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Tóm tắt
Nghiên cứu được thực hiện nhằm đánh giá tác động sự hỗ trợ của tổ chức đến hành vi đổi mới 
giảng dạy ở giáo viên phổ thông và vai trò trung gian của hoạt động học tập đến chiều tác 
động này. Các phát hiện cho thấy rằng hỗ trợ của tổ chức đóng một vai trò quan trọng trong 
việc dự đoán hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông. Đáng lưu ý, hoạt động học tập 
theo hình thức không chính thức làm trung gian một phần mối quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức 
và hành vi đổi mới giảng dạy. Kết quả này mở rộng hơn nghiên cứu trước đây về các nhân tố 
tác động tới hành vi đổi mới giảng dạy và lấp đầy khoảng trống về vai trò trung gian của hoạt 
động học tập ở giáo viên phổ thông. 
Từ khóa: hỗ trợ của tổ chức, hành vi đổi mới giảng dạy, hoạt động học tập, giáo viên phổ 
thông.
Mã JEL: D83, I210

Organizational support and innovative teaching behavior: the mediating role of teacher’s 
learning activities
Abstract
This study aims at assessing the impact of organizational support on general schoolteachers’ 
innovative teaching behavior and examine the mediating role of learning activities on this 
impact dimension. As per findings, organizational support is critical to predicting innovative 
teaching behavior. Notably, informal learning is a partial mediator in the relationship between 
organizational support and teachers’ innovative teaching behavior. The results of the current 
research expand to previous research on factors influencing teachers’ innovation behavior and 
fills the gap on the mediating role of learning activities in the organization.
Keywords: organizational support, innovative teaching behavior, learning activities, general 
education teachers.
JEL codes: D83, I210

1. Giới thiệu
Trong xã hội tri thức hiện nay, đổi mới được coi là yếu tố then chốt cho sự phát triển bền vững và thành 

công của tổ chức và sự đổi mới này phụ thuộc phần lớn vào hành vi của mọi người (Anderson & cộng sự, 
2014). Vì vậy, việc khai thác và sử dụng tối đa hóa năng lực đổi mới, sáng tạo của nhân viên cần trở thành 
ưu tiên hàng đầu. Ở đây, sự đóng góp của nhân viên cho quá trình đổi mới của tổ chức được gọi là hành vi 
đổi mới trong công việc (IWB – Innovative Work Behavior). Đó là tập hợp các hoạt động từ khởi tạo ý tưởng 
đến thúc đẩy và hiện thực hóa các ý tưởng để từ đó có thể cải thiện quy trình làm việc hoặc giải quyết những 
vấn đề liên quan đến công việc sao cho hiệu quả mang lại là cao nhất (Janssen, 2000; Scott & Bruce, 1994). 
Điều đáng chú ý hơn, hành vi đổi mới công việc không chỉ cần thiết với các tổ chức tư nhân hoạt động trong 
thị trường cạnh tranh mà những tổ chức phi lợi nhuận, cụ thể ở các tổ chức hoạt động trong lĩnh vực giáo 
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dục, cũng phải rất cần quan tâm đến vấn đề này (Thurlings & cộng sự, 2015). Bởi lẽ, xã hội ngày nay đang 
thay đổi nhanh chóng do số lượng học sinh đa dạng hơn, các lĩnh vực kiến thức được mở rộng hơn, trách 
nhiệm mới và kỳ vọng xã hội cũng đặt ra yêu cầu cao hơn. Ngoài ra, các công nghệ hỗ trợ quá trình dạy và 
học đang phát triển nhanh chóng. Vì vậy, phương pháp giảng dạy cũ có xu hướng trở nên lạc hậu và không 
phù hợp đối với nhu cầu hiện tại của giáo dục (Zainal và Matore, 2019). Điều này đòi hỏi giáo viên cần liên 
tục thực hiện các hành vi đổi mới để đảm bảo phương pháp giảng dạy được sử dụng vẫn còn phù hợp.

Nhìn chung, có thể thấy rằng, hành vi đổi mới giảng dạy của giáo viên đóng vai trò quan trọng trong phát 
triển hệ thống giáo dục, từ đó tạo nền tảng phát triển một xã hội tri thức nói chung. Và vì vậy, nghiên cứu 
về hành vi này của giáo viên cũng trở nên cấp thiết và quan trọng như trong các lĩnh vực khác (Messmann 
& Mulder, 2011). Trên thực tế, những nghiên cứu gần đây về hành vi đổi mới trong công việc, các tác giả 
Prieto & Pérez-Santana (2014) hay Rehman & cộng sự (2019) đều cùng chung quan điểm khi cho rằng sự 
hỗ trợ của tổ chức tác động tích cực đến hành vi đổi mới trong công việc của nhân viên. Mặt khác, theo 
nghiên cứu của Evers (2012), sự hỗ trợ của tổ chức cũng có ảnh hưởng tích cực đến hoạt động học tập của 
giáo viên trong quá trình phát triển sự nghiệp. Trong khi đấy, hành vi học tập lại được khẳng định chiều tác 
động tích cực đối với hoạt động đổi mới giảng dạy của giáo viên (Lecat & cộng sự, 2018). Như vậy, vai trò 
của hoạt động học tập cần được làm rõ trong mối quan hệ tác động giữa sự hỗ trợ của tổ chức và hành vi của 
giáo viên về đổi mới giảng dạy (Thurlings & cộng sự, 2015). Hay nói cách khác, đây là một khoảng trống 
lý thuyết mà bài nghiên cứu này hướng đến tập trung làm rõ.

