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Nguyễn Thị Như Trang và PGS.TS. Nghiêm Xuân Huy – hai Thày Cô đã trực tiếp 
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3.2.2 Mức độ cam kết học tập theo khu vực sống ............................................. 94 



v 
 

3.2.3 Mức độ cam kết theo kết quả học tập ....................................................... 96 

3.3 Quan điểm của sinh viên về ưu điểm của đào tạo trực tuyến ......................... 98 

3.3.1 Ưu thế trong thiết kế tổ chức học tập ....................................................... 98 
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Bảng 3.4: Kết quả học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến ........................... 97 

Bảng 3.5: Lý do sinh viên ưa thích học trực tiếp .................................................... 105 
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MỞ ĐẦU 

1. Đặt vấn đề 

Trong lịch sử phát triển của giáo dục đại học, yếu tố quyết định sự thành công 

của sinh viên luôn là vấn đề được nhà trường quan tâm. Từ các góc độ tiếp cận khác 

nhau, các câu trả lời có thể khác nhau như thành tích học tập, thành công sau tốt 

nghiệp của sinh viên, năng lực sư phạm của giảng viên, hay chất lượng chương trình 

đào tạo của cơ sở giáo dục. Nhưng tựu trung lại, chính sinh viên là yếu tố quan trọng 

nhất đóng góp vào thành công học tập của chính họ, góp phần khẳng định năng lực 

sư phạm của thầy cô cũng như chất lượng của cơ sở giáo dục mà các em theo học. Và 

biểu hiện của yếu tố đó phải kể đến mức độ cam kết của sinh viên trong quá trình nỗ 

lực học tập, rèn luyện của các em trên con đường khám phá và nắm giữ tri thức. Cam 

kết học tập không chỉ là thước đo cá nhân hay sự gắn bó của cá nhân với hoạt động 

học tập, mà còn là “hệ quy chiếu” để nhìn nhận cách sinh viên kiến tạo ý nghĩa trong 

tổng hoà mối quan hệ với nhà trường, giảng viên và môi trường xã hội rộng lớn. 

Sự cam kết học tập của người học không chỉ là yếu tố quan trọng trong giáo 

dục truyền thống mà cả trong giáo dục theo định hướng đổi mới – định hướng ứng 

dụng công nghệ thông tin và chuyển đổi số. Đây cũng là một mục tiêu quan trọng cần 

được đảm bảo và khuyến khích trong giáo dục Việt Nam hiện nay, khi hình thức đào 

tạo trực tuyến đang ngày càng được mở rộng. Sự cam kết học tập của người học được 

xem là yếu tố then chốt để nâng cao chất lượng giáo dục đại học vì nó thúc đẩy chất 

lượng giáo dục mang lại từ chính người học, duy trì chất lượng giáo dục đại học bền 

vững và hướng tới mục tiêu học tập suốt đời. Yếu tố này càng quan trọng hơn trong 

đào tạo trực tuyến, là môi trường đòi hỏi sự chủ động và tính tự giác cao của người 

học. Các học giả đã khẳng định rằng sự cam kết học tập giúp cải thiện thành tích học 

tập và hạn chế các vấn đề tiêu cực trong học đường như bỏ học hay trầm cảm, quan 

trọng hơn đây là yếu tố có thể can thiệp để điều chỉnh được thông qua môi trường lớp 

học được kiến tạo để sinh viên cảm nhận được ý nghĩa của hoạt động học tập và sự 

hỗ trợ từ giảng viên cũng như nhà trường (Fredricks et al., 2004, 2016), hay cùng với 

các yếu tố khác như động lực học tập để giúp sinh viên có kết quả học tập tốt hơn 

(Hong et al., 2017; Lei et al., 2024; Y. Zhang et al., 2024). Trong đào tạo trực tuyến, 

các bộ tiêu chuẩn chất lượng quốc tế được xây dựng nhằm đảm bảo chất lượng học 

tập của hình thức này cũng đã thừa nhận sự cam kết học tập như một tiêu chí quyết 

định mang lại sự thành công của hình thức học tập này (Australian Department of 

Education & Quality Matters & Virtual Learning Leadership Alliance, 2019; National 

Standards of North Amercan Council for Online Learning (NACOL), 2007). 
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Trong bối cảnh giáo dục đại học đang chịu tác động sâu rộng của chuyển đổi 

số và hình thức học tập trực tuyến ngày càng phổ biến, Đại học Quốc gia Hà Nội triển 

khai dạy học trực tuyến thí điểm đối với học phần Nhà nước và Pháp luật đại cương 

trên hệ thống học tập LMS dành cho sinh viên chính quy. Tiếp nối thành công của 

học phần này, Đại học Quốc gia Hà Nội tiếp tục mở rộng triển khai đào tạo trực tuyến 

với các học phần cơ sở khác tại các đơn vị đào tạo thuộc ĐHQGHN. Theo đó, việc 

triển khai các nghiên cứu nhằm thúc đẩy chất lượng của hình thức đào tạo trực tuyến 

là hết sức cần thiết. Tuy nhiên, các nghiên cứu về cam kết học tập trên thế giới và ở 

Việt Nam, mặc dù đã được phát hiện tầm quan trọng và chú trọng thực hiện nhưng 

vẫn tồn tại khoảng trống nghiên cứu đáng kể. Các học giả đi trước tuy đã nhấn mạnh 

tính đa chiều và sự biến động theo thời gian của cam kết học tập, song vẫn chưa xem 

xét vấn đề này giữa các hình thức đào tạo, đặc biệt là giữa môi trường học tập trực 

tuyến và truyền thống. 

Nhằm đóng góp lý luận và các kết quả nghiên cứu thực nghiệm về sự cam kết 

học tập của sinh viên, luận án với đề tài nghiên cứu: “Sự cam kết học tập của sinh 

viên trong đào tạo trực tuyến: Nghiên cứu trường hợp tại Đại học Quốc gia Hà Nội” 

được triển khai nhằm nhận diện sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực 

tuyến, đồng thời soi chiếu vào những yếu tố nền tảng như cấu trúc khóa học, thiết kế 

giảng dạy, mức độ tương tác, động lực học tập, đặc điểm nhân khẩu và hành vi lệch 

chuẩn trong học tập. Kết quả nghiên cứu của luận án được kỳ vọng không chỉ hướng 

đến việc bổ sung cho lý thuyết, mà còn làm cơ sở để xây dựng các khuyến nghị chính 

sách thực tiễn, từ đó góp phần nâng cao chất lượng đào tạo đại học tại Việt Nam trong 

kỷ nguyên số.  

2. Mục đích và nhiệm vụ nghiên cứu 

2.1 Mục đích nghiên cứu 

Nghiên cứu xây dựng cơ sở lý luận, khám phá thực trạng và một số yếu tố ảnh 

hưởng tới sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến hiện nay. Kết quả 

nghiên cứu hướng tới đề xuất chính sách thúc đẩy cam kết học tập, sự nhiệt tình, sự 

tận tâm, đam mê, sáng tạo, hướng tới học tập suốt đời phù hợp với người học và 

trường đại học trong thời đại mới – Cách mạng công nghiệp 4.0. 

2.2 Nhiệm vụ nghiên cứu 

Để hướng tới đạt được mục đích nghiên cứu, các nhiệm vụ cụ thể được đặt ra như sau: 

- Hệ thống hóa cơ sở lý luận về sự cam kết học tập và các yếu tố ảnh hưởng 

trong đào tạo trực tuyến. 
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- Nghiên cứu thực trạng sự cam kết học tập của sinh viên trong bối cảnh đào tạo 

trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội; 

- Tìm hiểu các yếu tố ảnh hưởng tới sự cam kết học tập của sinh viên trong bối 

cảnh đào tạo trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội; 

3. Đối tượng, khách thể, phạm vi nghiên cứu 

3.1 Đối tượng nghiên cứu 

Sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến tại Đại học Quốc 

gia Hà Nội. 

3.2 Khách thể nghiên cứu 

Sinh viên đang theo học hệ chính quy tại Đại học Quốc gia Hà Nội. 

3.3 Phạm vi nghiên cứu 

- Phạm vi không gian: Nghiên cứu được thực hiện tại Đại học Quốc gia Hà 

Nội trong bối cảnh Đảng bộ và Lãnh đạo nhà trường quyết tâm cao thực hiện song 

song hoạt động đào tạo trực tuyến với đào tạo truyền thống. Các hoạt động đào tạo 

trực tuyến hiện được triển khai ở giai đoạn đầu với việc thực hiện thí điểm đối với 

học phần đầu tiên là học phần Nhà nước và Pháp luật đại cương. 

- Phạm vi nội dung: Luận án được triển khai nhằm làm rõ các khía cạnh đáng 

chú ý về sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến. 

+ Luận án khám phá thực trạng sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo 

trực tuyến trong bối cảnh Đại học Quốc gia Hà Nội bước đầu triển khai thí điểm hình 

thức đào tạo trực tuyến học phần chung đối với sinh viên hệ đào tạo chính quy. Đồng 

thời, nghiên cứu cũng thực hiện so sánh giữa nhóm sinh viên học tập trực tuyến với 

nhóm sinh viên học tập trực tiếp truyền thống. Theo đó, bộ công cụ khảo sát được 

xây dựng nhằm phù hợp để thu thập dữ liệu với cả hai nhóm sinh viên trên. Đào tạo 

trực tuyến được triển khai thí điểm tại Đại học Quốc gia Hà Nội đối với học phần 

chung Nhà nước và Pháp luật đại cương, do đó nghiên cứu được thực hiện đối với 

sinh viên năm thứ nhất và năm thứ hai, là các năm học đào tạo học phần chung, để 

đảm bảo sự tương thích trong so sánh sự cam kết học tập giữa hai hình thức học.  

+ Nghiên cứu tập trung tiếp cận sự cam kết học tập của sinh viên từ góc độ trải 

nghiệm và đánh giá của chính sinh viên trong quá trình học tập, vì vậy quan điểm và 

đánh giá của giảng viên và lãnh đạo, quản lý nhà trường chưa được đề cập trong luận 

án. Theo đó, thang đo lường sự cam kết do Giáo sư Schaufeli và cộng sự (2004) đề 
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xuất được sử dụng để đo lường sự cam kết học tập của sinh viên nhằm phản ánh đầy 

đủ sự cam kết học tập từ góc độ cá nhân người học. 

+ Nghiên cứu hướng đến tìm hiểu các yếu tố ảnh hưởng trực tiếp đến sự cam 

kết học tập của sinh viên gồm nhóm các yếu tố hoàn cảnh cá nhân và nhóm các yếu 

tố nhà trường. Do đó các yếu tố khác như yếu tố gia đình, xã hội, văn hoá chưa được 

đề cập đến. 

- Phạm vi thời gian: Nghiên cứu được thực hiện từ tháng 12 năm 2022 đến 

tháng 09 năm 2025. 

4. Câu hỏi nghiên cứu 

- Thực trạng sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến tại Đại 

học Quốc gia Hà Nội và giữa các nhóm như thế nào?  

- Các yếu tố nào ảnh hưởng tới sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo 

trực tuyến? 

5. Giả thuyết nghiên cứu 

- Có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về mức độ cam kết học tập giữa sinh 

viên đào tạo trực tuyến và sinh viên đào tạo trực tiếp tại Đại học Quốc gia Hà Nội. 

- Các nhóm yếu tố bên trong (động lực học tập, định hướng học tập) và nhóm yếu 

tố bên ngoài (nhà trường, cá nhân) có tác động thuận chiều đến sự cam kết học tập của 

sinh viên trong đào tạo trực tuyến. 

6. Những đóng góp mới của luận án 

Về mặt lý luận 

Luận án đã hệ thống hóa và vận dụng khung lý thuyết về sự cam kết học tập 

của sinh viên trong bối cảnh đào tạo trực tuyến, trên cơ sở tích hợp lý thuyết hành 

động xã hội của Talcott Parsons, lý thuyết nhu cầu – nguồn lực trong học tập, lý 

thuyết hệ thống xã hội, lý thuyết tự quyết và mô hình cam kết học tập do Schaufeli 

và cộng sự (2004) đề xuất. 

Về mặt thực tiễn 

Luận án cung cấp dữ liệu thực nghiệm có giá trị về mức độ cam kết học tập 

của sinh viên trong đào tạo trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội. Kết quả nghiên 

cứu chỉ ra các yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập của sinh viên trong bối cảnh 

đào tạo trực tuyến. Trên cơ sở đó, luận án đề xuất một số giải pháp cụ thể nhằm đảm 

bảo chất lượng, nâng cao hiệu quả học tập trực tuyến trong giáo dục đại học. 

Về phương pháp nghiên cứu 
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Luận án sử dụng kết hợp phương pháp định lượng và định tính trong nghiên 

cứu về hành vi học tập, góp phần bổ sung phương pháp luận cho các nghiên cứu xã 

hội học giáo dục trong bối cảnh chuyển đổi số. Dữ liệu khảo sát của luận án được 

phân tích bằng mô hình phân tích hồi quy tuyến tính đa biến kết hợp cùng với dữ liệu 

phỏng vấn sâu giúp kết quả nghiên cứu được xem xét khách quan cả ở mặt định lượng 

và mặt định tính. 

7. Hạn chế của Luận án 

Hoạt động đào tạo trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội hiện trong giai đoạn 

đầu thực hiện thí điểm với học phần Nhà nước và Pháp luật đại cương, do đó, mẫu 

khảo sát còn giới hạn ở sinh viên năm thứ nhất và sinh viên năm thứ hai trong học 

phần này, chưa phản ánh đầy đủ sự đa dạng của sinh viên theo các năm học khác 

nhau. Điều này có thể ảnh hưởng đến tính khái quát của kết quả nghiên cứu. Trong 

tương lai, khi đào tạo trực tuyến được mở rộng sang nhiều học phần và chương trình 

khác, việc tiếp tục nghiên cứu trên quy mô lớn hơn cần tiếp tục được triển khai để 

làm rõ nét hơn kết quả của nghiên cứu. 

 Nghiên cứu của Luận án được thực hiện theo thiết kế lát cắt ngang nên không 

xác định được mối quan hệ nhân quả giữa các biến. Đồng thời, không theo dõi được 

sự thay đổi của các hiện tượng theo thời gian. 

8. Kết cấu luận án 

Ngoài phần mở đầu và phần kết luận, khuyến nghị, luận án chia làm 4 chương. 

Chương 1: Tổng quan vấn đề nghiên cứu 

Chương 2: Cơ sở lý luận, cơ sở thực tiễn và phương pháp nghiên cứu 

Chương 3: Thực trạng sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực 

tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội 

Chương 4: Yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập của sinh viên trong đào 

tạo trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội 
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Chương 1. TỔNG QUAN VẤN ĐỀ NGHIÊN CỨU 

Từ mục đích, mục tiêu, câu hỏi nghiên cứu, giả thuyết nghiên cứu ở phần Mở 

đầu, chương tổng quan tiến hành tổng hợp các nghiên cứu đi trước về sự cam kết học 

tập. Theo đó, nội dung chương trình bày các lý thuyết, kết quả và xu hướng về sự 

cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến, chỉ ra các khoảng trống nghiên 

cứu, từ đó làm cơ sở để luận án định vị được đóng góp của mình trong lý luận và thực 

tiễn. Chủ đề về sự cam kết học tập của sinh viên (mục 1) nhấn mạnh tầm quan trọng 

của cam kết học tập trong đào tạo nói chung và đào tạo trực tuyến nói riêng. Chủ đề 

tiếp theo (mục 2) nhằm tổng hợp các kết quả đã được các nhà nghiên cứu đi trước về 

sự cam kết học tập của sinh viên trong bối cảnh đào tạo trực tuyến. Cuối cùng, nội 

dung về các yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập (mục 3) nhằm chỉ ra các yếu tố 

giúp tăng cường hay làm kìm hãm sự nhiệt tình, tận tâm, say mê của sinh viên khi 

tham gia học tập. 

1.1 Sự cam kết học tập của sinh viên 

1.1.1 Một số xu hướng tiếp cận sự cam kết học tập của sinh viên 

Sự cam kết học tập của sinh viên được coi là bắt đầu thu hút sự quan tâm của 

các nhà nghiên cứu giáo dục từ đầu những năm 2000, khi các nhà nghiên cứu nhận 

thấy được những đóng góp quan trọng của sự cam kết học tập trong việc giảm tỷ lệ 

bỏ học, nâng cao thành tích học tập và tỷ lệ hoàn thành các học phần của sinh viên 

tại trường đại học (Assunção et al., 2020) hay góp phần bảo vệ người học khi làm 

giảm tỷ lệ sinh viên gặp các vấn đề tâm lý, xã hội như trầm cảm, phạm pháp, sử dụng 

chất kích thích (Li & Lerner, 2011; M.-T. Wang & Fredricks, 2014). Hơn nữa, về mặt 

quản lý giáo dục, đây là một yếu tố mềm, không bị nặng tính cố hữu (như văn hoá) 

có thể can thiệp để điều chỉnh được thông qua việc xây dựng chính sách và thiết kế 

phương pháp giảng dạy của giảng viên (Fredricks et al., 2016). 

Với những tiềm năng lớn của cam kết học tập trong tổ chức giáo dục đào tạo 

như vậy, các nghiên cứu về chủ đề này ngày càng được quan tâm trên cả diện rộng 

và chiều sâu. Tiêu biểu có thể kể đến hai nghiên cứu quy mô lớn về mặt địa lí của 

Assunção và cộng sự và Schaufeli và cộng sự. Assunção và cộng sự (2020) đã tiến 

hành nghiên cứu sử dụng thang đo University Student Engagement Inventory (USEI, 

tạm dịch: Kiểm tra sự cam kết học tập của sinh viên đại học) với gần 4000 sinh viên 

từ chín quốc gia trên bốn châu lục trên khắp thế giới nhằm tìm hiểu cam kết học tập 

ở góc độ sinh viên thực sự cam kết sâu với việc tìm hiểu, lĩnh hội kiến thức và kỹ 

năng hơn là ở mức độ hứng thú học tập. Trong khi đó công cụ Utrecht Work 
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Engagement Scale (UWES – tạm dịch: Thang đo sự cam kết học tập của Đại học 

Utrecht) do Schaufeli và cộng sự đề xuất đã được chuẩn hoá trên diện rộng thực hiện 

từ năm 1999 đến năm 2003 ở chín quốc gia khác nhau từ bốn châu lục trên thế giới 

(Wilmar & Arnold, 2004). Hiện nay, bộ công cụ cũng được xây dựng nhiều phiên 

bản với số lượng câu hỏi (UWES-17, UWES-15, UWES-9) và ngôn ngữ khác nhau 

để phục vụ đa dạng các mục đích đo lường sự cam kết trong công việc và học tập. 

(Wilmar & Arnold, 2004) 

Khi tiến hành nghiên cứu, Assunção và cộng sự (2020) đã lần theo khởi nguồn 

của khái niệm cam kết học tập, và phát hiện khái niệm này xuất phát từ khái niệm 

“kiệt sức” (burnout) trong các nghiên cứu về nghề nghiệp và việc làm, sau đó được 

vận dụng trong lĩnh vực giáo dục. Bên cạnh việc cố gắng chứng minh thang đo USEI 

cơ bản tin cậy khi nghiên cứu ở các bối cảnh khác nhau về mặt địa lí, Assunção và 

cộng sự (2020) cũng có phát hiện quan trọng khi chứng minh được rằng khái niệm 

cam kết học tập hoàn toàn khác biệt với tình trạng kiệt sức học tập (learning burnout). 

Hai khái niệm này mặc dù có mối liên hệ  chặt chẽ lý nhưng là hai trạng thái hoàn 

toàn khác nhau (thể hiện ở mối tương quan âm mạnh r = −0,69; p < 0,001), trong khi 

kiệt sức là trạng thái tiêu cực thì sự cam kết học tập là trạng thái tích cực và cần được 

khuyến khích đối với người học. (Assunção et al., 2020) 

Sau hơn một thập kỷ nỗ lực của các nhà nghiên cứu tiền đề đi trước, chủ đề về 

sự cam kết học tập đã ngày càng thu hút các nhà nghiên cứu giáo dục và mở rộng số 

lượng nghiên cứu (theo thống kê của cơ sở dữ liệu ScienceDirect trên từ khoá Student 

Engagement, Academic Engagement). Sự cam kết học tập đã được đo đếm, quan sát 

trong nhiều bối cảnh giáo dục khác nhau, trong đó có thể kể đến bối cảnh giáo dục 

trực tiếp và trực tuyến. Các nghiên cứu ban đầu tập trung vào bối cảnh giáo dục trực 

tiếp với việc quan sát, đo lường và phân tích cam kết học tập được thực hiện thông 

qua các chỉ báo hành vi như mức độ tham gia vào các hoạt động lớp học, tương tác 

với giảng viên và bạn học, cũng như sự chuẩn bị trước giờ học,… Trong bối cảnh 

này, sự cam kết học tập thường gắn với các hoạt động trên lớp và môi trường học 

đường cụ thể, các yếu tố xã hội, văn hóa và thể chế tác động trực tiếp đến người học. 

(Fredricks et al., 2004).  

Sự phát triển nhanh chóng của công nghệ thông tin và truyền thông đã mở rộng 

phạm vi nghiên cứu sang các bối cảnh giáo dục trực tuyến. Nếu sự cam kết học tập 

trong môi trường truyền thống được xem xét bao gồm các khía cạnh hành vi, cảm xúc 

và nhận thức thì sự cam kết học tập của sinh viên trong giáo dục trực tuyến được xem 

xét đa chiều hơn. Điều này cho thấy, sự cam kết học tập của sinh viên trong môi 
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trường ứng dụng công nghệ đòi hỏi được xem xét kỹ lưỡng, phức tạp hơn so với môi 

trường học tập trực tiếp. 

Bond và Bergdahl (2023) đã đặt sự cam kết học tập của sinh viên vào trung tâm 

của một hệ sinh thái nhiều tầng (vi mô - microsystem, trung mô – mesosystem, ngoại 

vi - exosystem, vĩ mô - macrosystem) để xem xét tác động của bối cảnh học tập tới 

cam kết học tập của sinh viên. Trong bối cảnh này, các tác giả không chỉ xem xét cam 

kết học tập ở 3 góc độ truyền thống về hành vi, cảm xúc và nhận thức, mà nhấn mạnh 

hơn về khía cạnh văn hoá xã hội, mà trong đó tương tác, giao tiếp, kết nối hết sức 

quan trọng. Các tác giả nhận thấy rằng các hình thức học tập, dù là trực tiếp (f2f), trực 

tuyến (online) hay đào tạo kết hợp (blended), học song song (hybrid) đều tạo điều 

kiện ảnh hưởng đến sự cam kết học tập. Chẳng hạn học trực tuyến không đồng thời 

(asynchronous, như học qua video, diễn đàn,…) chủ yếu khuyến khích sự cam kết về 

nhận thức (cognitive engagement, như tư duy, tính tự học,…) còn học trực tuyến đồng 

thời (synchronous, như học qua Zoom, Google Meet,…) ảnh hưởng đến cam kết học 

tập về mặt xã hội (social engagement, như thông qua tương tác, kết nối và trao 

đổi,…). (Bond & Bergdahl, 2023). Điều này có thể gợi ý chính sách về việc cung cấp 

đa dạng hình thức dạy học cho giảng viên, theo đó giảng viên có thể tuỳ ý tự lựa chọn 

hình thức phù hợp để tổ chức hoạt động dạy học của mình. Tuy nhiên, dù hình thức 

nào, các tác giả cũng nhận thấy vai trò và sức ép đối với người giảng viên bởi họ phải 

đủ kiến thức và kỹ năng để quyết định hình thức học nào cần lựa chọn cách dạy nào, 

và khuyến khích sự cam kết nào của sinh viên mang lại nhiều lợi ích nhất (Bond & 

Bergdahl, 2023). 

Faming Wang và cộng sự (2025) cũng nhận thấy việc đo lường cam kết học tập 

của sinh viên trong bối cảnh học tập trực tuyến là hết sức quan trọng nhưng không 

thể đơn thuần như các nghiên cứu trước đây. Các nghiên cứu đi trước thường sử dụng 

một tiếp cận chung cho tất cả sinh viên, đo lường cam kết học tập đơn lẻ như một 

thuộc tính cấp độ cá nhân sinh viên, dẫn đến sự nhìn nhận không đầy đủ về cam kết 

học tập, các kết quả nghiên cứu rời rạc và thiếu tính hệ thống. Việc xem xét yếu tố tổ 

chức trong mối quan hệ với cam kết học tập chủ yếu tập trung vào việc hỗ trợ và 

chính sách của nhà trường trong giáo dục trực tuyến. Để cung cấp góc độ tổng thể 

hơn, nhóm nghiên cứu đã kiểm tra đồng thời cam kết học tập trong mối quan hệ với 

động lực học tập và xem xét trên cả cấp độ sinh viên và cấp độ cơ sở giáo dục. Kết 

quả nghiên cứu trên 6700 sinh viên từ 44 trường đại học, sử dụng khung Motivation 

and Engagement Wheel (tạm dịch: Bánh xe động  lực và cam kết học tập - MEW) 

cho thấy các đặc điểm ở cấp độ cá nhân (giới tính, ngành học, xuất thân từ khu vực 
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thành thị và gia đình có điều kiện kinh tế) và cấp độ tổ chức (thứ hạng cao trong bảng 

xếp hạng trường đại học, định hướng nghiên cứu hơn là ứng dụng, vị trí địa lý có kinh 

tế phát triển) cùng ảnh hưởng đến động lực và cam kết học tập của sinh viên trong 

môi trường trực tuyến. Phát hiện của nghiên cứu này đã chỉ ra không chỉ đặc điểm 

nhân khẩu của sinh viên ảnh hưởng đến sự cam kết và động lực học tập của họ mà 

đặc điểm nhân khẩu của nhà trường cũng ảnh hưởng đến môi trường cam kết và động 

lực của tổ chức, và môi trường cam kết và động lực của tổ chức có ảnh hưởng đến sự 

cam kết học tập của cá nhân sinh viên. (F. Wang et al., 2025). 

Các nghiên cứu tập trung tiếp cận cam kết học tập theo hai hướng có mối quan 

hệ mật thiết. Hướng tiếp cận cam kết học tập từ ba góc độ chính: hành vi, cảm xúc 

và nhận thức đại diện chính là Fredricks. (i) Cam kết hành vi phản ánh mức độ tham 

gia tích cực vào các hoạt động học tập, như tham dự lớp học, làm bài tập, và đóng 

góp vào thảo luận. (ii) Cam kết cảm xúc liên quan đến thái độ, tình cảm và mối quan 

hệ của người học đối với lớp học, giáo viên và môn học, ví dụ như hứng thú, sự gắn 

bó hoặc lo âu. (iii) Cam kết nhận thức đề cập đến nỗ lực đầu tư về mặt chiến lược 

học tập, tự điều chỉnh và xử lý thông tin nhằm đạt mục tiêu học tập. Hướng tiếp cận 

này ủng hộ quan điểm cam kết học tập là khái niệm phức tạp và cần phải được đo 

lường đa dạng bằng các phương pháp khác nhau. Bên cạnh sự cam kết về cảm xúc 

và nhận thức, cam kết học tập cần quan sát được thông qua các biểu hiện cụ thể của 

sinh viên trong quá trình học. (Baranova et al., 2019; Fredricks et al., 2004; Li & 

Lerner, 2011; Luan et al., 2025) 

Hướng tiếp cận cam kết học tập từ bản chất, tập trung vào trạng thái tâm lý tích 

cực và trải nghiệm cá nhân khi học tập, được đại diện chính bởi mô hình của 

Schaufeli, gồm ba chiều cạnh: sự nhiệt tình (vigor), sự tận tâm (dedication) và sự say 

mê (absorption) của người học. Trong đó, (i) sự nhiệt tình đề cập đến năng lượng dồi 

dào và khả năng phục hồi tinh thần cao khi học tập, sự sẵn sàng đầu tư công sức vào 

học tập và sự kiên trì ngay cả khi gặp khó khăn; (ii) sự tận tâm đề cập đến việc tham 

gia sâu sắc vào việc học và trải nghiệm cảm giác có ý nghĩa, nhiệt huyết, cảm hứng, 

tự hào và thử thách; (iii) sự say mê được đặc trưng bởi sự tập trung hoàn toàn và say 

mê với việc học một cách vui vẻ, thời gian trôi qua nhanh chóng và sinh viên khó có 

thể tách mình ra khỏi việc học. (Wilmar & Arnold, 2004). Chukwwedo và cộng sự 

(2021) cũng đồng ý rằng cam kết học tập là cấu trúc tâm lý – hành vi đặc trưng bởi 

sự tích cực tham gia vào môi trường học tập, thể hiện thông qua mức độ các em đầu 

tư các nguồn lực như thời gian, tâm sức, năng lượng,…. vào việc học tập của mình. 

Bond và Bergdahl (2023) coi cam kết học tập là một trạng thái tích cực gắn liền với 
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hoạt động học tập, phản ánh sự chủ động và định hướng mục tiêu của người học. 

Hướng tiếp cận này nhấn mạnh yếu tố “năng lượng” và “nỗ lực” mà sinh viên bỏ ra 

cho việc học, thể hiện qua sự tham gia, tương tác và đầu tư thời gian vào các nhiệm 

vụ học tập. Sự tác động qua lại giữa cam kết học tập và bối cảnh học tập, và cam kết 

học tập là nguồn lực có thể duy trì và tái tạo, đóng vai trò nền tảng cho sự thành công 

trong quá trình học tập. (Bond & Bergdahl, 2023; Chukwuedo et al., 2021) 

Đến nay, xu hướng nghiên cứu đang mở rộng về cam kết học tập đó là các 

nghiên cứu đã bắt đầu nhận thấy mối liên hệ giữa sự cam kết học tập của sinh viên 

với mục tiêu học tập suốt đời của UNESCO. Rất nhiều tài liệu và chính sách đã khẳng 

định mối quan hệ giữa sự cam kết học tập với học tập suốt đời của sinh viên và các 

tiếp cận hiện đại về cam kết học tập đã có thể áp dụng với học tập suốt đời 

(Solomonides, 2012). Chukwwedo và cộng sự (2021) cho rằng cam kết học tập và 

khuynh hướng học tập suốt đời đều là những cấu trúc tâm lý – hành vi đặc trưng bởi 

sự tích cực tham gia vào môi trường học tập. Do đó ông sử dụng tiếp cận khái niệm 

do Schaufeli đại diện. Tiếp cận này cho phép nhìn nhận sự cam kết học tập của sinh 

viên ở mức độ các em đầu tư các nguồn lực như thời gian, tâm sức, năng lượng,… để 

nâng cao và tối ưu hoá trải nghiệm và kết quả học tập của mình. (Chukwuedo et al., 

2021). Tiếp cận này cũng phù hợp với quan điểm của UNESCO về mục tiêu học tập 

suốt đời, xây dựng xã hội học tập của người học. UNESCO cho rằng tổ chức giáo dục 

đại học để theo đuổi mục tiêu học tập suốt đời cần kiến thiết quá trình dạy và học lấy 

người học là trung tâm (student-centred), khuyến khích sự tích cực (active) tham gia 

vào môi trường học tập của người học, thúc đẩy sự cam kết học tập (engaging) của 

người học và nâng cao trải nghiệm (enjoyable) của người học (UNESCO Institute for 

lifelong learning, 2022). Tuy nhiên việc tiếp tục hoàn thiện các nghiên cứu về mô 

hình, thước đo về cam kết học tập là hết sức cần thiết để tiếp tục đóng góp vào mục 

tiêu học tập suốt đời của người học. (Solomonides, 2012) 

Tại Việt Nam, các nghiên cứu về sự cam kết học tập của sinh viên đã bắt đầu 

được quan tâm trong những năm gần đây. Các học giả trong nước tiếp cận khái niệm 

này dưới dạng một cấu trúc đa chiều phản ánh năng lượng thể chất và tâm lý mà 

người học dành cho trải nghiệm học tập thực chất tại trường học. Mô hình lý thuyết 

phổ biến được vận dụng gồm ba khía cạnh: cam kết về nhận thức, cam kết về hành 

vi, cam kết về cảm xúc (Tăng Thị Thuỳ và cộng sự, 2022; Lê Quốc Vinh, 2026). Việc 

đo lường chủ yếu vận dụng mô hình quốc tế hoặc xây dựng các thang đo nội địa hóa 

để khám phá các yếu tố tác động trong môi trường đại học. (Tăng Thị Thuỳ và cộng 

sự, 2022; Trần Dương Quốc Hoà, Nguyễn Đức Thanh, 2024). Chủ đề này cũng đã 

bắt đầu được truyền cảm hứng sang môi trường học tập số hoá như các lớp học trò 

chơi hoá (Lê Thái Phượng, 2024). 
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Nhìn chung, cam kết học tập có vai trò quan trọng trong giáo dục đại học, quyết 

định đến thành công trong học tập của người học và thành công trong giáo dục đào 

tạo của cơ sở giáo dục. Bối cảnh nghiên cứu về sự cam kết học tập đang dịch chuyển 

từ môi trường lớp học truyền thống sang môi trường học tập số hóa, mở rộng từ phạm 

vi quốc gia sang phạm vi xuyên quốc gia. Các hướng tiếp cận cam kết học tập đều 

thống nhất coi cam kết học tập là một cấu trúc đa chiều, phức hợp và mang tính động 

và có thể điều chỉnh được. Bối cảnh học tập trực tuyến đòi hỏi xem xét cam kết học 

tập đa diện và chú trọng sự tương tác hơn so với bối cảnh học tập truyền thống. Tuy 

nhiên, vẫn tồn tại khoảng trống trong việc nghiên cứu so sánh trực tiếp giữa các 

phương thức đào tạo, cũng như trong việc khám phá cách thức mà yếu tố xã hội – văn 

hóa đặc thù của từng quốc gia ảnh hưởng đến cam kết học tập của sinh viên. 

