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TÓM TẮT 
Trước xu thế chuyển từ dạy học cung cấp nội dung sang dạy học định hướng phát triển năng 

lực của học sinh, xây dựng và chuẩn hóa các công cụ đánh giá năng lực của người học là nhiệm vụ 
quan trọng nhằm đảm bảo chất lượng giáo dục. Mặc dù, gần đây nhiều nghiên cứu tập trung xây 
dựng các thang đo năng lực của học sinh làm tiền đề để hình thành các công cụ đánh giá năng lực 
với nhiều phương pháp tiếp cận khác nhau nhưng chưa nhiều nghiên cứu chỉ ra được độ tin cậy và 
độ giá trị của các thang đo năng lực được đề xuất. Vì vậy, bài báo này giới thiệu một quy trình để 
chuẩn hóa thang đo năng lực của học sinh gồm các giai đoạn: (1) Xây dựng thang đo lí thuyết; (2) 
Nghiên cứu sơ bộ định tính với phương pháp Delphi; (3) Nghiên cứu sơ bộ định lượng với phương 
pháp EFA; (4) Nghiên cứu chính thức định lượng với phương pháp CFA. Bên cạnh đó, nghiên cứu 
cũng chỉ ra sự đáp ứng của quy trình này với các tiêu chuẩn nghiêm ngặt của độ tin cậy và độ giá 
trị của thang đo năng lực của học sinh. Quy trình này có thể giúp cho các nhà giáo dục chuẩn hóa 
các thang đo năng lực phức hợp và giúp giáo viên có định hướng tốt hơn trong lựa chọn chỉ số hành 
vi để đánh giá năng lực học sinh. 

Từ khóa: phân tích nhân tố khám phá; phân tích nhân tố khẳng định; đánh giá năng lực;  
mô hình cấu trúc tuyến tính; thuyết hệ thống 

 
1. Giới thiệu 

Từ đầu thế kỉ XXI đến nay, xu thế chung của nhiều chương trình giáo dục phổ thông 
trên thế giới là chuyển từ dạy học cung cấp nội dung sang dạy học định hướng phát triển 
năng lực của người học (Colby, 2019). Tại nước ta, nghị quyết số 29-NQ/TW ngày 
4/11/2013 Hội nghị Trung ương 8 khóa XI về đổi mới căn bản, toàn diện giáo dục và đào 
tạo của Ban Chấp hành Trung ương Đảng cũng đã nhấn mạnh cần nhanh chóng có sự chuyển 
đổi từ chủ yếu dạy học truyền thụ kiến thức sang phát triển toàn diện phẩm chất, năng lực 
học sinh. Vì thế, các nghiên cứu đánh giá trong giáo dục theo hướng hỗ trợ sự phát triển 
phẩm chất và năng lực học sinh đang được các nhà khoa học giáo dục đặc biệt quan tâm 

                                                 
Cite this article as: Ta Thanh Trung (2023). Proposing the process of developing a scale for students’ 
competency: A structural equation modeling approach. Ho Chi Minh City University of Education Journal of 
Science, 20(8), 1337-1352. 

https://journal.hcmue.edu.vn/
https://doi.org/10.54607/hcmue.js.20.8.3812(2023)


Tạp chí Khoa học Trường ĐHSP TPHCM Tạ Thanh Trung 
 

1338 

(Pham & Le, 2022). Điều này thể hiện qua sự gia tăng số lượng các công bố về phát triển 

công cụ đánh giá năng lực người học với đa dạng hình thức và phương pháp khác nhau 
(Hoang, 2015). Tuy nhiên, đa số các công cụ đánh giá năng lực này được xây dựng định tính 
dựa trên việc kế thừa các khung năng lực lí thuyết, áp dụng vào đặc thù của hoạt động dạy 
học mà chưa được chuẩn hóa bằng dữ liệu thực tiễn (Ta, Tran, Nguyen, & Nguyen, 2022). 
Điều này có thể dẫn đến kết quả là những công cụ đo lường thiếu độ giá trị và độ tin cậy, 
làm cho các hoạt động đánh giá và tự đánh giá chưa phản ánh đầy đủ, chính xác năng lực 
người học. Để khắc phục vấn đề này, một số nhà khoa học đã thay đổi cách tiếp cận để phát 
triển và xác nhận thang đo (scale development and validation) về hành vi của con người nói 
chung và năng lực của học sinh nói riêng bằng cách xây dựng các thiết kế nghiên cứu kết 
hợp định tính với định lượng thông qua việc vận dụng mô hình cấu trúc tuyến tính (structural 
equation modeling – SEM) (Nguyen, Nguyen, Dang, & Nguyen, 2020; Ta, Tran, Nguyen, 
& Nguyen, 2022). Tất nhiên, việc phát triển và chuẩn hóa một thang đo năng lực của người 
học theo cách tiếp cận này được đánh giá là không đơn giản đối với người mới tiếp cận vì 
những khó khăn như nghiên cứu sẽ cần tuân thủ nhiều bước phát triển mô hình để đảm bảo 
độ giá trị và độ tin cậy với nhiều thuật ngữ chuyên ngành, sự tốn kém về chi phí và thời gian 
và thường phải sử dụng nhiều kĩ thuật phân tích thống kê phức tạp (Boateng et al., 2018). 
Chính vì vậy, mục tiêu chính của bài báo này là mô tả quy trình hình thành, phát triển và 
chuẩn hóa một thang đo năng lực của học sinh theo cách đơn giản nhất có thể, cũng như cung 
cấp các tiêu chuẩn đánh giá kết quả phân tích thang đo năng lực tương ứng từng giai đoạn. 
Bài viết có ý nghĩa như một sự hướng dẫn cơ bản để tạo điều kiện thuận lợi cho các nghiên 
cứu phát triển các thang đo năng lực, công cụ đánh giá năng lực mới hợp lệ và đáng tin cậy, 
vừa giúp cải thiện các thang đo năng lực hiện có. 
2.  Nội dung 
2.1. Thang đo năng lực của học sinh 
2.1.1. Thang đo năng lực 