Xét về góc độ thực tiễn, ở Việt Nam, bắt đầu từ đầu những năm 1990, Chính phủ đã đưa ra các chính sách 
hướng đến thiết lập một hệ thống giáo dục hiện đại hóa. Cụ thể, Chính phủ đã theo đuổi và tiếp tục theo 
đuổi chương trình cải cách giáo dục thông qua cải cách chương trình giảng dạy (Duggan, 2001). Theo đó, 
dựa trên quan điểm chỉ đạo trong Nghị quyết số 29 – NQ/TW (Ban chấp hành Trung Ương, 2013) về việc 
đổi mới căn bản, toàn diện giáo dục, Bộ Giáo dục – Đào tạo đã xây dựng Chương trình giáo dục phổ thông 
theo hướng đổi mới nội dung chương trình hiện hành(Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2018). Trọng tâm của sự thay 
đổi chương trình giáo dục là phát triển “kỹ năng sống, khả năng sáng tạo, khả năng thực hiện các kỹ năng 
thực hành” của học sinh (Nguyen Thi Mai & Hall, 2017) . Do đó, giáo viên phổ thông cần xây dựng và phát 
triển vai trò tổ chức, hướng dẫn hoạt động cho học sinh, tạo môi trường học tập thân thiện, thiết kế, sáng tạo 
những tình huống có vấn đề để khuyến khích học sinh tích cực tham gia vào các hoạt động học tập, tự phát 
hiện năng lực, nguyện vọng của bản thân, rèn luyện thói quen và khả năng tự học, phát huy tiềm năng, kiến 
thức, kỹ năng đã tích lũy... Và để làm được điều này, một yêu cầu tất yếu đặt ra là giáo viên phải luôn không 
ngừng phát triển tự nhiên hành vi đổi mới, sáng tạo trong quá trình giảng dạy của bản thân. Như vậy, nghiên 
cứu về hành vi đổi mới giảng dạy của giáo viên ở bối cảnh Việt Nam là vô cùng cấp thiết để từ đó làm cơ sở 
khoa học giúp các nhà lãnh đạo, quản lý giáo dục có căn cứ tham khảo trong quá trình xây dựng các chính 
sách quản lý đội ngũ giáo viên một cách phù hợp và hiệu quả.

2. Tổng quan nghiên cứu
2.1 Sự hỗ trợ của tổ chức và hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông
Nhiều nghiên cứu gần đây cho thấy, sự hỗ trợ của tổ chức là một yếu tố liên quan đến môi trường làm 

việc, đóng vai trò thúc đẩy hoạt động kinh doanh của tổ chức (Antoncic & Hisrich, 2001; Hornsby & cộng 
sự, 2002). Bởi lẽ, một nhân viên sẽ thể hiện thái độ và hành vi làm việc khác nhau dựa trên sự hỗ trợ của tổ 
chức (Eisenberger & cộng sự, 2002). Và thực tế hiện nay, để tạo lập được một sự hỗ trợ có hiệu quả từ tổ 
chức, các nhà nghiên cứu xem xét dưới nhiều khía cạnh khác nhau. Tuy nhiên, trong nghiên cứu này, đặc 
điểm sự hỗ trợ của tổ chức được phân tích theo quan điểm của Blume & cộng sự (2010) bao gồm: sự hỗ trợ 
từ quản lý và hỗ trợ từ đồng nghiệp. Bởi lẽ, đây là hai khía cạnh cụ thể được xem xét nhiều nhất có tác động 
mạnh mẽ đến nhận thức và động lực làm việc của người lao động trong tổ chức (Parker & cộng sự, 2006).

Xét về sự hỗ trợ từ quản lý, đây là một trong những yếu tố được khẳng định là đóng vai trò quan trọng 
trong việc kích thích hành vi sáng tạo của nhân viên (Parker & cộng sự, 2006). Calantone & cộng sự (2002) 
đã chỉ ra, sự hỗ trợ từ người quản lý là cần thiết để hình thành các ý tưởng sáng tạo, khám phá cơ hội mới 
và hiện thực hóa hành vi. Đặc biệt, những nhà quản lý trực tiếp có ảnh hưởng trực tiếp đến hành vi đổi mới 
của nhân viên vì họ có kiến thức và khả năng hơn so với nhân viên dưới quyền. Họ có thể thúc đẩy nhân 
viên đưa ra những ý tưởng mới bằng cách khen thưởng, đánh giá cao và ghi nhận sự nỗ lực của nhân viên 
(Madjar, 2005). Những nhân viên được người quản lý ủng hộ sẽ cảm thấy yên tâm hơn khi thực hiện hành 
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vi đổi mới trong công việc. Tóm lại, căn cứ vào những kết quả thu được từ các nghiên cứu trước, một giả 
thuyết nghiên cứu được đưa ra như sau:

Giả thuyết H1.1: Sự hỗ trợ của tổ chức được đặc trưng bởi sự hỗ trợ từ quản lý có tác động tích cực đến 
hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông.

Xét về sự hỗ trợ từ đồng nghiệp, các nghiên cứu đi trước cũng chứng minh được rằng, hỗ trợ từ đồng 
nghiệp có thể thúc đẩy sự sáng tạo bằng cách cung cấp những kiến thức mới được rút ra từ kinh nghiệm làm 
việc, đặc biệt là khi cá nhân phải đối mặt với những nhiệm vụ khó khăn và không rõ ràng (Madjar, 2005). 
Tất cả sự hỗ trợ này sẽ cho phép mỗi cá nhân nâng cao năng suất, ý tưởng sáng tạo và đổi mới hơn. Cụ thể, 
khi các cá nhân tin tưởng nhau, sự trao đổi kiến thức sẽ gia tăng việc tiếp xúc với nhiều ý tưởng khác biệt và 
thông tin mới cũng xuất hiện nhiều hơn (Madjar, 2005; Prieto & Pérez-Santana, 2014). Do đó, căn cứ vào 
kết quả tổng quan về tác động tích cực của hỗ trợ từ phía đồng nghiệp đến hành vi đổi mới trong công việc 
của người lao động nói chung, giả thuyết nghiên cứu tiếp theo được đề xuất như sau:

Giả thuyết H1.2: Sự hỗ trợ của tổ chức được đặc trưng bởi sự hỗ trợ từ đồng nghiệp có tác động tích cực 
đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông.