1.1.2 Vai trò sự cam kết học tập của sinh viên 

Mối liên hệ giữa sự cam kết học tập và kết quả học tập của sinh viên 

Với sự nở rộ các nghiên cứu về cam kết học tập trong khoảng một thập kỷ gần 

đây, hàng loạt các công trình lần lượt công nhận mối liên hệ chặt chẽ giữa cam kết 

học tập, động lực học tập và kết quả học tập của sinh viên (Hong và c.s., 2017; Lei 

và c.s., 2024; Zhang và c.s., 2024). Không chỉ trong đào tạo trực tiếp, mà cả trong 

đào tạo trực tuyến các nhà nghiên cứu cũng tìm thấy mối liên hệ tương tự khi nhận 

thấy sự cam kết học tập đóng vai trò là một yếu tố quan trọng trong đào tạo trực tuyến 

vì nó liên quan trực tiếp đến thành tích học tập của người học (Abbasi et al., 2024).  

Jing Liu và Wei Su (2025) cũng đã khẳng định vai trò trung gian của sự cam kết 

học tập đến kết quả học tập của người học nghiên cứu tìm hiểu về mối quan hệ giữa 

cách thức giảng dạy, hỗ trợ học tập của giảng viên với kết quả học tập của người học. 

Theo đó, tác giả nhận thấy dù các phản hồi của giảng viên có chính xác và kịp thời 

đến đâu, cũng chỉ có hiệu lực khi người học chủ động tìm kiếm, diễn giải và áp dụng 

nó vào hành động học tập. Điều này có nghĩa là sự cam kết học tập của sinh viên mới 

là yếu tố quyết định đến thành tích học tập của họ. (J. Liu & Su, 2025). Li và Lerner 

(2011) đã tìm hiểu về sự cam kết học tập đối với học sinh trong giai đoạn vị thành 

niên cho thấy sự cam kết hành vi và cảm xúc tại trường học có ảnh hưởng quan trọng 

đến các kết quả học tập của học sinh. Kết quả cho thấy các thanh thiếu niên có mức 

độ cam kết thấp hoặc giảm dần này có điểm số học tập thấp nhất. (Li & Lerner, 2011) 

Nghiên cứu của Luan, Jing, Hong và Lin (2025) đã làm rõ vai trò trung gian của 

sự cam kết học tập trực tuyến trong mối quan hệ giữa sự kiên trì nỗ lực (perseverance 

of effort - POE) và sự nhất quán trong hứng thú (consistency of interest - COI) với 

thành tích học tiếng Anh của sinh viên đại học Trung Quốc. Kết quả phân tích mô 

hình phương trình cấu trúc (structural equation modeling - SEM) cho thấy cả hai khía 
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cạnh POE và COI đều có ảnh hưởng trực tiếp và gián tiếp tích cực đến thành tích học 

tập thông qua bốn loại cam kết học tập: nhận thức, hành vi, cảm xúc và xã hội trong 

môi trường học trực tuyến. Đặc biệt, khía cạnh kiên trì nỗ lực (POE) được nhận thấy 

là chỉ báo dự đoán vượt trội, trong khi cam kết hành vi, cảm xúc và xã hội đóng vai 

trò trung gian quan trọng trong việc thúc đẩy kết quả học tập của người học. (Luan et 

al., 2025) 

Baranova, Khalyapina, Kobicheva và Tokareva (2019) đã khẳng định vai trò 

quyết định của cam kết học tập trong kết quả học tập của người học. Nghiên cứu sử 

dụng phương pháp hỗn hợp (mixed methods), thu thập dữ liệu từ điểm số môn học 

chuyên ngành, kết quả kiểm tra tiếng Anh, khảo sát và phỏng vấn để đo lường ba 

thành tố của cam kết học tập: hành vi, cảm xúc và nhận thức. Kết quả cho thấy mức 

độ cam kết học tập có mối tương quan chặt chẽ với kết quả học tập. Phân tích tương 

quan cũng chỉ ra rằng cam kết học tập đóng vai trò tác nhân then chốt giúp mô hình 

học tập tích hợp thành công, giúp người học nâng cao thành tích học tập. (Baranova 

et al., 2019) 

Sự cam kết học tập là yếu tố then chốt trong thành tích học tập của sinh viên, 

góp phần quyết định sự thành công của giáo dục dù là hình thức học tập trực tiếp 

hay trực tuyến. (Baranova et al., 2019). Mối quan hệ này là một mối quan hệ tác 

động phức hợp các yếu tố trung gian như động lực học tập, sự phản hồi và hỗ trợ 

của giảng viên, sự nỗ lực và hứng thú của người học. Hơn nữa, sự cam kết học tập 

góp phần thúc đẩy sự tham gia tích cực của người học vào các hoạt động học tập, 

từ đó nâng cao sự hài lòng đối với trải nghiệm học tập và làm cầu nối chuyển hóa 

tác động của yếu tố bên ngoài (như tính tức thời trong tương tác) thành trải nghiệm 

học tập tích cực, giúp sinh viên phản hồi tốt hơn về quá trình học tập của mình tại 

trường đại học (Y. Zhang et al., 2024). Sự cam kết học tập có tính đa chiều, đòi hỏi 

việc xem xét toàn diện trong các nghiên cứu đánh giá, vì vậy, mọi phân tích liên 

quan đến kết quả học tập của người học cần coi sự cam kết học tập là cầu nối quan 

trọng. (J. Liu & Su, 2025). 

Mối liên hệ giữa sự cam kết học tập và trải nghiệm học tập của sinh viên 

Trong bối cảnh giáo dục đại học, đặc biệt là môi trường học trực tuyến bán đồng 

bộ (hình thức học tương tự hình thức đang triển khai học tập môn chung trên hệ thống 

LMS tại ĐHQGHN), mối quan hệ giữa sự cam kết học tập và đánh giá về trải nghiệm 

học tập của sinh viên có tính chất gắn kết và tác động qua lại. Sự cam kết học tập – 

thể hiện qua mức độ tham gia hành vi, cảm xúc, nhận thức – không chỉ phản ánh năng 
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lượng và nguồn lực mà sinh viên đầu tư vào quá trình học, mà còn trực tiếp định hình 

cách họ cảm nhận và đánh giá trải nghiệm học tập. Khi sinh viên có cam kết cao, họ 

thường chủ động khai thác tài nguyên, tương tác với giảng viên và bạn học, từ đó 

nâng cao chất lượng trải nghiệm và mức độ hài lòng. Đồng thời, trải nghiệm học tập 

tích cực với nội dung phù hợp, sự hỗ trợ kịp thời và môi trường học tập thân thiện, sẽ 

tạo động lực và điều kiện để sinh viên duy trì hoặc gia tăng cam kết học tập. 

Nghiên cứu của Zhang, Zhang và Meng (2024) cho thấy mức độ tương tác cao 

giữa sinh viên với giảng viên, bạn học hoặc nội dung học tập sẽ thúc đẩy sự tham gia 

tích cực vào các hoạt động học tập, từ đó nâng cao sự hài lòng đối với trải nghiệm 

học tập. Ngược lại, sự thiếu tương tác thường dẫn đến mức độ cam kết thấp và đánh 

giá tiêu cực hơn về quá trình học. Nghiên cứu này cũng khẳng định rằng sự cam kết 

học tập không chỉ liên kết trực tiếp với sự hài lòng mà còn đóng vai trò cầu nối chuyển 

hóa tác động của yếu tố bên ngoài (như tính tức thời trong tương tác) thành trải 

nghiệm học tập tích cực, qua đó củng cố giá trị mà sinh viên cảm nhận được từ việc 

học của mình (Y. Zhang et al., 2024). 

Navío-Marco và cộng sự (2024) chỉ ra rằng để sinh viên đóng vai trò chủ động 

trong quá trình học tập, chẳng hạn như đảm nhiệm vị trí “trợ giảng” và sản xuất video 

giảng dạy cho bạn học, có tác động tích cực rõ rệt đến cả mức độ cam kết học tập và 

đánh giá trải nghiệm học tập. Các sinh viên tham gia vào vai trò giảng dạy thể hiện 

mức độ gắn bó cao hơn, chủ động hơn trong hoạt động học, và đánh giá trải nghiệm 

của mình là ý nghĩa và hữu ích hơn. Đồng thời, người học từ bạn bè (peer-learners) 

cũng thể hiện sự hài lòng cao, đặc biệt nhờ sự bổ trợ của tài liệu nghe nhìn và sự 

tương tác gia tăng. Kết quả này cho thấy cam kết học tập đóng vai trò then chốt trong 

việc nâng cao nhận thức tích cực về trải nghiệm học tập, đặc biệt khi phương pháp 

giảng dạy khuyến khích sự tham gia tích cực và tạo điều kiện cho người học đảm 

nhận trách nhiệm trong quá trình học (Navío-Marco et al., 2024). 

Như vậy, sự cam kết học tập và trải nghiệm học tập của sinh viên có mối quan 

hệ gắn kết hai chiều. Cam kết học tập vừa phản ánh mức độ đầu tư nguồn lực của 

sinh viên, vừa định hình cách họ cảm nhận và đánh giá trải nghiệm học tập. Có thể 

thấy rằng cam kết học tập không chỉ là yếu tố dự báo mà còn là cầu nối chuyển hóa 

các điều kiện giảng dạy, công nghệ thành trải nghiệm học tập tích cực. 

Sự cam kết học tập với hành vi lệch chuẩn trong học tập của sinh viên 

Sinh viên có mức độ cam kết học tập cao thường dành các nguồn lực như thời 

gian, tâm sức, tiền bạc, niềm đam mê cho việc học và khám phá kiến thức do đó cam 
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kết học tập thúc đẩy sinh viên dành được thời gian chất lượng trong quá trình học tập 

ở trường đại học vào đúng mục đích. Khi cam kết học tập thúc đẩy thành tích học tập, 

sinh viên đạt được sự khuyến khích nhiều hơn, liên tục thúc đẩy các em tiếp tục đầu 

tư vào việc học. Như vậy, sinh viên sẽ ít có cơ hội chia sẻ các nguồn lực vào những 

hành vi tiêu cực như bỏ học, làm việc riêng trong giờ, xao nhãng, hay các phạm pháp. 

Fredricks và cộng sự (2016) đã nghiên cứu các tài liệu về sự cam kết học tập 

trong hai thập kỷ gần đây và nhận thấy nhiều nghiên cứu đã nhấn mạnh vai trò quan 

trọng của sự cam kết học tập trong việc giảm thiểu các hành vi lệch chuẩn ở sinh viên, 

như bỏ học, phạm pháp và các vấn đề về sức khỏe tâm thần như trầm cảm. Sự cam 

kết học tập không chỉ giúp cải thiện thành tích học tập mà còn đóng vai trò bảo vệ 

sinh viên khỏi những hành vi tiêu cực có thể ảnh hưởng đến quá trình học tập và phát 

triển xã hội. (Fredricks et al., 2016). 

Li và Lerner (2011) khi tìm hiểu về sự cam kết học tập trong giai đoạn vị thành 

niên cho thấy sự cam kết hành vi và cảm xúc tại trường học có ảnh hưởng quan trọng 

đến các hành vi xã hội của học sinh. Sự cam kết học tập không phải là yếu tố bất biến, 

có thể tăng giảm theo thời gian và khi học sinh giảm cam kết học tập thường có liên 

quan đến những kết quả tiêu cực về mặt học tập cũng như hành vi lệch chuẩn như 

trầm cảm, phạm pháp và sử dụng chất kích thích. Đáng chú ý, các thanh thiếu niên 

có mức độ cam kết thấp hoặc giảm dần này có điểm số học tập thấp nhất, tỉ lệ tham 

gia hành vi lệch chuẩn và sử dụng chất kích thích cao nhất, cùng với mức độ trầm 

cảm nghiêm trọng hơn so với nhóm có cam kết cao. (Li & Lerner, 2011) 

Assunção và cộng sự (2020) khi tiến hành đo sự cam kết học tập của người học 

đã nhận thấy cam kết học tập có ảnh hưởng tới ý định bỏ học của sinh viên (β = 

−0,407, R² = 0,165), thành tích học tập (β = 0,533, R² = 0,284), và tỷ lệ hoàn thành 

học phần (β = 0,244, R² = 0,059). Điều này cho thấy khi sinh viên có mức độ cam kết 

cao thì họ ít có ý định từ bỏ việc học, vượt qua học phần trong chương trình đào tạo 

tạo và có thành tích học tập cao hơn so với sinh viên có mức độ cam kết học tập thấp. 

(Assunção et al., 2020)  

Nghiên cứu của Ryan và Patrick (2001) tập trung làm rõ cách môi trường xã hội 

trong lớp học (classroom social environment) định hình động lực và sự cam kết học 

tập của người học. Dựa trên dữ liệu theo dõi 233 học sinh từ lớp 7 lên lớp 8, các tác 

giả chỉ ra rằng bầu không khí lớp học không chỉ có ảnh hưởng đến sự phát triển động 

lực và cam kết mà còn tác động đến cả hành vi học tập lẫn hành vi lệch chuẩn của 

các em. Khi học sinh duy trì được mức độ cam kết học tập cao — thể hiện qua việc 
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chủ động tham gia, giữ vững động lực, và áp dụng các chiến lược học tập tự điều 

chỉnh — các em thường ít có hành vi lệch chuẩn. Nghiên cứu cũng chỉ ra khi học sinh 

cảm nhận rằng giáo viên khuyến khích sự tôn trọng trong lớp, cố gắng thấu hiểu và 

sẵn sàng giúp đỡ thì cũng giảm đáng kể các hành vi gây rối trong lớp (β = −0,21; p < 

0,001). (Ryan & Patrick, 2001) 

Lie và Lerner (2011) cũng nhấn mạnh rằng việc hiểu về mối quan hệ giữa cam 

kết học tập và hành vi lệch chuẩn của người học cần được hiểu đầy đủ để có những 

quyết sách đúng đắn nhất. Nhóm tác giả cho rằng nếu tăng cường sự cam kết học tập 

của sinh viên mà chỉ chú trọng đến việc học sinh “có mặt” và “tham gia”, kể cả tham 

gia học tập và hoạt động cộng đồng tại trường, thì là chưa đủ hoặc chưa thể mang lại 

kết quả phát triển tích cực như kỳ vọng. Điều quan trọng là phải nuôi dưỡng cả trải 

nghiệm cảm xúc tích cực (sự yêu thích, gắn kết, hứng thú) bên cạnh hành vi tham gia, 

vì cảm xúc mới là yếu tố ảnh hưởng mạnh mẽ nhất. (Li & Lerner, 2011) 

Như vậy khi nghiên cứu về kết quả học tập của người học cần đặt cam kết học 

tập ở vị trí trung gian. Cụ thể, các yếu tố bối cảnh học tập, động lực học tập nội 

tại/ngoại tại của người học, mục tiêu học tập, các yếu tố về tổ chức hoạt động dạy và 

học, các yếu tố về hoàn cảnh cá nhân của sinh viên đều thông qua sự cam kết học tập 

của người học để tác động đến kết quả học tập. 

Các kết quả nghiên cứu thực chứng tại Việt Nam đều đồng thuận cao về vai trò 

quyết định của sự cam kết đối với chất lượng giáo dục đại học và sự phát triển của 

người học. Sự gắn kết học tập không chỉ cải thiện kết quả học tập trực tiếp mà còn 

đóng vai trò kiến tạo động lực nội tại, mang lại cảm giác gắn bó và tăng cường sự sẵn 

sàng đồng hành với nhà trường của sinh viên. Các học giả trong nước chỉ ra rằng cam 

kết học tập là một thành phần then chốt giúp sinh viên đầu tư năng lượng trí tuệ để tự 

kiến tạo tri thức, nỗ lực này càng cao thì mức độ thành công học tập và chất lượng 

đầu ra càng lớn. Ngược lại, nếu sinh viên thiếu sự gắn kết, chất lượng trải nghiệm học 

tập sẽ suy giảm mạnh mẽ, làm gia tăng các hành vi đối phó hoặc chán nản. (Trần 

Dương Quốc Hòa và Nguyễn Đắc Thanh, 2024). Bên cạnh đó, hiệu quả của học tập 

trực tuyến không chỉ phụ thuộc vào hạ tầng công nghệ  hay nền tảng quản lý học tập, 

mà còn gắn với mức độ tham gia học tập (engagement) của sinh viên (Lê Quốc Vinh, 

2026).  

Mặc dù phần lớn nghiên cứu chỉ ra tầm quan trọng của sự cam kết học tập trong 

thành tích học tập của sinh viên, nhưng các nghiên cứu về mối liên hệ giữa sự cam 

kết học tập với các hành vi lệch chuẩn như tỷ lệ bỏ học, thành tích học tập thấp, sự 
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mất tập trung trong học tập,…. thường được phát hiện trong quá trình nghiên cứu mà 

chưa được thiết kế triển khai bài bản từ đầu tập trung vào chủ đề này. Vì vậy, cần có 

các nghiên cứu tiếp theo để tiếp tục khẳng định mối quan hệ giữa cam kết học tập và 

hành vi lệch chuẩn của sinh viên. 

1.2 Sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến  

1.2.1 Các nghiên cứu về sự cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến 

Các nghiên cứu về sự cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến tiếp tục khẳng 

định sự cam kết học tập là một khái niệm đa chiều cạnh, không chỉ về mặt hành vi 

mà cả về nhận thức và chiều sâu cảm xúc của người học để chủ động gắn bó, tham 

gia tương tác với cộng đồng. Bên cạnh đó, các nghiên cứu cũng tiếp tục khẳng định 

mối liên hệ giữa sự cam kết học tập với động lực học tập, đánh giá về trải nghiệm học 

tập và kết quả học tập của người học. Đặc biệt, các học giả cũng phát hiện sự cam kết 

học tập của người học chịu chi phối bởi bối cảnh rộng lớn hơn của sự cam kết học 

tập ở cấp độ cơ sở giáo dục. Điều này cho thấy khi nhà trường chú trọng các chính 

sách, hoạt động thúc đẩy sự cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến thì sẽ mức cam 

kết học tập của người học cũng tăng lên. 

Trong bối cảnh học tập kết hợp trực tiếp và trực tuyến, các nhà nghiên cứu cũng 

xem xét cam kết học tập đa chiều cạnh như đối với học tập truyền thống và có tác 

động tới kết quả học tập của sinh viên. Đồng thời, các tác giả cũng khẳng định vai trò 

quyết định của cam kết học tập trong kết quả học tập trực tuyến của người học. Nghiên 

cứu của Baranova, Khalyapina, Kobicheva và Tokareva (2019) triển khai đánh giá 

mức độ cam kết học tập của sinh viên ngoại ngữ tham gia mô hình học tập tích hợp 

(integrated learning model) là mô hình kết hợp giữa học trực tiếp và trực tuyến. 

Nghiên cứu sử dụng phương pháp hỗn hợp (mixed methods), thu thập dữ liệu từ điểm 

số môn học chuyên ngành, kết quả kiểm tra tiếng Anh, khảo sát và phỏng vấn để đo 

lường ba thành tố của cam kết học tập: hành vi, cảm xúc và nhận thức. Kết quả cho 

thấy hoạt động trực tuyến, đặc biệt là dự án quốc tế, thu hút sinh viên nhiều hơn so 

với lớp học truyền thống; tuy nhiên, phần lớn sinh viên cho rằng bài giảng trực tiếp 

vẫn đóng vai trò quan trọng trong việc hỗ trợ sinh viên tham gia hiệu quả vào các dự 

án. Nhìn chung, mức độ cam kết học tập ở nhóm này khá cao và có mối tương quan 

chặt chẽ với kết quả học tập. Phân tích tương quan cũng chỉ ra rằng cam kết học tập 

đóng vai trò tác nhân then chốt giúp mô hình học tập tích hợp thành công, giúp người 

học nâng cao thành tích học tập. (Baranova et al., 2019) 
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Cam kết học tập được công nhận là một yếu tố dự báo quan trọng để đánh giá 

hiệu quả hoạt động giảng dạy trực tuyến. Trong đó, sự tương tác có vai trò thúc đẩy 

cam kết học tập trong khi khả năng tiếp cận công nghệ thông tin của người học không 

phải là vấn đề lớn với sự cam kết học tập của người học. Nghiên cứu của Zhang và 

cộng sự (2024) đã khảo sát sinh viên quốc tế đang tham gia các khóa học trực tuyến 

tại 33 cơ sở giáo dục đại học, với cỡ mẫu hơn 3.000 người học. Nghiên cứu sử dụng 

bảng hỏi được nhóm nghiên cứu thiết kế và tham vấn chuyên gia trong các lĩnh vực. 

Kết quả nghiên cứu chỉ ra rằng tương tác trong học tập là một biến số có mối quan hệ 

chặt chẽ với cam kết học tập, trong khi khả năng tiếp cận công nghệ thông tin không 

phải là yếu tố có ảnh hưởng đáng kể đến mức độ cam kết của người học. (Y. Zhang 

& Zhang, 2024). Điều này cho thấy việc hướng dẫn người học sử dụng công nghệ 

trong học tập trực tuyến là một việc cần thiết, tuy nhiên không quá ảnh hưởng đến sự 

hăng hái học tập của họ. Có thể bộ phận sinh viên thuộc giới trẻ nên việc nắm bắt 

công nghệ không phải là thách thức, mà chủ yếu là cần khơi gợi ý chí ham học hỏi 

của họ trong quá trình học. 

Khi xem xét cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến, các học giả cũng nhận 

thấy môi trường học tập này đòi hỏi xem xét cam kết học tập đa chiều hơn môi trường 

trực tuyến. Sự cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến không chỉ được xem xét ở 

cấp độ cá nhân mà còn được xem xét ở cấp độ cơ sở giáo dục. Theo đó, khi nhà trường 

có các chính sách về văn hoá cam kết học tập cao trong thiết kế chương trình, hỗ trợ 

người học,… sẽ có ảnh hưởng tích cực đến sự cam kết học tập của sinh viên. Nghiên 

cứu của Wang và cộng sự (2025) được triển khai theo cách tiếp cận lấy người học 

làm trung tâm (person-centered approach), trong đó dữ liệu được thu thập từ 6.700 

sinh viên thuộc 44 trường đại học để phân tích sự khác biệt về động lực và cam kết 

học tập trong môi trường trực tuyến. Thay vì chỉ xem xét các biến ở mức cá nhân, 

nghiên cứu đồng thời phân tích ở cả cấp độ sinh viên và cấp độ cơ sở đào tạo, qua đó 

nhận diện đặc điểm cam kết học tập ở cả hai cấp độ: người học và cơ sở đào tạo. Kết 

quả cho thấy, cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến có tính đa dạng và chịu tác 

động mạnh từ bối cảnh tổ chức. Những cơ sở đào tạo chú trọng vào khuyến khích 

tính tự chủ và tăng cường hoạt động học mang tính chủ động, tương tác, chú trọng 

văn hóa học tập, định hướng giảng dạy và hỗ trợ người học thường có thể thúc đẩy 

hoặc kìm hãm cam kết học tập của người học. Nghiên cứu đã chứng minh rằng cam 

kết học tập trực tuyến không chỉ là thuộc tính cá nhân, mà còn bị ảnh hưởng mạnh 

mẽ bởi bối cảnh tổ chức. (F. Wang et al., 2025) 
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Mặc dù cam kết học tập đóng vai trò quan trọng trong thành công của đào tạo 

trực tuyến, nhưng việc thúc đẩy cam kết học tập cũng gặp nhiều thách thức trung gian 

cần được xem xét trong quá trình nghiên cứu và ứng dụng. Môi trường học tập trực 

tuyến trong thực tế đã được phát triển lâu dài ở các quốc gia có nền giáo dục và kinh 

tế phát triển, nhưng thực sự mở rộng trên toàn cầu chỉ khi có thực hiện giãn cách giáo 

dục do ảnh hưởng của đại dịch COVID-19. Đến nay, đào tạo trực tuyến vẫn được 

xem là hình thức học mà sinh viên bị cô lập và mất kết nối (Dixson, 2015), thiếu 

tương tác và cảm giác gắn kết với cộng đồng (Vasilopoulos & Bangou, 2022), đồng 

thời khó kiểm soát gian lận và công bằng trong kiểm tra đánh giá (Vasilopoulos & 

Bangou, 2022). 

Nghiên cứu của Zhang và cộng sự (2024) được triển khai trên 1.895 sinh viên 

quốc tế đến từ 32 trường đại học Trung Quốc, với mục tiêu phân tích cơ chế ảnh 

hưởng của tương tác trực tuyến và khả năng tiếp cận công nghệ thông tin đối với cam 

kết học tập. Kết quả cho thấy, tương tác trực tuyến có tác động tích cực cùng chiều 

đến cam kết học tập của sinh viên (β = 0,35; p < 0,001). Đồng thời, hứng thú học tập 

đóng vai trò trung gian một phần giữa tương tác trực tuyến và cam kết học tập. Ngược 

lại, khả năng tiếp cận công nghệ thông tin không ảnh hưởng trực tiếp đến cam kết học 

tập (β = 0,06; p > 0,05), mà chỉ thông qua hứng thú học tập với vai trò trung gian 

hoàn toàn. Những phát hiện này chỉ ra rằng, trong bối cảnh đào tạo trực tuyến, thiếu 

sự tương tác là một thách thức trọng yếu ảnh hưởng trực tiếp đến mức độ cam kết học 

tập của sinh viên. Ngay cả khi có đầy đủ điều kiện công nghệ, nếu thiếu cơ hội giao 

tiếp, trao đổi và tham gia vào hoạt động học tập mang tính tương tác, cam kết học tập 

vẫn bị suy giảm. Điều này nhấn mạnh tầm quan trọng của việc xây dựng các cơ chế 

hỗ trợ học tập phân hóa, tăng cường tương tác và khơi gợi hứng thú học tập, nhằm 

giúp sinh viên quốc tế thích ứng với môi trường học trực tuyến và duy trì động lực 

nội sinh đối với việc học. (Y. Zhang & Zhang, 2024) 

Nghiên cứu của Vasilopoulos và Bangou (2022) thực hiện phỏng vấn sâu bán 

cấu trúc đối với 12 giảng viên và trợ giảng nhằm phân tích cam kết học tập và liêm 

chính học thuật trong đào tạo trực tuyến. Kết quả cho thấy, liêm chính học thuật và 

bảo đảm công bằng trong kiểm tra đánh giá gặp nhiều khó khăn trong môi trường trực 

tuyến. Các công cụ hỗ trợ kiểm soát như quiz giới hạn thời gian, phần mềm giám sát 

hay quy định cấm dùng công cụ gian lận chưa đủ hiệu quả. Theo đó, việc lo lắng học 

tập trực tuyến không đảm bảo được công bằng và minh bạch cho những nỗ lực học 

tập của mình có thể làm suy giảm mức độ cam kết học tập của sinh viên. 

(Vasilopoulos & Bangou, 2022) 
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Các nghiên cứu trong nước chỉ ra rằng sinh viên trực tuyến tại Việt Nam gặp 

thách thức về cảm giác gắn kết xã hội và sự thoải mái trong môi trường số. Xu hướng 

này đòi hỏi các giải pháp giáo dục số phải tập trung nhiều hơn vào khía cạnh cảm xúc 

thay vì chỉ theo dõi sự hiện diện hành vi bề mặt (Lê Quốc Vinh, 2026). Tác giả Lê 

Quốc Vinh (2026) đã thực hiện nghiên cứu trên 375 sinh viên chính quy học trực 

tuyến tại Đại học Cần Thơ và nhận thấy rằng mặc dù mức độ tham gia (engagement) 

của sinh viên đạt mức cao nhưng phân hoá không đồng đều trong thành phần. Cụ thể, 

sinh viên tham gia về hành vi (ĐTB = 3,78/5) và nhận thức (ĐTB = 3,61/5) hơn so 

với khía cạnh cảm xúc (ĐTB = 3,32/5). Xu hướng này cũng đồng thuận với kết quả 

nghiên cứu của Lê Khánh Vân và Lê Thế Vũ (2026) khi các biểu hiện hành vi chủ 

động học tập đạt. Điều này chứng minh rằng việc nâng cao chất lượng đào tạo trực 

tuyến không thể chỉ dựa vào hạ tầng công nghệ, mà phải thay đổi căn bản thói quen 

tự điều chỉnh học tập trực tuyến của người học. 

Có thể thấy rằng cam kết học tập của sinh viên trong học tập trực tuyến đòi hỏi 

sự xem xét đa chiều, đa tầng. Không chỉ có vai trò quan trọng trong kết quả học tập 

của người học trong môi trường học trực tiếp, cam kết học tập thậm chí được xem là 

yếu tố quyết định chất lượng đào tạo trong môi trường học tập trực tuyến. Khi xem 

xét thúc đẩy sự cam kết học tập của người học cần chú trọng đến bối cảnh tổ chức, 

tạo sự đồng bộ, thống nhất trong hệ thống nhà trường để cam kết học tập được phủ 

rộng trong các hoạt động dạy - học, và vận hành. Bên cạnh đó, khi nghiên cứu về cam 

kết học tập cần chú trọng đến những đặc điểm đặc thù của hình thức học này. 

1.2.2 Sự cam kết học tập của sinh viên trong chất lượng của hoạt động đào 

tạo trực tuyến  

Trong tiếp cận đảm bảo chất lượng đào tạo trực tuyến, cam kết học tập không 

chỉ là kết quả mong muốn của quá trình dạy – học, mà còn là mục tiêu được thiết kế 

ngay từ đầu, là tiêu chí quan trọng để đánh giá chất lượng khóa học, và là thước đo 

phản ánh hiệu quả của toàn bộ hệ thống hỗ trợ người học. 