Năng lực (competency) được hiểu là “khả năng cá nhân đáp ứng các yêu cầu phức hợp 
và thực hiện thành công nhiệm vụ trong một bối cảnh cụ thể” (Rychen & Salganik, 2002, p. 
8). Đó là sự huy động phẩm chất tâm lí và sinh lí như: kiến thức, kĩ năng và các thuộc tính 
tâm lí cá nhân khác như hứng thú, niềm tin, ý chí… tạo cho con người khả năng hoàn thành 
một loại hoạt động với chất lượng cao trong một bối cảnh nhất định. Năng lực giúp học sinh 
tổng hợp các khả năng và kĩ năng nhận thức sẵn có hoặc có thể học được ở cá nhân nhằm 
giải quyết những vấn đề nảy sinh trong cuộc sống và cũng hàm chứa động cơ, ý chí để cá 
nhân hành động một cách có trách nhiệm, có sự phê phán để đi đến giải pháp (Weinert et al., 
2011). Trong bối cảnh giáo dục Việt Nam cũng đần tiếp cận dạy học định hướng phát triển 
năng lực của học sinh, chương trình giáo dục phổ thông của nước ta đưa ra một định nghĩa 
tương đối trọn vẹn cho khái niệm này:“năng lực của học sinh được hiểu là thuộc tính cá nhân 
được hình thành, phát triển nhờ tố chất sẵn có và quá trình học tập, rèn luyện, cho phép học 
sinh  huy động tổng hợp các kiến thức, kĩ năng và các thuộc tính cá nhân khác như hứng thú, 
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niềm tin, ý chí, … thực hiện thành công một loại hoạt động nhất định, đạt kết quả mong 
muốn trong những điều kiện cụ thể” (MOET, 2018, p.37). Qua đó có thể hiểu, thang đo năng 
lực học sinh là một tập hợp các biểu hiện hành vi có ý nghĩa, thể hiện được các kiến thức, kĩ 
năng và đặc điểm cá nhân của người học cần để hoàn thành tốt một nhiệm vụ học tập hoặc 
giải quyết một vấn đề nào đó trong thực tiễn đời sống. Thang đo năng lực có thể sử dụng 
làm cơ sở để đề ra các chuẩn đầu ra cho các chương trình giáo dục, xây dựng các công cụ 
đánh giá và tự đánh giá năng lực của học sinh. 
2.1.2. Tiêu chuẩn về độ tin cậy và độ giá trị của thang đo năng lực học sinh 

Theo trường phái thực chứng, độ giá trị (validity) và độ tin cậy (reliability) là hai công 
cụ nhận thức cơ bản và là tiêu chuẩn căn bản để chuẩn hóa một thang đo nói chung và thang 
đo năng lực học sinh nói riêng (Winter, 2000).  
 Tiêu chuẩn về độ giá trị của thang đo năng lực học sinh 

Độ giá trị của công cụ đo lường thể hiện tính đo lường chính xác đối tượng cần đo của 
công cụ. Cụ thể, để một công cụ đánh giá có độ giá trị thì nó phải thỏa mãn các tiêu chí: tính 
giá trị về nội dung (content validity); tính giá trị đo lường (measurement validity) và tính giá 
trị cấu trúc (construct validity). Về giá trị về nội dung, tiêu chí này phản ánh mức độ chính 
xác nội dung của lí thuyết về năng lực đang được nghiên cứu. Cụ thể, ở đây là các mô tả về 
chỉ số hành vi trong thang đo năng lực phải đảm bảo người đọc dễ dàng tiếp cận chính xác 
nội dung mà nhà nghiên cứu muốn thu thập dữ liệu thông qua các mô tả đơn nghĩa, hàm súc 
và trọng tâm. Căn cứ theo lí thuyết về độ giá trị của Guion (1977) để đảm bảo tiêu chí này, 
thang đo năng lực của học sinh cần được xem xét các khía cạnh như: nội dung mô tả chỉ số 
hành vi có ý nghĩa, các định nghĩa đạt được chấp nhận chung và có sự đồng thuận giữa các 
chuyên gia; tên thành tố năng lực hoặc được xác định rõ ràng; tên thành tố năng lực có liên 
quan đến mục đích đo lường năng lực học sinh; người cung cấp thông tin (học sinh, giáo 
viên) hiểu chính xác các nội dung được trình bày và phản hồi một cách khách quan. Về giá 
trị đo lường, tiêu chí này được xác định thông qua giá trị hội tụ (convergent validity) và giá 
trị phân biệt (discriminant validity). Giá trị hội tụ cho biết mức độ tương quan giữa các chỉ 
số hành vi trong cùng một thành tố. Giá trị phân biệt thể hiện sự phân biệt giữa thành tố năng 
lực này so với nhân tố khác trong cùng cấu trúc. Về giá trị cấu trúc, theo lí thuyết hệ thống, 
một năng lực nào đó được coi như một chỉnh thể “hệ thống” toàn vẹn một tổ hợp các yếu tố 
cấu trúc liên quan chặt chẽ với nhau trong một chỉnh thể, chứa đựng trong nó các năng lực 
thành tố và cấu trúc sắp xếp của các thành tố đó (Bradley & Keating, 2014). Các thành phần 
này có mối quan hệ chặt chẽ với nhau và có thể được xác định dựa vào quá trình thực hiện 
nó. Trong đó, hợp phần của năng lực liên quan đến lĩnh vực chuyên môn tạo nên năng lực. 
Từ đó, các năng lực thành tố được bóc tách từ năng lực hợp thành mang những tính chất đặc 
trưng từ các lĩnh vực chuyên môn. Cả hai thành phần hợp phần năng lực và thành tố năng 
lực đều là các yếu tố tiềm ẩn, không thể được đánh giá trực tiếp mà cần được đúc kết thông 
qua các biểu hiện của tập hợp các chỉ số hành vi tương ứng, trong một khoảng thời gian nhất 
định (Ta, Tran, Nguyen, & Nguyen, 2022). Chỉ số hành vi là dữ liệu cung cấp thông tin về 
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năng lực phục vụ kiểm tra đánh giá xuyên suốt quá trình học tập. Các hành vi được thể hiện 
ra bên ngoài qua các hoạt động: viết được, phát biểu được, tạo ra được… là cơ sở để đo 
lường nhằm xác định mức độ đạt được của năng lực. Vì vậy, để đánh giá một năng lực nào 
đó thì người đo lường cần xác định các cấu trúc hay các năng lực thành phần của năng lực 
cùng các tiêu chí tương ứng với các chỉ số hành vi cùng các mức độ đạt được của học sinh.  
 Tiêu chuẩn về độ tin cậy của thang đo năng lực học sinh 