2.2. Hoạt động học tập và hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông
Học tập tại nơi làm việc là quá trình thu hút các cá nhân tham gia những chương trình đào tạo, các khóa 

học, cũng như học tập kinh nghiệm dựa trên sự tương tác với đồng nghiệm tại nơi làm việc nhằm mục đích 
thu nhận và chia sẻ những kiến thức cần thiết để đáp ứng nhu cầu của tổ chức (Jacobs & Park, 2009). Theo 
cách tiếp cận này, hiệu quả của việc học tập tại nơi làm việc có mối liên hệ sâu sắc với hình thức học tập 
mà người lao động lựa chọn sử dụng (Tynjälä, 2008). Đó là hình thức học tập chính thức và học tập không 
chính thức – hai hình thức phổ biến nhất trong những nghiên cứu liên quan đến hoạt động học tập tại nơi 
làm việc (Manuti & cộng sự, 2015). 

Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức: Kết quả những nghiên cứu trước đây đã khẳng định 
học tập là động lực chính dẫn đến hành vi đổi mới sáng tạo (Keskin, 2006; Lecat & cộng sự, 2018). Đáng 
lưu ý, trong hoạt động học tập tại nơi làm việc, hình thức học tập không chính thức được chứng minh mang 
lại nhiều hiệu quả hơn cả, giúp nhân viên tiếp thu được nhiều kiến thức mới hơn (Berg & Chyung, 2008; 
Jeon & Kim, 2012). Khi đấy, sự tìm tòi của nhân viên có thể nhận định chính là chìa khóa để duy trì, phát 
triển và thúc đẩy quá trình đổi mới diễn ra. Đặc biệt, việc chia sẻ kiến thức, kết nối, thảo luận với các nhân 
viên khác được xem là cách thức đơn giản và hiệu quả nhất để hỗ trợ quá trình đổi mới (Borasi & Finnigan, 
2010). Ngoài ra, một số nghiên cứu trong lĩnh vực giáo dục cũng cho thấy hoạt động học tập không chính 
thức giúp các giáo viên có cơ hội phát triển và thực hiện những đổi mới trong công việc (Lecat & cộng sự, 
2018). Qua đó có thể khẳng định, học tập là điều cần thiết để giáo viên hướng đến việc đổi mới hành vi giảng 
dạy, đặc biệt là học tập theo hình thức không chính thức. Vì vậy, giả thuyết nghiên cứu tiếp theo trong bài 
viết này được đề xuất như sau:

Giả thuyết H2.1: Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức ảnh hưởng tích cực đến hành vi đổi 
mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông.

Hoạt động học tập theo hình thức chính thức thường được xem là cơ sở cho định hướng nghề nghiệp 
tương lai. Những lớp học, hội nghị, hội thảo là môi trường để mỗi cá nhân có thể nâng cao kiến thức chuyên 
môn. Coetzer & cộng sự (2020) đã chỉ ra mối quan hệ trực tiếp và tích cực giữa các hoạt động đào tạo và 
phát triển và tất cả các cấp độ của hành vi đổi mới trong công việc. Điều này cũng đã được xác nhận trong 
nghiên cứu của Bauernschuster & cộng sự (2015) khi kết quả cho thấy việc người lao động tiếp cận với kiến   
thức tiên tiến thông qua đào tạo và phát triển chính thức có thể làm tăng xu hướng đổi mới của tổ chức. Khi 
nhân viên tham gia vào các hoạt động đào tạo nội bộ, nguồn cung cấp ý tưởng và tiềm năng đổi mới sẽ được 
mở rộng và các cá nhân có thể tiếp xúc với những kiến   thức và quan điểm chính thức hơn. Trong lĩnh vực 
giáo dục, một số ít nghiên cứu chỉ ra rằng, khi kỹ năng nghề nghiệp chính thức được nâng cao, giáo viên sẽ 
dễ dàng đổi mới được phương pháp dạy học hơn, từ đó đáp ứng kịp thời mong muốn của học sinh (Cavallini 
& cộng sự, 2007). Do đó, giả thuyết về tác động của học tập theo hình thức chính thức cũng được đề xuất 
như sau:

Giả thuyết H2.2: Hoạt động học tập theo hình thức chính thức ảnh hưởng tích cực đến hành vi đổi mới 
giảng dạy ở giáo viên phổ thông.
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2.3. Vai trò trung gian của hoạt động học tập trong mối quan hệ giữa sự hỗ trợ của tổ chức đến hành 
vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông

Một nhân viên càng được đồng nghiệp và quản lý hỗ trợ thì càng có chuyên môn, kiến thức xã hội và tài 
nguyên khi phát triển các ý tưởng sáng tạo (Scott & Bruce, 1994). Cụ thể, sự hỗ trợ này không chỉ bao gồm 
cả hỗ trợ về mặt vật chất mà còn cả về mặt tinh thần, tức là, thể hiện sự quan tâm đối với cả những lo lắng, 
nỗi sợ hãi khi nhân viên thể hiện các ý tưởng của chính mình (Madjar & cộng sự, 2002). Mức độ hỗ trợ càng 
cao thì việc khởi tạo, thúc đẩy và hiện thực các ý tưởng càng được đánh giá cao và mang lại hiệu quả. Bên 
cạnh đó, khi sự hỗ trợ của tổ chức hình thành nên văn hóa tổ chức, văn hóa học tập, điều này sẽ thúc đẩy 
nhân viên tham gia nhiều hơn vào các hoạt động học tập (Choi & Jacobs, 2011; Evers, 2012). Và khi cá nhân 
phát triển sự nghiệp thông qua học tập, đây sẽ là động lực chính dẫn đến hành vi đổi mới sáng tạo (Keskin, 
2006; Messmann & Mulder, 2011). Nhân viên học hỏi, tiếp thu và chia sẻ những tri thức mới để có thể thực 
hiện các sáng kiến (Calantone & cộng sự, 2002). Nói cách khác, hoạt động học tập tại nơi làm việc được xem 
như một nguồn cung cấp kiến thức phong phú nhằm thay đổi hành vi làm việc theo hướng tích cực. Học tập 
cung cấp cho những hoạt động đổi mới của người lao động thông qua thúc đẩy các kỹ năng và kiến thức liên 
quan đến hành vi sáng tạo công việc. Tóm lại, xét về mối quan hệ giữa hỗ trợ tổ chức đến hoạt động học tập 
và ảnh hưởng của hoạt động học tập đến hành vi đổi mới trong công việc nói chung, hai giả thuyết nghiên 
cứu tiếp theo được đề xuất như sau:

Giả thuyết H3.1: Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức có vai trò trung gian trong mối 
quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức (từ quản lý & đồng nghiệp) đến hành vi đổi mới giảng dạy của giáo viên 
phổ thông.

