúc biến đầy đủ được cung cấp.

3.4. Quan điểm về tầm quan trọng của trường 
chuyên

Kết quả khảo sát về quan điểm của giáo viên đối 
với vai trò của trường chuyên cho thấy mức độ đồng 
thuận cao trong mẫu nghiên cứu nhưng để tránh 
cách hiểu quá rộng, cần xác định rõ phạm vi của 
khái niệm “vai trò của trường chuyên”. Trong bài 
viết này, khái niệm này được hiểu ở ba tầng nghĩa có 
liên hệ với nhau: Thứ nhất, trường chuyên là thiết chế 
phát hiện và bồi dưỡng học sinh có năng lực nổi trội. 
Thứ hai, trường chuyên là môi trường tạo điều kiện 
cho học sinh tiếp cận các nhiệm vụ học tập chuyên 
sâu, nghiên cứu và sáng tạo. Thứ ba, trường chuyên 
có thể đóng vai trò lan tỏa tri thức, phương pháp và 
chuẩn mực học thuật cho giáo dục phổ thông nói 
chung. 

Như vậy, “vai trò” ở đây không chỉ là sự cần thiết 
về mặt tồn tại của mô hình, mà còn bao hàm kì vọng 
của giáo viên về chức năng phát triển nhân tài, đổi 
mới phương pháp dạy học và đóng góp học thuật 
của nhà trường. Cụ thể, 48,1% giáo viên đánh giá 
trường chuyên là “cần thiết” và 44,3% đánh giá ở 
mức “rất cần thiết”, tổng cộng 92,4% giáo viên khẳng 
định vai trò quan trọng của mô hình này. Tỉ lệ đồng 
thuận cao cho thấy trong mẫu khảo sát, giáo viên 
nhìn chung vẫn xem trường chuyên là một cấu phần 
có ý nghĩa của hệ thống giáo dục phổ thông. Tuy 
nhiên, kết quả này cần được diễn giải như dữ liệu 
về nhận thức nghề nghiệp của giáo viên, không phải 

bằng chứng trực tiếp chứng minh hiệu quả vận hành 
của toàn bộ mô hình trường chuyên. Nói cách khác, 
dữ liệu cho thấy, giáo viên ủng hộ mạnh mẽ sứ mệnh 
của trường chuyên, nhưng chưa đủ để kết luận về 
tác động thực tế của trường chuyên đối với thành 
tích học tập, phát triển năng lực hoặc công bằng giáo 
dục nếu không có thêm dữ liệu độc lập về học sinh, 
chương trình và đầu ra giáo dục.

Xét theo các nhóm giáo viên đã được phân tích ở 
các mục trước, sự đồng thuận về vai trò của trường 
chuyên có thể được hiểu như một “nền nhận thức 
chung”, nhưng mức độ chuyển hóa niềm tin đó 
thành thực hành sư phạm có khả năng không giống 
nhau giữa các nhóm. Kết quả ở mục 3.3 cho thấy, 
giáo viên có trình độ sau đại học, đặc biệt là nhóm 
thạc sĩ và tiến sĩ, có xu hướng triển khai thường 
xuyên hơn các hoạt động rèn luyện kĩ năng nghiên 
cứu, báo cáo và thuyết trình so với nhóm cử nhân; 
tuy vậy, độ lớn ảnh hưởng rất nhỏ (η² = 0.008). Điều 
này gợi ý rằng, trình độ học vấn có liên hệ nhất định 
với cách giáo viên hiện thực hóa vai trò của trường 
chuyên trong lớp học, nhưng không phải là yếu tố 
quyết định duy nhất. 