Mặt khác, độ tin cậy là mức độ mà tại đó kết quả không thay đổi theo thời gian và thể 
hiện tính đại diện chính xác cho tổng thể được nghiên cứu (Joppe, The Research Process, 
2000). Nếu kết quả nghiên cứu có thể được nhân rộng theo phương pháp luận tương tự thì 
khi đó, công cụ đo lường được xem là đáng tin cậy. Độ tin cậy của thang đo được đánh giá 
qua các tiêu chuẩn về tính ổn định (stability), tính tương đương (equivalence) và tính nhất 
quán (internal consistency). Về tính ổn định, thang đo phải đảm bảo sự ổn định theo thời 
gian qua các mẫu tương tự. Nghĩa là, nếu có một thang đo được kiểm tra trên các nhóm mẫu 
có cùng đặc tính trong khoảng thời gian phù hợp thì thang đo sẽ cho kết quả tương tự. Ngoài 
ra, tính ổn định có thể kiểm tra khi thực hiện trên một nhóm mẫu trong một thời gian nhất 
định. Giữa các lần thực hiện đo cho cùng một mẫu, kết quả thu được cũng phải tương tự 
nhau. Về tính tương đương, tiêu chí này được đảm bảo khi kiểm chứng thang đo bằng cách 
thực hiện sử dụng thang đo khác nhau để đo lường cùng các mẫu, kết quả thu được tương 
đương nhau. Ngoài ra tính tương đương còn được kiểm tra với các nhóm chuyên gia. Việc 
thu thập dữ liệu phỏng vấn, mỗi thành viên trong nhóm chuyên gia có cùng quan điểm về 
thang đo, khi đó thang đo đảm bảo tính tương đương. Công cụ đánh giá năng lực được kiểm 
chứng tính tương bằng cách xin ý kiến chuyên gia, những biến được sự đồng thuận cao sẽ 
được giữ nguyên, các biến có sự khác biệt về quan điểm sẽ được xem xét hiệu chỉnh. Về 
tính nhất quán, để đảm bảo tiêu chí này, trước hết chia mẫu thành các nhóm nhỏ chứa đầy 
đủ dữ liệu của mẫu, thực hiện đo lường trên từng nhóm mẫu. Các nhóm đối tượng trong nội 
tại của mẫu khi đo lường bằng thang đo phải cho kết quả nhất quán. Nếu có sự không phù 
hợp phải xem xét và có sự hiệu chỉnh. Trong thống kê, phương pháp thường được sử dụng 
để kiểm tra tính nhất quán là phương pháp phân tích đa nhóm và kiểm định Cronbach’Alpha. 
2.2.  Mô hình hóa năng lực của học sinh bằng mô hình cấu trúc tuyến tính 
2.2.1. Sự tương đồng giữa cấu trúc năng lực của học sinh với mô hình cấu trúc tuyến tính 

Về cấu trúc, có thể mô hình hóa năng lực như một hệ thống được cấu thành từ các thành 
phần gồm: năng lực hợp phần (các lĩnh vực chuyên môn tạo nên năng lực), thành tố (các năng 
lực hoặc kĩ năng bộ phận tạo nên mỗi hợp phần), chỉ số hành vi (bộ phận được chia tách từ mỗi 
thành tố) được biểu hiện thông qua quá trình học tập (Hoang, 2015). Thông qua sự quy giản có 
chủ đích, kết quả của quá trình mô hình hóa này là một mô hình ý niệm phản ánh các khía cạnh 
nào đó của năng lực đang xét đến của học sinh, cho biết những thuộc tính bản chất nhất, những 
nguyên lí cơ bản nhất, những đặc điểm nổi bật nhất hiện có của nó (Dang, 2017).  

Mô hình cấu trúc tuyến tính là một phương pháp phân tích thống kê được phát triển để 
phân tích mối quan hệ đa chiều giữa nhiều biến trong một mô hình (Ta & Nguyen, 2022). 
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Các yếu tố trong cấu trúc năng lực của học sinh được mô hình hóa trong mô hình cấu trúc 
tuyến tính như sau: chỉ số hành vi năng lực của học sinh được mô hình hóa thành các biến 
quan sát (observed variable); thành tố và năng lực hợp phần được mô hình hóa thành các 
biến tiềm ẩn (latent variable). Trong mô hình cấu trúc tuyến tính, các biến quan sát được 
dùng phản ánh một cấu trúc tiềm ẩn (khái niệm) không thể đo lường trực tiếp. Vì vậy, người 
nghiên cứu cần thao tác các khái niệm thành các biến mà nó đại diện. Qua đó, có thể đo 
lường được các biến không quan sát được khi kết nối chúng với các biến quan sát. Trong 
nghiên cứu khoa học hành vi, năng lực được định nghĩa là “khả năng có thể làm” và thực 
hiện năng lực được định nghĩa là “khả năng hoàn thành tốt một nhiệm vụ”. Việc đánh giá 
năng lực (competency assessment) của người học không thể được thực hiện trực tiếp và chỉ 
có thể đánh giá gián tiếp thông qua hiệu quả của việc thực hiện năng lực (performance 
assessment) với minh chứng là các biểu hiện về hành vi mà người đánh giá có thể quan sát, 
ghi nhận. Hay có thể hiểu, việc đánh giá năng lực của người học bản chất là quá trình ghi 
nhận các biểu hiện hệ quả của năng lực được người học bộc lộ trong quá trình tương tác với 
bối cảnh thực, từ đó, nội suy ra các thành tố năng lực tiềm ẩn. 