Giả thuyết H3.2: Hoạt động học tập theo hình thức chính thức có vai trò trung gian trong mối quan hệ 
giữa hỗ trợ của tổ chức (từ quản lý & đồng nghiệp) đến hành vi đổi mới giảng dạy của giáo viên phổ thông.
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mối quan hệ giữa hỗ trợ tổ chức đến hoạt động học tập và ảnh hưởng của hoạt động học tập đến hành vi 
đổi mới trong công việc nói chung, hai giả thuyết nghiên cứu tiếp theo được đề xuất như sau: 

Giả thuyết H3.1: Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức có vai trò trung gian trong 
mối quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức (từ quản lý & đồng nghiệp) đến hành vi đổi mới giảng dạy 
của giáo viên phổ thông. 
Giả thuyết H3.2: Hoạt động học tập theo hình thức chính thức có vai trò trung gian trong mối quan 
hệ giữa hỗ trợ của tổ chức (từ quản lý & đồng nghiệp) đến hành vi đổi mới giảng dạy của giáo viên 
phổ thông. 

 
Hình 1: Đề xuất mô hình nghiên cứu 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. Phương pháp nghiên cứu 
3.1. Mẫu nghiên cứu 

Bài nghiên cứu tập trung lựa chọn khảo sát giáo viên làm việc tại các trường thuộc hệ thống giáo 
dục phổ thông công lập ở Việt Nam. Bởi lẽ, theo số liệu thống kê của Bộ Giáo dục – Đào tạo, tổng số 
trường công lập trong năm học 2018-2019 là 27.117 trường, chiếm đến 97,8% trong tổng số trường của 
cả nước. Mặt khác, theo Nguyễn Thị Tuyết Mai & Nguyễn Vũ Hùng (2015), với giả định độ tin cậy thông 
thường trong thống kê là 95%, sai số chọn mẫu cho phép là +/- 5% và tỉ lệ trong tổng thể có thể lớn nhất 
là 0,5 thì với quy mô mẫu từ 100.000 trở lên, kích thước mẫu là 384. Như vậy, theo báo cáo của Tổng cục 
Thống kê, tổng số giáo viên trong cả nước là 811,969 người, cỡ mẫu tối thiểu cần đạt được của nghiên 
cứu này là 384 mẫu. Mặt khác, số giáo viên trực tiếp giảng dạy tính đến thời điểm 30/9 năm học 2019-
2020 là 812 nghìn người, phân theo 06 khu vực địa lý. Ngoài ra, trong năm học này, số lượng các trường 
tiểu học là 13.093 trường, trung học cơ sở là 9.120 trường và trung học phổ thông là 2.376 trường (chiếm 
tỉ trọng lần lượt là: 47% - 35% - 18%) (Tổng cục Thống kê, 2020). Vì vậy, sau khi xác định số lượng 
phiếu khảo sát cần thực hiện ở mỗi khu vực địa lý, tác giả tiếp tục xác định số phiếu khảo sát cần thực 
hiện tại mỗi cấp học. Kết quả đạt được có 471 giáo viên tham gia khảo sát từ các trường phổ thông công 
lập trực thuộc Sở Giáo dục của 9 tỉnh/ thành phố của Việt Nam. Dữ liệu được thu thập từ tháng 9/2020 
đến tháng 12/2020. 

Trong tổng mẫu khảo sát, số giáo viên nữ chiếm tới 82,6%, trong khi giáo viên nam chỉ chiếm 
17,4%. Thực tế, điều này là hoàn toàn phù hợp với báo cáo của Tổng cục thống kê, khi giáo viên nữ giảng 
dạy tính đến thời điểm 30/09/2019 là 594.540 người, chiếm 73,22 % tổng số giáo viên trên cả nước (Tổng 
cục Thống kê, 2020). Độ tuổi trung bình của giáo viên tham gia nghiên cứu là 38,27 tuổi (SD= 7,296), 
với độ tuổi thấp nhất là 22 và cao nhất là 53 tuổi. Số năm kinh nghiệm trung bình giảng dạy của giáo viên 
tham gia khảo sát là 16,29 năm (SD=7,511) và đa số giáo viên đều đã ký hợp đồng lao động không xác 
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3. Phương pháp nghiên cứu
3.1. Mẫu nghiên cứu
Bài nghiên cứu tập trung lựa chọn khảo sát giáo viên làm việc tại các trường thuộc hệ thống giáo dục phổ 