Tương tự, nhóm giáo viên từng là học sinh 
chuyên có điểm trung bình cao hơn trong việc áp 
dụng một số phương pháp dạy học định hướng phát 
triển năng lực so với nhóm không từng học chuyên, 
nhưng độ lớn ảnh hưởng cũng rất nhỏ (η² = 0.003). 
Phát hiện này cho phép đặt giả thuyết thận trọng 
rằng trải nghiệm học tập trong môi trường chuyên 
có thể giúp giáo viên hiểu rõ hơn kì vọng, áp lực 
và nhu cầu học tập của học sinh chuyên; từ đó, họ 
có thể nhạy cảm hơn với các hoạt động học sâu, tự 
nghiên cứu hoặc trình bày học thuật. Tuy nhiên, vì 
mục 3.4 chưa có bảng chéo trực tiếp giữa quan điểm 
về vai trò trường chuyên với biến “từng là học sinh 
chuyên”, bài viết không khẳng định nhóm này đánh 
giá trường chuyên cao hơn nhóm còn lại. Điểm quan 
trọng là trải nghiệm nền của giáo viên có thể ảnh 
hưởng đến cách họ diễn giải và thực hành sứ mệnh 
của trường chuyên, chứ chưa thể chứng minh bằng 
dữ liệu hiện có rằng nó tạo ra khác biệt rõ rệt trong 
mức độ ủng hộ mô hình.

Mối liên hệ giữa quan điểm về vai trò của trường 
chuyên và phương pháp dạy học cũng cần được 
nhìn nhận theo hướng hai chiều. Nếu giáo viên xem 
trường chuyên chủ yếu là nơi tuyển chọn và luyện 
thi học sinh giỏi, họ có thể ưu tiên các hoạt động củng 
cố kiến thức, luyện tập và phản hồi sau bài kiểm tra. 
Ngược lại, nếu giáo viên nhìn nhận trường chuyên 
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như một môi trường phát triển tài năng toàn diện, 
thì các phương pháp như học theo dự án, tự nghiên 
cứu, thuyết trình học thuật và giải quyết vấn đề thực 
tiễn sẽ trở nên phù hợp hơn với sứ mệnh của nhà 
trường. Dữ liệu ở mục 3.3 cho thấy các hoạt động 
dạy học tích cực này đã xuất hiện nhưng chưa đạt 
tần suất cao; do đó, khoảng cách đáng chú ý không 
nằm ở việc giáo viên có ủng hộ trường chuyên hay 
không, mà ở mức độ các giá trị được ủng hộ có được 
chuyển hóa thành thực hành dạy học thường xuyên 
hay chưa.

Từ góc nhìn này, tỉ lệ 92,4% giáo viên đánh giá 
trường chuyên là cần thiết hoặc rất cần thiết nên được 
xem là điều kiện thuận lợi về mặt nhận thức, nhưng 
chưa đủ để bảo đảm đổi mới giáo dục chuyên. Các 
ý kiến của giáo viên về nhu cầu tăng cường nghiên 
cứu khoa học, trải nghiệm sáng tạo, kĩ năng mềm và 
phát triển nhân cách cho thấy họ không chỉ bảo vệ 
mô hình trường chuyên theo nghĩa truyền thống, mà 
còn nhận ra yêu cầu chuyển dịch từ đào tạo thiên về 
thành tích sang phát triển năng lực toàn diện. 

4. Thảo luận 
4.1. Ý nghĩa trung tâm của kết quả
Các kết quả của nghiên cứu cho thấy một nghịch 

lí đáng chú ý trong đội ngũ giáo viên trung học phổ 
thông chuyên: Nền tảng học thuật của giáo viên nhìn 
chung tương đối tốt, nhưng các điều kiện để chuyển 
hóa nền tảng đó thành năng lực giáo dục tài năng 
theo chuẩn hiện đại vẫn chưa thật sự tương xứng. Tỉ 
lệ giáo viên có bằng Thạc sĩ đạt 62,9%, cho thấy đội 
ngũ đã có mức độ đầu tư đáng kể về trình độ chuyên 
môn, tạo cơ sở quan trọng cho việc tổ chức dạy học 
ở môi trường có yêu cầu học thuật cao. Tuy nhiên, 
tỉ lệ giáo viên có trình độ Tiến sĩ chỉ đạt 1,6%, gần 
60% giáo viên chưa có chứng chỉ ngoại ngữ quốc tế, 
86% chưa từng tham gia bồi dưỡng ở nước ngoài và 
tỉ lệ tham gia thường xuyên vào mạng lưới kết nối 
quốc tế chỉ đạt 2,3%. Những kết quả này không nên 
được hiểu đơn giản như sự thiếu hụt cá nhân của 
giáo viên, mà phản ánh khoảng cách giữa yêu cầu 
phát triển giáo dục chuyên trong bối cảnh hội nhập 
với hệ sinh thái hỗ trợ nghề nghiệp hiện có.