  
(a) (b) 

Hình 1. Dạng cấu trúc năng lực của học sinh được mô hình hóa bằng phần mềm AMOS: 
(a) mô hình cấu trúc tuyến tính bậc 1, (b) mô hình cấu trúc tuyến tính bậc 2 

Hình 1 minh họa mô hình cấu trúc năng lực hợp phần A được mô hình hóa bằng mô 
hình cấu trúc tuyến tính với cấu trúc gồm ba thành tố năng lực F1, F2, F3 được biểu diễn bằng 
hình ellipse. Trong đó, mô hình cấu trúc tuyến tính bậc 1 phản ánh mối liên hệ giữa các chỉ 
số hành vi được biểu diễn bằng hình chữ nhật với các thành tố năng lực (Ví dụ: X1, X2, X3 
là các chỉ số hành vi của thành tố F1). Do thành tố năng lực là nguyên nhân sinh ra các chỉ 
số hành vi nên để mô tả mối quan hệ này cần dùng mũi tên một chiều nối từ thành tố đến các 
chỉ số hành vi của thành tố ấy. Các thành tố năng lực trong cấu trúc không độc lập, mà tồn 
tại sự tương quan được biểu diễn bởi mũi tên hai chiều. Trong mô hình cấu trúc bậc 2, tồn 
tại hai mức độ của các cấu trúc. Ở cấp độ đầu tiên, cấu trúc của các thành tố vẫn được xác 
định thông qua các chỉ số hành vi. Tuy nhiên, sự tương quan giữa các thành tố năng lực này 
được giả định bởi cơ sở lí thuyết phản ánh cấu trúc không quan sát bậc 2 cho một cấp độ 
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khái niệm cao hơn - năng lực hợp phần A. Ngoài ra, mô hình này là chưa đạt được tính đơn 
nguyên do tồn tại sự tương quan giữa các sai số của hai biến chỉ số hành vi, nên để khắc 
phục cần nối hai phần sai số này bằng mũi tên hai chiều. Dấu * trong mô hình thể hiện cho 
các tham số chưa biết (unknown model parameters) và cần được ước lượng như: hệ số tải 
nhân tố (λ, ψ), hiệp phương sai (tương quan) giữa các thành tố năng lực (φ), sai số đo lường 
(e, z), hiệp phương sai của các sai số chỉ số hành vi (δ). Trong đó, hệ số tải nhân tố đặc trưng 
cho mối quan hệ giữa chỉ số hành vi với thành tố năng lực hoặc mối quan hệ giữa thành tố 
bậc năng lực với năng lực hợp phần. Hiệp phương sai là độ đo mối quan hệ giữa của hai 
thành tố năng lực. Trong mô hình đo lường, mỗi chỉ số hành vi có một số hạng sai số ei và 
mỗi thành tố năng lực có số hạng sai số zi, chúng thể hiện tính không chắc chắn và không 
chính xác của việc đo lường, đồng thời chúng còn thể hiện tính chất này cho cả các chỉ số 
hành vi hay thành tố năng lực chưa được phát hiện và không được đo lường trong mô hình. 
Ngoài ra, nếu hiệp phương sai δi của cặp sai số giữa hai chỉ số hành vi trong cùng một thành 
tố năng lực quá cao sẽ phản ánh hai chỉ số hành vi này có nội dung mô tả tương tự nhau dẫn 
đến sự chồng chéo và trùng lắp dữ liệu. Điều này sẽ được mô hình hóa bằng mũi tên hai 
chiều nối giữa cặp sai số của hai chỉ số hành vi bị đánh giá là có sự trùng lắp.  
2.2.2. Quy trình để xây dựng và chuẩn hóa thang đo năng lực của học sinh 

 

Hình 2. Quy trình để xây dựng và chuẩn hóa thang đo năng lực của học sinh 
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Để đảm bảo độ giá trị và độ tin cậy của nghiên cứu, Hình 2 mô tả quy trình xây dựng 
và chuẩn hóa thang đo năng lực của học sinh thông qua mô hình cấu trúc tuyến tính. 
 Bước 1. Xây dựng thang đo lí thuyết 

Trên cơ sở lí thuyết về cấu trúc năng lực của học sinh đã được vận dụng để đo lường 
năng lực này hay một số thành tố của năng lực này ở các công trình nghiên cứu trước đó, 
một tập những mô tả biểu hiện hành vi được liệt kê ứng với năng lực của học sinh được bộc 
lộ trong các hoạt động dạy học cụ thể. Vận dụng cách xây dựng thang đo lí thuyết (McCoach, 
Gable, & Madura, 2013), nghiên cứu trong bước này sẽ gồm các công đoạn như: (1) xác 
định mục đích nghiên cứu (năng lực hợp phần và cấu trúc năng lực cần nghiên cứu và phát 
triển thành khung năng lực); (2) xác nhận rằng chưa có thang đo hiện có nào đáp ứng được 
mục đích nghiên cứu (nếu đã tồn tại một thang đo tương tự thì cần giải thích lí do tại sao 
việc phát triển một công cụ mới là cần thiết và nó sẽ khác với các thang đo hiện có như thế 
nào); (3) mô tả sơ bộ các khái niệm về năng lực hợp phần và thành tố năng lực; (4) giới hạn 
số lượng chỉ số hành vi của từng thành tố năng lực.  
 Bước 2. Nghiên cứu sơ bộ định tính 

Do sự khác biệt về mức độ phát triển giáo dục, các yếu tố về văn hóa và xã hội, có thể 
các thang đo năng lực đã được thiết lập và vận dụng chưa thật sự phù hợp với đối tượng đang 
nghiên cứu. Vì vậy, quá trình nghiên cứu định tính nhằm mục tiêu điều chỉnh, bổ sung và 
hoàn thiện các thang đo nháp sao cho phù hợp để đánh giá năng lực của học sinh (Pham & 
Le, 2022). Việc nghiên cứu định tính này thường được triển khai qua phương pháp xin ý 
kiến chuyên gia. Trong đó, thành phần của chuyên gia gồm những người có kiến thức sâu 
rộng về năng lực đang được quan tâm ở học sinh (ví dụ: xây dựng năng lực vật lí của học 
sinh thì cần sự đánh giá của các chuyên gia về giáo dục và phương pháp dạy học Vật lí) và 
đội ngũ giáo viên với vai trò là đối tượng mục tiêu (target population judges) trực tiếp sử 
dụng công cụ đánh giá năng lực và có sự am hiểu nhất định về các biểu hiện năng lực của 
học sinh trong thực tế (Haynes, Richard, & Kubany, 1995; Devellis & Thorpe, 2021). Các 
kết quả đánh giá của chuyên gia có thể được thu thập bằng thang Likert và phân tích định 
lượng bằng cách sử dụng các phép thống kê, chẳng hạn như hệ số Cohen’s Kappa để đo 
lường sự đồng thuận giữa các chuyên gia với nhau (Landis & Koch, 1977; Boateng, 
Neilands, Frongillo, Melgar-Quiñonez, & Young, 2018). 
 Bước 3. Nghiên cứu sơ bộ định lượng 