thông công lập ở Việt Nam. Bởi lẽ, theo số liệu thống kê của Bộ Giáo dục – Đào tạo, tổng số trường công lập 
trong năm học 2018-2019 là 27.117 trường, chiếm đến 97,8% trong tổng số trường của cả nước. Mặt khác, 
theo Nguyễn Thị Tuyết Mai & Nguyễn Vũ Hùng (2015), với giả định độ tin cậy thông thường trong thống kê 
là 95%, sai số chọn mẫu cho phép là +/- 5% và tỉ lệ trong tổng thể có thể lớn nhất là 0,5 thì với quy mô mẫu 
từ 100.000 trở lên, kích thước mẫu là 384. Như vậy, theo báo cáo của Tổng cục Thống kê, tổng số giáo viên 
trong cả nước là 811,969 người, cỡ mẫu tối thiểu cần đạt được của nghiên cứu này là 384 mẫu. Mặt khác, số 
giáo viên trực tiếp giảng dạy tính đến thời điểm 30/9 năm học 2019-2020 là 812 nghìn người, phân theo 06 
khu vực địa lý. Ngoài ra, trong năm học này, số lượng các trường tiểu học là 13.093 trường, trung học cơ sở 
là 9.120 trường và trung học phổ thông là 2.376 trường (chiếm tỉ trọng lần lượt là: 47% - 35% - 18%) (Tổng 
cục Thống kê, 2020). Vì vậy, sau khi xác định số lượng phiếu khảo sát cần thực hiện ở mỗi khu vực địa lý, 
tác giả tiếp tục xác định số phiếu khảo sát cần thực hiện tại mỗi cấp học. Kết quả đạt được có 471 giáo viên 
tham gia khảo sát từ các trường phổ thông công lập trực thuộc Sở Giáo dục của 9 tỉnh/ thành phố của Việt 
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Nam. Dữ liệu được thu thập từ tháng 9/2020 đến tháng 12/2020.
Trong tổng mẫu khảo sát, số giáo viên nữ chiếm tới 82,6%, trong khi giáo viên nam chỉ chiếm 17,4%. 

Thực tế, điều này là hoàn toàn phù hợp với báo cáo của Tổng cục thống kê, khi giáo viên nữ giảng dạy tính 
đến thời điểm 30/09/2019 là 594.540 người, chiếm 73,22 % tổng số giáo viên trên cả nước (Tổng cục Thống 
kê, 2020). Độ tuổi trung bình của giáo viên tham gia nghiên cứu là 38,27 tuổi (SD= 7,296), với độ tuổi thấp 
nhất là 22 và cao nhất là 53 tuổi. Số năm kinh nghiệm trung bình giảng dạy của giáo viên tham gia khảo sát 
là 16,29 năm (SD=7,511) và đa số giáo viên đều đã ký hợp đồng lao động không xác định thời hạn (chiếm 
86,4%). Xét về cấp học giảng dạy, số lượng giáo viên phân bố ở các cấp với tỉ lệ lần lượt là 38.0% tiểu học, 
37.2% trung học cơ sở và 24.8% trung học phổ thông. Tất cả các giáo viên tham gia khảo sát đều có trình 
độ chuyên môn từ Cao đẳng trở lên, trong đó giáo viên có bằng Đại học chiếm tỷ trọng cao nhất (53,3%).

3.2 Xây dựng thang đo và bảng hỏi
3.2.1. Thang đo hỗ trợ của tổ chức
Sự hỗ trợ của tổ chức được đo lường bằng cách kế thừa có điều chỉnh từ thang đo thuộc công trình nghiên 

cứu của Tracey & Tews (2005) và Prieto & Pérez-Santana (2014) để thể hiện các khía cạnh của hỗ trợ từ 
quản lý và từ đồng nghiệp. Cụ thể, theo nghiên cứu của Tracey & Tews (2005) sự hỗ trợ từ quản lý tập trung 
vào các hoạt động tạo cơ hội, công nhận và khuyến khích giáo viên trong công việc giảng dạy và nâng cao 
năng lực (5 mục). Cùng với đó, Prieto & Pérez-Santana (2014) đề cập đến sự hỗ trợ từ phía đồng nghiệp 
xuất phát từ việc xây dựng mối quan hệ dựa trên niềm tin sẻ chia thông tin và cùng nhau học hỏi (5 mục).  
Tất cả các hạng mục trong thang đo đều được xây dựng theo thang đo Likert 5 điểm từ 1 (Rất không đồng 
ý) đến 5 (Rất đồng ý).

3.2.2. Thang đo hoạt động học tập
Eraut (2000) đã xác định học tập lại nơi làm việc bao gồm hai loại hình chính là học tập chính thức và 

học tập không chính thức. Tuy nhiên, việc tìm kiếm một thang đo hoàn chỉnh và đẩy đủ cả hai khía cạnh học 
tập là tương đối khó khăn. Do đó, trong nghiên cứu này, tác giả quyết định kế thừa có điều chỉnh thang đo 
dựa trên hai nghiên cứu đã thực hiện của Lohman (2006) đo lường khía cạnh hình thức học tập không chính 
thức (8 mục) và của Pajo & cộng sự (2010) đo lường hình thức học tập chính thức (6 mục). Các phát biểu 
dựa trên thang đo Likert 5 điểm cho biết mức độ tham gia của giáo viên vào các hoạt động học tập tăng dần 
từ 1 (Không bao giờ) đến 5 (Rất thường xuyên). 

3.2.3. Thang đo hành vi đổi mới giảng dạy
Thang đo hành vi đổi mới giảng dạy được sử dụng trong nghiên cứu này là kế thừa có điều chỉnh từ thang 

đo đề xuất của Janssen (2000) (9 mục). Thang đo này bao gồm 3 thành phần: hình thành ý tưởng, quảng bá 
ý tưởng và hiện thực hóa ý tưởng. Các phát biểu dựa trên thang đo Likert 5 điểm cho biết mức độ thực hiện 
các hành vi của giáo viên vào các hoạt động đổi mới giảng dạy, tăng dần từ 1 (Không bao giờ) đến 5 (Rất 
thường xuyên).

4. Kết quả nghiên cứu
4.1. Kiểm định thang đo
Các bước kiểm định độ tin cậy và độ hội tụ của thang đo trong nghiên cứu này đi theo gợi ý của Hair & 

cộng sự (2009). Cụ thể, kiểm định Cronbach alpha được dùng để đánh giá độ tin cậy thang đo và phương 
pháp phân tích nhân tố EFA (phép trích PAF và phép quay Promax) được sử dụng. Các thang đo đều có hệ 
số Cronbach’s Alpha nằm trong khoảng 0,8 đến dưới 0,95 đáp ứng tiêu chí đánh giá hệ số Cronbach’s Alpha 
(Nunnally & Bernstein, 1994). Ngoài ra, kết quả EFA các biến đo lường đều có trọng số cao (≥ 0.5) trên khái 
niệm chúng đo lường và thấp trên khái niệm chúng không đo lường nên có thể kết luận độ hội tụ của thang 
đo là chấp nhận được. Mặt khác, độ tin cậy tổng hợp (CR) của tất cả các biến nghiên cứu đều lớn hơn mức 
tiêu chuẩn 0.7, giá trị phương sai trích (AVE) đều lớn hơn mức 0.5. Điều này chứng minh thang đo các biến 
nghiên cứu đều đạt tiêu chí về độ tin cậy và giá trị hội tụ.