Bộ Giáo dục và Đào tạo Úc xây dựng và ban hành Bộ công cụ đảm bảo chất 

lượng giáo dục trực tuyến (Quality Assurance Online Learning Toolkit) với sự chú 

trọng rõ rệt với yếu tố cam kết học tập. Trong Bộ tiêu chuẩn, cam kết học tập của sinh 

viên được xem là một trong ba trụ cột chính của văn hóa chất lượng trong môi trường 

đào tạo trực tuyến. Theo đó, cam kết học tập không chỉ như một kỳ vọng đầu ra, mà 

còn được xem là một tiêu chí quan trọng trong đánh giá chất lượng giảng dạy. Tiêu 

chuẩn về Chiến lược phát triển chuyên môn cho giảng viên (Professional 

Development) đưa ra tiêu chí: “Các chiến lược phát triển chuyên môn có được thiết 
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kế để giúp giảng viên nâng cao cam kết học tập của sinh viên trực tuyến hay không?”. 

Điều này cho thấy thúc đẩy sự cam kết của người học được nhìn nhận như một năng 

lực mà giảng viên cần được trang bị trong suốt quá trình giảng dạy. Ngoài ra, trong 

tiêu chí về Thiết kế khóa học (Course Design) cũng yêu cầu đảm bảo hoạt động học 

tập có tính tương tác, khuyến khích hợp tác và phù hợp với nhu cầu, bối cảnh của 

người học để duy trì cam kết học tập. Cách tiếp cận này nhấn mạnh rằng sự cam kết 

học tập là kết quả của cả hệ thống – từ chính sách hỗ trợ, năng lực giảng viên, đến 

trải nghiệm học tập – và đóng vai trò trực tiếp trong việc quyết định chất lượng và 

hiệu quả của một chương trình đào tạo trực tuyến. (Australian Department of 

Education & Quality Matters & Virtual Learning Leadership Alliance, 2019) 

Bộ tiêu chuẩn National Standards for Quality Online Courses (NSQ) do 

Quality Matters và Virtual Learning Leadership Alliance đề xuất cũng khẳng định 

vai trò sự cam kết học tập của người học trong chất lượng của đào tạo trực tuyến. Yếu 

tố cam kết học tập (student engagement) được tích hợp xuyên suốt trong các tiêu chí, 

tiêu chuẩn. Ở tiêu chuẩn Học tập tích cực (Active Learning), NSQ yêu cầu khóa học 

phải được thiết kế để người học chủ động tham gia vào quá trình học tập và có cơ hội 

tương tác nhằm duy trì sự cam kết (engagement). Điều này cho thấy cam kết học tập 

không phải sản phẩm ngẫu nhiên, mà là mục tiêu được định hình ngay từ khâu thiết 

kế, giúp giảm nguy cơ xao nhãng, bỏ học và nâng cao hiệu quả học tập. Tiêu chuẩn 

Tương tác của giảng viên (Instructor Interactions) nhấn mạnh vai trò của giảng viên 

trong việc tạo cơ hội tương tác giữa sinh viên với nhau (student-student interaction) 

và giữa sinh viên với giảng viên (student-instructor interaction) để duy trì sự cam kết 

học tập, cho thấy sự kết nối cá nhân và môi trường học tập cộng tác là điều kiện thiết 

yếu để duy trì cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến. Bên cạnh đó, tiêu chuẩn Hỗ 

trợ và phát triển khả năng tự học (Learner Support and Independence) khuyến khích 

thiết kế các hoạt động thúc đẩy khả năng tự học (self-directed learning), giúp sinh 

viên duy trì động lực ngay cả khi thiếu sự giám sát trực tiếp – một yếu tố đặc biệt 

quan trọng trong môi trường trực tuyến. Cuối cùng, ở tiêu chuẩn Đánh giá và cải tiến 

khóa học (Course Evaluation and Improvement), sự cam kết học tập được sử dụng 

như một chỉ số đo lường hiệu quả khóa học, và được xem xét như một tiêu chí có thể 

quản trị và cải tiến. (Quality Matters & Virtual Learning Leadership Alliance, 2019) 

Hội đồng đào tạo trực tuyến Bắc Mỹ đã đưa ra Bộ tiêu chuẩn cho các khóa học 

trực tuyến (Standards for Online Courses) của National Standards of North Amercan 

Council for Online Learning (NACOL), trong đó cam kết học tập được nhấn mạnh 

trong việc thiết kế sư phạm và tổ chức hoạt động học tập. Ngay trong tiêu chuẩn về 
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Thiết kế hoạt động học tập (Instructional Design), yêu cầu về khóa học cần “thu hút 

người học tham gia học tập tích cực” (engage students in active learning), thông qua 

việc sử dụng đa dạng phương pháp và phương tiện để duy trì sự tham gia liên tục của 

sinh viên. Bên cạnh đó, tiêu chuẩn về Tương tác (Interaction) nhấn mạnh vai trò của 

các hình thức tương tác đa chiều – giữa người học với nội dung, giữa người học với 

giảng viên, và giữa người học với nhau – như một điều kiện thiết yếu để nuôi dưỡng 

sự cam kết. NACOL cũng chỉ ra rằng phản hồi kịp thời và mang tính xây dựng từ 

giảng viên là yếu tố giúp duy trì động lực, từ đó củng cố cam kết học tập của sinh 

viên. Ngoài ra, trong các tiêu chuẩn về Hỗ trợ người học (Learner Support), bộ tiêu 

chuẩn đề cập đến việc tạo điều kiện cho người học tự định hướng, tự quản lý tiến độ 

học, đồng thời nhận được hỗ trợ phù hợp khi gặp khó khăn – đây là những yếu tố đòi 

hỏi người học có mức độ cam kết học tập cao, tích cực và chủ động trong học tập. 

Cách tiếp cận của NACOL cho thấy cam kết học tập không chỉ là kết quả của nội 

dung hấp dẫn, mà là sự tổng hòa giữa thiết kế, tương tác, phản hồi và hỗ trợ, tất cả 

cùng hướng tới mục tiêu nâng cao chất lượng và hiệu quả của đào tạo trực tuyến. 

(National Standards of North Amercan Council for Online Learning (NACOL), 2007) 

Bộ tiêu chuẩn học tập trực tuyến (Online Learning Standards) do Đại học 

Azusa Pacific (APU) xây dựng và công bố cũng đề cập đến cam kết học tập thông 

qua yêu cầu thiết kế hoạt động học tập và môi trường học tập trực tuyến nhằm khuyến 

khích sự tham gia tích cực của sinh viên. Trong các tiêu chuẩn về Thiết kế khóa học 

(Course Design), APU yêu cầu xây dựng nội dung và hoạt động học sao cho sinh 

viên được khơi gợi hứng thú, tham gia chủ động, và có cơ hội vận dụng kiến thức vào 

tình huống thực tiễn. Tiêu chuẩn về Vai trò của giảng viên (Instructor Role) nhấn 

mạnh việc giảng viên duy trì sự hiện diện thường xuyên, tương tác cá nhân hóa và 

phản hồi kịp thời để giúp sinh viên không bị tách rời khỏi tiến trình học tập. Ngoài 

ra, trong phần Hỗ trợ người học (Learner Support), bộ tiêu chuẩn đề cập đến việc 

cung cấp hướng dẫn rõ ràng, tài nguyên phù hợp và khuyến khích tinh thần tự học 

(self-directed learning) – những yếu tố giúp sinh viên duy trì cam kết học tập ngay 

cả khi không có sự giám sát trực tiếp. Cách tiếp cận của APU cho thấy sự cam kết 

học tập được nhìn nhận như cầu nối giữa thiết kế nội dung, phương pháp giảng dạy 

và hỗ trợ học tập; cầu nối này giúp đảm bảo hiệu quả và chất lượng đào tạo trực tuyến 

tại trường đại học. (Azusa Pacific University, 2025) 

Trong Bộ tiêu chuẩn khóa học trực tuyến (Online Course Standards) của Đại 

học Clayton State University (CSU), cam kết học tập là tiêu chuẩn 5 trong 8 tiêu 

chuẩn được đưa ra, được đề cập riêng biệt về Sự cam kết học tập của người học 
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(Learner Engagement). Các tiêu chí đánh giá về sự tham gia của người học trong tiêu 

chuẩn 5 nhấn mạnh một số khía cạnh chính: Mục tiêu học tập, hỗ trợ học tập tích cực, 

phản hồi từ giảng viên, sự tương tác của người học. Đầu tiên, các hoạt động học tập 

phải phù hợp với các mục tiêu hoặc năng lực đã nêu, tích hợp liền mạch với các mục 

tiêu, đánh giá, tài liệu và công nghệ của khóa học để thúc đẩy sự thành thạo kiến thức 

đã nêu. Thứ hai, các hoạt động phải thúc đẩy sự tương tác tích cực, khuyến khích sự 

tham gia tích cực thông qua các cuộc thảo luận, dự án hoặc đánh giá ngang hàng, 

được điều chỉnh để hỗ trợ các mục tiêu của khóa học và nhu cầu của người học. Đồng 

thời, giảng viên phải thiết lập các kế hoạch phản hồi rõ ràng, đảm bảo phản hồi kịp 

thời cho các bài tập để tăng cường sự kết nối của người học với khóa học và hỗ trợ 

quản lý hoạt động. Ngoài ra, việc truyền đạt rõ ràng các yêu cầu tương tác cho phép 

người học lập kế hoạch và tham gia hiệu quả, với các kỳ vọng được nêu trong tài liệu 

khóa học, mô tả nhiệm vụ hoặc biểu mẫu tự đánh giá. Bộ tiêu chuẩn này xác định ba 

dạng tương tác cốt lõi – giữa người học với giảng viên (student–instructor 

interaction), giữa người học với nội dung (student–content interaction), và giữa 

người học với người học (student–student interaction) – như nền tảng để duy trì sự 

cam kết. CSU yêu cầu các hoạt động học tập phải được thiết kế đa dạng, có tính tương 

tác cao và phù hợp với mục tiêu học phần nhằm khuyến khích sinh viên tham gia tích 

cực trong suốt khóa học. Nhìn chung, việc tuân thủ các tiêu chuẩn này thúc đẩy các 

chiến lược tương tác có cấu trúc, tối ưu hóa kết quả học tập và thúc đẩy sự tham gia 

hiệu quả từ cả giảng viên và người học. (Clayton State University, 2017)  

Cách tiếp cận cam kết học tập của các bộ tiêu chuẩn đánh giá chất lượng đào 

tạo trực tuyến cùng xem xét các khía cạnh mục tiêu duy trì động lực, sự tập trung và 

mức độ cam kết của người học, tương tự như quan điểm của Schaufeli. Tuy nhiên, từ 

tiếp cận đảm bảo chất lượng trong các bộ tiêu chuẩn chủ yếu xem xét ở góc độ thiết 

kế sư phạm, tổ chức hoạt động, tương tác, phản hồi và hỗ trợ học tập. Cách tiếp cận 

này mang tính ứng dụng quản lý trong thực tiễn, tập trung vào những điều kiện và 

chiến lược cụ thể giúp thúc đẩy sự tham gia chủ động, duy trì động lực và đảm bảo 

người học gắn bó với quá trình học tập. Trong khi đó, tiếp cận của Schaufeli nhấn 

mạnh đến bản chất và biểu hiện của cam kết học tập, là hành vi dai dẳng hơn trong 

nhận thức, là tầng sâu hơn của sự cam kết học tập của người học, tiến gần hơn tới 

mục tiêu xây dựng tính học tập suốt đời cho người học. 
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1.2.3 Sự cam kết học tập của sinh viên trong thích ứng với chuyển đổi số 

giáo dục 

Sự cam kết học tập của người học là một yếu tố dự báo mạnh mẽ trong các 

hoạt động giáo dục trực tuyến vì nó liên quan trực tiếp đến việc học của sinh viên 

trong trường đại học như thành tích học tập, đặc biệt là trong môi trường học tập trực 

tuyến (Abbasi et al., 2024). Nhiều nhà nghiên cứu nhận thấy công nghệ tạo ra trải 

nghiệm học tập tích cực hơn so với việc không sử dụng công nghệ (Muhtadi, 2013; 

Tamim và c.s., 2011; Linh & An, 2022; Vinh và c.s., 2022), hay tìm thấy mối liên hệ 

tích cực giữa việc sử dụng công nghệ và sự cam kết học tập, động lực học tập và 

thành tích học tập. (Hong và c.s., 2017; Lei và c.s., 2024) 

Các nghiên cứu đi trước đã chỉ ra rằng việc dạy và học trực tuyến ngày càng 

được nhìn nhận tích cực. Công nghệ loại bỏ những rào cản về thời gian và không 

gian, cho phép người học tiếp cận kiến thức từ mọi nơi và bất kỳ lúc nào. Công nghệ 

đã giúp ích rất nhiều cho giáo dục bằng cách cung cấp khả năng tiếp cận dễ dàng vào 

các nguồn học thuật, sách giáo khoa và tài liệu nghiên cứu trực tuyến, loại bỏ nhu cầu 

về thư viện vật lý. Các khóa học trực tuyến, hệ thống quản lý học tập và các tài liệu 

điện tử cung cấp cho sinh viên một tài nguyên phong phú để nghiên cứu và học tập. 

Như vậy, công nghệ không chỉ khuyến khích công bằng trong việc tiếp cận giáo dục, 

mà còn khuyến khích sự đa dạng hóa và phát triển của xã hội. (Huy và c.s., 2023) 

Một số nghiên cứu đi trước đã kiểm tra mối quan hệ giữa công nghệ giáo dục 

và sự cam kết học tập, hoặc mức độ cống hiến và kiên trì mà học sinh thể hiện đối 

với mục tiêu học tập của mình. Theo đó, các công nghệ giáo dục thường được sử 

dụng như một phương tiện thúc đẩy học tập tích cực và sự tham gia của học sinh, từ 

đó góp phần nâng cao kết quả học tập và trải nghiệm học tập của người học, nâng cao 

chất lượng đào tạo của cơ sở giáo dục. Chan (2014) khẳng định rằng những người 

học tham gia tích hợp công nghệ trên nhiều lĩnh vực khác nhau có triển vọng lớn hơn 

đáng kể so với những người không tham gia (Landa et al., 2021). Với sự hỗ trợ của 

công nghệ, các nhà giáo dục có thể sử dụng nhiều phương pháp giảng dạy khác nhau 

như bài giảng trực tuyến, video hướng dẫn, học tập theo trò chơi và nền tảng trực 

tuyến để tạo ra môi trường học tập tương tác và hấp dẫn. Đồng thời, công nghệ hỗ trợ 

theo dõi và phân tích dữ liệu học tập, do đó cung cấp phản hồi được cá nhân hóa và 

điều chỉnh quy trình giảng dạy để tối ưu hóa hiệu quả học tập. (Huy và c.s., 2023). 

Nghiên cứu của Bellarhmouch và cộng sự (2025) tiếp cận cam kết học tập 

không chỉ như một khái niệm trừu tượng mà còn như một tập hợp các chỉ số hành vi 

đo lường được (behavioral indicators) thông qua hoạt động đánh giá (quiz, exam) và 
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tham gia bài học. Việc áp dụng các thuật toán học máy để dự đoán mức độ cam kết ở 

nhiều cấp độ cho phép phát hiện sớm người học có nguy cơ giảm sút sự tham gia, từ 

đó cung cấp khả năng can thiệp kịp thời và cá nhân hóa quá trình học tập. Dù nghiên 

cứu tập trung mạnh vào khía cạnh định lượng và hành vi, chưa xem xét chiều cạnh 

cảm xúc và nhận thức của người học, nó vẫn đề xuất cam kết học tập như là chỉ số 

hành vi cho thấy khả năng thích ứng và hội nhập của sinh viên trong bối cảnh chuyển 

đổi số giáo dục. Tuy nhiên, để đạt được cái nhìn toàn diện hơn, cần bổ sung các yếu 

tố văn hóa – xã hội, động lực học tập nội tại, và mối quan hệ giảng viên – người học 

vào mô hình, nhằm tránh việc giản lược sự cam kết học tập của người học chỉ ở mức 

đo đạc các tín hiệu hành vi đơn thuần. (Bellarhmouch et al., 2025) 

Ở tiếp cận nghiên cứu vi mô hơn, các nghiên cứu hiện nay về cam kết học tập 

khá tập trung vào bối cảnh các lớp học ngôn ngữ. Với sự tiến bộ của công nghệ và 

những khuyến khích tham gia học tập của người học mà nó mang lại, nhiều nghiên 

cứu kỳ vọng việc số hoá môi trường học tập sẽ thúc đẩy trải nghiệm tích cực của 

người học. Trong môi trường học tập này, cam kết học tập thường được xem xét dưới 

góc độ hành vi, cảm xúc và nhận thức, phản ánh mức độ tham gia tích cực vào các 

hoạt động học tập ngôn ngữ cũng như khả năng duy trì nỗ lực trước các thách thức 

đặc thù của việc học ngoại ngữ. Sự thay đổi công nghệ và phương pháp giảng dạy 

mở ra các hướng tiếp cận mới, chẳng hạn như việc ứng dụng trí tuệ nhân tạo tạo sinh 

trong lớp học EFL đã chứng minh khả năng nâng cao tính sáng tạo và mức độ tham 

gia của người học (Khoso et al., 2025).  

Giáo dục Việt Nam cũng chú trọng đến việc tương tác tích cực của người học 

trong môi trường học số. Thông tư 02/2025/TT-BGDĐT của Bộ Giáo dục và Đào tạo 

ban hành Khung năng lực số cho người học coi việc giao tiếp và hợp tác trong môi 

trường số là một trong những năng lực quan trọng của người học. Việc tương tác, 

chia sẻ thông tin, làm việc nhóm và tham gia các cộng đồng trực tuyến là biểu hiện 

cho sự cam kết học tập của người học trong môi trường học tập kỹ thuật số. Cam kết 

học tập, theo các tiếp cận phổ biến như của hai đại diện Fredricks hay Schaufeli, bao 

gồm cả hành vi (mức độ tham gia tích cực vào hoạt động học tập) và cảm xúc (sự gắn 

kết với cộng đồng, thái độ tích cực với môi trường học tập). Các yêu cầu trong miền 

(II) như “tương tác, chia sẻ thông tin, làm việc nhóm, tham gia các cộng đồng trực 

tuyến” cho thấy yêu cầu về việc sử dụng được công nghệ số để thể hiện mức độ tham 

gia chủ động và duy trì kết nối cộng đồng với môi trường học tập. (Báo Điện tử Chính 

phủ, 2025) 

Bằng những lợi ích to lớn được mang lại dựa trên nền tảng công nghệ, giáo dục 

trực tuyến đã thuyết phục được cũng như có sự gia tăng đáng kể ở các trường đại học 
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uy tín và các quốc gia có giáo dục đại học phát triển trên thế giới, điều này khiến sự 

cam kết học tập của người học trở thành một khía cạnh then chốt cho tính hiệu quả 

và chất lượng của đào tạo trực tuyến. Do đó, sự cam kết học tập không chỉ là yếu tố 

quan trọng trong quá trình giáo dục mà còn là một mục tiêu quan trọng cần được đảm 

bảo và khuyến khích trong quá trình giáo dục. Đặc biệt trong định hướng đổi mới 

giáo dục hiện nay – giáo dục ứng dụng công nghệ thông tin và chuyển đổi số. 

1.3. Các yếu tố ảnh hưởng tới sự cam kết học tập của sinh viên 

1.3.1 Nhóm các yếu tố từ cá nhân sinh viên 

Mối liên hệ mật thiết của động lực học tập với cam kết học tập 

Cam kết học tập và động lực học tập có mối liên hệ mật thiết được nhiều nhà 

nghiên cứu phát hiện và khẳng định. Do đó, việc nghiên cứu cam kết học tập không 

thể tách rời với động lực học tập, động lực học tập đóng vai trò như yếu tố thúc đẩy 

cam kết học tập của sinh viên. Cùng nhau chúng có mối liên hệ chặt chẽ với kết quả 

học tập của sinh viên. 

Động lực học tập được nhiều nhà nghiên cứu tìm hiểu và xây dựng công cụ 

đo. Trong đó, công cụ của Pintrich và cộng sự (1991) tập trung tiếp cận từ đánh giá 

của cá nhân sinh viên trong quá trình học tập của họ. Pintrich và cộng sự đã thiết kế 

bộ công cụ MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) để đo động lực 

học tập và chiến lược học tập của sinh viên. Nhóm tác giả coi động lực học tập bao 

gồm các cấu phần về giá trị (value components), cấu phần về sự kỳ vọng (expectancy 

components), và cấu phần về sự ảnh hưởng (affective components). Trong đó, cấu 

phần về giá trị bao gồm động lực học tập nội tại (intrinsic goal orientation), động lực 

học tập ngoại tại (extrinsic goal orientation), và giá trị nhiệm vụ (task value); cấu 

phần về sự kỳ vọng bao gồm niềm tin (control beliefs) và năng lực bản thân (self-

efficacy for learning and performance); cuối cùng tác giả coi sự lo âu của sinh viên 

cho các bài kiểm tra và kỳ thi là cấu phần ảnh hưởng tới động lực học tập. (Pintrich 

et al., 1991b).  

Động lực nội tại là định hướng mục tiêu liên quan đến nhận thức của học sinh 

về lý do họ tham gia vào một nhiệm vụ học tập. Trong MSLQ, nó đề cập đến các mục 

tiêu chung của học sinh hoặc định hướng cho toàn bộ khóa học. Định hướng mục tiêu 

nội tại cụ thể là về mức độ mà học sinh cảm thấy mình tham gia vào một nhiệm vụ vì 

những lý do như thử thách, tò mò, hay mong muốn hiểu biết sâu rộng. Khi học sinh 

có định hướng mục tiêu nội tại, sự tham gia của họ vào nhiệm vụ học tập là mục đích 

tự thân, tức là họ tham gia vì bản thân nhiệm vụ đó chứ không phải vì một mục đích 

bên ngoài nào khác. 
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Động lực ngoại tại là định hướng mục tiêu bên ngoài trong học tập, liên quan 

đến mức độ mà học sinh tham gia vào một nhiệm vụ vì những lý do bên ngoài (như 

điểm số, phần thưởng, thành tích, sự đánh giá của người khác, và sự cạnh tranh,..). 

Khi học sinh có định hướng mục tiêu bên ngoài cao, việc tham gia vào nhiệm vụ học 

tập chỉ là phương tiện để đạt được các mục đích bên ngoài này. Mối quan tâm chính 

của họ không phải là bản thân nhiệm vụ học tập mà là những yếu tố bên ngoài như 

điểm số, phần thưởng, hay so sánh thành tích với người khác. 

MSLQ được thiết kế để đo lường động lực học tập nội tại (IM) và động lực 

học tập ngoại tại (EM) cụ thể cho từng khóa học (theo Duncan & McKeachie, 2005; 

Pintrich và cộng sự, 1991, dẫn theo (Nielsen, 2018)). Vì vậy, phần lớn các nghiên 

cứu sử dụng thang đo MSLQ-IM và MSLQ-EM để so sánh động lực học tập giữa các 

nhóm sinh viên, thông qua các phương pháp nghiên cứu cắt ngang hoặc theo chiều 

dọc. Một số nghiên cứu cắt ngang đã điều tra các khác biệt về động lực học tập giữa 

các nhóm sinh viên khác nhau dựa trên các yếu tố như giới tính, tuổi tác, và các khác 

biệt khác. (Nielsen, 2018) 

Trong đào tạo trực tuyến, khi sử dụng công nghệ hiệu quả có thể nâng cao sự 

tương tác của học sinh trong giai đoạn đầu, các hoạt động hợp tác và học tập sau 

lớp học. Nó cũng có thể cải thiện hiệu quả giảng dạy, tăng khả năng tiếp cận với 

người học toàn cầu, đưa ra lịch trình linh hoạt, giảm chi phí và giảm ô nhiễm môi 

trường. Các nghiên cứu đã cho thấy khi ứng dụng công nghệ trong đào tạo, điểm số 

của học sinh tăng lên trong năm đầu tiên thực hiện. Nhưng bên cạnh những tác động 

tích cực, những hạn chế của việc ứng dụng công nghệ trong giáo dục hiện nay khiến 

đào tạo trực tuyến cũng cần chú trọng khắc phục bao gồm tăng cơ hội gian lận, giảm 

khả năng tập trung, trí tưởng tượng và khả năng tư duy của sinh viên, cũng như tăng 

thời gian, chi phí và gánh nặng liên quan đến sức khỏe cho giảng viên (McLaren et 

al., 2022); (Raja & Nagasubramani, 2018); (Caciuc & Alexandrache, 2013); (Y. H. 

Wang, 2020). 

Nhiều nghiên cứu đã phát hiện mối quan hệ giữa cam kết học tập, động lực 

học tập với các yếu tố khác nhau trong sự thành công trong học tập và công việc của 

sinh viên. (Filgona et al., 2020; Hong et al., 2017; X. Zhang et al., 2024). Tác giả 

Hong và cộng sự xem động lực học tập và cam kết học tập là hai yếu tố quan trọng 

quyết định đến hiệu quả học tập của sinh viên tại trường đại học. Nhóm tác giả cho 

rằng khi động lực học tập đạt mức cao sẽ có sự cam kết học tập cao hơn và đạt được 

những kết quả (academic result) xuất sắc trong học tập (Hong et al., 2017). Sở dĩ như 

vậy là vì sinh viên có động lực học tập cao thường chăm chỉ, kiên trì và chủ động 
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trong học tập hơn. Baron và Donn chỉ ra những học sinh có động lực cao có một số 

đặc điểm như chủ động, siêng năng và tích cực trong học tập, không dễ hài lòng, đúng 

giờ và kỷ luật, luôn cố gắng học tập với kết quả tốt nhất. Ngoài ra, những học sinh có 

động lực cao đạt được thành tích học tập bằng cách tham gia vào các hành vi như học 

tập, đặt câu hỏi, tìm kiếm lời khuyên và tham gia vào các lớp học, phòng thí nghiệm 

và nhóm nghiên cứu. (Schunk, Pintrich, &Meece (dẫn theo Filgona và c.s., 2020)) 

Cùng với cam kết học tập, động lực học tập cũng được nghiên cứu rộng rãi 

trong bối cảnh giáo dục đại học, chủ yếu là động lực đạt được thành tích, động lực 

học tập của sinh viên và việc tự điều chỉnh việc học bao gồm các khía cạnh động lực 

và động lực làm việc và nghề nghiệp (Wentzel & Miele, 2016, dẫn theo (Fredricks 

và c.s., 2016). Các nghiên cứu cũng khám phá ra mối quan hệ thuận của động lực học 

tập với cam kết học tập, và cả hai yếu tố cùng tác động thuận đến kết quả học tập và 

trải nghiệm của sinh viên tại trường đại học. (Hong và c.s., 2017; Lei và c.s., 2024). 

Các nghiên cứu về động lực học tập và cam kết học tập trong đào tạo trực 

tuyến có sự tập trung khái niệm vào động lực nội tại và động lực ngoại tại của người 

học. Bộ công cụ MSLQ được thiết kế để đo lường động lực học tập nội tại (intrinsic 

motivation - IM) và động lực học tập ngoại tại (extrinsic motivation - EM) cụ thể 

cho từng khóa học (theo Duncan & McKeachie, 2005; Pintrich và cộng sự, 1991 , 

dẫn theo (Nielsen, 2018)). Yoo và Huang (2013) cũng đã tạo ra bộ công cụ ngắn 

được thiết kế để đo lường động lực nội tại (intrinsic motivation) và cả động lực noại 

tại ngắn hạn và dài hạn (short-term and long-term extrinsic motivation). Công cụ 

này tương tự như thang đo động lực nội tại và ngoại tại của MSLQ với động lực nội 

gồm bốn mục, động lực ngoại ngắn hạn và dài hạn gồm 3 mục cho mỗi nhóm. (Yoo 

& Huang, 2013). Hong và cộng sự cũng trình bày về động lực học tập nội tại của 

sinh viên. Nhóm tác giả chỉ ra rằng động lực học tập nội tại (intrinsic motivation) 

khi học tiếng Trung của sinh viên mà mạnh mẽ sẽ giúp họ cảm thấy tự tin hơn về 

khả năng học trực tuyến của mình. Ngoài ra, việc dành thời gian tham gia học tập 

liên tục (flow experience) có mối liên hệ với tiến bộ trong học tập của sinh viên. 

(Hong et al., 2017). 

Khi tiến hành kiểm tra mối quan hệ giữa động lực học tập, cam kết học tập và 

hiệu quả học tập của sinh viên, Lei và cộng sự đã tổng hợp các quan điểm về động 

lực học tập như sau: Động lực học tập được hiểu là sự thúc đẩy cải thiện hành vi học 

tập của cá nhân, hướng đến mục đích học tập và duy trì hoạt động học tập (Tollefson, 

2000). Đây là yếu tố thúc đẩy sinh viên tập trung hơn vào học tập và đạt được kết quả 

học tập tốt hơn. Theo nghiên cứu của Sánchenz-Bolívar và Martínez-Martínez (2022), 
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mức độ động lực học tập khác nhau sẽ dẫn đến sự khác biệt trong mức độ cam kết 

của sinh viên với quá trình học tập. (Dẫn theo Lei và c.s., 2024). 

Các nghiên cứu cũng đã chỉ ra rằng động lực học tập và thành tích học tập của 

sinh viên đại học có mối liên hệ chặt chẽ (Liu & Chang, 2022). Các yếu tố như đặc 

điểm cá nhân và sự đa dạng trong động lực học tập cũng có ảnh hưởng đến việc học 

tập của sinh viên. Do đó, hiểu biết sâu sắc về các yếu tố này là cần thiết để giúp sinh 

viên có thể tối đa hóa tiềm năng học tập của mình. (Dẫn theo Lei và c.s., 2024). 

Như vậy, động lực học tập và cam kết học tập gắn bó chặt chẽ như hai mặt của 

một quá trình. Động lực học tập giữ vai trò định hướng và thúc đẩy, trong khi cam 

kết học tập phản ánh mức độ nỗ lực, kiên trì và sự tham gia thực tế của sinh viên vào 

quá trình học. Các kết quả thực nghiệm đều chỉ ra rằng, sinh viên có động lực học tập 

cao thường gắn bó hơn với nhiệm vụ học tập, chủ động hơn trong quá trình học, bền 

bỉ vượt qua khó khăn và vì thế cũng đạt thành tích tốt hơn. Ngược lại, sự suy giảm 

động lực dễ kéo theo sự giảm sút trong cam kết, từ đó ảnh hưởng tiêu cực đến kết quả 

học tập. Đặc biệt trong môi trường đào tạo trực tuyến, mối quan hệ này càng trở nên 

nổi bật: công nghệ mở ra nhiều cơ hội tiếp cận tri thức nhưng đồng thời cũng tạo ra 

không ít thách thức về khả năng tập trung và duy trì sự cam kết. Tựu chung lại, các 

nghiên cứu đều nhất trí rằng động lực học tập là nền tảng, còn cam kết học tập chính 

là sự thể hiện cụ thể của nền tảng ấy – và cả hai cùng quyết định chất lượng trải 

nghiệm cũng như thành công học thuật của sinh viên. 

Định hướng học tập và sự cam kết học tập của sinh viên 

Các nhà nghiên cứu cũng đã phát hiện ra mối quan hệ giữa định hướng học tập 

và sự cam kết học tập của người học. Định hướng học tập được xem xét đa dạng 

thành phần như định hướng kiến thức (mastery goals), định hướng thể hiện bản thân 

với người khác (performance-approach goals) trong các nghiên cứu với quy mô 

khác nhau. 