Sau khi điều chỉnh và hoàn thiện các thang đo nháp trên cơ sở nghiên cứu định tính, 
các thang đo tiếp tục được sử dụng cho quá trình nghiên cứu định lượng sơ bộ, thường dưới 
hình thức khảo sát ý kiến tự nhận thức về năng lực của người học thông qua bảng khảo sát. 
Tự nhận thức về năng lực là niềm tin của cá nhân về khả năng tạo ra những hiệu quả công 
việc nhất định (Bandura, 1977; In'am & Sutrisno, 2021). Cách thu thập thông tin này tồn tại 
hạn chế nhất định khi một số nghiên cứu chỉ ra rằng người học thường có xu hướng đánh giá 
năng lực mình cao hơn so với thực tế (Kruger & Dunning, 1999), tuy nhiên đây vẫn là cách 
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thu thập thông tin về năng lực người học chủ yếu khi chuẩn hóa thang đo năng lực vì một 
phần thông tin này dễ thu thập và một phần cũng do có rất ít lựa chọn thay thế khả thi và 
không tốn nhiều nhiều nguồn, đặc biệt là đối với các phương pháp đòi hỏi mẫu nghiên cứu 
lớn (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Ngoài ra, kết quả nghiên cứu của Gehringer (2017) 
chỉ ra rằng người học có cơ hội trải nghiệm và tiếp xúc nhiều hơn với việc tự đánh giá trong 
quá trình học thì sẽ nâng cao khả năng tự đánh giá tốt hơn. Do đó, tự đánh giá có thể là một 
công cụ đáng tin cậy để đo lường trong các nghiên cứu nếu có sự kết hợp giữa kinh nghiệm 
học tập (tức là học sinh của các năm học khác nhau) trong mẫu. 

Trong bảng khảo sát, ngoài các câu hỏi về thông tin cá nhân, các câu hỏi chính tập 
trung vào các khái niệm nghiên cứu được đo lường qua các phát biểu về biến quan sát. Các 
phát biểu được hỏi với thang đo Likert. Quy mô mẫu phải đáp ứng tiêu chuẩn về cỡ mẫu tối 
thiểu. Theo (Hair et al., 2019), để phân tích thang đo trong phân tích nhân tố khám phá - 
EFA (Exploratory Factor Analysis) đạt đủ độ tin cậy thì kích cỡ mẫu phải gấp tối thiểu 5 lần 
tổng số biến quan sát trong mô hình đo lường và cỡ mẫu lớn hơn 100 là đủ độ tin cậy để 
phân tích các nhân tố. Từ kết quả khảo sát, các thang đo sẽ tiếp tục được kiểm định mức độ 
tin cậy và sự phù hợp với dữ liệu thực tế thông qua các bước phân tích đánh giá như sau: 

- Phân tích Cronbach’s Alpha 
Phân tích Cronbach’s Alpha nhằm để kiểm tra độ tin cậy của các chỉ số hành vi trong 

tập dữ liệu theo từng nhóm thành tố năng lực trong mô hình bằng hệ số Cronbach’s Alpha 
và hệ số tương quan biến tổng (item-total correlation). Phân tích Cronbach’s Alpha nằm 
trong nhóm phương pháp đáng giá tương quan trong hay còn gọi là đánh giá độ tin cậy nhất 
quán nội tại. Mục đích của việc kiểm định này là tìm hiểu xem các biến quan sát có cùng đo 
lường cho một khái niệm cần đo hay không (có cùng ý nghĩa trong một nhóm) hay nói cách 
khác, tư tưởng chung của phương pháp này là tìm kiếm sự vô lí nếu có trong các câu trả lời. 
Ví dụ, nếu một học sinh nào đó đã tự đánh giá rằng “biểu hiện hành vi năng lực X1 thuộc 
năng lực thành tố F1 của mình là rất thấp” và cho điểm thấp nhất đối với biểu hiện này ở câu 
hỏi đầu tiên; nhưng ở câu hỏi tiếp theo, khi được hỏi về biểu hiện hành vi X2 của cùng nhóm 
năng lực thành tố F1 thì HS này lại cho rằng “X2 của bản thân rất tốt” thì tương quan dữ liệu 
không phù hợp với suy luận logic. Điều đó dẫn đến các sai lệch có thể khi khai thác dữ liệu. 
Do vậy, để thang đo đạt độ tin cậy, kết quả phân tích cần phải thỏa mãn các tiêu chí sau: 

+ Hệ số tin cậy Cronbach’s Alpha (α): Hệ số này dựa trên tính nhất quán nội tại, thể 
hiện mức độ tương quan hay sự liên kết giữa các biến quan sát có trong thang đo (Tavakol 
& Dennick, 2011). Hệ số α càng lớn thì độ tin cậy nhất quán nội tại càng cao (Devellis & 
Thorpe, 2021). Trong các nghiên cứu về giáo dục, hệ số α lớn hơn 0,7 là một tiêu chuẩn bắt 
buộc (Taber, 2018).  

+ Hệ số tương quan biến tổng của các biến quan sát: Giá trị này là hệ số tương quan 
của một chỉ số hành vi với điểm trung bình của các chỉ số hành vi khác trong cùng một thang 
đo thành tố. Chỉ số hành vi nào có hệ số tương quan biến tổng càng cao thì sự tương quan 
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của biến đó với các biến khác trong nhóm càng cao và cần đạt giá trị tối thiểu là 0,3 (Nunnally 
& Bernstein, The Assessment of Reliability, 1994). 