Nhằm đánh giá sự phù hợp của mô hình nghiên cứu, kết quả kiểm định CFA cho thấy mô hình tới hạn có 
316 bậc tự do, giá trị kiểm định chi-square= 665.487 với P-value = 0.000. Chỉ báo Chi-square/df = 2.106 
là chấp nhận được vì theo Hair & cộng sự (2009) chỉ số này nên nằm trong khoảng từ 1  đến 3. Các chỉ số 
CFI = 0.955; GFI=0.907 và TLI=0.950 thỏa mãn yêu cầu > 0,9 như vậy mô hình phù hợp. Đối với chỉ số 
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RMSEA, theo Hair & cộng sự (2009), nếu nhỏ hơn 0,05 thì mô hình phù hợp tốt với tổng thể vậy có thể kết 
luận rằng mô hình phù hợp với dữ liệu nghiên cứu.

4.2. Kiểm định các giả thuyết nghiên cứu
Từ kết quả SEM cho thấy tất cả các hệ số đều đạt mức chấp nhận được theo đề xuất của Hair & cộng sự 

(2009) với:
i) Chi-square/df= 2.276 ≤ 3
ii) Các chỉ số GFI=0.901, TLI=0.942; và CFI=0.948 thỏa mãn yêu cầu > 0.9
iii) RMSEA=0,052 ≤ 0,08.
Kết quả này cho thấy: mô hình xây dựng hoàn toàn phù hợp với dữ liệu nghiên cứu.
4.2.1. Kiểm định tác động trực tiếp
Thông qua kỹ thuật phân tích mô hình cấu trúc tuyến tính, kết quả kiểm định giả thuyết được xem là có 

ý nghĩa thống kê khi P_value<5%. Như vậy, theo kết quả Bảng 1 cho thấy: các nhân tố “Hỗ trợ từ quản lý” 
và “Hỗ trợ từ đồng nghiệp” cũng như “Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức” đều ảnh hưởng 
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chỉ số RMSEA, theo Hair & cộng sự (2009), nếu nhỏ hơn 0,05 thì mô hình phù hợp tốt với tổng thể vậy 
có thể kết luận rằng mô hình phù hợp với dữ liệu nghiên cứu. 
4.2. Kiểm định các giả thuyết nghiên cứu 

Từ kết quả SEM cho thấy tất cả các hệ số đều đạt mức chấp nhận được theo đề xuất của Hair & 
cộng sự (2009) với: 

i) Chi-square/df= 2.276  3 
ii) Các chỉ số GFI=0.901, TLI=0.942; và CFI=0.948 thỏa mãn yêu cầu > 0.9 
iii) RMSEA=0,052  0,08. 
Kết quả này cho thấy: mô hình xây dựng hoàn toàn phù hợp với dữ liệu nghiên cứu. 

4.2.1. Kiểm định tác động trực tiếp 
Thông qua kỹ thuật phân tích mô hình cấu trúc tuyến tính, kết quả kiểm định giả thuyết được xem 

là có ý nghĩa thống kê khi P_value<5%. Như vậy, theo kết quả Bảng 1 cho thấy: các nhân tố “Hỗ trợ từ 
quản lý” và “Hỗ trợ từ đồng nghiệp” cũng như “Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức” đều 
ảnh hưởng tích cực đến “Hành vi đổi mới giảng dạy” ở giáo viên phổ thông (với P-value < 5%, đồng thời 
các trọng số chưa chuẩn hóa mang dấu dương). Trái lại, không như kỳ vọng, nhân tố “Hoạt động học tập 
theo hình thức chính thức” lại không có ảnh hưởng trực tiếp đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên 
khi P-value >5%. Ngoài ra, các hệ số hồi quy chuẩn hóa còn cho biết thông tin: trong các nhân tố tác 
động đến hành vi đổi mới giảng dạy, “Hỗ trợ từ đồng nghiệp” là nhân tố có tác động mạnh mẽ nhất, tiếp 
đến mới là “Hỗ trợ từ quản lý” và cuối cùng là “Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức”. 

 
Bảng 1: Tổng hợp kết quả kiểm định tác động trực tiếp trong mô hình nghiên cứu 

Giả 
thuyết 

Sự tác động Hệ số chưa 
chuẩn hóa 

Hệ số chuẩn 
hóa  

P-
value 

Kết 
luận 

H1.1 Hỗ trợ từ quản lý  Hành vi đổi mới 
giảng dạy  

+ 0.12 0.298 *** Ủng hộ 

H1.2 Hỗ trợ từ đồng nghiệp  Hành vi đổi 
mới giảng dạy 

+ 0.364 0.411 *** Ủng hộ 

H2.1 Hoạt động học tập theo hình thức 
không chính thức  Hành vi đổi mới 
giảng dạy  

+ 0.17 0.264 *** Ủng hộ 

H2.2 Hoạt động học tập theo hình thức 
chính thức  Hành vi đổi mới giảng 
dạy  

+ 0.008 0.016 0.748 Không 
ủng hộ 

 
4.2.2. Kiểm định tác động trung gian  

Kết quả phân tích SEM cho thấy mối quan hệ giữa học tập cá nhân theo hình thức chính thức và 
hành vi đổi mới giảng dạy không có ý nghĩa ở mức dưới 5% (p=0.748). Vì vậy, biến này không thỏa mãn 
điều kiện kiểm định biến trung gian do Baron & Kenny (1986) đề xuất nên sẽ được loại kiểm định vai trò 
trung gian trong mối quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức và hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông. 