Quá trình nghiên cứu theo cả chiều ngang và chiều dọc từ 2012-2014 của Veiga 

và cộng sự đã chỉ ra những lớp học được tổ chức theo định hướng kiến thức - nhấn 

mạnh nỗ lực cá nhân, khuyến khích sự tiến bộ và tạo cảm giác được gắn kết trong tập 

thể - có mức độ cam kết học tập cao hơn đáng kể. Kết quả nghiên cứu năm 2012 của 

nhóm học giả cho thấy định hướng kiến thức có mối gắn kết đặc biệt chặt chẽ với sự 

cam kết học tập, bởi chúng giúp học sinh tập trung nhiều hơn vào quá trình khám phá 

tri thức, rèn luyện kỹ năng và nuôi dưỡng thái độ tích cực đối với việc học. Kết quả 

này được khẳng định mạnh mẽ khi đồng nhất với kết quả nghiên cứu chiều dọc năm 
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2013 của Veiga và cộng sự trên 685 học sinh trung học phổ thông, kết quả cũng cho 

thấy định hướng kiến thức tác động rõ rệt đến cả ba khía cạnh của cam kết học tập: 

hành vi, cảm xúc và nhận thức. Trong khi đó, định hướng thể hiện bản thân với người 

khác ảnh hưởng yếu hơn, và đôi khi đi kèm hệ quả tiêu cực. Trong nghiên cứu năm 

2014 với tổng mẫu 4.932 học sinh trung học, bên cạnh việc tái khẳng định Veiga và 

cộng sự nhận thấy, ở những môi trường học tập chú trọng thành tích, mức độ cam kết 

của học sinh thường giảm, đặc biệt là với nhóm có kết quả học tập trung bình hoặc 

thấp. Như vậy, định hướng học tập không chỉ đơn thuần là sự lựa chọn cá nhân, mà 

còn được hình thành và điều chỉnh mạnh mẽ bởi chính bối cảnh lớp học, là môi trường 

mà cấu trúc xã hội và cách tổ chức giảng dạy giữ vai trò trung gian quan trọng. (Veiga 

et al., 2014) 

Kết quả nghiên cứu của Veiga và cộng sự về ảnh hưởng tích cực của định hướng 

kiến thức và định hướng thể hiện bản thân tới sự cam kết học tập cũng được tiếp tục 

khẳng định trong nghiên cứu sau này của Montenegro và Schmidt (2023) và nghiên 

cứu của Yang và Liu (2025). Nghiên cứu của Montenegro và Schmidt (2023) tập 

trung làm rõ điều gì giúp sinh viên năm nhất duy trì sự cam kết học tập trong các 

khóa học học phần được giảng dạy theo hình thức bài giảng (lecture-based courses) 

nhưng không bắt buộc. Dữ liệu được thu thập từ 340 sinh viên ở bốn trường đại học 

tại Đức và phân tích bằng hồi quy đa biến cho thấy, sinh viên đặt định hướng kiến 

thức trong học tập có sự cam kết học tập toàn diện ở cả ba khía cạnh: cảm xúc, hành 

vi và nhận thức, tức là sinh viên vừa có hứng thú học tập, vừa tích cực tham gia các 

hoạt động học tập, vừa đầu tư các nguồn lực cá nhân vào học tập. Hơn nữa, khi sinh 

viên nhận thấy giảng viên hỗ trợ nhiệt tình và tạo điều kiện cho sinh viên chủ động 

trong học tập (autonomy support in teaching) có ảnh hưởng tích cực đến mức độ cam 

kết của sinh viên về về mặt cảm xúc. Đối với sinh viên có định hướng thể hiện bản 

thân như vượt trội hơn bạn học thể hiện mức độ cam kết cảm xúc cao hơn so với cam 

kết nhận thức. Nhóm hai tác giả Yang và Liu (2025) cũng đã nghiên cứu mối quan 

hệ giữa định hướng học tập và sự cam kết học tập của người học. Với mẫu khảo sát 

hơn 800 sinh viên ở 20 trường đại học Trung Quốc, kết quả nghiên cứu chỉ ra rằng 

định hướng học tập, gồm các định hướng kiến thức và định hướng thể hiện bản thân 

có mối quan hệ tích cực với mức độ cam kết học tập. (Montenegro & Schmidt, 2023; 

Yang & Liu, 2025) 

Hình thức khoá học trong nghiên cứu của Montenegro và Schmidt (2023) có nét 

tương đồng với các khoá học học phần cơ bản tổ chức trực tiếp tại Đại học Quốc gia 

Hà Nội, trong đó giảng viên chịu trách nhiệm chính trong nội dung kiến thức học tập 

và điều phối hoạt động giảng dạy. Các lớp học theo hình thức này thường có sĩ số lớn 

nên đặc trưng là hình thức truyền thụ kiến thức một chiều, sinh viên thường nghe 
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giảng và ít có hoạt động tương tác, thảo luận sâu. Trong bối cảnh này, định hướng 

học tập về kiến thức và định hướng về thể hiện bản thân tác động thuận chiều đến sự 

cam kết học tập của sinh viên. 

Nhìn chung, các nhà nghiên cứu đi trước khẳng định ảnh hưởng tích cực của 

định hướng học tập đối với sự cam kết học tập của người học, đặc biệt trong giáo dục 

đại học (Miller et al., 2021; Roebken, 2007). Thậm chí, định hướng học tập của người 

học còn được xem là một chỉ báo về sự cam kết của sinh viên (Miller et al., 2021). 

Chính vì vậy khi nghiên cứu về cam kết học tập của sinh viên, cần xem xét trong mối 

quan hệ ảnh hưởng với định hướng học tập của họ. 

1.3.2 Nhóm các yếu tố từ phía nhà trường 

Môi trường và bối cảnh học tập 

Việc đo lường sự cam kết học tập có thể chịu ảnh hưởng bởi một số yếu tố khác 

nhau. Sự cam kết học tập của người học là khái niệm chủ quan có thể khác nhau giữa 

các cá nhân, do đó các công cụ đo lường không được cá nhân hoá có thể sẽ khiến kết 

quả đo có sai số. Hơn nữa, các biến thể theo ngữ cảnh dễ ảnh hưởng đến kết quả đo 

lường, bởi sự cam kết học tập của sinh viên có thể khác nhau tùy thuộc vào môi 

trường học tập, bối cảnh văn hóa và môn học (Al Mamun et al., 2022; Davis et al., 

2012; Gunness et al., 2023; Wilmar & Arnold, 2004). Do đó, khi nghiên cứu về sự 

cam kết học tập cần giảm thiểu tính chủ quan. Các công cụ đo lường chuẩn hóa chưa 

phổ biến gây ra những hạn chế khi so sánh và đánh giá và kết luận khái quát hoá về 

sự cam kết học tập. Ngoài ra, những hạn chế về công nghệ cũng là một yếu tố hết sức 

quan trọng, vì không phải tất cả mọi sinh viên đều có khả năng tiếp cận công nghệ 

như nhau vì vậy khi thu thập dữ liệu, có thể dẫn đến sự chênh lệch trong phép đo. 

Nghiên cứu của Gunness và cộng sự (2023) đã cho thấy yếu tố “khả năng đáp 

ứng đổi mới giảng dạy” (Responsiveness to Instructional Innovation - RII) có thể 

nâng cao sự cam kết học tập thông qua “tính đổi mới công nghệ cá nhân” (Personal 

Technological Innovativeness - PTI) và “nhận thức về tính hữu ích” (Perceived 

Usefulness - PU) của hệ thống học tập trực tuyến. Điều này cho thấy đổi mới trong 

phương pháp và công cụ giảng dạy không chỉ tăng cường sự tham gia ở nhiều chiều 

cạnh cam kết học tập, mà còn gián tiếp cải thiện cách sinh viên đánh giá trải nghiệm 

học tập của mình. (Gunness et al., 2023) 

Trong bối cảnh giáo dục đại học hiện đại, đặc biệt là đào tạo trực tuyến, các yếu 

tố cản trở đóng vai trò như những rào chắn vô hình nhưng có ảnh hưởng sâu sắc đến 

mức độ cam kết học tập của sinh viên. Những yếu tố này thường bao gồm sự quá tải 
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công việc học tập, dịch vụ học tập không hiệu quả, cảm giác thiếu hỗ trợ xã hội, và 

đặc biệt là lo âu trước các kỳ thi hoặc bài kiểm tra. 

Theo Salanova và cộng sự (2020), các yếu tố cản trở không tác động trực tiếp 

đến kết quả học tập, mà ảnh hưởng gián tiếp thông qua việc làm suy giảm trạng thái 

tâm lý tích cực của sinh viên, cụ thể là sự cam kết học tập. Sinh viên khi đối mặt 

với quá nhiều rào cản có xu hướng mất đi sự nhiệt tình, sự say mê trong học tập, và 

giảm mức độ tận tâm – ba yếu tố cốt lõi cấu thành nên cam kết học tập. (Salanova 

et al., 2010) 

Thực tiễn cho thấy, khi sinh viên cảm thấy bị áp lực bởi khối lượng học tập 

vượt quá khả năng cá nhân, thiếu các công cụ hỗ trợ kỹ thuật cần thiết trong đào tạo 

trực tuyến, hoặc nhận được ít phản hồi và hỗ trợ từ giảng viên, họ dễ rơi vào trạng 

thái tâm lý bị động, hoài nghi và rút lui khỏi quá trình học tập chủ động. Nói cách 

khác, sinh viên càng cảm nhận rõ các yếu tố cản trở, thì mức độ cam kết học tập 

càng suy giảm. 

Điều này phù hợp với các lý thuyết xã hội học về cấu trúc và hành vi, trong đó 

môi trường học tập không thuận lợi được xem là một loại áp lực cấu trúc (structural 

strain), khiến hành vi học tập tích cực không thể phát triển một cách ổn định. Đồng 

thời, từ góc nhìn của tâm lý học tích cực, sự suy giảm mức độ cam kết cũng liên quan 

đến sự xói mòn của vốn tâm lý học thuật (academic psychological capital), bao gồm 

hy vọng, sự tự tin, khả năng phục hồi và lạc quan. (Carmona-Halty et al., 2021) 

Do đó, việc giảm thiểu các yếu tố cản trở là một chiến lược cần thiết để bảo vệ 

và gia tăng sự cam kết học tập của sinh viên – yếu tố trung gian quan trọng trong việc 

nâng cao thành tích học tập và chất lượng đào tạo đại học nói chung. 

Yếu tố giảng viên và thiết kế dạy học 

Trong giáo dục trực tuyến, người giảng viên và thiết kế dạy học của Thầy, Cô 

đóng vai trò thiết yếu trong việc thúc đẩy sự cam kết học tập của người học. Khi bắt 

tay vào giảng dạy trực tuyến, nhiều thầy cô thường bối rối với sự đa dạng của các 

công cụ và nền tảng công nghệ, và phần lớn tìm cách “sao chép” lớp học truyền thống 

sang lớp học trực tuyến. Nhưng thật ra, rào cản về công nghệ cần phải đặt phía sau 

cách chúng ta thiết kế bài học và lựa chọn phương pháp sư phạm. Khi định hướng 

học tập được xác định rõ ràng, nội dung được sắp xếp hợp lý và chiến lược giảng dạy 

phù hợp được áp dụng, cam kết học tập cũng như hiệu quả học tập sẽ được nâng cao. 

Đồng thời trong các lớp học trực tuyến như vậy, giảng viên cần nắm vững và tận dụng 
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được sức mạnh của các công cụ và hệ thống quản lý học tập để chú trọng tạo ra sự 

tương tác hiệu quả với người học.   

Các nghiên cứu về cam kết học tập tập trung vào nhận thức của người học về 

cách tổ chức hoạt động dạy học của giáo viên và tác động của chúng đến sự cam kết 

học tập, đặc biệt là cam kết hành vi. Olivier và cộng sự (2025) đã khảo sát cách học 

sinh đánh giá các yếu tố như việc áp dụng quy tắc, hỗ trợ nhu cầu học tập và sự đối 

xử khác biệt của giáo viên, từ đó phân tích mối liên hệ với các chỉ báo cam kết hành 

vi (behavioral engagement), niềm tin về năng lực, giá trị nhiệm vụ và thành tích học 

tập. Kết quả phân tích trên 3.710 học sinh và 245 lớp học cho thấy, những môi trường 

học tập mà học sinh nhận thức là tích cực và hỗ trợ, đặc biệt khi giáo viên vừa duy trì 

kỷ luật vừa đáp ứng nhu cầu cá nhân, có liên quan đến mức cam kết hành vi cao hơn. 

Ngược lại, việc đối xử khác biệt, nếu không được bù đắp bởi các yếu tố tích cực khác, 

có xu hướng đi kèm với mức cam kết hành vi thấp và thành tích học tập hạn chế. Kết 

quả nghiên cứu đã cho thấy vai trò then chốt của cách thức học sinh cảm nhận về hoạt 

động giảng dạy trong việc hình thành mức độ cam kết và nỗ lực của các em trong quá 

trình học tập. (Olivier et al., 2025) 

Thiết kế dạy học – bao gồm việc tổ chức nội dung, lựa chọn công cụ học tập, và 

chiến lược sư phạm – cũng đóng vai trò quyết định. Gray và DiLoreto (2016) chỉ ra 

rằng một môi trường học tập trực tuyến được thiết kế tốt, có tính tương tác cao và 

phù hợp với định hướng học tập sẽ thúc đẩy sự hài lòng, nhận thức về hiệu quả học 

tập và mức độ cam kết của sinh viên. Tính rõ ràng trong cấu trúc khóa học, sự nhất 

quán trong giao diện học tập và sự tích hợp hợp lý giữa nội dung và phương pháp 

đánh giá đều là những yếu tố cốt lõi. (Gray & DiLoreto, 2016) 

Thực vậy, thiết kế và phong cách giảng dạy của giảng viên được coi là yếu tố 

dự báo mạnh mẽ nhất trong cam kết học tập trực tuyến của sinh viên. Giảng viên hỗ 

trợ tự chủ giúp thỏa mãn ba nhu cầu tâm lý cơ bản (tự chủ, năng lực, kết nối) của sinh 

viên, từ đó duy trì cam kết học tập lâu dài. Ngược lại, nếu giảng viên dạy trực tuyến 

theo phương pháp truyền thống một chiều, tương tác trực tuyến nghèo nàn sẽ làm suy 

sụt nghiêm trọng hứng thú học tập. Bên cạnh giảng viên, các dịch vụ hỗ trợ của nhà 

trường như hệ thống quản lý học tập (LMS) hoạt động trơn tru, thư viện số phong 

phú và sự hỗ trợ kỹ thuật kịp thời là điều kiện cần để nâng cao trải nghiệm cảm xúc 

trực tuyến của người học. (Lê Khánh Vân và Lê Thế Vũ, 2026; Phùng Quang Anh và 

cộng sự, 2026) 
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Ngoài ra, Alabbasi (2022) nhấn mạnh rằng giảng viên có vai trò quan trọng 

trong việc khơi gợi sự hứng thú thông qua cách truyền đạt, khả năng dẫn dắt thảo luận 

và áp dụng các kỹ thuật giảng dạy linh hoạt. Sự đa dạng trong hoạt động học tập – 

như học nhóm, phản hồi ngang hàng, thuyết trình trực tuyến – nếu được giảng viên 

lồng ghép hiệu quả, sẽ tạo nên môi trường học tập năng động, tăng cường sự tham 

gia của sinh viên. (Alabbasi, 2022) 

Đặc biệt trong lĩnh vực giáo dục chuyên biệt như y khoa, nghiên cứu của 

Elshami et al. (2022) cho thấy rằng thiết kế khóa học trực tuyến cần chú trọng đến 

các yếu tố mô phỏng, thực hành ảo và phản hồi cá nhân hóa. Giảng viên cần được 

đào tạo để thích ứng với công nghệ, biết cách sử dụng các công cụ trực tuyến nhằm 

duy trì sự hiện diện học thuật và hỗ trợ sinh viên toàn diện. (Elshami et al., 2022) 

Thêm vào đó, các yếu tố khác như mức độ hài lòng của sinh viên với khóa học 

(student satisfaction), nhận thức về hiệu quả học tập (perceived learning), và chất 

lượng thiết kế bài giảng cũng có mối quan hệ tích cực với sự cam kết học tập trong 

môi trường trực tuyến (Alabbasi, 2022; Gray & DiLoreto, 2016). Điều này cho thấy 

rằng không chỉ các yếu tố hoàn cảnh cá nhân mà còn cả các yếu tố thiết kế sư phạm 

và tổ chức lớp học cũng đóng vai trò quan trọng. 

L. Dee Fink (2007) nhấn mạnh rằng một trong những yếu tố then chốt thúc đẩy 

sự cam kết của sinh viên chính là định hướng học tập rõ ràng được xây dựng trong 

khuôn khổ mô hình Integrated Course Design (ICD – Tạm dịch: Thiết kế học phần 

có tính gắn kết cao). Thay vì chỉ dừng lại ở việc liệt kê các chủ đề, giảng viên cần 

xác định cụ thể sinh viên sẽ đạt được gì sau khóa học. Khi các định hướng này được 

trình bày một cách minh bạch và hấp dẫn, sinh viên cảm thấy khóa học có ý nghĩa 

hơn, từ đó gia tăng động lực học tập tự thân và sự cam kết trong học tập. Quan trọng 

hơn, định hướng rõ ràng không chỉ là lời tuyên bố mà còn định hướng trực tiếp cho 

việc thiết kế hoạt động học tập theo hướng học tập chủ động và cho phương pháp 

đánh giá mang tính giáo dục. Sự liên kết chặt chẽ giữa định hướng – hoạt động – đánh 

giá giúp sinh viên thấy rõ mối quan hệ giữa những gì họ làm và kết quả đạt được, qua 

đó duy trì sự gắn bó và hứng thú. Fink cũng đưa ra minh chứng thực nghiệm cho thấy 

khi ICD được áp dụng với định hướng học tập cụ thể, sinh viên trong lớp đã đạt kết 

quả cao hơn đáng kể ở 5/6 loại hình học tập so với lớp truyền thống, qua đó khẳng 

định rằng định hướng học tập là động lực cốt lõi thúc đẩy sự cam kết và thành công 

của sinh viên. (Fink, 2007) 
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Có thể thấy rằng giảng viên không chỉ là người truyền đạt kiến thức, mà còn là 

người thiết kế trải nghiệm học tập. Khi giảng viên được trang bị kỹ năng sư phạm số 

và có chiến lược thiết kế bài giảng hiệu quả, Thầy Cô sẽ trở thành tác nhân tích cực 

trong việc thúc đẩy sự cam kết học tập, đặc biệt trong môi trường học trực tuyến đầy 

thách thức. 

Tính tương tác trong học tập 

Các nghiên cứu về cam kết học tập phần lớn triển khai quan sát và đo lường các 

chỉ báo về hành vi như mức độ tham gia vào các hoạt động lớp học, sự chuẩn bị trước 

giờ học hay mức độ tương tác với giảng viên và bạn học. Ở đây, cam kết học tập 

thường gắn với các hoạt động trong lớp và môi trường học đường cụ thể, trong đó 

yếu tố xã hội, văn hoá và thể chế tác động trực tiếp đến người học (Fredricks et al., 

2004). Trên nền tảng đó, nhiều nghiên cứu sau này đã mở rộng phạm vi xem xét khi 

đặt cam kết học tập trong mối quan hệ với các hình thức học tập đa dạng như trực 

tuyến, kết hợp (blended) hay song song (hybrid), đồng thời nhấn mạnh vai trò trung 

tâm của sự tương tác, giao tiếp và kết nối xã hội trong việc duy trì sự cam kết. Chẳng 

hạn, học trực tuyến không đồng thời (asynchronous) thường khuyến khích cam kết 

về nhận thức (cognitive engagement), trong khi học trực tuyến đồng thời 

(synchronous) lại chú trọng thúc đẩy cam kết xã hội (social engagement) (Bond & 

Bergdahl, 2023). 

Trong bối cảnh đào tạo trực tuyến, sự tương tác là một yếu tố quan trọng thúc 

đẩy sự tham gia tích cực của sinh viên, từ đó nâng cao sự hài lòng đối với trải nghiệm 

học tập và đóng vai trò cầu nối để chuyển hoá tác động của các yếu tố bên ngoài (như 

tính tức thời trong tương tác) thành những trải nghiệm học tập tích cực (Y. Zhang et 

al., 2024). Nghiên cứu của Zhang, Zhang và Meng (2024) cho thấy, khi sinh viên có 

mức độ tương tác cao với giảng viên, bạn học hoặc nội dung học tập, họ thường tham 

gia tích cực hơn vào các hoạt động học tập và phản hồi tích cực hơn về quá trình học. 

Ngược lại, sự thiếu vắng cơ hội tương tác thường dẫn tới mức cam kết thấp và những 

đánh giá tiêu cực hơn về khóa học. 

Các bộ tiêu chuẩn quốc tế về chất lượng đào tạo trực tuyến cũng khẳng định vai 

trò trung tâm của cam kết học tập thông qua tính tương tác. Bộ tiêu chuẩn National 

Standards for Quality Online Courses (NSQ) do Quality Matters và Virtual Learning 

Leadership Alliance (2019) đề xuất đã tích hợp yếu tố này xuyên suốt các tiêu chí, từ 

học tập tích cực (Active Learning), tương tác của giảng viên (Instructor Interactions), 

đến hỗ trợ và phát triển khả năng tự học (Learner Support and Independence). Tương 



35 
 

tự, bộ tiêu chuẩn của North American Council for Online Learning (NACOL) (2007) 

nhấn mạnh rằng thiết kế hoạt động học tập phải “thu hút người học tham gia học tập 

tích cực”, với trọng tâm là các hình thức tương tác đa chiều giữa sinh viên với nội 

dung, với giảng viên và với bạn học. Các tiêu chuẩn của Clayton State University 

(CSU) (2017) cũng dành riêng một hạng mục cho sự cam kết học tập, trong đó coi ba 

dạng tương tác cốt lõi – sinh viên – giảng viên (student–instructor), sinh viên – bài 

học (student–content), sinh viên – sinh viên (student–student) – là nền tảng duy trì sự 

cam kết và chất lượng học tập. 

Ở Việt Nam, hệ thống chính sách cũng đã xác định tầm quan trọng của tính 

tương tác trong giáo dục số. Thông tư 02/2025/TT-BGDĐT ban hành Khung năng 

lực số cho người học đã coi việc giao tiếp, chia sẻ thông tin, làm việc nhóm và tham 

gia cộng đồng trực tuyến là các biểu hiện của cam kết học tập trong môi trường học 

tập kỹ thuật số (Báo Điện tử Chính phủ, 2025). Như vậy, cam kết học tập không chỉ 

được đo lường qua hành vi hay cảm xúc cá nhân mà còn phản ánh năng lực kết nối 

cộng đồng học tập trong môi trường số. 

Các bằng chứng thực nghiệm cũng chỉ ra rằng trong đào tạo trực tuyến, khả 

năng tiếp cận công nghệ thông tin tuy quan trọng nhưng không quyết định trực tiếp 

đến cam kết học tập mà chỉ tác động gián tiếp thông qua hứng thú học tập. Trong khi 

đó, tương tác trực tuyến lại có ảnh hưởng tích cực đáng kể đến cam kết học tập (β = 

0,35; p < 0,001) (Zhang và cộng sự, 2024). Điều này chỉ ra rằng, ngay cả trong bối 

cảnh công nghệ đầy đủ, nhưng nếu thiếu cơ hội giao tiếp, trao đổi và tham gia vào 

các hoạt động học tập mang tính tương tác, cam kết học tập của sinh viên vẫn có nguy 

cơ suy giảm. 

Cuối cùng, vai trò của giảng viên và thiết kế sư phạm được khẳng định như yếu 

tố quyết định trong việc thúc đẩy sự tương tác và cam kết học tập. Nghiên cứu của 

Garrels và Zemliansky (2022) nhấn mạnh rằng thay vì chỉ tập trung vào công cụ, việc 

thiết kế nội dung rõ ràng, sắp xếp hợp lý và lựa chọn phương pháp giảng dạy phù hợp 

mới là chìa khóa để nâng cao cam kết học tập trong các lớp học trực tuyến. Giảng 

viên được coi là nhân tố giữ vai trò trung tâm trong việc khơi gợi sự tương tác hiệu 

quả, từ đó duy trì sự tham gia tích cực của người học và tối ưu hóa hiệu quả đào tạo. 

Salanova và cộng sự (2010) cho rằng các yếu tố hỗ trợ (tính tương tác) không 

chỉ giúp sinh viên vượt qua những thách thức trong học tập, mà còn đóng vai trò trung 

tâm trong việc kích hoạt trạng thái tâm lý tích cực – cụ thể là sự cam kết học tập 

(study engagement). Khi cảm nhận được rằng mình được hỗ trợ đầy đủ, sinh viên có 

xu hướng tăng sự nhiệt tình, nghĩa là có nhiều năng lượng và sẵn sàng nỗ lực trong 
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học tập; tăng sự tận tâm – cảm giác có ý nghĩa, hứng thú và niềm tự hào trong học 

tập; và tăng sự say mê – trạng thái tập trung cao độ và đắm chìm trong nhiệm vụ học 

tập. (Salanova et al., 2010) 

Dưới góc nhìn xã hội học cấu trúc-chức năng, các yếu tố hỗ trợ có thể được xem 

như các thiết chế trung gian (intervening institutions) góp phần điều hòa các quan hệ 

giữa cá nhân với hệ thống giáo dục rộng lớn hơn. Sự hiện diện của các hỗ trợ này tạo 

ra môi trường học tập thân thiện, đáng tin cậy, từ đó tăng cường mức độ cam kết học 

tập như một hình thức cam kết xã hội (social commitment) trong môi trường học 

thuật. Hơn nữa, trong bối cảnh đào tạo trực tuyến, vai trò của các yếu tố hỗ trợ (tính 

tương tác, tính kịp thời) càng trở nên thiết yếu. Khác với đào tạo truyền thống, môi 

trường học trực tuyến dễ dẫn đến cảm giác cô lập và thiếu kết nối, do đó, các hỗ trợ 

từ phía nhà trường, giảng viên và các nguồn lực học tập kỹ thuật số trở thành cầu nối 

giúp sinh viên cảm thấy gắn bó, được lắng nghe và hỗ trợ – từ đó duy trì và gia tăng 

sự cam kết học tập. 

Tóm lại, tính tương tác hiệu quả chính là một trong những yếu tố quan trọng 

hàng đầu trong việc nâng cao sự cam kết học tập của sinh viên, đặc biệt là trong bối 

cảnh giáo dục đại học đang chuyển đổi mạnh mẽ theo hướng số hóa và linh hoạt. 

Trong những mối quan hệ tương tác mà sinh viên cảm nhận được trong đào tạo trực 

tuyến, cần kể đến tương tác giữa giảng viên và người học, giữa người học với nhau 

và giữa người học với nhà trường. 

Các yếu tố từ phía nhà trường được các nghiên cứu đi trước xem xét từ bối cảnh, 

môi trường tới sự hiện diện của giảng viên và các phương pháp thiết kế sư phạm, tính 

tương tác, sự hỗ trợ của nhà trường trong học tập của người học. Mặc dù các nghiên 

cứu đã chỉ ra cấu trúc và tổ chức khóa học, sự cam kết học tập của sinh viên, tương 

tác giữa người học, và sự hiện diện của giảng viên góp phần tạo ra sự khác biệt đáng 

kể trong mức độ hài lòng và nhận thức về kết quả học tập của sinh viên trong môi 

trường học trực tuyến, thông qua nhiều cơ chế khác nhau. Tuy nhiên, vẫn các nghiên 

cứu kiểm định mối quan hệ trung gian giữa các biến này còn bỏ ngỏ. (Gray & 

DiLoreto, 2016) 

1.3.3 Nhóm đặc điểm nhân khẩu của sinh viên 

Trong quá trình học tập, sinh viên chịu nhiều ảnh hưởng từ các yếu tố nhân khẩu 

như đặc điểm vùng miền mà họ sinh ra lớn lên, hay những đặc điểm tự nhiên như giới 

tính, độ tuổi, cho đến những đặc điểm nhóm xã hội mà họ là thành viên như lĩnh vực 

học/ngành học/khối trường mà họ đang theo học. Cam kết học tập của sinh viên cũng 

vậy, các nhà nghiên cứu cũng xem xét các yếu tố này trong quá trình tìm hiểu của 
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mình và nhận thấy cam kết học tập chịu ảnh hưởng từ các yếu tố như giới tính, lĩnh 

vực tốt nghiệp, khu vực địa lý. 

Nghiên cứu của Assunção và cộng sự (2020) cho thấy cam kết học tập (đo trên 

thang University Student Engagement Inventory - USEI) có tính bất biến yếu giữa các 

quốc gia/khu vực nhưng khi xét theo giới tính và lĩnh vực tốt nghiệp thang đo có tính 

bất biến mạnh. Mặc dù điều này cho thấy thang đo USEI đo lường tốt giữa các nhóm 

giới tính và lĩnh vực tốt nghiệp nhưng chưa giải quyết triệt để được khác biệt giữa 

các quốc gia/khu vực địa lí. Kết quả này đưa ra gợi ý quan trọng về sự ảnh hưởng của 

các yếu tố như giới tính, lĩnh vực tốt nghiệp hay văn hoá, khu vực sống của sinh viên 

đến cam kết học tập của họ. Khi nghiên cứu về cam kết học tập, các nhà nghiên cứu 

cần lưu ý đến các đặc điểm giới và lĩnh vực chuyên ngành học tập, đồng thời tiếp tục 

khám phá liệu sinh viên ở các văn hoá và môi trường giáo dục khác nhau có cảm nhận 

về sự cam kết học tập khác nhau. 

Kết quả nghiên cứu này cũng đồng thuận với nghiên cứu của Faming Wang và 

cộng sự (2025). Điểm khác biệt của nghiên cứu này là xem xét cam kết học tập ở cả 

cấp độ cá nhân và cấp độ tổ chức. Ở cấp độ cá nhân sinh viên, các nhà nghiên cứu 

cũng nhận thấy nhóm sinh viên nữ và sinh viên thuộc nhóm ngành khoa học tự nhiên 

và khoa học ứng dụng có mức cam kết học tập kém thích ứng hơn (maladaptive 

engagement) các nhóm khác. Sinh viên đến từ thành thị và có điều kiện kinh tế gia 

đình cao hơn có cam kết học tập thích ứng hơn (adaptive engagement). Tuy nhiên, lý 

giải cho sự khác biệt này chưa có những lý giải cụ thể và rõ ràng. Do đó, cần có thêm 

những nghiên cứu bổ sung để khẳng định và lý giải cho mối quan hệ giữa cam kết 

học tập và đặc điểm xuất thân vùng miền, áp lực kinh tế của sinh viên. Mặc dù không 

xem xét trên phạm vi rộng lớn xuyên châu lục hay quốc gia nhưng nhóm tác giả đã 

có phát hiện quan trọng khi nhận thấy không chỉ đặc điểm nhân khẩu của sinh viên 

ảnh hưởng đến cam kết học tập của họ mà sự cam kết học tập của sinh viên cũng chịu 

ảnh hưởng bởi mức độ cam kết của cơ sở giáo dục nơi mà họ đang theo học. Thú vị 

hơn, bản thân các cơ sở giáo dục cũng có đặc điểm nhân khẩu (gồm loại hình công 

hay tư thục, vị trí địa lí, và thứ hạng trên bảng xếp hạng) và đặc điểm nhân khẩu cũng 

ảnh hưởng đến mức độ cam kết của nhà trường. Theo đó, các cơ sở giáo dục công 

hay tư thục hay cơ sở giáo dục ở vị trí địa lí có kinh tế phát triển hay không thì không 

ảnh hưởng tới mức độ cam kết của nhà trường, nhưng thứ hạng của cơ sở giáo dục 

cao trên bảng xếp hạng ARWU (Shanghai Ranking) có ảnh hưởng tới mức độ cam 

kết học tập của tổ chức. (F. Wang et al., 2025) 
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Li và Lerner (2011) đã thực hiện nghiên cứu theo chiều dọc về cam kết học tập 

đối với người học vị thành niên tại 13 tiểu bang của Hoa Kỳ với mẫu gồm 1.977 thanh 

thiếu niên và đặc biệt chú trọng tới lấy mẫu theo đặc điểm nhân khẩu học. Cụ thể ông 

lấy mẫu theo giới tính (42,6% là nữ), độ tuổi (trung bình 11,0 tuổi, ĐLC=0,52 tuổi), 

lớp học (lớp 5-8), chủng tộc (người Mỹ gốc Âu 62,6%, gốc Latinh 13,7%, gốc Phi 

(7,6%), gốc Á 3,1%, người Mỹ bản địa 2,9%, và người đa chủng tộc 4,1%, khác 6%), 

ngôn ngữ sử dụng ngoài tiếng Anh (Tây Ban Nha 34,1%, Trung 6,3%, Nga 1,1%, 

Việt 2,1%, Creole 1,9% và các ngôn ngữ khác 58,7%). Kết quả nghiên cứu cho thấy 

những yếu tố nhân khẩu học có mối quan hệ với mức độ cam kết học tập của họ. Khi 

phân tích cam kết học tập biến đổi theo thời gian, nhóm tác giả nhận thấy các yếu tố 

ảnh hưởng tới cam kết học tập gồm giới tính, tình trạng kinh tế xã hội và chủng tộc. 