- Phân tích nhân tố khám phá (EFA) 
Phân tích EFA là một phương pháp thống kê được sử dụng khi mối quan hệ giữa các 

biến quan sát và thang đo hay biến tiềm ẩn là không rõ ràng hoặc không chắc chắn. Phân 
tích EFA được tiến hành theo kiểu khám phá để xác định xem phạm vi, mức độ quan hệ giữa 
các biến quan sát và các nhân tố cơ sở như thế nào, làm nền tảng cho một tập hợp các phép 
đo để rút gọn hay giảm bớt số biến quan sát tải lên các nhân tố cơ sở (Hair, Black, Babin, & 
Anderson, 2019). Hay nói cách khác, phân tích EFA giúp rút gọn một tập gồm nhiều biến 
quan sát chỉ số hành vi thành một nhóm thành tố năng lực có ý nghĩa hơn nhưng vẫn thể hiện 
hầu hết nội dung thông tin của các biến ban đầu và đồng thời còn xác định được giá trị hội 
tụ, độ giá trị phân biệt của nhóm biến. Các tiêu chí đánh giá thang đo khi thực hiện phân tích 
EFA như sau: 

+ Tiêu chí để thang đo đạt giá trị hội tụ: hệ số tương quan đơn giữa các chỉ số hành 
vi và các thành tố (factor loading) phải lớn hơn hoặc bằng 0,5 trong cùng một thành tố. 
Những biến quan sát chỉ số hành vi nào có hệ số tải này nhỏ hơn 0,5 trong phân tích EFA sẽ 
tiếp tục bị loại bỏ khỏi mô hình (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2019). 

+ Tiêu chí để thang đo đạt giá trị phân biệt: độ chênh lệch giữa hệ số tải tối đa và các 
hệ số tải khác phải đạt từ 0,3 trở lên đối với mỗi biến quan sát chỉ số hành vi. 

+ Xác định số lượng nhân tố: Eigenvalue là chỉ số xác định số lượng thành tố. 
Eigenvalue không nhỏ hơn 1 mới được giữ lại trong mô hình phân tích. 

+ Tiêu chí về phương sai trích (variance explained criteria): tổng phương sai trích - 
TVE (total variance explained) phải lớn hơn 50% (Gerbing & Anderson, 1988). 

+ Hệ số KMO (Kaiser-Meyer-Olkin measure of sampling adequacy): chỉ số dùng để 
so sánh độ lớn của hệ số tương quan giữa hai chỉ số hành vi với độ lớn của hệ số tương quan 
riêng phần của chúng, thể hiện mức độ phù hợp của phương pháp phân tích EFA, nếu hệ số 
KMO lớn hơn 0,5 và nhỏ hơn 1 thì phân tích nhân tố được coi là phù hợp (Hair, Black, 
Babin, & Anderson, 2019).  

+ Kiểm định Bartlett: xem xét giả thiết mức độ tương quan giữa các biến quan sát 
trong tổng thể bằng 0. Nếu như kiểm định này có ý nghĩa thống kê (p < 0,05) thì các biến 
quan sát chỉ số hành vi có tương quan nhau trong tổng thể. 

- Bước 4. Nghiên cứu chính thức định lượng 
Nghiên cứu chính thức sẽ được thực hiện với quy mô mẫu lớn hơn sau khi đã có những 

hiệu chỉnh thang đo từ bước nghiên cứu định lượng sơ bộ. Một số nhà khoa học đề xuất tiêu 
chuẩn để xác định cỡ mẫu trong nghiên cứu phát triển một thang đo như: Guadagnoli và 
Velicer (1988) dựa trên nghiên cứu mô phỏng bằng cách sử dụng các cỡ mẫu khác nhau, đề 
xuất rằng cần tối thiểu khoảng 300 - 450 mẫu để quan sát khả năng so sánh có thể chấp nhận 
được của các mẫu và cần thiết lặp lại nghiên cứu nếu cỡ mẫu nhỏ hơn 300; Comrey và Lee 
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(2013) đề xuất một thang đánh giá phân loại cho cỡ mẫu để phát triển thang đo: khoảng 100 
là kém, 200 là khá, 300 là tốt, 500 là rất tốt, lớn hơn 1000 là xuất sắc; (Hair et al., 2019) cho 
rằng mô hình SEM có từ 7 khái niệm nghiên cứu (trong trường hợp này là các thành tố năng 
lực) trở xuống thì 300 là cỡ mẫu tối thiểu. Bên cạnh đó, nếu thang đo năng lực được áp dụng 
riêng cho một nhóm đối tượng học sinh mà đã biết kích thước của tổng thể thì cần áp dụng 
thêm tiêu chuẩn cỡ mẫu tối thiểu theo công thức Slovin với n = N/(1+N*σ2); trong đó n là 
kích thước mẫu, N là kích thước tổng thể đã biết, σ là sai số trung bình của dữ liệu và thường 
được chọn bằng 5% (tương ứng với độ tin cậy 95%). Ngoài ra, mẫu được sử dụng trong bước 
nghiên cứu này cũng cần đảm bảo phân phối chuẩn với giá trị trung bình và trung vị gần 
bằng nhau, giá trị tuyệt đối của độ nghiêng skewness nhỏ hơn 2 và giá trị tuyệt đối của độ 
nhọn kurtosis nhỏ hơn 2 (Dash & Paul, 2021). Khi đã đảm bảo các yêu cầu về đầu vào của 
mẫu nghiên cứu, mô hình đo lường sẽ được kiểm định bằng phương pháp phân tích nhân tố 
khẳng định – CFA (Confirmatory Factor Analysis). Trong CFA, nhà nghiên cứu chỉ định 
một mô hình lí thuyết đưa ra giả thuyết về cách các biến được đo có liên quan đến cấu trúc 
cơ bản của năng lực cần đánh giá của học sinh. Ở đây, mô hình năng lực của học sinh có thế 
biểu diễn dưới hai dạng CFA bậc 1 và bậc 2 (như đã đề cập ở Hình 1). Sau đó, mô hình được 
kiểm tra bằng cách so sánh dữ liệu quan sát được (dữ liệu về các mức độ đạt được của các 
chỉ số hành vi của học sinh) với ma trận hiệp phương sai của mô hình. Mức độ phù hợp của 
mô hình được đánh giá bằng các chỉ số phù hợp khác nhau. Nếu thỏa mãn tất cả các tiêu chí 
đánh giá thì có thể kết luận rằng mô hình cấu trúc năng lực được nghiên cứu là phù hợp, qua 
đó sẽ phản ánh mức độ hiểu biết của nhà nghiên cứu về bản chất của cấu trúc năng lực đó. 