Đối với biến học tập theo hình thức không chính thức, kết quả phân tích về vai trò trung gian trong 
mối quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức và hành vi đổi mới giảng dạy cho thấy (Bảng 2): khi nhân tố “Hoạt 
động học tập theo hình thức không chính thức” tham gia vào mô hình nghiên cứu thì ảnh hưởng trực tiếp 
và gián tiếp “Hỗ trợ từ quản lý” và “Hỗ trợ từ đồng nghiệp” đến “Hành vi đổi mới giảng dạy” là đều có ý 
nghĩa thống kê với p-value <5%. Đồng thời, hệ số ảnh hưởng gián tiếp đều nhỏ hơn hệ số ảnh hưởng trực 
tiếp (“Hỗ trợ từ đồng nghiệp”: 0,042<0,411 & “Hỗ trợ từ quản lý”: 0,113<0,298). Vì vậy, nhân tố “Hoạt 

tích cực đến “Hành vi đổi mới giảng dạy” ở giáo viên phổ thông (với P-value < 5%, đồng thời các trọng số 
chưa chuẩn hóa mang dấu dương). Trái lại, không như kỳ vọng, nhân tố “Hoạt động học tập theo hình thức 
chính thức” lại không có ảnh hưởng trực tiếp đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên khi P-value >5%. 
Ngoài ra, các hệ số hồi quy chuẩn hóa còn cho biết thông tin: trong các nhân tố tác động đến hành vi đổi mới 
giảng dạy, “Hỗ trợ từ đồng nghiệp” là nhân tố có tác động mạnh mẽ nhất, tiếp đến mới là “Hỗ trợ từ quản 
lý” và cuối cùng là “Hoạt động học tập theo hình thức không chính thức”.

4.2.2. Kiểm định tác động trung gian 
Kết quả phân tích SEM cho thấy mối quan hệ giữa học tập cá nhân theo hình thức chính thức và hành vi 

đổi mới giảng dạy không có ý nghĩa ở mức dưới 5% (p=0.748). Vì vậy, biến này không thỏa mãn điều kiện 
kiểm định biến trung gian do Baron & Kenny (1986) đề xuất nên sẽ được loại kiểm định vai trò trung gian 
trong mối quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức và hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông.

Đối với biến học tập theo hình thức không chính thức, kết quả phân tích về vai trò trung gian trong mối 
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động học tập theo hình thức không chính thức” được xác định là biến trung gian một phần trong mối quan 
hệ giữa hỗ trợ của tổ chức (từ quản lý và đồng nghiệp) đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ 
thông. 

 
Bảng 2: Tổng hợp kết quả kiểm định tác động gián tiếp trong mô hình nghiên cứu 

Biến phụ thuộc Tác động Hỗ trợ từ đồng nghiệp Hỗ trợ từ quản lý 

Hành vi đổi mới giảng 
dạy ở giáo viên phổ thông 

Trực tiếp 0.411 0.298 

Gián tiếp  0.042 0.113 

Tổng 0.453 0.41 

 
Tóm lại, từ kết quả kiểm định trung gian, một số kết luận về giả thuyết tiếp theo trong bài nghiên 

cứu được rút ra là: i) Giả thuyết H3.1 được ủng hộ; ii) Giả thuyết H3.2 không được ủng hộ đối với dữ liệu 
khảo sát của nghiên cứu này. 
5. Thảo luận và Kết luận 

Nhìn chung, với kết quả nghiên cứu thu được thì những luận điểm rút ra có những điểm tương 
đồng và khác biệt với các nghiên cứu khoa học trước đó, cụ thể: 

 Tác động từ hỗ trợ của tổ chức đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông là theo chiều 
tích cực. Điều này, đồng nhất với những nghiên cứu trước đó của Prieto & Pérez-Santana (2014), Rehman 
& cộng sự (2019). Tuy nhiên, khám phá sâu hơn đạt được từ kết quả nghiên cứu này lại cho thấy hỗ trợ từ 
phía đồng nghiệp có ảnh hưởng mạnh hơn so với từ phía người quản lý. Kết quả này trái ngược với 
nghiên cứu của Wayne & cộng sự (1997) khi cho rằng hỗ trợ tổ chức từ phía quản lý nên được xem là 
nguồn hỗ trợ tổ chức trọng tâm và lớn hơn so với các hoạt động hỗ trợ khác.  

 Xét về tác động của hoạt động học tập đến hành vi đổi mới giảng dạy, kết quả nghiên cứu nhận 
được rất tương đồng với kết quả của Lecat & cộng sự (2018). Cụ thể, hoạt động học tập theo hình thức 
chính thức không ảnh hưởng trực tiếp đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên, trong khi hoạt động học 
tập không chính thức lại có ảnh hưởng trực tiếp, tích cực. Vì vậy, nghiên cứu trong tương lai cần bổ sung 
xem xét tác động của yếu tố trung gian khác (như bầu không khí đổi mới tại trường học– organizational 
innovative climate) trong mối quan hệ giữa học tập theo hình thức chính thức và hành vi đổi mới giảng 
dạy ở giáo viên. 

 Đối với kết quả chứng minh học tập theo hình thức không chính thức là biến trung gian trong mối 
quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức và hành vi đổi mới giảng dạy. Kết quả nghiên cứu cho thấy, hỗ trợ tổ 
chức (từ quản lý và đồng nghiệp) không chỉ thúc đẩy tăng cường hành vi đổi mới giảng dạy mà còn ở 
hành vi học tập theo hình thức không chính thức của giáo viên. Và khi hành vi học tập với hình thức này 
diễn ra, hành vi đổi mới giảng dạy càng được gia tăng tần xuất thường xuyên hơn. Điều này một lần nữa 
khẳng định vai trò quan trọng của hoạt động học tập không chính thức ở giáo viên. Nếu trong các trường 
học, sự hỗ trợ của tổ chức có tốt nhưng giáo viên không thực hiện các hoạt động học tập theo hình thức 
không chính thức thì tần xuất thực hiện các hành vi đổi mới giảng dạy cũng sẽ không cao. 