Trong đó học sinh nam có cam kết học tập kém ổn định hơn học sinh nữ, thanh thiếu 

niên có hoàn cảnh kinh tế xã hội của gia đình thuộc nhóm thấp hơn có mức độ cam 

kết học tập thấp hơn, và một số nhóm dân tộc thiểu số (thanh thiếu niên da màu) 

thường có mức độ cam kết học tập kém ổn định. Về vấn đề này, nhóm tác giả tìm 

cách giải thích thông qua sự ảnh hưởng của yếu tố nhân khẩu học đến ứng xử của 

giảng viên trong lớp học hoặc do xung đột về văn hoá. (Li & Lerner, 2011) 

Sự cam kết học tập của sinh viên Việt Nam có những nét tương đồng và khác 

biệt so với sinh viên quốc tế. Nếu như cam kết học tập của sinh viên quốc tế có phân 

hoá theo đặc điểm giới thì sinh viên Việt Nam mức độ cam kết học tập của cả hai 

nhóm sinh viên nam và nữ là như nhau (Tăng Thị Thuỳ và cộng sự, 2022). Trong khi 

đó, sinh viên Việt Nam có sự phân hoá theo năm học. Cụ thể, sinh viên năm thứ nhất 

có mức độ cam kết học tập thấp hơn so với sinh viên các năm học về sau (Tăng Thị 

Thuỳ và cộng sự, 2022; Lữ Quốc Vinh và cộng sự, 2026). 

Như vậy, có thể thấy rằng sự cam kết học tập của sinh viên ít nhiều chịu ảnh 

hưởng từ đặc điểm nhân khẩu của các em, mặc dù sinh viên ở các khu vực địa lý khác 

nhau có thể có những biến động khác nhau về mức độ cam kết học tập và khác biệt 

giữa các nhóm xã hội. Và mức độ cam kết học tập của cá nhân cũng chịu ảnh hưởng 

bởi mức độ cam kết học tập của cơ sở đào tạo mà họ đang theo học. 

1.3.4 Khả năng can thiệp và cải thiện sự cam kết học tập của sinh viên 

Sự cam kết học tập của sinh viên đặc biệt được quan tâm trong môi trường học 

tập trực tuyến hay môi trường có ứng dụng công nghệ. Sở dĩ như vậy vì môi trường 

học tập trực tuyến hiện nay vẫn được đánh giá là môi trường khiến sinh viên thường 

cảm thấy bị cô lập và mất kết nối (Dixson, 2015). Chính vì vậy các nhà nghiên cứu 
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đi trước tiếp cận sự cam kết học tập của người học thường tìm hiểu qua các khía cạnh 

chính để hiểu được động lực và hiệu quả của nó. Một số khía cạnh quan trọng bao 

gồm Tương tác và sử dụng Đa phương tiện (Interactivity and Multimedia Use); Thiết 

kế học tập và sư phạm (Learning Design and Pedagogy); Tương tác xã hội và cộng 

tác (Social Interaction and Collaboration); Công nghệ và trải nghiệm người dùng 

(Technology and User Experience); Cá nhân hóa và học tập thích ứng 

(Personalization and Adaptive Learning); Động lực và tự điều chỉnh (Motivation and 

Self-regulation). (Clayton State University, 2017; Gunness và c.s., 2023; Huang và 

c.s., 2023; Morrison & Jacobsen, 2023; Navío-Marco và c.s., 2024; Wu và c.s., 2024). 

Cụ thể, các nhà nghiên cứu xem xét ảnh hưởng của các yếu tố tương tác (video, mô 

phỏng, câu đố) và các thành phần đa phương tiện đến sự cam kết học tập của người 

học. Bên cạnh đó, thiết kế các khóa học trực tuyến và phương pháp sư phạm cũng 

được xem xét mức độ ảnh hưởng đến sự cam kết của sinh viên thông qua phân tích 

cấu trúc của khóa học, chiến lược giảng dạy và sự liên kết của các mục tiêu học tập. 

Đối với yếu tố tương tác xã hội và các hoạt động cộng tác trong môi trường học tập 

trực tuyến, các nhà nghiên cứu đánh giá tác động của các cuộc thảo luận nhóm, diễn 

đàn và các dự án nhóm đối với sự cam kết học tập và kiến thức người học thu được. 

Một số yếu tố khác được các nhà nghiên cứu xem xét gồm giao diện, tính dễ sử dụng, 

và nội dung được thiết kế riêng, yếu tố động lực, bao gồm cả động lực học tập nội tại 

và ngoại tại. Kết quả nghiên cứu cho thấy định dạng nội dung đa dạng có tác động 

đến đến sở thích và sự cam kết học tập của người học. 

Nhiều nhà nghiên cứu đã quan sát thấy rằng ứng dụng công nghệ trong học 

tập như hình thức đào tạo trực tuyến sẽ tạo ra trải nghiệm học tập tích cực hơn so với 

các phương pháp tiếp cận không sử dụng công nghệ (Muhtadi, 2013; Tamim et al., 

2011; Thai & Tran, 2022; Vinh et al., 2022). Một trong những lợi ích dự kiến của 

việc sử dụng công nghệ trong giáo dục là tăng cường sự cam kết học tập của học sinh, 

được định nghĩa là mức độ đầu tư và tham gia cá nhân vào các hoạt động học thuật 

(Fredricks và cộng sự, 2004). Khi kiểm tra mối quan hệ giữa học tập sử dụng công 

nghệ giáo dục và sự cam kết học tập, hoặc mức độ tận tâm và kiên trì mà người học 

thể hiện đối với các mục tiêu học tập của họ, các học giả nhận thấy công nghệ giáo 

dục thường được sử dụng như một phương tiện để thúc đẩy việc học tập tích cực và 

sự tham gia của sinh viên, được coi là các yếu tố quan trọng trong việc thúc đẩy sự 

tham gia học tập (Hong et al., 2017; Teo & Beng Lee, 2010; Y. H. Wang, 2020). Khi 

người học tích cực tham gia và tương tác với nội dung học tập, họ có xu hướng hiểu 

và ghi nhớ kiến thức tốt hơn. Công nghệ cung cấp các công cụ và phương tiện tương 
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tác, khuyến khích sự tham gia và động lực học tập. Các trò chơi giáo dục, hệ thống 

hỗ trợ học tập và môi trường trực tuyến cho phép người học thực hiện các hoạt động 

học tập hấp dẫn và đầy thử thách. 

Công nghệ trong giảng dạy trực tuyến có thể tăng cường tương tác của học 

sinh trong giai đoạn đầu, các hoạt động hợp tác và học tập sau giờ học. Nó cũng có 

thể cải thiện hiệu quả giảng dạy, tăng khả năng tiếp cận với người học toàn cầu, cung 

cấp lịch trình linh hoạt, giảm chi phí và giảm thiểu ô nhiễm môi trường. Các nghiên 

cứu đã chỉ ra rằng điểm số của học sinh tăng lên trong năm đầu tiên triển khai. Tuy 

nhiên, những hạn chế của công nghệ trong giáo dục dễ gây giảm khả năng tập trung, 

trí tưởng tượng và khả năng nhận thức của học sinh, cũng như tăng thời gian, chi phí 

và gánh nặng liên quan đến sức khỏe cho các nhà giáo dục. (Caciuc & Alexandrache, 

2013; Khoso et al., 2025; McLaren et al., 2022; Raja & Nagasubramani, 2018; Y. H. 

Wang, 2020) 

Các nhà nghiên cứu cũng xem xét mối quan hệ giữa môi trường học tập trực 

tuyến với động lực và sự cam kết học tập của sinh viên và nhận thấy rằng môi trường 

học tập trực tuyến có thể tăng cường động lực và sự cam kết của sinh viên, đặc biệt 

là thông qua các tính năng đặc thù của công nghệ như nội dung đa phương tiện, hoạt 

động tương tác và các công cụ mạng xã hội (Teo & Beng Lee, 2010). Đồng thời, các 

kết quả nghiên cứu trước đây đã khám phá tác động của sự cam kết học tập của học 

sinh đối với tiến trình học tập của họ trong bối cảnh giáo dục trực tuyến (Hong et al., 

2017). Hầu hết các học giả đều đồng ý rằng việc sử dụng công nghệ giáo dục trong 

đó có hình thức đào tạo trực tuyến có thể tác động tích cực đến sự tham gia, động lực 

và sự cam kết học tập của học sinh. Các nghiên cứu này nhấn mạnh tầm quan trọng 

của việc sử dụng các công nghệ giáo dục theo cách hỗ trợ các định hướng và nhu cầu 

học tập của học sinh, đồng thời cung cấp đào tạo và hỗ trợ toàn diện cho các nhà giáo 

dục và học sinh (Hong et al., 2017; Teo & Beng Lee, 2010; Y. H. Wang, 2020). 

Mặc dù là một nghiên cứu đặc thù với sinh viên học ngôn ngữ, nhưng bối cảnh 

nghiên cứu ở Trung Quốc khá gần với văn hoá Việt. Nghiên cứu của Khoso, Wang 

và Darazi (2025) tập trung khảo sát tác động của việc sử dụng trí tuệ nhân tạo sinh 

(Generative Artificial Intelligence – GAI), cụ thể là ChatGPT, đối với mức độ cam 

kết học tập và khả năng sáng tạo của sinh viên học ngoại ngữ là tiếng Anh (English 

as a Foreign Language – EFL) Trung Quốc ở bậc đại học. Kết quả chỉ ra rằng 

ChatGPT không chỉ trực tiếp nâng cao sự cam kết học tập mà còn gián tiếp thúc đẩy 

sáng tạo thông qua vai trò trung gian của cam kết học tập và vai trò điều tiết của tự 

hiệu quả sáng tạo. Nghiên cứu kết luận rằng việc tích hợp hợp lý các công cụ AI trong 
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giảng dạy ngoại ngữ có thể cá nhân hóa tài liệu học tập, khuyến khích tư duy sâu, 

tăng cường sự tham gia và nuôi dưỡng năng lực sáng tạo ngôn ngữ của sinh viên. 

Đồng thời, các nhà giáo dục cần chú trọng phát triển niềm tin vào khả năng sáng tạo 

của người học, từ đó tối đa hóa lợi ích của công nghệ AI đối với trải nghiệm học tập 

ngoại ngữ. (Khoso et al., 2025) 

Nhìn chung, các kết quả nghiên cứu đã được triển khai cho thấy rằng việc ứng 

dụng và cho phép sinh viên trải nghiệm các công nghệ mới trong giáo dục có thể có 

tác động tích cực đến sự tham gia học tập của học sinh, đặc biệt là bằng cách thúc 

đẩy sự cam kết và động lực của học sinh. Tuy nhiên, điều quan trọng là phải đảm bảo 

rằng các công nghệ này được sử dụng hiệu quả và được tích hợp vào chương trình 

giảng dạy theo cách hỗ trợ các mục tiêu và nhu cầu học tập của học sinh. Đào tạo và 

hỗ trợ toàn diện cho cả nhà giáo dục và sinh viên cũng có thể cần thiết để tối đa hóa 

lợi ích tiềm năng của công nghệ giáo dục trong việc thúc đẩy sự tham gia học tập 

(Caciuc & Alexandrache, 2013; McLaren et al., 2022; Raja & Nagasubramani, 2018; 

Y. H. Wang, 2020). 

Như vậy, các nhà nghiên cứu đi trước đều thống nhất rằng công nghệ nói chung 

có tác động tích cực đến việc học, bởi học sinh thấy nó hấp dẫn hơn các tài liệu truyền 

thống. Tuy nhiên, việc sử dụng công nghệ có chọn lọc và chiến lược là cần thiết để 

tránh mất tập trung và đảm bảo học tập cộng tác hiệu quả trong môi trường trực tuyến. 

Ngoài ra, việc tích hợp công nghệ hiệu quả vào quá trình học tập có thể đòi hỏi đầu 

tư đáng kể vào cơ sở hạ tầng và nguồn lực. 

Tiểu kết chương 1 

Sự cam kết học tập của sinh viên là một khái niệm quan trọng trong giáo dục 

đại học bởi nó gắn liền với kết quả học tập, trải nghiệm học đường và hành vi học 

tập. Không chỉ giúp nâng cao thành tích và hạn chế tình trạng bỏ học, thành tích thấp 

hay xao nhãng trong học tập,…, cam kết học tập còn đóng vai trò như một “lá chắn” 

bảo vệ sinh viên trước những nguy cơ tâm lý – xã hội. Phần lớn các nghiên cứu đều 

thống nhất coi đây là một cấu trúc đa chiều, có tính động, và đặc biệt có thể được tác 

động thông qua chính sách giáo dục và thiết kế giảng dạy. Để nghiên cứu về cam kết 

học tập cần xem xét cấu trúc đa chiều và biến động theo thời gian, do đó nghiên cứu 

cần theo dõi dài hạn, đo lường nhiều chiều, và kết hợp định lượng với phân tích định 

tính để bắt được quỹ đạo phát triển và cơ chế tác động (Fredricks et al., 2004). 

Trong bối cảnh giáo dục trực tuyến nhằm thực hiện chuyển đổi số, cam kết 

học tập càng trở thành yếu tố then chốt để bảo đảm chất lượng đào tạo. Nó không chỉ 
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là mục tiêu mà các cơ sở giáo dục hướng tới, mà còn là chỉ báo quan trọng phản ánh 

mức độ thích ứng của sinh viên với phương thức học tập mới. Nhiều nghiên cứu đã 

chứng minh mối liên hệ chặt chẽ giữa cam kết học tập với động lực, định hướng, trải 

nghiệm học tập, thành tích và thậm chí cả hành vi lệch chuẩn. 

Từ góc nhìn xã hội học, sự cam kết học tập không phải là trạng thái thụ động 

mà là một quá trình thực hành có tính chủ thể — bao gồm các thành tố nhận thức 

(cách hiểu và xử lý thông tin), cảm xúc (phản ứng tình cảm đối với phản hồi), hành 

vi (thực hiện các điều chỉnh cụ thể) và chủ động (chủ động yêu cầu, thương lượng và 

kiến tạo ý nghĩa). Khi nghiên cứu về kết quả học tập của người học cần đặt cam kết 

học tập ở vị trí trung gian. Cụ thể, các yếu tố bối cảnh học tập, động lực nội sinh/ngoại 

sinh của người học, định hướng học tập, các yếu tố về tổ chức hoạt động dạy và học, 

các yếu tố về hoàn cảnh cá nhân của sinh viên đều thông qua sự cam kết học tập của 

người học để tác động đến kết quả học tập. 

Sự cam kết học tập của sinh viên chịu ảnh hưởng trực tiếp bởi hai nhóm yếu 

tố chính: yếu tố bên trong và bên ngoài. Các yếu bên trong gồm các đặc điểm như 

động lực học tập (nội tại và ngoại tại), khả năng tự điều chỉnh việc học, thái độ đối 

với học tập trực tuyến, kỹ năng sử dụng công nghệ và trải nghiệm học tập trước đó 

đóng vai trò quan trọng trong việc hình thành và duy trì mức độ cam kết. Sinh viên 

có động lực học tập tự thân cao, khả năng tự học tốt và niềm tin vào giá trị của chương 

trình học thường thể hiện mức độ cam kết cao hơn trong quá trình học tập. Bên cạnh 

đó, các yếu tố bên ngoài gồm các yếu tố thuộc về nhà trường như hình thức học tập, 

khối trường, năm học, tổ chức học tập, sự rõ ràng của chuẩn đầu ra, hoạt động tổ chức 

dạy và học, tính tương tác trong quá trình học cũng có ảnh hưởng đến mức độ tham 

gia tích cực của sinh viên. 

Khoảng trống nghiên cứu:  

Cam kết học tập có thể được xem như chiếc cầu nối giữa điều kiện giảng dạy – 

học tập và thành công về mặt học thuật của sinh viên. Tuy nhiên, vẫn còn nhiều 

khoảng trống cần được tiếp tục nghiên cứu và làm rõ, chẳng hạn như sự khác biệt 

trong cam kết học tập giữa các hình thức đào tạo, hay tác động của yếu tố văn hóa – 

xã hội trong những bối cảnh quốc gia khác nhau,... Những hướng nghiên cứu này 

giúp mang lại các đóng góp giá trị cả về mặt lý luận lẫn thực tiễn, góp phần nâng cao 

chất lượng giáo dục đại học trong giai đoạn hiện nay. Bên cạnh đó, với sự lan rộng 

của hình thức học tập trực tuyến trong các trường đại học, các nghiên cứu đi trước 
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cũng chưa tập trung làm rõ cụ thể sự khác biệt cam kết học tập giữa môi trường học 

tập này với môi trường học tập truyền thống. 

Về mặt học thuật, các nghiên cứu về cam kết học tập còn thiếu sự thống nhất về 

khung khái niệm khiến việc tổng hợp các kết quả còn gặp nhiều khó khăn. Về thực 

tiễn, các can thiệp chính sách cần tạo cơ chế khuyến khích sự cam kết học tập giúp 

chuyển hóa chính sách thành thay đổi tích cực trong quản lý đào tạo và nâng cao kết 

quả, trải nghiệm học tập của người học. 

Trong phạm vi thực hiện của Luận án, tác giả sử dụng kết hợp phương pháp 

nghiên cứu định lượng và định tính nhằm khám phá thực nghiệm về sự khác biệt cam 

kết học tập của sinh viên giữa hai môi trường học tập trực tiếp và trực tuyến, chú 

trọng đến các yếu tố về thiết kế dạy học, tìm hiểu mối liên hệ của sự cam kết học tập 

với tính tương tác trong học tập giữa giảng viên với người học và giữa người học với 

nhau, mối liên hệ của sự cam kết học tập với động lực và định hướng học tập của sinh 

viên, và một số yếu tố khác như đặc điểm nhân khẩu hay các hành vi lệch chuẩn. 

Đồng thời, các phát hiện của đề tài hướng đến đề xuất chính sách liên quan đến sự 

cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội nói riêng và 

các cơ sở giáo dục đại học ở Việt Nam nói chung. 
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Chương 2. CƠ SỞ LÝ LUẬN, CƠ SỞ THỰC TIỄN VÀ PHƯƠNG PHÁP 

NGHIÊN CỨU 

Từ tổng quan về sự cam kết học tập của sinh viên, chương này sẽ làm rõ khái 

niệm công cụ, lý thuyết vận dụng và phương pháp nghiên cứu cũng như công cụ đo 

lường của luận án. Mục đầu tiên trình bày ba khái niệm trọng tâm của luận án gồm: 

sự cam kết học tập của sinh viên, đào tạo trực tuyến, và hành vi lệch chuẩn trong học 

tập, yếu tố bên trong – bên ngoài, và kết quả học tập. Các khái niệm này được thao 

tác để sử dụng trong quá trình xây dựng công cụ khảo sát. Mục 2.2 trình bày về các 

lý thuyết mà luận án vận dụng gồm: Lý thuyết hành động xã hội của Talcott Parsons, 

lý thuyết nhu cầu – nguồn lực trong học tập, lý thuyết hệ thống xã hội, và lý thuyết 

tự quyết. Các quan điểm lý thuyết được sử dụng để định hướng xây dựng câu hỏi 

trong công cụ khảo sát. Mục cuối cùng trình bày về phương pháp nghiên cứu và công 

cụ đo lường của luận án. 

2.1 Khái niệm cơ bản 

2.1.1 Sự cam kết học tập của sinh viên 

Khái niệm “sự cam kết” (engagement) ban đầu không xuất phát từ các nghiên 

cứu về giáo dục mà từ các nghiên cứu về nghề nghiệp và việc làm. Khái niệm này 

gần đây đã được điều chỉnh cho phù hợp với lĩnh vực giáo dục (Assunção et al., 2020). 

Nghiên cứu của Assunção và cộng sự (2020) lần theo khái niệm đầu tiên về "cam kết" 

và phát hiện ra rằng nó bắt nguồn từ khái niệm "kiệt sức" do Maslach và Leiter (1997) 

đưa ra. Theo hai tác giả này, trong khi kiệt sức là một khái niệm đề cập đến sự xói 

mòn của sự gắn kết, thì sự gắn kết được coi là trạng thái đối lập với sự kiệt sức và 

được định nghĩa với các khía cạnh (1) cảm giác tràn đầy năng lượng, (2) sự cam kết 

và (3) sự hoàn thành. Khi sự gắn kết không còn nữa, năng lượng cạn kiệt, sự cam kết 

trở nên hoài nghi và năng suất trở nên kém hiệu quả, đó là lúc sự kiệt sức xuất hiện. 

Theo quan điểm này, nhân viên được đánh giá dựa trên trục gắn kết-sự kiệt sức liên 

quan đến công việc. Tuy nhiên, cách quan niệm này, cũng theo Assunção và cộng sự 

(2020), có một khuyết điểm là một số người không thấy mệt mỏi và cũng không nhất 

thiết phải dấn thân vào công việc của mình. (Nguyen et al., 2024) 

Mặc dù được tiếp cận chủ yếu như một trạng thái tâm lý, nhiều nghiên cứu cho 

thấy sự cam kết học tập (student engagement) có mối quan hệ chặt chẽ với các hành 

vi học tập có thể quan sát được, đặc biệt là mức độ tuân thủ các chuẩn mực học tập 

và sự tham gia chủ động vào các hoạt động học tập. Các nghiên cứu về cam kết học 

tập của sinh viên trong hai thập kỷ qua, tập trung vào vai trò của sự cam kết học tập 
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trong việc giải quyết các vấn đề giáo dục như tỷ lệ đạt chuẩn đầu ra thấp, tỷ lệ bỏ học 

cao. Sự cam kết học tập đã được nghiên cứu trong nhiều bối cảnh và được coi là yếu 

tố quan trọng giúp cải thiện điểm số, thậm chí giúp sinh viên tránh được các vấn đề 

xã hội như phạm pháp và trầm cảm. Sự cam kết học tập được coi là một "siêu cấu 

trúc" (meta-construct) bao gồm các yếu tố hành vi, nhận thức và cảm xúc, dễ hiểu và 

quan sát được. Từ góc độ quản lý, sự cam kết học tập của sinh viên là yếu tố có thể 

can thiệp để điều chỉnh được. Sự cam kết học tập có thể thay đổi khi giảng viên tạo 

môi trường lớp học có sự hỗ trợ, có tính thử thách và ý nghĩa cho sinh viên. (Fredricks 

et al., 2016). Quan điểm hiện tại của các học giả về sự cam kết học tập cho thấy các 

khía cạnh đa dạng của nó, nhưng họ đồng ý rằng sự cam kết học tập của sinh viên 

bao gồm sự cống hiến và đầu tư mà sinh viên dành cho các nỗ lực học tập của mình, 

vượt ra ngoài sự tham dự và thành tích học tập đơn thuần (Gunness et al., 2023). 

Thuật ngữ “cam kết học tập” trong các nghiên cứu ở Việt Nam được đề cập 

thông qua nhiều cụm từ khác nhau như sự tham gia học tập, sự gắn kết học tập, tính 

tích cực học tập, … (Tăng Thị Thuỳ và cộng sự, 2022; Lê Quốc Vinh và cộng sự, 

2026; Lê Thái Phượng, 2024; Lê Khánh Vân, Lê Thế Vũ, 2026). Sự chưa thống nhất 

thuật ngữ này đến từ quá trình dịch thuật nhằm Việt hoá thuật ngữ quốc tế của các 

học giả trong nước. Các cụm từ này đều phản ánh toàn bộ hoặc một phần nội hàm 

của thuật ngữ “engagement”. Thực tế là, bản thân thuật ngữ engagement cũng có 

nhiều cách đề cập khách nhau trong các nghiên cứu quốc tế, như student engagement, 

learning engagement, academic engagement,… Mặc dù vậy, các nghiên cứu trong 

nước cần có sự thống nhất thuật ngữ này để phát triển các nghiên cứu liên quan trong 

thời gian tới. Luận án cũng góp phần đề xuất dịch thuật thuật ngữ trên sang tiếng Việt 

bằng cụm từ “sự cam kết học tập” nhằm thể hiện rõ tính chủ động của người học hơn 

trong quá trình học tập, đồng thời thể hiện sự gắn kết mạnh mẽ cũng như năng lực tự 

điều chỉnh của người học trong các môi trường học tập khác nhau, đặc biệt là hình 

thức học tập trực tuyến – vốn là hình thức học tập thiếu hụt tương tác xã hội và đòi 

hỏi đa dạng các kỹ năng của người học như học tập chủ động, khai thác học liệu, lập 

kế hoạch cá nhân,… 

Schaufeli và cộng sự đã định nghĩa sự cam kết với công việc, bao gồm cả cam 

kết của người học với công việc học tập của họ như sau: Sự cam kết là một trạng 

thái tinh thần tích cực, thỏa mãn, liên quan đến công việc, được đặc trưng bởi sự 

nhiệt tình, sự tận tâm và sự say mê. Thay vì một trạng thái nhất thời và cụ thể, sự 

cam kết đề cập đến một trạng thái nhận thức-tình cảm dai dẳng và lan tỏa hơn, không 

tập trung vào bất kỳ mục tiêu cụ thể nào; đối tượng, sự kiện, cá nhân, hoặc hành vi 



46 
 

nào. Sự nhiệt tình được đặc trưng bởi mức năng lượng cao và khả năng phục hồi 

tinh thần trong khi làm việc, sẵn sàng đầu tư công sức vào công việc của một người 

và sự kiên trì ngay cả khi đối mặt với khó khăn. Sự tận tâm đề cập đến việc tham 

gia mạnh mẽ vào công việc của một người và trải nghiệm về ý nghĩa, sự hăng hái, 

nguồn cảm hứng, niềm tự hào và thách thức. Sự say mê, được đặc trưng bởi sự tập 

trung hoàn toàn và vui vẻ say mê với công việc của một người, theo đó thời gian 

trôi qua nhanh chóng và một người gặp khó khăn trong việc tách mình ra khỏi công 

việc. (Schaufeli et al., 2002). 

Schaufeli và cộng sự đã định nghĩa sự cam kết với công việc, bao gồm cả mức 

độ cam kết của sinh viên với công việc học tập (Schaufeli et al., 2002). Định nghĩa 

này được vận dụng trong luận án như sau: 

Sự cam kết học tập là một trạng thái tinh thần tích cực, thỏa mãn, liên quan đến 

học tập, được đặc trưng bởi nhiệt tình, sự tận tâm và sự say mê. Thay vì một trạng 

thái nhất thời và cụ thể, sự cam kết đề cập đến một trạng thái nhận thức-tình cảm dai 

dẳng và lan tỏa hơn, không tập trung vào bất kỳ mục tiêu cụ thể nào; đối tượng, sự 

kiện, cá nhân, hoặc hành vi nào. Sự nhiệt tình được đặc trưng bởi mức năng lượng 

cao và khả năng phục hồi tinh thần trong khi học tập, sẵn sàng đầu tư công sức vào 

học tập của người học và sự kiên trì ngay cả khi đối mặt với khó khăn. Sự tận tâm đề 

cập đến việc tham gia mạnh mẽ vào học tập của người học và trải nghiệm về ý nghĩa, 

sự hăng hái, nguồn cảm hứng, niềm tự hào và thách thức. Sự say mê được đặc trưng 

bởi sự tập trung hoàn toàn và vui vẻ say mê với học tập của người học, theo đó thời 

gian trôi qua nhanh chóng và người học khó khăn tách mình ra khỏi học tập. 

Khái niệm của Schaufeli và cộng sự đề xuất được thiết kế tập trung ở chiều cạnh 

tâm lý. Trong môi trường đào tạo trực tuyến — nơi có sự giới hạn về tương tác trực 

tiếp và giám sát cơ học — trạng thái tâm lý tích cực và bền bỉ này đóng vai trò là 

nguồn lực nội tại quyết định, thúc đẩy sinh viên tự giác duy trì năng lượng học tập, 

tự điều chỉnh hành vi, thậm chí vượt qua khó khăn, thách thức để đạt được hiệu quả 

học tập tối ưu. Sự cam kết học tập của sinh viên cũng được xem xét trong mối quan 

hệ với sự tuân thủ các chuẩn mực học tập và tham gia chủ động vào các hoạt động 

học tập chính thức trong học tập trực tuyến. Sinh viên có mức độ cam kết học tập cao 

thường gắn với các hành vi học tập tích cực như tham gia đầy đủ các hoạt động học 

tập, tương tác học thuật và hoàn thành nhiệm vụ học tập đúng yêu cầu; trong khi mức 

độ cam kết học tập thấp có thể liên quan đến sự suy giảm tuân thủ chuẩn mực và gia 

tăng các hành vi học tập lệch chuẩn. 
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Luận án sử dụng toàn bộ khái niệm và hệ chỉ báo do Schaufeli và cộng sự đề 

xuất. Thang đo gồm 9 nhận định với ba chiều cạnh gồm sự nhiệt tình, sự tận tâm và 

sự say mê. Theo đó, sự nhiệt tình được xem xét qua cảm nhận của sinh viên về nguồn 

năng lượng dồi dào, năng lực bản thân và tâm thế háo hức khi tham gia học tập, và 

muốn tham gia lớp học ngay khi bắt đầu ngày mới; sự tận tâm được xem xét qua các 

nhận định thể hiện sự nhiệt thành, nguồn cảm hứng sâu sắc và niềm tự hào của sinh 

viên đối với việc học của mình; sự say mê được xem xét qua sự thoả mãn sinh ra từ 

việc học tập, cảm giác say mê và bị cuốn hút vào hoạt động học tập của các em. 

Sự cam kết học tập được xem xét trong mối quan hệ ảnh hưởng của các yếu tố 

bên trong và bên ngoài. Trong đó các yếu tố bên trong là những yếu tố xuất phát từ 

bản thân sinh viên, gắn với nhận thức, động lực, thái độ và hành vi học tập, mà sinh 

viên có khả năng chủ động điều chỉnh và kiểm soát trong quá trình học tập. Yếu tố 

bên ngoài là những yếu tố thuộc về môi trường và bối cảnh học tập, nằm ngoài khả 

năng kiểm soát trực tiếp của sinh viên, mà sinh viên khó hoặc không thể chủ động 

can thiệp hay điều chỉnh. 