- Đánh giá độ tin cậy của thang đo 
Để đánh giá độ tin cậy của thang đo các nhà khoa học căn cứ vào hai chỉ số là hệ số α 

và độ tin cậy tổng hợp – CR (composite reliability). Độ tin cậy tổng hợp tốt nhất khi có giá 
trị lớn hơn 0,7 (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2019). Khi đánh giá tính ổn định nội tại 
của thang đo, nên xem xét cả hai tiêu chí của độ tin cậy nhất quán nội tại với hệ số α là giới 
hạn dưới và CR là giới hạn trên (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2021). Hệ số độ tin cậy tổng 
hợp được tính theo công thức của Jöreskog (1971) dựa trên hệ số hồi quy chuẩn hóa của các 
biến quan sát. 

- Đánh giá giá trị hội tụ 
Giá trị hội tụ cho biết mức độ hội tụ hay chia sẻ một tỉ lệ phương sai chung của các chỉ 

báo cho một khái niệm, nghĩa là để đạt được giá trị hội tụ thì tập hợp các biến đo lường một 
khái niệm nghiên cứu phải có mối tương liên hệ tương quan cao (Kline, 2016). Điều này 
được thể hiện qua các hệ số hồi quy chuẩn hóa đối với từng biến của khái niệm tiềm ẩn nếu 
nó là thang đo đơn hướng. Để một thang đo đạt giá trị hội tụ thì hệ số hồi quy chuẩn hóa của 
các biến thành phần của thang đo phải lớn hơn 0,5 và có ý nghĩa thống kê (Gerbing & 
Anderson, 1988). Ngoài ra, giá trị hội tụ cũng được đánh giá qua phương sai trích trung bình 
AVE (average variance extracted). Phương sai trích trung bình phản ánh lượng biến thiên 
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chung của các biến quan sát được tính toán bởi biến tiềm ẩn và phải đạt giá trị lớn hơn 0,5 
tương ứng với mỗi khái niệm (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2019). Phương sai trích 
trung bình được tính theo công thức của Fornell-Larcke dựa vào hệ số hồi quy chuẩn hóa 
của các biến quan sát.  

- Đánh giá giá trị phân biệt 
Giá trị phân biệt cho biết mức độ mà một khái niệm này thật sự phân biệt về mặt thống 

kê với một khái niệm khác cả về sự tương quan lẫn các biến đo lường trong mỗi khái niệm 
(Hair, Black, Babin, & Anderson, 2019). Cách tiếp cận truyền thống đánh giá tính phân biệt 

là tiêu chí Fornell-Larcker, được xác định bằng điều kiện hệ số căn bậc hai của AVE - AVE  
(square root of AVE) phải lớn hơn hệ số tương quan giữa các khái niệm (inter-construct 
correlations) (Fornell & Larcker, 1981). Ngoài tiêu chí Fornell-Larcker, còn có tiêu chí đánh 
giá khác là tiêu chí tương quan giữa hai khái niệm phải nhỏ hơn 0,85 và phương sai riêng 
lớn nhất MSV (maximum shared variance) nhỏ hơn chỉ số AVE (Kline, 2016). 

- Kiểm định sự phù hợp của mô hình đo lường 
Trước đây, χ2 là tiêu chuẩn đánh giá mức độ phù hợp của mô hình cổ điển thông qua 

phản ánh sự khác biệt giữa ma trận phương sai-hiệp phương sai của mô hình ước lượng và 
ma trận ban đầu của các biến quan sát. Khi χ2 không có ý nghĩa thống kê thì có nghĩa ma trận 
phương sai-hiệp phương sai của mô hình ước lượng và ma trận ban đầu của các biến quan 
sát tương đương nhau. Điều này phản ánh rằng mô hình lí thuyết là sự mô phỏng mối quan 
hệ của phương sai-hiệp phương sai mẫu. Tuy nhiên, tiêu chí này rất nhạy với cỡ mẫu, và với 
cỡ mẫu lớn (trên 200) χ2 thường có ý nghĩa về mặt thống kê. Do đó, với phương pháp phân 
tích thống kê với cỡ mẫu lớn như SEM thì tiêu chí này thường không thỏa mãn và được đánh 
giá là quá khắt khe khi yêu cầu đánh giá mức độ phù hợp hoàn hào của mô hình. Thay vào 
đó, để đo lường mức độ phù hợp của mô hình, các nhà nghiên cứu đề xuất các tiêu chuẩn 
như: độ phù hợp tuyệt đối (absolute fit), độ phù hợp tương đối (relative fit), sự phù hợp được 
hiệu chỉnh cẩn thận (parsimoniousfit fit) (Nguyen, Nguyen, Dang, & Nguyen, 2020; Hair, 
Black, Babin, & Anderson, 2019). Độ phù hợp tuyệt đối là các chỉ số đánh giá mức độ khớp 
giữa mô hình năng lực được đề xuất và dữ liệu thực tế bằng cách so sánh các giá trị dự đoán 
của mô hình với các giá trị quan sát thực tế. Độ phù hợp tương đối là các chỉ số đánh giá 
mức độ khớp giữa mô hình và dữ liệu thực tế bằng cách so sánh mô hình hiện tại với một 
mô hình tham chiếu (null model). Độ phù hợp được hiệu chỉnh cẩn thận là các chỉ số đánh 
giá mức độ khớp giữa mô hình và dữ liệu thực tế bằng cách so sánh mô hình hiện tại với mô 
hình tham chiếu đã được hiệu chỉnh cho số lượng tham số trong mô hình được ước lượng. 
Bảng 1 cung cấp các tiêu chuẩn đánh giá độ phù hợp của mô hình với các chỉ số cơ bản. 
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Bảng 1. Các tiêu chuẩn đánh giá độ phù hợp của mô hình năng lực của học sinh 
Tiêu chí đánh giá Chỉ số Tiêu chuẩn Đánh giá 