Điểm cần nhấn mạnh là năng lực của giáo viên 
trường chuyên không thể được đánh giá chỉ bằng 
bằng cấp hoặc kinh nghiệm giảng dạy. Trong bối 
cảnh giáo dục tài năng, giáo viên vừa cần năng lực 
chuyên môn sâu, vừa cần khả năng thiết kế nhiệm 
vụ học tập phân hóa, hướng dẫn nghiên cứu, tổ chức 
phản biện học thuật, hỗ trợ học sinh phát triển năng 
lực tự học và kết nối tri thức chuyên ngành với các 

vấn đề thực tiễn. Vì vậy, kết quả về tỉ lệ giáo viên có 
trình độ sau đại học là một chỉ báo tích cực nhưng 
chưa đủ. Khi đặt cạnh các chỉ báo về ngoại ngữ, bồi 
dưỡng quốc tế và bồi dưỡng chuyên biệt cho dạy 
học học sinh chuyên, dữ liệu cho thấy vấn đề cốt 
lõi không nằm ở việc đội ngũ “thiếu năng lực” theo 
nghĩa chung mà nằm ở chỗ năng lực hiện có chưa 
được đặt trong một cấu trúc phát triển nghề nghiệp 
đủ chuyên sâu, đủ liên tục và đủ mở để đáp ứng đặc 
thù của trường chuyên.

Từ góc nhìn lí thuyết, phát hiện này phù hợp với 
cách tiếp cận coi phát triển nghề nghiệp của giáo 
viên là quá trình tương tác giữa niềm tin cá nhân, 
tri thức chuyên môn, cơ hội học tập nghề nghiệp 
và điều kiện tổ chức tại nhà trường. Bandura (1997) 
nhấn mạnh vai trò của niềm tin năng lực bản thân 
đối với hành động nghề nghiệp, trong khi Clarke và 
Hollingsworth (2002) cho rằng, thay đổi thực hành 
giảng dạy không diễn ra tuyến tính mà thông qua 
sự tương tác giữa tri thức mới, phản tư, thử nghiệm 
trong lớp học và môi trường hỗ trợ. Do đó, việc giáo 
viên trường chuyên có nền tảng học thuật tốt chỉ là 
điều kiện ban đầu; để tạo ra thay đổi thực chất trong 
dạy học, cần có các cơ chế bồi dưỡng giúp giáo viên 
chuyển từ tri thức chuyên môn sang năng lực thiết 
kế trải nghiệm học tập phù hợp với học sinh có năng 
lực nổi trội.

4.2. Bồi dưỡng giáo viên trường chuyên
Kết quả ở mục 3.2 cho thấy hoạt động bồi dưỡng 

giáo viên hiện nay chủ yếu dựa vào các hình thức 
trong nước, ngắn hạn hoặc gắn với chỉ đạo chuyên 
môn của nhà trường và cơ quan quản lí. Tỉ lệ giáo 
viên thường xuyên tham gia tập huấn ngắn hạn là 
45,2%, trong khi 52,1% cho biết thường xuyên tự học 
hoặc tiếp nhận hướng dẫn chuyên môn từ ban giám 
hiệu và cơ quan quản lí. Các hình thức này có giá trị 
nhất định vì tạo ra kênh cập nhật chính sách, chia sẻ 
kinh nghiệm và duy trì nhịp sinh hoạt chuyên môn. 
Tuy nhiên, nếu bồi dưỡng dừng lại ở mức khái quát, 
hành chính hoặc ngắn hạn, nó khó đáp ứng được các 
yêu cầu đặc thù của giáo dục tài năng, nơi giáo viên 
cần được hỗ trợ về dạy học phân hóa, thiết kế nhiệm 
vụ mở, đánh giá năng lực nghiên cứu, hướng dẫn 
học sinh tự học và phát triển sản phẩm học thuật.