Tóm lại, đặt vào bối cảnh hiện tại, nghiên cứu là một trong số ít những nghiên cứu ở Việt Nam tiến 
hành phân tích mối quan hệ giữa môi trường hỗ trợ công việc, hoạt động học tập và hành vi đổi mới giảng 
dạy ở giáo viên phổ thông. Do đó, thang đo nghiên cứu có thể cung cấp tài liệu tham khảo cho các nhà 
nghiên cứu sau đó tiếp tục sử dụng, điều chỉnh và bổ sung. Đồng thời, kết quả thu được cũng cung cấp cái 
nhìn cụ thể đối với hành vi đổi mới ở giáo viên phổ thông Việt Nam hiện nay trong công tác giảng dạy. 
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quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức và hành vi đổi mới giảng dạy cho thấy (Bảng 2): khi nhân tố “Hoạt động học 
tập theo hình thức không chính thức” tham gia vào mô hình nghiên cứu thì ảnh hưởng trực tiếp và gián tiếp 
“Hỗ trợ từ quản lý” và “Hỗ trợ từ đồng nghiệp” đến “Hành vi đổi mới giảng dạy” là đều có ý nghĩa thống kê 
với p-value <5%. Đồng thời, hệ số ảnh hưởng gián tiếp đều nhỏ hơn hệ số ảnh hưởng trực tiếp (“Hỗ trợ từ 
đồng nghiệp”: 0,042<0,411 & “Hỗ trợ từ quản lý”: 0,113<0,298). Vì vậy, nhân tố “Hoạt động học tập theo 
hình thức không chính thức” được xác định là biến trung gian một phần trong mối quan hệ giữa hỗ trợ của 
tổ chức (từ quản lý và đồng nghiệp) đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông.

Tóm lại, từ kết quả kiểm định trung gian, một số kết luận về giả thuyết tiếp theo trong bài nghiên cứu 
được rút ra là: i) Giả thuyết H3.1 được ủng hộ; ii) Giả thuyết H3.2 không được ủng hộ đối với dữ liệu khảo 
sát của nghiên cứu này.

5. Thảo luận và Kết luận
Nhìn chung, với kết quả nghiên cứu thu được thì những luận điểm rút ra có những điểm tương đồng và 

khác biệt với các nghiên cứu khoa học trước đó, cụ thể:
+	 Tác động từ hỗ trợ của tổ chức đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên phổ thông là theo chiều 

tích cực. Điều này, đồng nhất với những nghiên cứu trước đó của Prieto & Pérez-Santana (2014), Rehman 
& cộng sự (2019). Tuy nhiên, khám phá sâu hơn đạt được từ kết quả nghiên cứu này lại cho thấy hỗ trợ từ 
phía đồng nghiệp có ảnh hưởng mạnh hơn so với từ phía người quản lý. Kết quả này trái ngược với nghiên 
cứu của Wayne & cộng sự (1997) khi cho rằng hỗ trợ tổ chức từ phía quản lý nên được xem là nguồn hỗ trợ 
tổ chức trọng tâm và lớn hơn so với các hoạt động hỗ trợ khác. 
+	 Xét về tác động của hoạt động học tập đến hành vi đổi mới giảng dạy, kết quả nghiên cứu nhận được 

rất tương đồng với kết quả của Lecat & cộng sự (2018). Cụ thể, hoạt động học tập theo hình thức chính thức 
không ảnh hưởng trực tiếp đến hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên, trong khi hoạt động học tập không 
chính thức lại có ảnh hưởng trực tiếp, tích cực. Vì vậy, nghiên cứu trong tương lai cần bổ sung xem xét 
tác động của yếu tố trung gian khác (như bầu không khí đổi mới tại trường học– organizational innovative 
climate) trong mối quan hệ giữa học tập theo hình thức chính thức và hành vi đổi mới giảng dạy ở giáo viên.
+	 Đối với kết quả chứng minh học tập theo hình thức không chính thức là biến trung gian trong mối 

quan hệ giữa hỗ trợ của tổ chức và hành vi đổi mới giảng dạy. Kết quả nghiên cứu cho thấy, hỗ trợ tổ chức 
(từ quản lý và đồng nghiệp) không chỉ thúc đẩy tăng cường hành vi đổi mới giảng dạy mà còn ở hành vi học 
tập theo hình thức không chính thức của giáo viên. Và khi hành vi học tập với hình thức này diễn ra, hành vi 
đổi mới giảng dạy càng được gia tăng tần xuất thường xuyên hơn. Điều này một lần nữa khẳng định vai trò 
quan trọng của hoạt động học tập không chính thức ở giáo viên. Nếu trong các trường học, sự hỗ trợ của tổ 
chức có tốt nhưng giáo viên không thực hiện các hoạt động học tập theo hình thức không chính thức thì tần 
xuất thực hiện các hành vi đổi mới giảng dạy cũng sẽ không cao.

Tóm lại, đặt vào bối cảnh hiện tại, nghiên cứu là một trong số ít những nghiên cứu ở Việt Nam tiến hành 
phân tích mối quan hệ giữa môi trường hỗ trợ công việc, hoạt động học tập và hành vi đổi mới giảng dạy ở 
giáo viên phổ thông. Do đó, thang đo nghiên cứu có thể cung cấp tài liệu tham khảo cho các nhà nghiên cứu 
sau đó tiếp tục sử dụng, điều chỉnh và bổ sung. Đồng thời, kết quả thu được cũng cung cấp cái nhìn cụ thể 
đối với hành vi đổi mới ở giáo viên phổ thông Việt Nam hiện nay trong công tác giảng dạy. Điều này sẽ giúp 
các nhà hoạch định chính sách và ban lãnh đạo nhà trường có được các cơ sở khoa học để xác định được 
các chính sách quản lý nhân sự phù hợp, thúc đẩy giáo viên tiếp tục đổi mới giảng dạy, đáp ứng yêu cầu từ 
chương trình giáo dục phổ thông mới.
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