Đánh giá sự phù hợp 
tuyệt đối 

p-value ≥ 0,05 Hoàn hảo 
Bậc tự do của mô 

hình df 
Càng nhỏ càng tốt 

χ2/df 
≤ 5,00 Chấp nhận được 
≤ 2,00 Tốt 

GFI 
≥ 0,80 Chấp nhận được  
≥ 0,90 Tốt 
≥ 0,95 Rất tốt 

RMSEA 
≤ 0,08 Tốt 
≤ 0,05 Rất tốt 

SRMR ≤ 0,10 Phù hợp 

Đánh giá sự phù hợp 
tương đối 

IFI ≥ 0,90 Phù hợp 
TLI ≥ 0,90 Phù hợp 
CFI ≥ 0,95 Phù hợp 
RFI ≥ 0,05 Phù hợp 

Đánh giá sự hiệu chỉnh 
cẩn thận 

PGFI > 0,50 Phù hợp 
PNFI > 0,50 Phù hợp 
PCFI > 0,50 Phù hợp 

- Kiểm định sự phù hợp của mô hình đo lường 
Thủ tục Boostrap dùng để đánh giá tính ổn định của độ tin cậy của các hệ số ước lượng 

cũng như có thể đánh giá được tính bền vững của mô hình cấu trúc năng lực của học sinh. 
Đây là thủ tục lấy mẫu lặp lại có thay thế từ mẫu ban đầu, trong đó mẫu ban đầu đóng vai 
trò là tổng thể (Efron, 2000). Số lần lấy mẫu lặp lại trong nghiên cứu này được chọn là N 
lần, kết quả ước lượng với N lần từ n mẫu được tính trung bình và giá trị này có xu hướng 
gần với ước lượng của tổng thể. Nếu kết quả phân tích cho thấy độ chệnh của ước lượng 
(Bias) và sai lệch chuẩn (Se) có giá trị rất nhỏ, không có ý nghĩa thống kê (p > 0,05) thì có 
thể kết luận các ước lượng của các nhân tố trong mô hình SEM là tin cậy. 
2.2.3. Sự đáp ứng các tiêu chuẩn về độ tin cậy và độ giá trị của quy trình 

Đối chiếu với các tiêu chuẩn nghiêm ngặt về độ giá trị và độ tin cậy, thiết kế nghiên 
cứu kì vọng sẽ giúp các nhà nghiên cứu phát triển và chuẩn hóa được các thang đo năng lực 
của học sinh chất lượng trên cơ bản đã đảm bảo toàn diện về các hiệu lực như giá trị của nội 
dung, giá trị về đo lường, giá trị về cấu trúc, tính ổn định, tính tương đương và tính nhất quán 
(Bảng 2). 
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Bảng 2. Sự đáp ứng tiêu chuẩn về độ tin cậy và độ giá trị của quy trình xây dựng  
và chuẩn hóa thang đo năng lực của học sinh 

Quy trình mô hình hóa khung 
đánh giá năng lực của học sinh 

Độ giá trị Độ tin cậy 
Giá trị 
nội 
dung 

Giá trị 
đo 
lường 

Giá trị 
cấu 
trúc 

Tính 
ổn 
định 

Tính 
tương 
đương 

Tính 
nhất 
quán 

Bước 1 Tổng quan lí thuyết       
Bước 2 Delphi       

Bước 3 
Cronbach’s Alpha       
Phân tích nhân tố 
khám phá 

      

Bước 4 

Độ tin cậy tổng hợp 
CR 

      

Hệ số hồi quy chuẩn 
hóa 

      

Phương sai trích trung 
bình AVE 

      

Tiêu chí Fornell-
Larcker 

      

Kiểm định sự phù hợp 
của mô hình phân tích 
nhân tố khẳng định  

      

Phân tích Bootrapping       
3. Kết luận 

Tóm lại, thông qua tổng quan tài liệu về đánh giá năng lực và mô hình cấu trúc tuyến 
tính, bài báo này đã cung cấp sơ bộ về các bước chính trong quá trình hình thành và phát 
triển thang đo năng lực cho người học, cũng như diễn giải các cơ sở khoa học cho phương 
pháp luận này. Đối chiếu với các tiêu chuẩn nghiêm ngặt về độ giá trị và độ tin cậy, thì quy 
trình được đề xuất cho thấy sự đáp ứng toàn diện về các hiệu lực như giá trị của nội dung, 
giá trị về đo lường, giá trị về cấu trúc, tính ổn định, tính tương đương và tính nhất quán. Qua 
đó, bài viết này cho thấy tiềm năng mở rộng ứng dụng của mô hình cấu trúc tuyến tính trong 
trong các nghiên cứu về giáo dục. Đối với hoạt động kiểm tra đánh giá, đề xuất này được kì 
vọng sẽ hỗ trợ các nhà nghiên cứu trong quá trình phát triển thêm các thang đo năng lực 
chuẩn hóa cho đối tượng học sinh trong tương lai. 
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 Tuyên bố về quyền lợi: Tác giả xác nhận hoàn toàn không có xung đột về quyền lợi. 
 

 Lời cảm ơn: Nghiên cứu này được tài trợ Chương trình học bổng đào tạo thạc sĩ, tiến sĩ 
trong nước của Quỹ Đổi mới sáng tạo Vingroup (VINIF), mã số VINIF.2022.ThS.097. 
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ABSTRACT 
With the trend of shifting from content-based to student-centered teaching, developing and 

standardizing a student competency assessment framework is an important task to ensure the quality 
of education. Although many recent studies have focused on developing frameworks to assess 
students' competencies using various methods, only some studies have demonstrated the reliability 
and validity of such assessment frameworks/tools. As a result, this article presents a research design 
to standardize a student competency assessment framework, which includes the following stages: (1) 
developing a theoretical scale; (2) preliminary qualitative research using the Delphi method; (3) 
preliminary quantitative research using the EFA method; and (4) formal quantitative research using 
the CFA method. Furthermore, the study demonstrates the process can meet the rigorous standards 
of testing the reliability and validity of a student assessment framework. This research design can 
assist educators in standardizing complex competency frameworks and assist teachers in selecting 
behavioral indicators to assess student learning outcomes. 

Keywords: CFA; competency assessment; EFA; SEM; systems theory 
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