Tỉ lệ 16,4% giáo viên chưa từng được tham gia 
khóa bồi dưỡng về phương pháp giảng dạy học sinh 
chuyên là một kết quả cần được thảo luận kĩ hơn. 
Con số này không đủ để kết luận trực tiếp về chất 
lượng dạy học của nhóm giáo viên chưa được bồi 
dưỡng, nhưng nó cho thấy việc chuẩn bị năng lực 
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sư phạm chuyên biệt cho giáo viên trường chuyên 
chưa được bảo đảm một cách đồng đều. Trong khi 
đó, trường chuyên không chỉ là nơi giảng dạy nội 
dung nâng cao, mà còn là môi trường đòi hỏi giáo 
viên biết tổ chức quá trình học tập theo chiều sâu, 
khuyến khích học sinh tự đặt vấn đề, theo đuổi câu 
hỏi nghiên cứu và phát triển tư duy độc lập. Nếu 
thiếu bồi dưỡng chuyên biệt, giáo viên có thể vẫn 
dạy tốt theo kinh nghiệm cá nhân, nhưng việc đổi 
mới sẽ phụ thuộc nhiều vào nỗ lực riêng lẻ hơn là trở 
thành năng lực chung của hệ thống.

Vì vậy, kết quả nghiên cứu gợi ý cần chuyển cách 
nhìn về bồi dưỡng giáo viên trường chuyên: Từ một 
hoạt động bổ sung sau đào tạo sang một điều kiện 
cấu trúc của đổi mới giáo dục chuyên. Bồi dưỡng 
không nên chỉ nhằm “cập nhật” giáo viên mà cần 
tạo ra một chu trình phát triển nghề nghiệp gồm xác 
định nhu cầu, thiết kế nội dung chuyên biệt, thực 
hành có hướng dẫn, phản hồi dựa trên minh chứng 
và hỗ trợ tiếp tục trong cộng đồng chuyên môn. Cách 
tiếp cận này cũng giúp tránh lối diễn giải giản đơn 
rằng chỉ cần tăng số khóa tập huấn là có thể nâng cao 
chất lượng dạy học. Vấn đề quan trọng hơn là chất 
lượng, tính liên tục và mức độ gắn kết của bồi dưỡng 
với các tình huống dạy học thực tế trong lớp chuyên.

4.3. Phương pháp dạy học trong lớp chuyên
Các kết quả ở mục 3.3 cho thấy thực hành dạy 

học của giáo viên trường chuyên đang ở trạng thái 
chuyển tiếp. Một mặt, các hoạt động gắn với củng cố 
kiến thức và hỗ trợ học sinh hoàn thành nhiệm vụ 
học tập vẫn được sử dụng với tần suất cao: Phản hồi 
và nhận xét chi tiết sau mỗi bài tập đạt 46%, đọc sách 
và báo đạt 45,1%, làm phiếu luyện tập đạt 42,1%. 
Những hoạt động này không nên bị đánh giá đơn 
giản là “truyền thống” theo nghĩa tiêu cực, bởi trong 
bối cảnh trường chuyên, phản hồi chi tiết, đọc tài liệu 
và luyện tập có hệ thống vẫn là những thành tố quan 
trọng của việc phát triển năng lực học thuật. Tuy 
nhiên, nếu các hoạt động này chiếm ưu thế quá lớn, 
dạy học trong trường chuyên có nguy cơ nghiêng về 
củng cố tri thức và chuẩn bị thi cử hơn là mở rộng 
năng lực nghiên cứu, sáng tạo và giải quyết vấn đề.

Mặt khác, các hoạt động thể hiện rõ hơn tinh thần 
học tập chủ động và phát triển năng lực ở học sinh 
lại có tần suất thấp hơn: Cho phép học sinh lựa chọn 
chuyên đề quan tâm để học sâu đạt 25,4%; báo cáo 
và trình bày chủ đề tự nghiên cứu đạt 24,3%; dự 
án giải quyết vấn đề thực tiễn đạt 18,1%. Khoảng 
cách này là một phát hiện quan trọng của bài viết. 
Nó cho thấy đổi mới phương pháp dạy học trong 

trường chuyên không phải chưa xuất hiện nhưng 
mức độ phổ biến còn hạn chế. Nói cách khác, giáo 
viên đã nhận thức được nhu cầu chuyển dịch sang 
các phương pháp tích cực hơn, song sự chuyển dịch 
đó chưa đủ mạnh để trở thành đặc điểm nổi bật của 
thực hành sư phạm trong lớp chuyên.