Mặc dù Schaufeli đề xuất cấu trúc 3 nhân tố rõ rệt của sự cam kết học tập, các 

bằng chứng thực nghiệm trên thế giới cũng cho thấy ranh giới giữa ba chiều kích này 

đôi khi có sự giao thoa lớn tùy thuộc vào bối cảnh văn hóa và đối tượng khảo sát. 

2.1.2 Đào tạo trực tuyến 

Giáo dục hoặc học tập trực tuyến (online education, E-learning) được hiểu là 

việc thực hiện và tiếp nhận việc giảng dạy thông qua các nền tảng trực tuyến (Hodges 

và cộng sự, 2020; Means & Neisler, 2020). Giáo dục trực tuyến có thể đồng thời, diễn 

ra trong thời gian thực hoặc không đồng thời, bao gồm các tài liệu được ghi sẵn mà 

sinh viên có thể học theo thời gian biểu của chính mình (Tartavulea và cộng sự, 2020). 

(Dẫn theo (Vermeulen & Volman, 2024). 

Tại ĐHQGHN, đào tạo trực tuyến được hiểu là phương thức tổ chức giảng 

dạy và học tập, sử dụng các thiết bị điện tử, công nghệ và truyền thông nhằm truyền 

tải nội dung giữa người dạy và người học theo hình thức trực tuyến. Trong đó, các 

thiết bị được kết nối với hệ thông máy chủ có lưu trữ các bài giảng, học liệu điện tử 

thông qua hệ thống quản lý học tập trực tuyến (còn gọi là LMS). Hoạt động đào tạo 

trực tuyến tại ĐHQGHN được thực hiện trên nền tảng quản lý học tập trực tuyến của 

ĐHQGHN (VNU LMS) và các nền tảng đào tạo trực tuyến khác được ĐHQGHN 

công nhận, đưa vào sử dụng. (Đại học Quốc gia Hà Nội, 2023b) 
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Đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN hiện tại là môi trường học trực tuyến bán 

đồng bộ, do đó khi nghiên cứu về đào tạo trực tuyến cần xem xét khái niệm đào tạo 

kết hợp (blended learning). Đào tạo kết hợp tại ĐHQGHN được định nghĩa là hình 

thức gồm một phần hoạt động giảng dạy trực tuyến kết hợp với hoạt động giảng dạy 

truyền thống trên cơ sở áp dụng các hợp phần công nghệ thông tin ứng dụng trong 

giảng dạy - học tập. Số giờ tín chỉ giảng dạy theo phương thức giảng dạy truyền thống 

không thấp hơn 1/3 tổng số giờ tín chỉ của học phần áp dụng đào tạo kết hợp. (Đại 

học Quốc gia Hà Nội, 2021) 

ĐHQGHN cũng quy định một số khái niệm liên quan đến đào tạo trực tuyến 

gồm có khái niệm về học phần trực tuyến, học phần chung đào tạo theo hình thức 

trực tuyến, học liệu đào tạo trực tuyến. (Đại học Quốc gia Hà Nội, 2023b) 

Học phần trực tuyến là học phần được thiết kế và tổ chức gỉảng dạy theo 

phương thức đào tạo trực tuyến. Nội dung đào tạo trực tuyến có khối lượng, nội dung 

và cấu trúc kiến thức tương đương với các học phần thuộc chương trình đào tạo. 

Học phần chung đào tạo theo hình thức trực tuyến là các học phần được 

ĐHQGHN phân công, giao nhiệm vụ cho 1 đơn vị đảm nhiệm giảng dạy theo hình 

thức trực tuyến hỗ trợ cho các đơn vị quản lý ngành học. Đối với học phần chung 

Nhà nước và Pháp luật đại cương, ĐHQGHN giao Viện Đào tạo số và Khảo thí (trước 

là Viện Đảm bảo chất lượng giáo dục) là đơn vị tổ chức. 

Học liệu đào tạo trực tuyến là tập hợp các học liệu điện tử phục vụ đào tạo, 

bao gồm (nhưng không giới hạn): bài giảng, sách giáo trình, tài liệu tham khảo, bài 

kiểm tra đánh giá, bản trình chiếu, bảng dữ liệu, các tệp âm thanh, hình ảnh, video, 

bài giảng điện tử, phần mềm dạy học, các ứng dụng và nội dung tương tác trực tuyến, 

hưỡng dẫn thực hành, thí nghiệm ảo. 

2.1.3 Hành vi lệch chuẩn trong học tập 

Trong xã hội học, lệch chuẩn (deviance) là hành vi đi ngược lại các chuẩn mực 

xã hội và gây ra phản ứng tiêu cực từ xã hội. Durkheim là nhà Xã hội học được coi 

là người khởi đầu thành công nhất cho những phân tích đương đại về lệch chuẩn. Ông 

cho rằng lệch chuẩn là tình trạng phi chuẩn tắc, là trạng thái vô chuẩn mực, thể hiện 

rõ nhất ở thời điểm xã hội thay đổi nhanh chóng. Ngoài ra, theo Durkheim, lệch chuẩn 

là một phần không thể thiếu của xã hội, thậm chí có chức năng nhất định. (Cường và 

cộng sự, 2010) 

Luận án tiếp cận hành vi lệch chuẩn của sinh viên trong học tập là những hành 

vi không phù hợp với các chuẩn mực học tập và quy định đào tạo của nhà trường, 
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cũng như những kỳ vọng xã hội đối với vai trò người học trong quá trình tham gia 

học tập tại trường đại học, bao gồm các hành vi như trốn tiết, không học đủ số buổi 

quy định, nói chuyện hoặc làm việc riêng trong giờ, xao nhãng trong giờ học, gian 

lận trong bài tập và thi cử,... 

Trong đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN, hoạt động dạy và học được thực hiện 

trên hệ thống LMS. Hệ thống này được thiết kế xen kẽ các buổi học Zoom (học trực 

tuyến đồng thời) với các mô-đun học tập có sẵn từng tuần (học trực tuyến không đồng 

thời). Hoạt động kiểm tra đánh giá được thực hiện bán phần do hệ thống LMS giám 

sát, cụ thể là một trong hai bài thi giữa kỳ sinh viên tự thực hiện trên LMS, trong khi 

đó bài thi cuối kỳ sinh viên thi tập trung trực tiếp tại điểm phòng máy tính do Viện 

Đào tạo số và khảo thí, ĐHQGHN tổ chức. Các bài tập theo nhóm cũng được thiết kế 

và yêu cầu nộp báo cáo kết quả làm việc của nhóm để chấm điểm chuyên cần và một 

trong hai đầu điểm giữa kỳ. Do đó những hành vi lệch chuẩn trong học tập như trốn 

tiết, không học đủ số buổi quy định, nói chuyện hoặc làm việc riêng trong giờ, xao 

nhãng trong giờ học, gian lận trong bài tập và thi cử,… vẫn có hiệu lực đối với hình 

thức học trực tuyến, mặc dù hình thức tổ chức dạy – học và kiểm tra đánh giá có sự 

thay đổi. 

Hành vi lệch chuẩn học tập trong đào tạo trực tuyến trên hệ thống LMS ngoài 

các hành vi trên còn bao gồm các hành vi đặc thù như tranh thủ cơ chế giám sát chưa 

chặt chẽ, sinh viên mở hệ thống để tính thời lượng học tập trong khi không thực sự 

dành thời gian chất lượng để học tập nội dung kiến thức đó, hay sinh viên tắt tính 

năng camera, micro trong lớp,…. Tuy nhiên, luận án được thiết kế theo hướng so 

sánh giữa hai nhóm sinh viên học trực tiếp và trực tuyến, các hành vi lệch chuẩn học 

tập đặc thù trong học tập trực tuyến không được đưa vào công cụ khảo sát định lượng 

mà chỉ được khai thác trong phân tích định tính. 

2.1.4 Yếu tố bên trong 

Yếu tố bên trong là những yếu tố xuất phát từ bản thân sinh viên, gắn với nhận 

thức, động lực, thái độ và hành vi học tập, mà sinh viên có khả năng chủ động điều 

chỉnh và kiểm soát trong quá trình học tập. Trong nghiên cứu này, yếu tố bên trong 

bao gồm động lực học tập và định hướng học tập. 

Động lực học tập được Pintrich và cộng sự (1991) tập trung tiếp cận từ đánh 

giá của cá nhân sinh viên trong quá trình học tập của họ. Theo đó, động lực học tập 

bao gồm động lực học tập nội tại và động lực học tập ngoại tại. Động lực nội tại là 

định hướng mục tiêu liên quan đến nhận thức của học sinh về lý do họ tham gia vào 
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một nhiệm vụ học tập. Trong MSLQ, nó đề cập đến các mục tiêu chung của học sinh 

hoặc định hướng cho toàn bộ khóa học. Định hướng mục tiêu xuất phát từ nội tại cụ 

thể là về mức độ mà học sinh cảm thấy mình tham gia vào một nhiệm vụ vì những lý 

do như thử thách, tò mò, hay mong muốn hiểu biết sâu rộng. Khi học sinh có định 

hướng mục tiêu nội tại, sự tham gia của họ vào nhiệm vụ học tập là mục đích tự thân, 

tức là họ tham gia vì bản thân nhiệm vụ đó chứ không phải vì một mục đích bên ngoài 

nào khác. Động lực ngoại tại là định hướng mục tiêu bên ngoài trong học tập, liên 

quan đến mức độ mà học sinh tham gia vào một nhiệm vụ vì những lý do bên ngoài 

(như điểm số, phần thưởng, thành tích, sự đánh giá của người khác, và sự cạnh 

tranh,..). Khi học sinh có định hướng mục tiêu bên ngoài cao, việc tham gia vào nhiệm 

vụ học tập chỉ là phương tiện để đạt được các mục đích bên ngoài này. Mối quan tâm 

chính của họ không phải là bản thân nhiệm vụ học tập mà là những yếu tố bên ngoài 

như điểm số, phần thưởng, hay so sánh thành tích với người khác. (Pintrich et al., 

1991b) 

Định hướng học tập có thể được định nghĩa là các biểu hiện nhận thức hướng 

dẫn hành vi đến một trạng thái cuối cùng, do đó phản ánh sự khác biệt về động lực 

của cá nhân để đạt được kết quả. (Steare, T., Lewis, G., Lange, K., & Lewis, G., 

2024). Định hướng học tập được xem xét trên hai thành phần chính gồm định hướng 

kiến thức (mastery goals), định hướng thể hiện bản thân với người khác 

(performance-approach goals). Theo đó, sinh viên có định hướng làm chủ tri thức sẽ 

có động lực muốn phát triển năng lực, sự hiểu biết về nhiệm vụ hoặc môn học, và học 

hỏi càng nhiều càng tốt. Trong khi đó sinh viên có định hướng học tập để thể hiện 

mình với người khác sẽ muốn thể hiện mình vượt trội hơn trong mắt bạn bè, thầy cô, 

gia đình và nhà tuyển dụng. 

2.1.5 Yếu tố bên ngoài 

Trái với các yếu tố bên trong, yếu tố bên ngoài là những yếu tố thuộc về môi 

trường và bối cảnh học tập, nằm ngoài khả năng kiểm soát trực tiếp của sinh viên, mà 

sinh viên khó hoặc không thể chủ động can thiệp hay điều chỉnh. Trong đó, tiểu nhóm 

các yếu tố hoàn cảnh cá nhân sinh viên bao gồm các đặc điểm nhân khẩu học và áp 

lực kinh tế, là những điều kiện bên ngoài đóng vai trò là bối cảnh nền tảng. Tiểu nhóm 

các yếu tố từ phía nhà trường, như thiết kế dạy học, hỗ trợ học tập và tính tương tác, 

được xem là những yếu tố mà nhà trường có thể can thiệp để thúc đẩy đến mức độ 

cam kết học tập của sinh viên. Các chỉ báo của nhóm yếu tố từ phía nhà trường được 

hình thành qua các phỏng vấn sâu. Theo đó, nhóm chỉ báo thiết kế dạy học bao gồm 

các nhận định nhấn mạnh về thiết kế khung chương trình học tập có thể giúp thúc đẩy 
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hay kìm hãm cam kết học tập của người học như yêu cầu đầu ra của học phần, tổ chức 

hoạt động học tập trong học phần; nhóm chỉ báo về hỗ trợ học tập nhấn mạnh đến các 

khía cạnh hỗ trợ sự cam kết học tập của sinh viên như học liệu, bài giảng, kiểm tra 

đánh giá, công cụ hỗ trợ trong học tập; nhóm chỉ báo về tính tương tác gồm các nhận 

định nhấn mạnh về sự trao đổi giao tiếp liên quan đến duy trì hay làm suy giảm cam 

kết học tập như trao đổi với giảng viên, bạn học về nội dung học tập, sự phản hồi kịp 

thời của các giảng viên, cán bộ khi sinh viên gặp các vấn đề trong quá trình học tập. 

2.1.6 Kết quả học tập 

Kết quả học tập được xem xét ở nhiều biểu hiện trong các nghiên cứu khác 

nhau tuy nhiên các nghiên cứu giáo dục thường xem điểm trung bình chung (GPA) 

là một trong những thước đo cốt lõi để đánh giá năng lực và kết quả học tập của người 

học. Nhiều nhà nghiên cứu nhận định GPA là yếu tố góp phần quan trọng quyết định 

các cơ hội phát triển trong tương lai của sinh viên (Du, 2025). Thực tế là, GPA bên 

cạnh việc phản ánh quá trình học tập ở trường đại học, còn là "chìa khóa" mở ra các 

cơ hội học thuật và nghề nghiệp trong tương lai. Các cơ sở giáo dục đại học đều sử 

dụng điểm số này như một tiêu chuẩn sàng lọc để đánh giá điều kiện tham gia các 

khóa học nâng cao cũng quyết định việc xét tuyển đầu vào. 

Về mặt kỹ thuật, điểm số này thường được tính toán bằng cách chuyển đổi 

điểm chữ cái thành hệ số điểm và lấy trung bình dựa trên số tín chỉ mà học sinh tích 

lũy. Mặc dù các hệ thống giáo dục có thể áp dụng các thang đo khác nhau (như 

thang điểm 4 phổ biến tại các trường trung học ở Hoa Kỳ, với điểm A tương đương 

4.0, hoặc mở rộng thang điểm 5 đối với một số chương trình đặc thù), GPA vẫn 

đóng vai trò là một chỉ số mang tính đại diện cao nhất cho khả năng học tập tổng 

thể của người học.  

Trong nghiên cứu này, kết quả học tập được hiểu là điểm trung bình chung 

học kỳ của kỳ học gần nhất trước đó của sinh viên. Kết quả học tập được xem xét 

nhằm khám phá mối quan hệ với cam kết học tập của sinh viên. Các nghiên cứu trước 

đây về cam kết học tập ít đề cập đến chiều mối quan hệ này. Luận án tìm hiểu mối 

quan hệ nhằm xác nhận liệu có phải sinh viên có năng lực học tập tốt thì có mức độ 

cam kết cao hơn, và ngược lại sinh viên có năng lực học tập chưa tốt thì có mức độ 

cam kết học tập yếu hơn. 

Tại ĐHQGHN, kết quả học tập của sinh viên được đánh giá sau mỗi học kỳ 

chính. Điểm số ban đầu của các học phần thường được tổng hợp từ điểm đánh giá 

quá trình và điểm thi kết thúc học phần theo thang điểm 10, sau đó được chuyển đổi 
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sang hệ thống điểm chữ (từ A+ đến F) và quy đổi tương ứng sang thang điểm 4.0. 

Khung tham chiếu này không chỉ đảm bảo sự tương thích với các chuẩn mực giáo 

dục đại học quốc tế mà còn giúp lượng hóa một cách hệ thống mức độ lĩnh hội tri 

thức của người học qua từng giai đoạn đào tạo. 

2.2. Các lý thuyết nghiên cứu áp dụng trong luận án 

Các lý thuyết về cam kết học tập người học (learner engagement) được quan 

tâm phát triển từ đầu những năm 90 và thu hút nhiều học giả từ nhiều lĩnh vực mà 

lĩnh vực khoa học xã hội giữ vai trò chủ đạo nghiên cứu về chủ đề này, trong đó, lĩnh 

vực giáo dục quan tâm nhiều hơn cả. Các nghiên cứu về sự cam kết học tập được phát 

triển từ nhiều lý thuyết khác nhau, như lý thuyết động lực (motivation theories) và 

một số lý thuyết kết nối trường học (school identification/school connection, life 

course theories), tuy nhiên các nghiên cứu lại chưa có sự nhất quán trong phương 

pháp đo lường, gây khó khăn cho việc so sánh kết quả giữa các nghiên cứu (Fredricks 

et al., 2016). Chính vì vậy khi xem xét cam kết học tập không thể như một hiện tượng 

tách rời, mà luôn gắn liền với các điều kiện xã hội, văn hoá và tổ chức mà người học 

tham gia. Đối với sự cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến, cần nhìn nhận các yếu 

tố như phương thức đào tạo (trực tuyến hay trực tiếp), đặc điểm của cơ sở giáo dục, 

cũng như những đặc điểm cá nhân, hoàn cảnh của sinh viên đều có thể ảnh hưởng 

đến mức độ cam kết học tập.  

2.2.1 Lý thuyết hành động xã hội 

Luận án sử dụng lý thuyết hành động xã hội của Talcott Parsons như 'nhãn 

quan lý thuyết' để giải mã các hành vi vi mô của con người khi đưa ra cách thức lựa 

chọn hành động của mình. Lý thuyết Hành động xã hội giúp nhìn nhận mỗi quyết 

định học tập của sinh viên không phải là hành động ngẫu nhiên, mà là sự lựa chọn 

có ý thức trong một khuôn khổ các chuẩn mực học thuật và kỳ vọng xã hội (hệ thống 

giá trị). 

Theo quan điểm của Talcott Parsons, hành động xã hội gồm hành động tình 

nguyện hoặc tự nguyện (voluntary or voluntaristic social action) và hành động chủ 

quan của con người (subjective social action). Trong đó, hành động tình nguyện/tự 

nguyện là hành động mà cá nhân đưa ra một cách tự nguyện; hành động chủ quan là 

hành động có chủ định của các chủ thể, được định hướng bởi các lựa chọn cá nhân 

và sự nỗ lực của cá nhân hướng tới mục tiêu đặt ra. Cả hành động tình nguyện/tự 

nguyện và hành động chủ quan của cá nhân đều được định hướng bởi giá trị (values), 

chuẩn mực xã hội (social norms), trật tự xã hội (social order) của nơi mà hành động 
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đó diễn ra (Adams & Sydie, 2002; Paul Gingrich, 2006). Hành động tình nguyện/tự 

nguyện được đưa ra dựa trên mong muốn, sở thích của cá nhân, chẳng hạn một cá 

nhân tham gia từ thiện vì muốn chia sẻ với người có hoàn cảnh khó khăn, hoặc sinh 

viên đăng ký ngành học vì yêu thích ngành học đó,…. Trong khi đó hành động chủ 

quan được đưa ra dựa trên các phân tích cá nhân và động cơ chủ quan của chính họ, 

chẳng hạn như cá nhân đăng ký ngành học vì từ kinh nghiệm cá nhân, họ phân tích 

và nghĩ rằng ngành học này sẽ có khả năng tìm được công việc có thu nhập tốt. Mặc 

dù vậy, việc tham gia từ thiện hay đăng ký ngành học theo sở thích hay do lựa chọn 

thì cũng đều chịu sự ảnh hưởng của các chuẩn mực xã hội và các giá trị của bối cảnh 

mà hành động đó diễn ra, cụ thể là xã hội cho rằng hành động từ thiện và học đại học 

là những hành động tích cực, do đó cá nhân cảm thấy được khuyến khích khi thực 

hiện các hành động đó. 

Parson cho rằng chủ thể hành động có những mục tiêu, có những lựa chọn 

trong bối cảnh của chuẩn mực xã hội và các giá trị khi thực hiện hành động. Đồng 

thời, hành động xã hội nằm trong một hệ thống xã hội và hành động xã hội giúp định 

hình, hình thành và duy trì hệ thống xã hội. (Paul Gingrich, 2006). 

Như vậy, hành động xã hội là những hành động mà cá nhân thực hiện do sở 

thích hoặc do lựa chọn, nhưng trong khuôn khổ các giá trị và chuẩn mực xã hội, chịu 

sự chi phối của bối cảnh diễn ra hành động, đồng thời cũng tác động trở lại giúp định 

hình, hình thành và duy trì bối cảnh đó. 

Trong tiếp cận cấu trúc – chức năng, Talcott Parsons cho rằng hành động xã 

hội không phải là những hành vi rời rạc của cá nhân mà luôn được định hướng bởi 

các mục tiêu, phương tiện hợp pháp, hệ giá trị và chuẩn mực xã hội, cũng như các 

điều kiện khách quan mà chủ thể phải thích ứng. Ông khái quát hành động xã hội 

như một hệ thống, trong đó cá nhân vừa là chủ thể sáng tạo vừa bị ràng buộc bởi 

các khuôn mẫu xã hội. Đặc biệt, sơ đồ AGIL (Adaptation, Goal Attainment, 

Integration, Latency) được Parsons xây dựng nhằm lý giải sự vận hành và duy trì 

ổn định của mọi hệ thống xã hội. Theo đó, mọi hành động của cá nhân đều gắn với 

yêu cầu thích ứng với hoàn cảnh, đạt tới mục tiêu, hòa nhập vào tập thể, và duy trì 

các giá trị xã hội cơ bản. 

Khi áp dụng vào nghiên cứu sự cam kết học tập của sinh viên theo tiếp cận 

của Schaufeli (2004), có thể thấy  mối liên hệ giữa ba thành tố của cam kết học tập 

(nhiệt tình– vigor, tận tâm – dedication, say mê – absorption) với cấu trúc hành động 

xã hội của Parsons. Sự nhiệt tình phản ánh năng lượng, nỗ lực và khả năng thích ứng 
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của sinh viên trước những yêu cầu học tập, qua đó gắn với chức năng Adaptation và 

Goal Attainment trong sơ đồ AGIL. Sự tận tâm biểu hiện sự đồng nhất về lý tưởng, 

giá trị và niềm tin của sinh viên đối với học tập, từ đó cho thấy sự liên hệ chặt chẽ 

với chức năng Integration, tức sự hòa nhập vào hệ giá trị chung của tập thể học thuật 

và xã hội. Trong khi đó, sự say mê, thể hiện trạng thái tập trung cao độ và niềm hứng 

thú sâu sắc đối với học tập, khả năng duy trì các giá trị, động lực và khuôn mẫu văn 

hóa học tập bền vững đối với sinh viên. 

Cách tiếp cận này cho phép nhìn nhận sự cam kết học tập là một dạng hành vi 

xã hội được định hướng và duy trì trong mối tương tác với hệ thống chuẩn mực, giá 

trị và kỳ vọng xã hội. Chẳng hạn, một sinh viên ngành Xã hội học có thể thể hiện sự 

tận tâm học tập không chỉ vì lợi ích cá nhân mà còn vì lý tưởng nghề nghiệp nghiên 

cứu, gắn với trách nhiệm xã hội; một sinh viên Công nghệ thông tin say mê với việc 

lập trình có thể coi đây là cách duy trì và phát triển bản sắc cá nhân trong khuôn khổ 

các giá trị học thuật; hay một sinh viên Kinh tế hăng hái học tập vì mục tiêu nghề 

nghiệp tương lai, đồng thời đáp ứng yêu cầu cạnh tranh của thị trường lao động. 

Vận dụng lý thuyết hành động xã hội của Parsons góp phần lý giải sự khác 

biệt trong mức độ cam kết học tập của sinh viên tùy thuộc vào bối cảnh xã hội – văn 

hóa và định hướng giá trị, đồng thời nhấn mạnh vai trò của hệ thống giáo dục đại học 

trong việc tạo ra, duy trì và củng cố các chuẩn mực, giá trị, qua đó nuôi dưỡng và 

phát triển sự cam kết học tập bền vững của sinh viên. 

Sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến, vận dụng quan điểm 

của Parsons, là hành động xã hội do sinh viên thực sự yêu thích việc học hoặc do sinh 

viên nhận thấy sự cam kết học tập là phù hợp với lựa chọn, định hướng của họ, và sự 

cam kết học tập cũng là nỗ lực của họ để hướng đến định hướng đã đề ra. Để khuyến 

khích sinh viên cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến, cần kiến tạo bối cảnh đào 

tạo trực tuyến hợp lý bằng những giá trị, chuẩn mực, hệ thống xã hội phù hợp để 

khuyến khích sinh viên thực hành cam kết học tập. Đồng thời, cần thiết có những 

nghiên cứu về sự cam kết học tập của sinh viên để góp phần định hình, hình thành và 

duy trì bối cảnh đào tạo trực tuyến tại trường đại học.  

Các quy tắc, chuẩn mực và giá trị cộng đồng được xây dựng và quy định trong 

môi trường học tập trực tuyến (như thời gian tham gia, tương tác, hoàn thành bài 

tập,…) sẽ góp phần củng cố hệ thống vai trò xã hội, quy tắc và giá trị, hệ thống các 

mẫu hành vi của sinh viên trong quá trình thực hiện vai trò học tập và phát triển kiến 

thức của mình. Cấu trúc và tổ chức của hệ thống đào tạo trực tuyến cũng đóng vai trò 
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quan trọng trong việc hình thành hành vi học tập của sinh viên. Những khóa học có 

cấu trúc rõ ràng, nội dung giảng dạy hấp dẫn và các hệ thống đánh giá công bằng và 

minh bạch có thể thúc đẩy sự cam kết của sinh viên và đánh giá đúng mức năng lực 

của họ. 

 

Hình 2.1: Mô hình tiếp cận sự cam kết học tập của sinh viên theo lý thuyết hành 

động xã hội của Talcott Parsons (Nguồn: Lendriyono & Fariziah, 2022) 

Lý thuyết hành động xã hội của Talcott Parsons nhấn mạnh rằng mọi hành 

động xã hội đều diễn ra trong một hệ thống bao gồm bốn yếu tố cơ bản: (i) chủ thể 

hành động (actor) – người thực hiện hành động; (ii) mục tiêu (goal) – kết quả mà 

hành động hướng tới; (iii) phương tiện (means) – nguồn lực và năng lực mà chủ thể 

huy động để đạt được mục tiêu; và (iv) bối cảnh/điều kiện (conditions) – môi trường 

xã hội, hệ giá trị và chuẩn mực định hướng hành động. Theo Parsons, hành động xã 

hội không thể tách rời cá nhân ra khỏi hệ thống xã hội, mà luôn là sự tương tác giữa 

cá nhân và bối cảnh. 

Khi vận dụng vào luận án, lý thuyết hành động xã hội cung cấp khung khái 

niệm để lý giải hành vi học tập như một dạng hành động xã hội. Theo đó, sinh viên 

là chủ thể hành động (actor). Yếu tố bối cảnh (conditions) là những yếu tố khách 

quan bên ngoài sinh viên như (áp lực kinh tế, chương trình học tập,…) là các yếu tố 

tác động, thúc đẩy hoặc hạn chế hành động cam kết học tập. Để sinh viên đạt được 

mục đích (purpose) nắm giữ tri thức, các em cần đầu tư các nguồn lực, thời gian vào 

Chủ thể

(Actor)

Phương tiện 
(Means 1, 2,...)

Mục đích

(Purpose)
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việc học như dành thời gian giao tiếp, tương tác với giảng viên và bạn học về các nội 

dung học tập, dành thời gian tìm tòi và đọc tài liệu về học phần,… Quá trình này được 

định hình và duy trì trong hệ thống giá trị và chuẩn mực (norms). Sinh viên cam kết 

học tập không chỉ vì lợi ích cá nhân (ví dụ: đạt điểm cao, tốt nghiệp đúng hạn) mà 

còn để đáp ứng các kỳ vọng từ gia đình, nhà trường, và xã hội (ví dụ: trở thành nguồn 

nhân lực chất lượng cao, đóng góp cho sự phát triển xã hội). Như vậy, cam kết học 

tập của sinh viên là kết quả của sự kết hợp giữa cá nhân và bối cảnh trong môi trường 

giáo dục đại học. 

2.2.2 Lý thuyết nhu cầu – nguồn lực trong học tập 

Lý thuyết nhu cầu – nguồn lực trong học tập (SDR - Study Demands Resources 

Theory) xuất phát từ lý thuyết nhu cầu – nguồn lực trong công việc do Demerouti và 

cộng sự (2001) xây dựng, sau đó được phát triển trong bối cảnh học tập và giới thiệu 

bởi Lesener và c.s, 2020. Trong nghiên cứu này, SD-R được vận dụng như một khung 

phân tích để xác định mối quan hệ giữa các yếu tố thuộc môi trường và điều kiện học 

tập đến mức độ cam kết học tập của sinh viên. 

Lý thuyết SDR chỉ ra rằng mức độ cam kết hay kiệt sức trong học tập của sinh 

viên phụ thuộc vào sự tương tác giữa hai nhóm yếu tố: nhu cầu học tập (study 

demands) và nguồn lực học tập (study resources). Trong đó, nhu cầu học tập phản 

ánh những yêu cầu, áp lực, hay khối lượng nhiệm vụ mà sinh viên phải đáp ứng; còn 

nguồn lực học tập bao gồm các yếu tố hỗ trợ cả từ bên trong (động lực, kỹ năng, khả 

năng tự chủ) và bên ngoài (sự hỗ trợ từ giảng viên, bạn bè, cơ sở vật chất, môi trường 

học tập). 

Nguyên lý cốt lõi của SD-R là sự tương tác giữa nhu cầu và nguồn lực quyết 

định đến trải nghiệm tâm lý của người học. Khi nhu cầu học tập cao nhưng được cân 

bằng bởi các nguồn lực phù hợp, sinh viên có xu hướng phát triển những trạng thái 

tích cực, trong đó nổi bật nhất là sự cam kết học tập. Ngược lại, khi nhu cầu vượt quá 

nguồn lực, sinh viên dễ rơi vào tình trạng kiệt sức, thờ ơ hoặc giảm sút động lực. 

Chính vì vậy, SD-R cho phép giải thích một cách hệ thống tại sao trong cùng một bối 

cảnh giáo dục, sinh viên có thể biểu hiện mức độ cam kết rất khác nhau, tùy thuộc 

vào khả năng huy động và tận dụng nguồn lực để đáp ứng nhu cầu học tập. 

Tiếp cận này phù hợp với quan điểm của Schaufeli về sự cam kết học tập. 

Theo Schaufeli và cộng sự (2002; 2017), cam kết học tập là một trạng thái tâm lý tích 

cực và bền vững, được cấu thành bởi ba thành tố: sự nhiệt tình, thể hiện qua năng 

lượng, sự bền bỉ và sức chịu đựng; sự tận tâm, phản ánh cảm giác ý nghĩa, hứng thú 
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và sự tự hào trong học tập; và sự say mê, biểu hiện ở sự tập trung cao độ và đắm chìm 

vào nhiệm vụ học tập. Việc kết hợp SD-R với quan điểm này giúp cụ thể hóa cơ chế 

tác động: khi nguồn lực học tập đáp ứng và hỗ trợ tốt cho nhu cầu, sinh viên sẽ duy 

trì được sự nhiệt tình, tận tâm và say mê; ngược lại, mất cân bằng giữa hai yếu tố sẽ 

làm giảm sút hoặc triệt tiêu trạng thái tâm lý tích cực này. 