Kết quả này cần được đặt trong mối liên hệ với đặc 
thù của trường chuyên Việt Nam. Giáo viên trường 
chuyên thường phải đồng thời đáp ứng nhiều yêu 
cầu: Bảo đảm kiến thức chuyên sâu, duy trì thành 
tích học sinh giỏi, chuẩn bị cho các kì thi trong nước 
và quốc tế, đồng thời thực hiện mục tiêu phát triển 
năng lực toàn diện. Chính sự chồng lấn mục tiêu này 
có thể giải thích vì sao các phương pháp dạy học 
phát triển năng lực chưa đạt tần suất cao, dù về mặt 
quan điểm, giáo viên vẫn đánh giá rất cao vai trò của 
trường chuyên. 

4.4. Khác biệt giữa các nhóm giáo viên
Một đóng góp quan trọng của nghiên cứu là đã 

bước đầu kiểm tra sự khác biệt trong thực hành dạy 
học theo một số đặc điểm của giáo viên. Kết quả 
ANOVA cho thấy trình độ học vấn có liên hệ với 
mức độ áp dụng các hoạt động rèn luyện kĩ năng 
nghiên cứu, báo cáo và thuyết trình: Giáo viên có 
bằng Thạc sĩ và Tiến sĩ có điểm trung bình cao hơn 
giáo viên có bằng cử nhân. Tuy nhiên, độ lớn ảnh 
hưởng rất nhỏ (η² = 0.008), cho thấy trình độ học 
vấn chỉ giải thích một phần rất hạn chế sự khác biệt 
trong thực hành dạy học. Phát hiện này có ý nghĩa 
quan trọng vì nó giúp tránh hai cực đoan trong diễn 
giải: hoặc tuyệt đối hóa bằng cấp như bảo chứng của 
đổi mới sư phạm, hoặc phủ nhận hoàn toàn vai trò 
của đào tạo sau đại học. Dữ liệu cho thấy trình độ 
cao hơn có thể đi kèm xu hướng áp dụng phương 
pháp phát triển năng lực nhiều hơn, nhưng để tạo 
ra thay đổi thực chất, cần thêm các điều kiện khác 
như bồi dưỡng chuyên biệt, văn hóa học thuật trong 
tổ chuyên môn, cơ chế khuyến khích thử nghiệm và 
năng lực phản tư nghề nghiệp.

Tương tự, nhóm giáo viên từng là học sinh 
chuyên có điểm trung bình cao hơn nhóm không 
từng học chuyên trong một số phương pháp dạy học 
định hướng phát triển năng lực, nhưng độ lớn ảnh 
hưởng cũng rất nhỏ (η² = 0.003). Kết quả này cho 
phép nhìn nhận trải nghiệm từng học trường chuyên 
như một biến nền đáng chú ý, chứ không phải một 
yếu tố quyết định. Trải nghiệm học tập trong môi 
trường chuyên có thể giúp giáo viên hiểu sâu hơn áp 
lực, động lực và kiểu học tập của học sinh chuyên; 
tuy nhiên, dữ liệu hiện có không cho phép kết luận 
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rằng nhóm này đổi mới hơn một cách rõ rệt hoặc 
có quan điểm khác biệt căn bản về trường chuyên. 
Vì vậy, hiện tượng “kế thừa nhân sự” trong trường 
chuyên cần được phân tích theo hướng cân bằng: nó 
có thể tạo ra sự liên tục về truyền thống học thuật, 
nhưng cũng cần được làm giàu bằng tiếp xúc với các 
phương pháp mới, mạng lưới chuyên môn rộng hơn 
và cơ chế phản biện sư phạm.

Điểm đáng chú ý là cả hai kết quả ANOVA đều 
có ý nghĩa thống kê nhưng độ lớn ảnh hưởng rất 
nhỏ. Điều này gợi ý rằng, các khác biệt cá nhân như 
bằng cấp hoặc trải nghiệm từng học chuyên không 
đủ để giải thích đầy đủ thực hành dạy học của giáo 
viên. Thực hành sư phạm nhiều khả năng chịu tác 
động đồng thời của nhiều yếu tố chưa được phân 
tích sâu trong bộ dữ liệu hiện tại, chẳng hạn môn 
giảng dạy, thâm niên, văn hóa tổ chuyên môn, điều 
kiện học sinh, năng lực ngoại ngữ, cơ hội bồi dưỡng, 
yêu cầu thi cử và mức độ hỗ trợ từ nhà trường. Do 
đó, phần thảo luận không nên biến các khác biệt nhỏ 
thành kết luận mạnh, mà cần xem chúng như các tín 
hiệu mở ra hướng nghiên cứu tiếp theo về cơ chế 
hình thành năng lực giáo viên trường chuyên.

4.5. Quan điểm về vai trò của trường chuyên và 
khoảng cách giữa đồng thuận giá trị với chuyển hóa 
thực hành

Kết quả 92,4% giáo viên đánh giá trường chuyên 
là “cần thiết” hoặc “rất cần thiết” là một chỉ báo quan 
trọng về mức độ đồng thuận giá trị trong mẫu khảo 
sát. Nếu đặt riêng lẻ, kết quả này có thể được hiểu là 
sự ủng hộ mạnh mẽ đối với mô hình trường chuyên. 
Tuy nhiên, khi đặt trong tương quan với các kết quả 
về phương pháp dạy học và bồi dưỡng giáo viên, ý 
nghĩa của phát hiện này trở nên phức tạp hơn. Sự 
đồng thuận về vai trò của trường chuyên không tự 
động dẫn đến đổi mới phương pháp dạy học; giữa 
niềm tin nghề nghiệp và thực hành lớp học còn có 
khoảng cách được quy định bởi năng lực, nguồn lực, 
kinh nghiệm, áp lực thi cử và văn hóa nhà trường.

Do đó, “vai trò của trường chuyên” cần được 
hiểu không chỉ như sự tồn tại của một loại hình 
nhà trường, mà như một cam kết giáo dục: Phát 
hiện và bồi dưỡng học sinh có năng lực nổi trội, tạo 
môi trường học thuật chuyên sâu, phát triển năng 
lực nghiên cứu và lan tỏa chuẩn mực học tập chất 
lượng cao. Các ý kiến của giáo viên về nhu cầu tăng 
cường nghiên cứu khoa học, trải nghiệm sáng tạo, 
kĩ năng mềm và phát triển nhân cách cho thấy họ 
không chỉ nhìn trường chuyên như nơi đào tạo học 
sinh giỏi theo nghĩa hẹp, mà còn kì vọng trường 

chuyên chuyển dịch theo hướng phát triển năng lực 
toàn diện. 

Từ đây có thể rút ra một hàm ý thảo luận quan 
trọng: Thách thức của giáo dục chuyên hiện nay 
không phải là thiếu sự ủng hộ của giáo viên đối với 
mô hình trường chuyên, mà là làm thế nào để biến 
sự ủng hộ đó thành năng lực hành động sư phạm. 
Nếu giáo viên vẫn chủ yếu được hỗ trợ bằng các 
hình thức bồi dưỡng ngắn hạn, ít cơ hội kết nối quốc 
tế và thiếu chương trình chuyên biệt cho giáo dục 
tài năng, thì sự đồng thuận về vai trò của trường 
chuyên có thể dừng lại ở cấp độ nhận thức. Ngược 
lại, nếu nhà trường xây dựng được cộng đồng học 
tập chuyên môn, khuyến khích nghiên cứu bài học, 
hỗ trợ giáo viên thử nghiệm dự án học tập, hướng 
dẫn học sinh nghiên cứu và đánh giá năng lực bằng 
sản phẩm học thuật thì niềm tin vào vai trò trường 
chuyên có thể được chuyển hóa thành đổi mới thực 
chất trong lớp học.