Trong khi lý thuyết hành động xã hội của Parsons nhấn mạnh cấu trúc của 

hành động bao gồm chủ thể, mục tiêu, phương tiện và bối cảnh, thì lý thuyết SDR đi 

sâu vào cơ chế tác động của các đặc điểm cá nhân và bối cảnh lên hành động cụ thể. 

SDR giải thích lý do cùng trong một bối cảnh xã hội, có sinh viên duy trì được sự 

cam kết học tập, trong khi sinh viên khác lại giảm sút hoặc mất đi cam kết học tập. 

2.2.3 Lý thuyết hệ thống xã hội 

Lý thuyết Hệ thống được sử dụng để cấu trúc hóa mối quan hệ giữa sinh viên 

(tiểu hệ thống) với các yếu tố bao quanh như nhà trường, giảng viên và môi trường 

công nghệ (hệ thống lớn hơn). Mỗi nhóm gia đình, nhà trường, bạn bè là các tiểu hệ 

thống và hành vi con người là kết quả của sự tương tác liên tục giữa các tiểu hệ thống 

khác nhau. 

Parsons cho rằng xã hội là một hệ thống phức tạp, nơi các phần tử như cá nhân, 

nhóm, tổ chức và văn hóa tương tác với nhau để duy trì sự ổn định và cân bằng. Các 

thành phần của hệ thống xã hội được xem xét qua bốn khía cạnh chính: hành vi 

(biological), văn hóa (cultural), xã hội (social), và hệ thống nhân cách (personality). 

Ông sử dụng mô hình AGIL (Adaptation, Goal attainment, Integration, Latency) để 

phân tích các chức năng cơ bản mà mỗi hệ thống phải thực hiện để tồn tại và phát 

triển. Theo đó, mọi hành động xã hội, dù ở cấp độ cá nhân hay tập thể, đều có vai trò 

đóng góp vào sự vận hành của hệ thống lớn hơn mà nó trực thuộc. Trong bối cảnh 

giáo dục đại học, sinh viên có thể được coi là một tiểu hệ thống nằm trong hệ thống 

xã hội – giáo dục, và các hành động học tập của họ, đặc biệt là sự cam kết học tập, có 

ý nghĩa quan trọng đối với việc duy trì và phát triển hệ thống này. 

Tiếp cận sự cam kết học tập dưới góc nhìn của Schaufeli (2004, 2017), khái 

niệm này được hiểu là một trạng thái tâm lý tích cực và bền vững, đặc trưng bởi sự 

nhiệt tình, sự tận tâm và sự say mê trong học tập. Cam kết học tập phản ánh không 

chỉ sự tham gia tích cực của sinh viên vào hoạt động học tập, mà còn là một dạng 

năng lượng tâm lý – xã hội, tạo động lực để họ vượt qua khó khăn, gắn bó với định 

hướng học tập và hòa nhập với môi trường học đường. Khi đặt trong khung phân tích 
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AGIL của Parsons, sự cam kết học tập có thể được lý giải như một dạng hành động 

xã hội có chức năng duy trì sự ổn định và phát triển của hệ thống giáo dục. 

Theo lý thuyết hệ thống xã hội, sự cam kết học tập không chỉ đơn thuần là một 

kết quả cá nhân mà còn là sản phẩm của các yếu tố xã hội và văn hóa. Hệ thống xã 

hội cũng chỉ ra rằng việc phát triển các giá trị giáo dục trong xã hội, chẳng hạn như 

tôn trọng tri thức và khuyến khích học tập suốt đời, có thể thúc đẩy sự cam kết học 

tập của sinh viên. 

Việc lý giải kết hợp quan điểm của Schaufeli và lý thuyết hệ thống xã hội của 

Parsons cung cấp góc nhìn toàn diện hơn về sự cam kết học tập. Trong khi quan điểm 

của Schaufeli cung cấp cách hiểu rõ ràng về bản chất tâm lý tích cực của cam kết học 

tập thông qua ba thành tố nhiệt tình, tận tâm và say mê, thì lý thuyết của Parsons cho 

phép mở rộng phân tích từ cấp độ cá nhân sang cấp độ hệ thống, nhấn mạnh rằng cam 

kết học tập không chỉ có ý nghĩa đối với sự phát triển cá nhân của sinh viên, mà còn 

góp phần duy trì sự ổn định, hội nhập và đạt mục tiêu của toàn bộ hệ thống giáo dục 

đại học. Nhờ đó, nghiên cứu có thể tiếp cận sự cam kết học tập vừa như một trạng 

thái tâm lý bền vững của người học, vừa như một hành động xã hội gắn liền với chức 

năng của hệ thống xã hội – giáo dục. 

2.2.4 Lý thuyết tự quyết 

Lý thuyết tự quyết (SDT - Self-Determination Theory) được khởi xướng bởi 

Deci và Ryan (1985) trong những năm 70 và 80 của thế kỷ XX đề cập đến hành vi 

tự quyết của người học (Tùng, 2023). Lý thuyết tự quyết được sử dụng để giải thích 

vai trò của các nhu cầu tự chủ, năng lực và gắn kết xã hội của sinh viên trong việc 

hình thành động lực và cam kết học tập trong đào tạo trực tuyến. Đồng thời, SDT 

cũng được vận dụng để lý giải hành vi lệch chuẩn học tập của sinh viên trong đào 

tạo trực tuyến. 

Dựa trên lý thuyết tự quyết, con người làm mọi việc đều xuất phát từ chính 

bản thân. Điều này khiến cho động lực học tập nội tại luôn có tác động nhiều hơn và 

bền vững hơn các yếu tố khác. Chính vì vậy, động lực học tập được đưa vào xem xét 

mối quan hệ với sự cam kết học tập của sinh viên. 

Deci và Ryan cho rằng động lực học tập của người học gồm động lực học tập 

nội tại và động lực học tập ngoại tại. Động lực nội tại của người học được hình thành 

và duy trì khi ba nhu cầu tâm lý cơ bản được thỏa mãn, gồm tự chủ (autonomy) – cảm 

nhận rằng cá nhân có quyền lựa chọn và kiểm soát hành vi của mình, năng lực 

(competence) - cảm nhận về khả năng thực hiện hiệu quả các nhiệm vụ học tập và 
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gắn kết xã hội (relatedness) - cảm nhận được kết nối, được tôn trọng và thuộc về một 

cộng đồng học tập. Động lực học tập ngoại tại là những khởi phát giúp điều chỉnh 

hành vi, chẳng hạn như phần thưởng hoặc nội quy lớp học giúp khuyến khích sinh 

viên quyết định thực hành các hành vi học tập. 

Lý thuyết SDT cho rằng động lực học tập không chỉ phụ thuộc vào các yếu tố 

bên ngoài mà quan trọng hơn là cách cá nhân cảm nhận, diễn giải và nội hóa các tác 

động đó trong những bối cảnh xã hội và môi trường học tập cụ thể. Khi các nhu cầu 

tâm lý cơ bản được đáp ứng, người học có xu hướng tham gia học tập một cách tự 

nguyện, chủ động và bền vững hơn, từ đó thúc đẩy các hành vi học tập tích cực và 

mức độ cam kết học tập cao. Ngược lại, khi các nhu cầu này bị cản trở hoặc không 

được đáp ứng, động lực học tập có thể suy giảm, dẫn đến sự thờ ơ, đối phó hoặc rút 

lui khỏi các hoạt động học tập. 

Trong bối cảnh đào tạo trực tuyến, người học phải thể hiện mức độ tự chủ cao 

hơn trong việc quản lý thời gian, tiếp cận học liệu, duy trì nhịp độ học tập và tham 

gia các hoạt động tương tác. Khi các nhu cầu cơ bản được đáp ứng, sinh viên có xu 

hướng tham gia tích cực hơn vào các hoạt động học tập trực tuyến, duy trì nỗ lực học 

tập và thể hiện mức độ cam kết học tập cao hơn. Ngược lại, việc thiếu cấu trúc học 

tập rõ ràng, phản hồi không kịp thời hoặc hạn chế tương tác xã hội có thể làm suy 

giảm cảm nhận về năng lực và gắn kết, từ đó ảnh hưởng tiêu cực đến động lực và cam 

kết học tập của người học. 

2.2.5 Bối cảnh đào tạo trực tuyến của sự cam kết học tập 

Việc nghiên cứu sự cam kết học tập trong bối cảnh đào tạo trực tuyến không 

chỉ nhằm làm rõ đặc điểm của một nhóm người học cụ thể, mà còn góp phần khẳng 

định vai trò của bối cảnh xã hội – công nghệ trong việc định hình hành vi học tập. 

Từ cuối thế kỷ XX, sự phát triển nhanh chóng của công nghệ đã trở thành một 

trong những động lực chính định hình xã hội hiện đại, trong đó giáo dục đại học là 

lĩnh vực chịu tác động sâu sắc. Các học giả xã hội học và triết học công nghệ đã nhấn 

mạnh rằng công nghệ không chỉ là công cụ kỹ thuật mà còn là lực lượng xã hội góp 

phần cấu trúc lại hoạt động của con người và ý nghĩa gắn với hoạt động đó. Langdon 

Winner (1983) cho rằng công nghệ có sức mạnh định hình lại cách thức con người 

hành động và hiểu về chính hoạt động ấy, chứ không đơn thuần đóng vai trò hỗ trợ. 

William F. Ogburn (1964, 1946) coi công nghệ là yếu tố quan trọng hàng đầu dẫn tới 

thay đổi xã hội. Gerhard Lenski tiếp tục phát triển quan điểm này khi nhấn mạnh rằng 

tỷ lệ đổi mới công nghệ ngày càng cao là động lực chính của biến đổi xã hội, gắn chặt 

với sự thay đổi dân số, hệ tư tưởng và tính phức tạp của cấu trúc xã hội (DeFleur, 
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1982). Từ tiếp cận của các lý thuyết kinh điển, Karl Marx và Max Weber đều thừa 

nhận vai trò trung gian của công nghệ trong việc định hình quan hệ sản xuất, trật tự 

xã hội và ý thức hệ (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2020). 

Trong giáo dục đại học, công nghệ không chỉ hỗ trợ việc truyền tải tri thức mà 

còn thiết lập những điều kiện mới cho việc tổ chức dạy học, phân bổ quyền lực sư 

phạm, cũng như các chuẩn mực và kỳ vọng đối với vai trò của người học. Khi công 

nghệ trở thành nền tảng trung gian của hoạt động học tập, mối quan hệ giữa giảng 

viên – sinh viên – nội dung học tập được tái cấu trúc, từ đó làm thay đổi cách thức 

sinh viên tham gia, gắn kết và thực hiện vai trò học tập của mình. 

Trong đào tạo trực tuyến, sự cam kết học tập phản ánh mức độ gắn kết của 

sinh viên với các chuẩn mực, yêu cầu và kỳ vọng của môi trường đào tạo. Mức độ 

cam kết học tập cao thường gắn liền với việc sinh viên chủ động tham gia học tập, 

tuân thủ quy định học tập và duy trì các hành vi học tập tích cực; ngược lại, mức độ 

cam kết học tập thấp có thể dẫn đến sự suy giảm tham gia, né tránh trách nhiệm học 

tập và gia tăng các hành vi học tập lệch chuẩn trong học tập. 

2.2.6 Khung phân tích 

Nhằm xác định và phân loại các yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập của 

sinh viên trong môi trường đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN, khung phân tích với các 

yếu tố bên trong và bên ngoài của sinh viên được xây dựng như hình 2.2. Theo đó, 

sự cam kết học tập của sinh viên là trọng tâm của luận án và là biến phụ thuộc chính 

của nghiên cứu. Mức độ cam kết học tập của sinh viên chịu sự tác động của hai nhóm 

yếu tố chủ yếu: yếu tố bên trong và yếu tố bên ngoài. Các yếu tố bên trong mang tính 

cá nhân (động lực học tập, định hướng học tập), trong khi đó các yếu tố bên ngoài 

mang tính xã hội (áp lực kinh tế, nhóm xã hội mà sinh viên thuộc về, cách thiết kế 

chương trình dạy học, hoạt động hỗ trợ trong học tập của nhà trường, các kênh giao 

tiếp giữa sinh viên với nhà trường để tiếp thu và lĩnh hội kiến thức trong học tập). 
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Hình 2.2: Khung phân tích các mối quan hệ giữa sự cam kết học tập của sinh viên với các 

biến số 

Khung phân tích mở rộng xem xét ảnh hưởng của kết quả học tập kỳ gần nhất 

trước đó (GPA) đến mức độ cam kết học tập của sinh viên, nhằm tìm hiểu thành tích 

học tập đã đạt được có thể tạo ra sự tự tin hoặc ngược lại là áp lực cho sinh viên trong 
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học kỳ tiếp theo hay không. Đồng thời, nghiên cứu kỳ vọng rằng mức độ cam kết học 

tập cao sẽ là nhân tố then chốt giúp kiểm soát và giảm thiểu các hành vi lệch chuẩn 

trong học tập như gian lận thi cử hay xao nhãng học tập. Toàn bộ các mối quan hệ 

này được đặt trong bối cảnh đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN hiện nay, vừa cơ hội 

nhưng cũng thách thức với ĐHQGHN. 

Các biến số và cơ chế tác động trong khung phân tích được vận dụng hệ thống 

lý thuyết đa chiều. Thuyết hành động xã hội của Talcott Parsons cung cấp nền tảng 

để xem xét sinh viên như những chủ thể hành động có mục đích; trong đó, định hướng 

học tập và sự cam kết của các em chịu sự chi phối bởi bối cảnh mô phạm của trường 

đại học. Thuyết tự quyết góp phần lý giải khi đào tạo trực tuyến đáp ứng được các 

nhu cầu tâm lý cơ bản của sinh viên, động lực nội tại của các em sẽ được khơi gợi và 

phát triển, từ đó dẫn đến sự cam kết học tập sâu sắc và bền vững hơn. Đối với các 

yếu tố bên ngoài, mô hình nhu cầu - nguồn lực trong học tập giải thích sự tương tác 

giữa hai nhóm biến số độc lập: các yếu tố từ phía nhà trường (như thiết kế dạy học, 

tính tương tác) đóng vai trò là nguồn lực học tập giúp gia tăng mức độ cam kết, đồng 

thời giúp sinh viên giảm thiểu những tác động tiêu cực từ các nhu cầu hoặc áp lực 

ngoại cảnh (như áp lực kinh tế cá nhân). Toàn bộ các mối quan hệ này được đặt trong 

bối cảnh đào tạo trực tuyến theo lý thuyết hệ thống, khẳng định sự tương tác lẫn nhau 

giữa hệ thống vi mô (nhận thức, động lực của cá nhân sinh viên) với hệ thống vĩ mô 

(môi trường đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN). 

Để kiểm định các giả thuyết này, nghiên cứu sẽ kiểm tra các mối liên hệ giữa 

các biến số trước khi tiến hành phân tích hồi quy đa biến bằng phần mềm thống kê 

SPSS nhằm đánh giá mức độ tác động tuyến tính của từng yếu tố/nhóm yếu tố cụ thể. 

Các điều kiện về sự phù hợp của mô hình và tính hợp lệ của dữ liệu, bao gồm việc 

kiểm soát hiện tượng đa cộng tuyến qua ngưỡng hệ số nhân chuẩn sai số (VIF) cũng 

được thực hiện để đảm bảo độ tin cậy của các phân tích thống kê. 

2.3 Bối cảnh thực tiễn đào tạo trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội 

Việc thiết kế phương pháp chọn mẫu và công cụ khảo sát được cân nhắc kỹ 

lưỡng trên đặc điểm địa bàn nghiên cứu và đặc điểm mẫu nghiên cứu. Hiện nay, 

ĐHQGHN đã triển khai hoạt động đào tạo trực tuyến trong giai đoạn đầu, thực hiện 

thí điểm đối với học phần chung Nhà nước và Pháp luật đại cương và trong thời gian 

tiếp theo triển khai với học phần Tiếng Anh B1 và các học phần chung khác. Thời 

điểm tiến hành nghiên cứu là thời điểm đang thực hiện thí điểm đối với học phần 

chung Nhà nước và Pháp luật đại cương. Nhằm đánh giá chính xác nhất mức độ cam 
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kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN, mẫu khảo sát được 

lựa chọn gồm sinh viên học năm thứ nhất và năm thứ hai là nhóm sinh viên đang học 

khối các học phần cơ bản. Đồng thời, nhóm đối chứng là nhóm sinh viên học trực 

tiếp cũng được lựa chọn là là nhóm đang học các học phần cơ bản đang học năm thứ 

nhất và năm thứ hai tại ĐHQGHN. 

2.3.1 Bối cảnh ứng dụng công nghệ thông tin và chuyển đổi số trong giáo dục 

đại học Việt Nam 

Giáo dục đại học giữ vai trò quan trọng trong việc đào tạo nguồn nhân lực chất 

lượng cao cho sự phát triển kinh tế – xã hội. Trong bối cảnh chuyển đổi số và sự phát 

triển nhanh chóng của công nghệ thông tin, giáo dục đại học đang đứng trước yêu cầu 

đổi mới mạnh mẽ về phương thức tổ chức dạy – học, trong đó đào tạo trực tuyến và 

các mô hình học tập dựa trên nền tảng số ngày càng được mở rộng.  

Tại Việt Nam, giáo dục luôn được xác định là quốc sách hàng đầu. Những 

định hướng lớn về đổi mới giáo dục gắn với ứng dụng công nghệ thông tin và chuyển 

đổi số đã được thể chế hóa thông qua các văn bản quan trọng như Nghị quyết số 29-

NQ/TW ngày 4/11/2013 của Hội nghị Trung ương 8 khóa XI về đổi mới căn bản, 

toàn diện giáo dục và đào tạo; Quyết định số 131/QĐ-TTg ngày 25-01-2022 của Thủ 

tướng Chính phủ về việc Phê duyệt Đề án "Tăng cường ứng dụng công nghệ thông 

tin và chuyển đổi số trong giáo dục và đào tạo giai đoạn 2022 - 2025, định hướng đến 

năm 2030". Các định hướng này đã tạo điều kiện thúc đẩy mạnh mẽ việc triển khai 

đào tạo trực tuyến trong giáo dục đại học. 

Trải qua gần 10 năm thực hiện Nghị quyết 29, giáo dục đại học Việt Nam đã 

có những tiến bộ đáng kể trong tăng cường ứng dụng công nghệ thông tin và chuyển 

đổi số như: nâng cao hạ tầng công nghệ thông tin trong các trường đại học, phát triển 

các nền tảng và ứng dụng công nghệ khuyến khích học tập trực tuyến, tăng cường 

nghiên cứu và ứng dụng công nghệ trong giảng dạy, phát triển của mô hình học tập 

kỹ thuật số (flipped classroom, blended learning,…). Tuy nhiên, vẫn còn một số thách 

thức như chênh lệch trong khả năng tiếp cận công nghệ giữa các cơ sở giáo dục đào 

tạo, thiếu đào tạo công nghệ cho giảng viên và người học, cũng như thay đổi quan 

điểm và phương pháp giảng dạy truyền thống. 

Chính trong bối cảnh đó, việc nghiên cứu sự cam kết học tập của sinh viên 

trong đào tạo trực tuyến trở nên cần thiết, nhằm góp phần làm rõ cách thức sinh viên 

thích ứng với môi trường học tập số và những yếu tố ảnh hưởng đến quá trình học tập 

của các em. 
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2.3.2 Bối cảnh đào tạo trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội 

Đại học Quốc gia Hà Nội, với sứ mệnh đào tạo nguồn nhân lực chất lượng, trình 

độ cao, bồi dưỡng nhân tài, nghiên cứu khoa học, phát triển công nghệ và chuyển giao 

tri thức đa ngành, đa lĩnh vực, góp phần xây dựng, phát triển và bảo vệ đất nước, đã 

đặt mục tiêu phát triển trong bối cảnh mới là đổi mới phương pháp giảng dạy theo 

hướng hiện đại, tập trung vào người học và ứng dụng công nghệ thông tin, đồng thời 

thiết lập mô hình đại học thông minh và chuyển đổi số toàn diện. Một trong những 

bước chuyển lớn của ĐHQGHN hiện nay là hoạt động đào tạo trực tuyến đã được triển 

khai. Bên cạnh hệ thống các văn bản hướng dẫn và quy định về đào tạo trực tuyến và 

công nghệ giảng dạy đã được ĐHQGHN ban hành, ĐHQGHN cũng đã thành lập Trung 

tâm Hỗ trợ Giảng dạy để hỗ trợ giảng viên trong quá trình đổi mới phương pháp giảng 

dạy và ứng dụng công nghệ. Hệ thống LMS của ĐHQGHN hỗ trợ giảng dạy trực tuyến 

và tích hợp nhiều chức năng để quản lý học liệu, tổ chức lớp học, và tương tác, nhằm 

nâng cao chất lượng đào tạo trực tuyến và hiệu quả giảng dạy. Năm 2023, ĐHQGHN 

chính thức thành lập Trung tâm Đào tạo trực tuyến ĐHQGHN. Trung tâm được vận 

hành với mục tiêu thống nhất các tiêu chuẩn đảm bảo chất lượng đào tạo trực tuyến; 

kết nối với các đơn vị trong việc xây dựng, phát triển nội dung đào tạo trực tuyến; triển 

khai các hoạt động quảng bá, phổ biến và phối hợp tổ chức đào tạo trực tuyến cho các 

cơ sở giáo dục; phát triển các chương trình học tập chất lượng cao thành các khóa học 

và chương trình học trực tuyến hoàn toàn, giúp tối ưu hóa nguồn lực và nâng cao chất 

lượng dạy học đối với các đơn vị trong và ngoài ĐHQGHN. 

Trong khi đó, việc nâng cao chất lượng giáo dục trực tuyến đòi hỏi triển khai 

các chương trình đào tạo mạnh mẽ và các sáng kiến phổ biến kiến thức cho giảng 

viên và sinh viên. Điều này bao gồm nâng cấp cơ sở hạ tầng Công nghệ thông tin, 

nâng cao năng lực Công nghệ thông tin của sinh viên, và cung cấp đào tạo cho các 

nhà lãnh đạo và giảng viên về kỹ thuật giảng dạy hiện đại và đổi mới khoa học kỹ 

thuật và công nghệ số trong giáo dục. (Linh & An, 2022). 

Nghị quyết Đại hội Đảng bộ ĐHQGHN lần thứ V đã xác định giá trị cốt lõi của 

ĐHQGHN là “Đổi mới sáng tạo - Trách nhiệm quốc gia - Phát triển bền vững” với 

tầm nhìn đến năm 2045 “trở thành đại học nghiên cứu và đổi mới sáng tạo, đa ngành, 

đa lĩnh vực, trong nhóm các đại học hàng đầu châu Á và thế giới”. Ngày 29/3/2021, 

ĐHQGHN đã ban hành Chiến lược phát triển ĐHQGHN đến năm 2030, tầm nhìn 

2045 theo Quyết định số 800/QĐ-ĐHQGHN của Giám đốc ĐHQGHN. Hai trong số 

những mục tiêu đặc biệt quan trọng của Chiến lược liên quan đến vấn đề đổi mới 
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phương thức tổ chức đào tạo và việc thực hiện chuyển đổi số trong đào tạo, nghiên 

cứu, quản trị. Cụ thể như sau: 

- Đổi mới căn bản phương pháp giảng dạy, theo hướng hiện đại, tích hợp, “cá 

thể hóa” trên nền tảng công nghệ thông tin, lấy người học làm trung tâm, gắn lý thuyết 

với thực hành, thực nghiệm. 

- Thiết lập mô hình tổ chức và quản trị đại học thông minh đáp ứng hội nhập 

quốc tế và xếp hạng đại học. Thực hiện chuyển đổi số toàn diện trong mọi hoạt động 

của ĐHQGHN; vận hành thống nhất và đồng bộ hệ thống dữ liệu số - thông tin số - 

tri thức số dùng chung, liên thông phục vụ nâng cao hiệu quả công tác quản trị, chỉ 

đạo, điều hành và đổi mới hoạt động giảng dạy, học tập và nghiên cứu khoa học. 

Đại học Quốc gia Hà Nội có chủ trương và đã ban hành các văn bản, quy định, 

hướng dẫn khác nhau về đổi mới giảng dạy và ứng dụng công nghệ vào hoạt động 

đào tạo từ năm 2020 như: Hướng dẫn số 1345/HD-ĐHQGHN ban hành ngày 

06/05/2020 về hướng dẫn bảo đảm chất lượng hoạt động đào tạo trực tuyến tại 

ĐHQGHN; Quyết định 2598/QĐ-ĐHQGHN ban hành ngày 10/9/2020 về tổ chức và 

quản lý đào tạo trực tuyến ở ĐHQGHN; Quyết định số 4326/QĐ-ĐHQGHN ban hành 

ngày 27/12/2021 về việc ban hành Quy chế về chế độ làm việc của giảng viên; Quyết 

định số 4391/QĐ-ĐHQGHN ban hành ngày 29/12/2021 về việc ban hành Quy định 

đào tạo trực tuyến và xây dựng bài giảng điện tử ở ĐHQGHN và Quyết định số 

286/QĐ-ĐHQGHN ban hành ngày 08/02/2022 về Chiến lược khoa học, công nghệ 

và đổi mới sáng tạo của ĐHQGHN giai đoạn 2021-2030.  

Ngày 11/7/2019, Đại học Quốc gia Hà Nội đã thành lập Trung tâm Hỗ trợ Giảng 

dạy (tại Quyết định số 2152/QĐ-ĐHQGHN của Giám đốc ĐHQGHN) nhằm trực tiếp 

hỗ trợ về phương diện công nghệ và phương pháp cho giảng viên, giáo viên trong quá 

trình giảng dạy; Hỗ trợ giảng viên, giáo viên trong hoạt động giảng dạy, như: cập 

nhật nội dung, thiết kế hoặc làm mới bài giảng và chương trình giảng dạy; ứng dụng 

công nghệ, kỹ thuật mới trong giảng dạy, thực hành; nâng cao trình độ, kỹ năng giảng 

dạy…; Đồng thời, nghiên cứu, phát triển các công nghệ dạy học mới và chuyển giao, 

cung cấp các dịch vụ về phương pháp, công nghệ hỗ trợ giảng dạy và khuyến khích 

giảng viên, giáo viên cập nhật, đổi mới hoạt động giảng dạy, nghiên cứu khoa học. 

Cung cấp các giải pháp hỗ trợ giảng viên và giáo viên thúc đẩy phương pháp dạy học 

tích cực nhằm giúp người học phát triển kỹ năng tự học và kỹ năng giải quyết vấn đề. 

Ngày 12/12/2023, Trung tâm Đào tạo trực tuyến ĐHQGHN là đơn vị trực thuộc 

Viện Đảm bảo chất lượng giáo dục (nay là Viện Đào tạo số và Khảo thí) được thành 

lập theo Quyết định số 4748/QĐ-ĐHQGHN của Giám đốc ĐHQGHN. Trung tâm 

Đào tạo trực tuyến ĐHQGHN được thành lập và vận hành với mục tiêu thống nhất 
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các tiêu chuẩn đảm bảo chất lượng đào tạo trực tuyến; kết nối với các đơn vị trong 

việc xây dựng, phát triển nội dung đào tạo trực tuyến; triển khai các hoạt động quảng 

bá, phổ biến và phối hợp tổ chức đào tạo trực tuyến cho các cơ sở giáo dục; phát triển 

các chương trình học tập chất lượng cao thành các khóa học và chương trình học trực 

tuyến hoàn toàn, giúp tối ưu hóa nguồn lực và nâng cao chất lượng dạy học đối với 

các đơn vị trong và ngoài ĐHQGHN. (VNU, 2024) 

Trung tâm Đào tạo trực tuyến ĐHQGHN phối hợp cùng các đơn vị liên quan 

xây dựng hệ thống Quản lý học tập trực tuyến (Learning Management System – LMS) 

của ĐHQGHN (tại địa chỉ https://lms.vnu.edu.vn/) bao gồm các nhóm chức năng 

được xây dựng dựa trên kết quả khảo sát nhu cầu về hệ thống quản lý học tập của các 

đơn vị đào tạo thuộc ĐHQGHN. Ngoài những tính năng phổ biến của một hệ thống 

LMS điển hình (tương tự như hệ thống Moodle đang được sử dụng nhiều đơn vị), hệ 

thống LMS của ĐHQGHN có những tính năng quan trọng, có mức độ tiện dụng cao, 

như: Dữ liệu được quản trị phân vùng cho các đơn vị thuộc ĐHQGHN, vừa đảm bảo 

tính độc lập, đặc thù của đơn vị, vừa đảm bảo tính liên thông, đồng bộ trong toàn hệ 

thống; Tích hợp sẵn với Google Meets và Microsoft Teams để tổ chức dạy theo hình 

thức live video conferencing, giúp khắc phục tình trạng nghẽn mạng hoặc máy chủ 

bị quá tải; Tích hợp với trục tích hợp dữ liệu ĐHQGHN và hệ thống học liệu trên nền 

tảng Bookworm của Trung tâm Thông tin – Thư viện ĐHQGHN. Nhờ đó, việc quản 

lý, khai thác, sử dụng dữ liệu và học liệu của người dùng thuận lợi hơn. Người dùng 

có thể dùng chung tài khoản email thuộc ĐHQGHN để đăng nhập hệ thống; Có khả 

năng theo dõi chi tiết các hoạt động học tập của người học(ở cấp độ từng học viên và 

từng nội dung giảng dạy); Dễ dàng thiết kế các bài kiểm tra, đánh giá dạng trắc 

nghiệm hoặc tự luận; Tích hợp sẵn các công cụ hỗ trợ tương tác như: thông báo khi 

có sự kiện mới; chat; gửi email cho người học; bình luận, trao đổi trong từng nội dung 

giảng dạy; Dễ dàng cấu trúc nội dung giảng dạy, tải nội dung giảng dạy lên hệ thống 

theo các chuẩn dữ liệu khác nhau; Bộ phận Quản lý đào tạo có thể theo dõi, nắm nắt 

được các hoạt động giảng dạy, học tập diễn ra trên hệ thống theo thời gian thực; Giao 

diện hoàn toàn bằng tiếng Việt, cấu trúc nội dung dễ theo dõi, tương tác; Toàn bộ dữ 

liệu, nội dung dạy – học được lưu trữ trên hệ thống máy chủ của ĐHQGHN. 

Hiện tại, hệ thống bao gồm phân hệ chức năng chính như sau: Quản lý người 

dùng; Quản lý học tập của sinh viên; Tổ chức giảng dạy của giảng viên; Quản lý danh 

mục chương trình đào tạo và học phần; Quản lý học liệu, bài giảng; Quản lý lớp học 

phần, lớp khóa học; Quản lý chứng chỉ; Quản lý hoạt động thi, kiểm tra; Quản lý 

thông tin giảng viên; Hệ thống giao tiếp, trao đổi, liên lạc; Quản lý thanh toán; Hỗ trợ 
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học tập trên thiết bị di động; Quản lý báo cáo; Tổ chức và quản lý lớp học tương tác 

trực tiếp (live-class); Quản trị hệ thống. 