4.6. Hàm ý đối với phát triển đội ngũ và đổi mới 
mô hình trường chuyên

Tổng hợp các kết quả trên, nghiên cứu gợi ý rằng 
phát triển đội ngũ giáo viên trường chuyên cần được 
tiếp cận như một chiến lược hệ thống hơn là tập 
hợp các biện pháp rời rạc. Trước hết, cần ưu tiên các 
chương trình bồi dưỡng chuyên biệt về giáo dục tài 
năng, trong đó nhấn mạnh dạy học phân hóa, hướng 
dẫn nghiên cứu khoa học, thiết kế nhiệm vụ học tập 
mở, đánh giá năng lực và hỗ trợ tâm lí học sinh có 
năng lực nổi trội. Tiếp theo, cần tăng cường năng lực 
ngoại ngữ học thuật và khả năng tham gia mạng lưới 
chuyên môn, không phải để chạy theo chứng chỉ, mà 
để mở rộng khả năng tiếp cận tri thức, tài liệu và 
kinh nghiệm quốc tế. Đồng thời, các trường chuyên 
cần phát triển cộng đồng học tập chuyên môn trong 
nội bộ nhà trường và giữa các trường, bởi đổi mới 
phương pháp dạy học khó bền vững nếu chỉ dựa vào 
nỗ lực cá nhân của một số giáo viên.

Tuy nhiên, các hàm ý này cần được đặt trong giới 
hạn của thiết kế nghiên cứu. Dữ liệu của bài chủ yếu 
dựa trên khảo sát tự báo cáo và các phân tích khác 
biệt nhóm ở mức ban đầu; nghiên cứu chưa đo trực 
tiếp kết quả học tập của học sinh, chưa có dữ liệu 
quan sát lớp học, chưa có phân tích tương quan hoặc 
hồi quy đầy đủ giữa quan điểm về trường chuyên, 
cơ hội bồi dưỡng và thực hành dạy học. Vì vậy, phần 
thảo luận không nhằm đưa ra kết luận nhân quả, mà 
nhằm chỉ ra các mối liên hệ có ý nghĩa giữa những kết 
quả đã được báo cáo. Chính sự thận trọng này làm rõ 
đóng góp của bài viết: Cung cấp một bức tranh thực 
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chứng ban đầu về đội ngũ giáo viên trường chuyên, 
từ đó xác định những điểm nghẽn cần được nghiên 
cứu sâu hơn và can thiệp bằng chính sách phát triển 
nghề nghiệp có trọng tâm.

Nhìn chung, các kết quả của bài cho thấy giáo viên 
trường chuyên đang đứng trước một yêu cầu chuyển 
đổi kép. Một mặt, họ cần duy trì chiều sâu học thuật 
và truyền thống bồi dưỡng học sinh có năng lực nổi 
trội; mặt khác, họ cần mở rộng phương pháp dạy 
học theo hướng nghiên cứu, sáng tạo, tự học và giải 
quyết vấn đề. Sự chuyển đổi này không thể đạt được 
chỉ bằng yêu cầu hành chính hoặc kì vọng đạo đức 
nghề nghiệp, mà cần một hệ sinh thái hỗ trợ gồm 
bồi dưỡng chuyên biệt, ngoại ngữ học thuật, cộng 
đồng chuyên môn, cơ chế thử nghiệm sư phạm và 
đánh giá phù hợp. Đây là điểm nối quan trọng giữa 
các kết quả nghiên cứu và hàm ý chính sách của bài 
viết: Muốn đổi mới trường chuyên, trước hết phải 
phát triển giáo viên trường chuyên như những chủ 
thể học thuật có năng lực tự đổi mới, chứ không chỉ 
như người thực hiện chương trình hoặc người truyền 
đạt tri thức nâng cao.

5. Kết luận 
5.1. Tổng kết 
Nghiên cứu đã cung cấp bằng chứng khảo sát 

quy mô lớn về nhận thức và thực hành của giáo 
viên trung học phổ thông chuyên tại Việt Nam. Bốn 
phát hiện chính được ghi nhận gồm: Đội ngũ giáo 
viên có nền tảng học thuật tương đối vững; cơ hội 
bồi dưỡng chuyên biệt và kết nối quốc tế còn hạn 
chế; các phương pháp dạy học phát triển năng lực đã 
xuất hiện nhưng chưa được sử dụng thường xuyên 
như các hoạt động củng cố kiến thức và luyện tập; và 
đa số giáo viên trong mẫu khảo sát đánh giá cao sự 
cần thiết của trường chuyên.

Về mặt học thuật: Nghiên cứu bổ sung dữ liệu thực 
chứng cho việc phân tích nhận thức giáo viên trường 
chuyên trong mối liên hệ với niềm tin nghề nghiệp 
và phát triển chuyên môn. Tuy nhiên, do thiết kế 
nghiên cứu chủ yếu là khảo sát mô tả và phân tích 
khác biệt nhóm, các kết luận về quan hệ nhân quả 
hoặc tác động trực tiếp đến chất lượng học tập của 
học sinh cần được diễn giải thận trọng.

Về mặt thực tiễn: Kết quả nghiên cứu gợi ý nhu 
cầu xây dựng các chương trình bồi dưỡng giáo viên 
trường chuyên có tính chuyên biệt hơn, chú trọng 
năng lực thiết kế hoạt động học tập phân hóa, hướng 
dẫn nghiên cứu khoa học, phản hồi học tập và phát 
triển năng lực tự học của học sinh.

Các nhà quản lí và hoạch định chính sách có thể 
sử dụng kết quả này như một nguồn tham khảo để 
ưu tiên đầu tư vào bồi dưỡng chuyên môn, hỗ trợ 
ngoại ngữ học thuật và phát triển cộng đồng học tập 
chuyên môn giữa các trường chuyên. Những giải 
pháp này cần được triển khai phù hợp với điều kiện 
nguồn lực và đặc thù thi cử của từng địa phương.

Các kết quả ANOVA cho thấy trình độ học vấn 
và trải nghiệm từng học trường chuyên có liên hệ với 
mức độ áp dụng một số phương pháp dạy học tích 
cực, nhưng độ lớn ảnh hưởng rất nhỏ. Vì vậy, các 
chương trình phát triển chuyên môn không nên chỉ 
phân loại giáo viên theo bằng cấp hoặc xuất thân học 
tập, mà cần dựa trên đánh giá nhu cầu thực tế, môn 
học giảng dạy và điều kiện hỗ trợ tại nhà trường.

5.2. Hạn chế của nghiên cứu
Thứ nhất, dữ liệu dựa trên khảo sát tự báo cáo của 

giáo viên nên có thể chịu ảnh hưởng của thiên lệch 
nhận thức và thiên lệch không phản hồi. 

Thứ hai, bản thảo hiện tại chưa cung cấp bảng hỏi 
gốc, thời gian khảo sát, tỉ lệ phản hồi chính thức, quy 
trình xử lí phản hồi trùng lặp/thiếu và các kiểm định 
độ tin cậy, giá trị thang đo; vì vậy, các kết quả cần 
được diễn giải trong phạm vi các chỉ báo đã báo cáo. 

Thứ ba, các phân tích khác biệt nhóm mới tập 
trung vào một số biến nền, trong khi các yếu tố như 
giới tính, vùng miền, môn học, thâm niên, năng lực 
ngoại ngữ và kinh nghiệm bồi dưỡng quốc tế cần 
được khai thác sâu hơn khi có dữ liệu đầy đủ. 

Thứ tư, nghiên cứu chưa đo trực tiếp kết quả học 
tập hoặc sự phát triển năng lực của học sinh, nên 
không đưa ra kết luận nhân quả về tác động của nhận 
thức giáo viên đến chất lượng giáo dục tài năng.

5.3. Hướng nghiên cứu tiếp theo
Các nghiên cứu tiếp theo nên kết hợp khảo sát 

định lượng với phỏng vấn sâu, quan sát lớp học và 
nghiên cứu tình huống để giải thích rõ hơn cách giáo 
viên trường chuyên hiểu và triển khai các phương 
pháp dạy học phát triển năng lực. Cách tiếp cận hỗn 
hợp sẽ giúp làm sáng tỏ những yếu tố tâm lí, văn hóa 
nhà trường và điều kiện tổ chức dạy học mà khảo sát 
định lượng khó phản ánh đầy đủ.

Nghiên cứu so sánh quốc tế vẫn là hướng cần 
thiết, nhưng nên được thực hiện theo logic đối chiếu 
bối cảnh hơn là xếp hạng mô hình. Các trường hợp 
như Singapore, Hàn Quốc và Phần Lan có thể cung 
cấp bài học tham khảo về bồi dưỡng giáo viên, dạy 
học phân hóa và hỗ trợ học sinh năng khiếu nhưng 
cần được điều chỉnh phù hợp với chính sách, nguồn 
lực và văn hóa thi cử của Việt Nam.
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