 

Hình 2.3: Hoạt động giảng dạy trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội 

(Dữ liệu cập nhật tháng 10/2025) 

 

Mô hình tổ chức lớp học trực tuyến tại ĐHQGHN được xác định là mô hình tổ 

chức lớp học trực tuyến tại ĐHQGHN được thiết kế toàn diện trên nền tảng hệ thống 

quản lý học tập (LMS), bao gồm nhiều thành phần như bài giảng dưới dạng video, tài 

liệu học tập, hoạt động tương tác, kiểm tra đánh giá và hỗ trợ học tập. Trong đó, giảng 

viên phụ trách chính trong việc xây dựng, cập nhật nội dung, tổ chức tương tác và 

đánh giá người học. Sinh viên được yêu cầu tham gia chủ động, tự nghiên cứu học 

liệu, thực hiện các nhiệm vụ học tập trên hệ thống, tham gia trao đổi qua các kênh 

trực tuyến, và hoàn thành các yêu cầu kiểm tra, đánh giá theo kế hoạch giảng dạy. Cụ 

thể, mô hình tổ chức lớp học của ĐHQGHN được quy định như sau (Đại học Quốc 

gia Hà Nội, 2023b): 

Học phần được tổ chức trực tuyến trên hệ thống quản lý học tập trực tuyến 

của ĐHQGHN gồm các cấu phần cơ bản như: bài giảng video; giáo trình, slide bài 

giảng; các hoạt động học tập và tương tác trên lớp học trực tuyến; các yêu cầu về 

thực hành, thực tế đối với người học; các hoạt động tư vấn, hỗ trợ học tập; các hoạt 

động kiểm tra đánh giá người học; tài liệu tham khảo khác (dưới dạng văn bản, video, 

âm thanh, hình ảnh, mô phỏng, ứng dụng ...); 

Hệ thống quản lý học 
tập VNU LMS

14 đơn vị sử dụng 

hơn 50.000 người 
dùng

4.500 lớp học phần 
được tạo lập trên hệ 

thống

Chương trình tập huấn “Phương 
pháp giảng dạy mới và Ứng dụng 
CNTT trong giảng dạy cho giảng 

viên ĐHQGHN” 

8 mô-đun (tương ứng 8 
chủ đề cốt lõi liên quan đến 
dạy học trực tuyến/ kết hợp)

6 đợt tập huấn (từ 8/2021 
đến 2/2023) trực tuyến trên hệ 

thống VNU LMS

hơn 1000 lượt giảng 
viên, giáo viên ĐHQGHN 

tham gia
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Trong tổ chức giảng dạy trực tuyến, vai trò, nhiệm vụ của giảng viên gồm: xây 

dựng và định kỳ cập nhật nội dung bài giảng và học liệu trực tuyến; hỗ trợ, hướng 

dẫn học tập cho người học; giải đáp các vấn đề liên quan đến nội dung học tập cho 

người học; định kỳ (theo ngày/tuần hoặc kế hoạch thống nhất với người học) có tương 

tác trực tiếp hoặc trực tuyến với người học để giải đáp và hướng dẫn người học; 

đánh giá người học (chấm thi, đánh giá quá trình, theo dõi chuyên cần); và các nhiệm 

vụ khác theo yêu cầu của đơn vị giảng dạy; 

Vai trò, nhiệm vụ của người học khi tham gia học tập trực tuyến: tham gia lớp 

học theo đăng ký học tập đã được chấp nhận; chủ động tìm hiểu, nghiên cứu bài 

giảng (dưới các định dạng khác nhau) được cung cấp trên hệ thống LMS; thực hiện 

các nhiệm vụ học tập được giao trên LMS; thực hiện các hoạt động tương tác với 

giảng viên và sinh viên khác qua diễn đàn của lớp học, kênh liên lạc của lớp (nếu 

có), qua các phiên làm việc trực tuyến của giảng viên và sinh viên; tham gia các hoạt 

động kiểm tra đánh giá và kỳ thi theo yêu cầu và kế hoạch của đơn vị giảng dạy. 

Như vậy, các học phần trực tuyến tại ĐHQGHN được thiết kế theo mô hình học 

tập tích hợp trên hệ thống LMS, đảm bảo tính kỷ luật, tiến trình và khả năng theo dõi 

kết quả học tập của sinh viên. Về mặt cấu trúc, mỗi học phần được chia thành nhiều 

mô-đun; sinh viên chỉ có thể mở được mô-đun tiếp theo sau khi đã hoàn thành các 

yêu cầu của mô-đun trước, bao gồm học liệu và bài trắc nghiệm. Cách thiết kế này 

cho phép cá nhân hóa tiến độ học, sinh viên có thể học nhanh hơn lộ trình chung 

nhưng vẫn phải tuân thủ các mốc kiểm soát. Học liệu được cung cấp ở nhiều định 

dạng khác nhau như video, podcast, file PDF và các bộ câu hỏi trắc nghiệm, trong đó 

video và podcast có thời lượng ngắn, tập trung vào các khái niệm cốt lõi, hỗ trợ việc 

ôn tập linh hoạt. Hệ thống LMS cũng cho phép sinh viên làm lại bài trắc nghiệm 

nhiều lần, ghi nhận kết quả cao nhất nhằm khuyến khích quá trình luyện tập. 

Về hoạt động đánh giá, lớp học tích hợp cả bài tập cá nhân và bài tập nhóm. 

Sinh viên được phân nhóm ngẫu nhiên với số lượng thành viên khá đông, có nhóm 

trưởng điều phối và đánh giá mức độ đóng góp. Ngoài ra, có các dạng bài tập đặc thù 

như hồ sơ sinh viên (portfolio), được giao ngay từ đầu kỳ và chiếm tỷ trọng điểm 

đáng kể, nhằm khuyến khích năng lực sáng tạo và ứng dụng công nghệ số. Một số 

học phần còn triển khai cơ chế chấm chéo, trong đó một bài có thể được nhiều sinh 

viên chấm và một sinh viên có thể chấm nhiều bài, đảm bảo tính khách quan nhờ hệ 

thống tiêu chí chấm điểm (rubrics) đi kèm. 



69 
 

Để tăng tính tương tác, ngoài môi trường LMS, lớp học trực tuyến duy trì các 

buổi Zoom định kỳ (khoảng 3–4 tuần một lần). Các buổi Zoom được tổ chức với vai 

trò hỗ trợ, không giảng lại nội dung mà tập trung giải đáp thắc mắc, thảo luận tình 

huống và tạo không khí học tập thoải mái. Đặc biệt, trong một số học phần có tích 

hợp các trò chơi trực tuyến dạng Quizlet, vừa giúp sinh viên ôn luyện kiến thức vừa 

tạo yếu tố giải trí. Toàn bộ quá trình học tập và kiểm tra được giám sát chặt chẽ: giữa 

kỳ có các bài trắc nghiệm trực tuyến, cuối kỳ thi tập trung trên hệ thống máy tính của 

Viện nhằm đảm bảo tính nghiêm túc. 

Tóm lại, lớp học trực tuyến tại ĐHQGHN mang tính kỹ thuật cao với ba đặc 

điểm nổi bật: (1) cơ chế quản lý tiến độ học tập tự động và chặt chẽ; (2) thiết kế đánh 

giá đa dạng, kết hợp trắc nghiệm, bài tập nhóm, cá nhân, portfolio và chấm điểm 

chéo; (3) tích hợp nhiều công cụ hỗ trợ học tập số cùng các phiên Zoom định kỳ để 

duy trì sự tương tác. 

So với lớp học trực tiếp, lớp học trực tuyến tại ĐHQGHN có sự khác biệt rõ rệt 

về mặt kỹ thuật trong tổ chức, quản lý và đánh giá. Lớp học trực tuyến được lập trình 

trên hệ thống LMS với cơ chế kiểm soát tự động: sinh viên buộc phải hoàn thành từng 

mô-đun mới có thể tiếp tục, thời lượng xem video và việc hoàn thành trắc nghiệm 

được ghi nhận chi tiết nhằm giảm thiểu tình trạng bỏ qua nội dung học tập. Trong khi 

đó, lớp học trực tiếp, tiến trình học tập chủ yếu được kiểm soát bởi giảng viên trên 

lớp thông qua điểm danh, quan sát sự tham gia các hoạt động học tập và tham gia thi 

giữa kỳ – cuối kỳ. 

Về học liệu, học trực tuyến cung cấp học liệu số hóa ở nhiều định dạng như 

video, podcast, PDF, kèm trắc nghiệm và trò chơi trực tuyến. Điều này cho phép sinh 

viên có thể xem lại, tua nhanh hoặc ôn tập bất cứ lúc nào, thay vì phụ thuộc vào ghi 

chép hoặc trí nhớ như ở lớp trực tiếp. Trong khi đó học tập trực tiếp phụ thuộc nhiều 

vào giáo trình in, slide trình chiếu và phần giảng trực tiếp của giảng viên, còn. 

Về phương thức đánh giá, lớp trực tuyến lại chú trọng đánh giá đa tầng: trắc 

nghiệm trực tuyến có nhiều lượt làm, chấm chéo giữa sinh viên, bài tập nhóm phân 

công tự động và portfolio xuyên suốt học kỳ. Cơ chế này vừa gia tăng kỷ luật, vừa 

khuyến khích tính chủ động, tuy nhiên cũng đặt áp lực về kỹ năng tự học và quản lý 

thời gian. Trong khi đó, lớp trực tiếp thường dùng bài kiểm tra viết, thuyết trình hoặc 

vấn đáp với mức độ giám sát trực tiếp từ giảng viên. 

Về tương tác, lớp trực tuyến bổ sung các buổi Zoom định kỳ để giải đáp thắc 

mắc và tạo gắn kết, nhưng tính tương tác vẫn bị giới hạn bởi quy mô lớp đông, yếu 
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tố đường truyền và sự chủ động đặt câu hỏi từ sinh viên. Trong khi đó, lớp trực tiếp 

tạo không gian trao đổi mặt đối mặt, giảng viên có thể quan sát phản ứng, khuyến 

khích thảo luận và điều chỉnh ngay lập tức. 

Như vậy, lớp học trực tuyến tại ĐHQGHN thể hiện ưu thế nâng cao cam kết 

học tập với tính hệ thống, khả năng quản lý tiến độ và đa dạng hóa học liệu – đánh 

giá, trong khi lớp học trực tiếp mạnh về sự tương tác tức thì, tính linh hoạt trong giảng 

dạy và khả năng duy trì động lực và cam kết thông qua hiện diện vật lý. 

Giảng dạy tương tác, đa phương tiện và thư viện kỹ thuật số 

Giảng viên ĐHQGHN hiện nay đã quen thuộc với việc xây dựng bài giảng và 

thực hiện giờ giảng trên các công cụ đa phương tiện. Các giờ giảng phần lớn đều 

được sử dụng slides bài giảng, gửi tài liệu đến người học qua các công cụ truyền 

thông thông tin. Đặc biệt, trong thời gian giãn cách xã hội do dịch bệnh COVID-19, 

các hình thức giảng dạy này đã trở nên phổ biến hơn bao giờ hết và giúp giảng viên 

nhanh chóng chủ động tiếp cận với hình thức dạy học mới. 
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Hình 2.4: Mô hình phát triển Đại học số - Đại học thông minh của ĐHQGHN giai đoạn 

2020-2025 

(Nguồn: ĐHQGHN, 2025) 

Mô hình phát triển Đại học số - Đại học thông minh, ĐHQGHN (2020-2025) 

cho thấy ĐHQGHN có vai trò chỉ đạo, quản lý, điều hành toàn bộ hoạt động quản lý, 

giảng dạy, học tập, nghiên cứu của các đơn vị thành viên và trực thuộc ĐHQGHN 

trên nền tảng số 4.0 (Dữ liệu lớn, trí tuệ nhân tạo, kết nối vạn vật, điện toán đám mây, 

ứng dụng di động…). Trong đó, Thư viện số của Trung tâm Thông tin - Thư viện, 

ĐHQGHN (VNU-LIC) có vai trò xây dựng và phát triển học liệu số phục vụ cho toàn 

bộ ĐHQGHN. Trong giai đoạn (2020-2025), trên nền tảng Thư viện số VNU-LIC 4.0 

sẽ định hướng phát triển 3 mô hình Trung tâm tri thức số, Trung tâm học tập số, Trung 

tâm nghiên cứu số để làm nền tảng phát triển Đại học số - Đại học thông minh, 

ĐHQGHN và 3 mô hình này sẽ tác động lớn đến quản lý, nghiên cứu, giảng dạy, học 

tập, tiếp nhận tri thức… của toàn bộ ĐHQGHN trong tương lai. 

Đổi mới giáo dục ứng dụng công nghệ trong học tập và theo hướng lấy người 

học làm trung tâm 

Với mục tiêu lấy người học làm trung tâm, giáo dục thấu cảm đã trở thành một 

yếu tố trọng tâm trong các đổi mới giáo dục hiện đại, đặc biệt là trong bối cảnh đào 
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tạo trực tuyến. Từ đầu thế kỉ 21, nhiều trường học ở Canada, Anh, Mỹ và Đan Mạch 

đã chú trọng giảng dạy kĩ năng thấu cảm, bởi họ nhận thấy rằng sự thấu cảm không 

chỉ giúp học sinh xây dựng mối quan hệ tích cực với người khác mà còn hiểu bản 

thân tốt hơn. Theo học thuyết về trí thông minh cảm xúc (EQ) của Daniel Goleman, 

những người có kĩ năng thấu cảm sẽ tham gia tích cực hơn vào các hoạt động học 

tập, đạt kết quả tốt hơn và phát triển kĩ năng giao tiếp vượt trội. (Trường Đại học 

Fulbright, 2020) 

Trong bối cảnh đào tạo trực tuyến ngày càng phổ biến, giáo dục thấu cảm trở 

nên đặc biệt quan trọng. Khảo sát của PWC năm 2021 cho thấy thế hệ trẻ lo lắng về 

công việc trong tương lai, đặc biệt là khả năng không có năng lực phù hợp và công 

nghệ khiến vai trò của họ trở nên thừa thãi. Điều này đặt ra yêu cầu cho các nhà giáo 

dục và nhà quản lý phải phát triển các chương trình đào tạo trực tuyến phù hợp, tăng 

cường trải nghiệm học tập và đảm bảo chất lượng. (PwC, 2021) 

Thấu cảm trong giáo dục không chỉ là kĩ năng mà còn là yêu cầu cấp thiết. Theo 

số liệu của UNICEF tháng 10/2021, hơn 13% trẻ vị thành niên sống chung với rối 

loạn tâm thần. Tại Việt Nam, nghiên cứu năm 2021 của Học viện Quản lí giáo dục 

trên 20.000 học sinh học trực tuyến cho thấy hơn 65.1% học sinh có biểu hiện stress, 

41.8% rối loạn lo âu và 34.4% rối loạn trầm cảm. Sự thấu cảm của giáo viên giúp họ 

hiểu và chia sẻ với học sinh, từ đó có hành động hỗ trợ kịp thời, giúp học sinh vượt 

qua những thách thức trong học tập và cuộc sống. (Huyền, 2023) 

Tại Đại học Quốc gia Hà Nội, các nhà giáo dục, giảng viên đã được tham gia 

khoá học phối hợp với Viện Đổi mới sáng tạo Đại học Dublin (Ireland) về đổi mới 

giáo dục, qua đó truyền tải thông điệp về giáo dục thấu cảm, với kỳ vọng lan toả các 

giá trị của khoá học và phát triển cộng đồng nhà giáo dục đổi mới sáng tạo. (VNU, 

2019). Trong bối cảnh đổi mới giáo dục đại học và chuyển đổi số đang diễn ra mạnh 

mẽ, ĐHQGHN đã đặt ra tầm nhìn đổi mới giáo dục toàn diện, trong đó hoạt động đào 

tạo trực tuyến hiện đang được triển khai theo tiếp cận đảm bảo chất lượng giáo dục, 

trong đó tiếp tục lấy việc người học của người học làm trung tâm.  

Trong bối cảnh giáo dục ứng dụng công nghệ trong giáo dục như đào tạo trực 

tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội, giáo dục thấu cảm không chỉ giúp cải thiện trải 

nghiệm học tập mà còn giúp người học phát triển toàn diện về mặt tâm lý và cảm xúc. 

Chính vì vậy các nghiên cứu về mặt tâm lý và cảm xúc của người học cần được 

khuyến khích nhằm chuẩn bị và đáp ứng cho thế hệ người học trong bối cảnh mới. 

Việc nghiên cứu và phát triển hoạt động đào tạo trực tuyến từ góc độ cảm nhận của 
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người học giúp xây dựng môi trường đào tạo trực tuyến thân thiện, hấp dẫn, lấy hiệu 

quả học tập của người học làm trung tâm, đồng thời giúp tối ưu hóa trải nghiệm học 

tập và nâng cao sự hài lòng, sự cam kết học tập của sinh viên trong quá trình học tập. 

2.3.3 Đặc điểm mẫu nghiên cứu 

Trong nghiên cứu này, tổng thể nghiên cứu bao gồm toàn bộ sinh viên hệ đại 

học chính quy đang theo học tại Đại học Quốc gia Hà Nội. Theo số liệu thống kê, 

tổng số sinh viên hệ đại học chính quy của ĐHQGHN là 51.012 sinh viên (công bố 

T12/2023), phân bố tại 09 trường đại học thành viên và 04 trường - khoa trực thuộc 

(Đại học Quốc gia Hà Nội, 2023a). Sinh viên theo học đa dạng các lĩnh vực đào tạo 

từ khoa học tự nhiên, kỹ thuật, công nghệ đến khoa học xã hội và nhân văn, giáo dục, 

kinh tế và ngoại ngữ, phản ánh sự đa dạng về chuyên ngành, trình độ, vùng miền và 

bối cảnh học tập trong hệ thống giáo dục đại học Việt Nam. Năm 2024, quy mô đào 

tạo của ĐHQGHN đối với đào tạo đại học chính quy tăng lên 55.685 sinh viên, đạt 

111% chỉ tiêu đặt ra (công bố T11/2024) (Đại học Quốc gia Hà Nội, 2024). Thời điểm 

tiến hành khảo sát là năm 2024, do đó cỡ mẫu được tính toán trên số liệu thống kê 

của ĐHQGHN công bố vào tháng 12/2023. 

Trong bối cảnh chuyển đổi số giáo dục đại học, sinh viên đại học chính quy tại 

ĐHQGHN là đối tượng chính của các chương trình đào tạo trực tuyến các học phần 

chung do ĐHQGHN triển khai trên hệ thống quản lý học tập trực tuyến VNU-LMS. 

Riêng trong giai đoạn từ năm học 2023–2024 đến 2024–2025, đã có hơn 44.000 lượt 

sinh viên từ 11 đơn vị đào tạo tham gia học trực tuyến các học phần như “Nhà nước 

và Pháp luật đại cương” và “Tiếng Anh B1”. Trong thời gian tiếp theo, các học phần 

chung khác tiếp tục được xây dựng để đưa vào triển khai đào tạo trực tuyến tại 

ĐHQGHN. 

Các học phần này được tổ chức tập trung bởi Viện Đào tạo số và Khảo thí, với 

sự phối hợp của các đơn vị đào tạo và quản lý sinh viên, thể hiện tính hệ thống, chuẩn 

hóa và quy mô lớn của đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN. Từ năm học 2023–2024, 

hoạt động đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN được tổ chức theo mô hình phối hợp giữa 

Viện Đào tạo số và Khảo thí với các đơn vị đào tạo thuộc ĐHQGHN, trên cơ sở Quyết 

định số 5079/QĐ-ĐHQGHN ngày 26/12/2023 của Giám đốc ĐHQGHN, ban hành 

Quy định tạm thời về cơ chế phối hợp trong tổ chức hoạt động đào tạo trực tuyến các 

học phần chung. Theo cơ chế này, Viện Đào tạo số và Khảo thí giữ vai trò điều phối, 

tổ chức nội dung học phần và vận hành kỹ thuật, trong khi các đơn vị đào tạo tổ chức 

đăng ký học, quản lý sinh viên và phối hợp giảng dạy, bảo đảm sự nhất quán và đồng 
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bộ trong toàn hệ thống. Bên cạnh đó, các đơn vị đào tạo thuộc ĐHQGHN cũng được 

tự chủ động triển khai các học phần do đơn vị mình thực hiện trên nền tảng chung 

LMS của ĐHQGHN với sự hỗ trợ từ Viện Đào tạo số và Khảo thí. 

Nghiên cứu lựa chọn mẫu khảo sát định lượng bằng bảng hỏi tính đến các tiêu 

chí như đơn vị đào tạo, năm học, giới tính, hình thức học tập (trực tuyến hoặc trực 

tiếp), khu vực sống của sinh viên, điểm trung bình chung kỳ gần nhất. Bên cạnh đó, 

một số sinh viên đại học chính quy từ tổng thể này cũng được chọn tham gia phỏng 

vấn sâu trong phần nghiên cứu định tính, nhằm tìm hiểu sâu hơn về trải nghiệm học 

tập và các yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập trong bối cảnh chuyển đổi sang 

mô hình đào tạo trực tuyến tại đại học. 

2.4 Phương pháp nghiên cứu 

Nghiên cứu thu thập dữ liệu bằng phương pháp kết hợp gồm phương pháp định 

tính và định lượng. Dữ liệu định tính thu được từ phân tích tài liệu liên quan đến cam 

kết học tập trong bối cảnh đào tạo trực tuyến và thực hiện 11 phỏng vấn sâu với sinh 

viên chính quy ĐHQGHN. Kết quả phân tích định tính được sử dụng để xây dựng 

công cụ thu thập dữ liệu của nghiên cứu trước khi khảo sát đồng thời sử dụng để đối 

chiếu, so sánh, hỗ trợ kết quả phân tích định lượng sau khi thực hiện khảo sát. Dữ 

liệu định lượng thu được thông qua khảo sát bằng phiếu hỏi với 531 sinh viên chính 

quy đang theo học năm thứ nhất và năm thứ hai tại Đại học Quốc gia Hà Nội, được 

tiến hành phân tích bằng phần mềm cho Khoa học xã hội (SPSS). Kết quả phân tích 

định tính và định lượng nhằm tìm hiểu toàn diện và khách quan thực trạng sự cam kết 

học tập của sinh viên trong bối cảnh đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN hiện nay, đồng 

thời so sánh sự cam kết học tập của sinh viên học tập trực tuyến với nhóm đối chứng 

là sinh viên học tập trực tiếp để tìm hiểu sự khác biệt giữa hai hình thức học tập. 

2.4.1. Phương pháp nghiên cứu tài liệu 

Luận án tiến hành phân tích, tổng hợp và hệ thống hóa các công trình học thuật 

uy tín trong và ngoài nước. Nghiên cứu chủ yếu khai thác dữ liệu từ các cơ sở dữ liệu 

học thuật quốc tế lớn như Scopus, Web of Science, ScienceDirect, SpringerLink, và 

Google Scholar. Ở trong nước, tài liệu được tổng hợp từ các tạp chí chuyên ngành uy 

tín về Xã hội học, Khoa học Giáo dục và Tâm lý học, cùng các báo cáo tổng kết, nghị 

quyết của Bộ Giáo dục và Đào tạo cũng như của Đại học Quốc gia Hà Nội. Từ khóa 

tìm kiếm được xác định gồm các cụm từ tiếng Anh như "student engagement", 

"academic commitment", "online learning", "e-learning environment",… và các cụm 

từ tiếng Việt tương đương. Các tài liệu được tổng hợp và phân tích đối chiếu sự tương 
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đồng, khác biệt để tìm ra những "khoảng trống nghiên cứu" và được trích dẫn theo 

quy định. 

Trọng tâm khai thác tài liệu gồm 3 trục chính gồm sự hình thành và phát triển 

của chủ đề nghiên cứu và khái niệm cốt lõi - Sự cam kết học tập của sinh viên; Phân 

tích và so sánh các công cụ đo lường sự cam kết học tập và lựa chọn công cụ phù hợp 

với bối cảnh nghiên cứu; Hệ thống hoá các yếu tố ảnh hưởng tới sự cam kết học tập 

của sinh viên thông qua các kết quả nghiên cứu thực nghiệm đi trước, từ đó phân loại 

và xây dựng khung lý thuyết gồm các nhóm yếu tố bên trong (động lực học tập, định 

hướng học tập) và bên ngoài (yếu tố hoàn cảnh cá nhân, yếu tố nhà trường) cùng các 

yếu tố khác (kết quả học tập, hành vi lệch chuẩn) tác động đến hay chịu ảnh hưởng 

bởi mức độ cam kết của người học. 

Kết quả nghiên cứu tài liệu đóng vai trò nền tảng cốt lõi để xây dựng khung 

khái niệm, nhận diện các yếu tố ảnh hưởng và thao tác hóa các khái niệm trừu tượng 

thành hệ thống chỉ báo đo lường cụ thể. 

2.4.2 Phương pháp khảo sát bằng bảng hỏi 

Các công cụ đo lường sự cam kết học tập của sinh viên 

Các phương pháp đo lường về cam kết học tập của sinh viên có thể là định 

lượng, định tính hoặc kết hợp cả hai, tùy thuộc vào mục tiêu nghiên cứu và câu hỏi 

nghiên cứu cụ thể. Nghiên cứu về cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực 

tuyến phát triển mạnh mẽ và thay đổi xu hướng sử dụng phương pháp, đặc biệt trong 

bối cảnh các nền tảng học tập trực tuyến ngày càng phổ biến, và được tạo điều kiện 

đáng kể từ đại dịch COVID-19. Để thích ứng với đặc thù của môi trường học tập trực 

tuyến, phương pháp định lượng thực hiện khảo sát trực tuyến ngày càng phổ biến và 

phương pháp định tính được điều chỉnh hình thức thành phỏng vấn sâu trực tuyến và 

nhóm tập trung trực tuyến. 

Từ thang đo UWES, Schaufeli và các đồng nghiệp nhận đã phát triển thang đo 

UWES-S (Utrecht Work Engagement Scale – Student version) áp dụng để đo lường 

mức độ cam kết của sinh viên với việc học tập. Nội hàm của thang đo cho phép sử 

dụng để đo mức độ cam kết của người học với việc học tập của mình. Thang đo sự 

cam kết này vẫn bao gồm ba yếu tố như thang đo gốc. Yếu tố “Nhiệt tình” thể hiện 

sự tập trung trong học tập, sẵn sàng đầu tư công sức cho việc học tập và kiên cường 

khi gặp khó khăn trong học tập của người học. Yếu tố “Tận tâm”, đề cập đến việc 

người học cảm thấy có ý nghĩa, nhiệt tình, tự hào, truyền cảm hứng trong học tập. 
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Yếu tố “Say mê”, nghĩa là chìm đắm trong học tập một cách trọn vẹn và vui vẻ để 

các em cảm thấy khó tách mình ra khỏi việc học. 

Đối với các nghiên cứu cần kết hợp nhiều thang đo khác nhau, Schaufeli và 

cộng sự khuyến khích dùng thang đo UWES-9. Thang đo này là phiên bản rút gọn 

gồm 9 mục biến quan sát, phù hợp với cả đối tượng người lao động và người học. Ba 

yếu tố cốt lõi của cam kết học tập gồm “Nhiệt tình”, “Tận tâm”, và “Say mê” vẫn 

được giữ nguyên và mỗi yếu tố được đo bằng 3 mục biến quan sát. Các biến quan sát 

được thao tác thành các mệnh đề để người học đánh giá trên thang Likery 7 điểm với 

mức điểm 0 tương ứng với ý nghĩa “Hầu như không bao giờ”, mức điểm 1 – “Vài lần 

một năm hoặc ít hơn”, mức điểm 2 – “Một lần một tháng hoặc ít hơn”, mức điểm 3 – 

“Vài lần một tháng”, mức điểm 4 – “Một lần một tuần”, mức điểm 5 – “Vài lần một 

tuần”, mức điểm 6 – “Hằng ngày”. Trong đó, yếu tố “Nhiệt tình” được khám phá 

thông qua các mệnh đề “Khi tôi làm các công việc của mình với tư cách một sinh 

viên, tôi cảm thấy bừng bừng năng lượng”; “Tôi cảm nhận được năng lực của mình 

khi tôi học”; “Khi tôi thức giấc vào buổi sáng, tôi cảm thấy muốn được tham gia vào 

lớp học”. Yếu tố “Tận tâm” được xem xét thông qua các mệnh đề “Tôi nhiệt thành 

với việc học của mình”; “Việc học truyền cảm hứng cho tôi”; “Tôi tự hào về việc học 

của mình”. Yếu tố “Say mê” được thao tác qua các mệnh đề “Tôi cảm thấy hài lòng 

khi mình học với cường độ cao”; “Tôi say mê việc học của mình”; “Tôi cảm thấy 

mình được cuốn hút trong quá trình học tập”. 

Một thang đo khác thiết kế để đo cam kết học tập trong lớp học trong các 

lớp học trực tuyến là của tác giả Dickinson và cộng sự. Dickinson và cộng sự đã 

nỗ lực tìm kiếm thước đo về cam kết học tập của người học và tạo ra thang đo 

tương tác trong lớp ảo (Virtual In-Class Engagement Measure - VIEM) để đánh 

giá mức độ tham gia của người học trong các hoạt động giáo dục phẫu thuật trực 

tuyến thông qua đánh giá của người quan sát và người học tự đánh giá về mức độ 

cam kết. VIEM được thiết kế dành riêng cho giáo dục y khoa và bao gồm 20 mục 

đánh giá ba khía cạnh của sự cam kết: cam kết hành vi, cam kết cảm xúc và cam 

kết nhận thức. Các tác giả đã xác thực công cụ này bằng cách sử dụng dữ liệu từ 

các sinh viên y khoa tham gia các buổi học ảo và nhận thấy rằng công cụ này thể 

hiện tính hợp lệ và độ tin cậy cao.  

Sử dụng Likert 5 cấp độ để thiết kế thang đo mức độ cam kết học tập, Abbasi 

và cộng sự đã xây dựng một Bản câu hỏi về mức độ tương tác của sinh viên trong học 

tập trực tuyến với ba yếu tố: tương tác về hành vi, tương tác về mặt cảm xúc và tương 

tác về mặt nhận thức. Thông qua 54 mục, các tác giả đo lường mức độ tương tác của 
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người học bằng thang đo Likert: 1 = không bao giờ hoặc hầu như không bao giờ; 2 = 

hiếm khi; 3 = đôi khi; 4 = thường xuyên; và 5 = luôn luôn hoặc hầu như luôn luôn. 

Thang đo này được thiết kế để đánh giá mức độ cam kết của người học tiếng Anh 

như ngôn ngữ thứ hai trong bối cảnh giáo dục trực tuyến. (Abbasi et al., 2024). 

Mặc dù đều là các công cụ đo lường được thiết kế để đánh giá mức độ cam kết 

học tập, VIEM được thiết kế dành riêng cho giáo dục y khoa, công cụ của nhóm tác 

giả Abbasi và cộng sự thiết kế riêng cho người học ngôn ngữ tiếng Anh, trong khi 

UWES-9 là một công cụ chung đánh giá mức độ cam kết trong bất kỳ môi trường 

làm việc nào, bao gồm cả giáo dục, phù hợp với các nghiên cứu sử dụng kết hợp 

nhiều thang đo. 

Công cụ đo lường được sử dụng trong luận án 

Để đo lường sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến, đề tài sử 

dụng thang đo UWES-9 do nhóm tác giả Schaufeli và đồng nghiệp. UWES-9 là một 

công cụ có tính khái quát và ứng dụng cao do Schaufeli và Bakker phát triển để đo 

lường mức độ cam kết với công việc, bao gồm cả mức độ cam kết của sinh viên với 

công việc học tập của họ. Công cụ này đã được sử dụng để nghiên cứu đối với sinh 

viên học tập trực tiếp tại nhiều quốc gia khác nhau trên thế giới và đảm bảo được độ 

tin cậy khi sử dụng trong đa dạng bối cảnh, môi trường khác nhau. Điều này tạo điều 

kiện thuận lợi cho đề tài nghiên cứu của luận án khi so sánh so sánh sự cam kết học 

tập của sinh viên học tập trực tuyến với nhóm đối chứng là sinh viên học tập trực tiếp 

để tìm hiểu sự khác biệt giữa hai hình thức học tập. 

UWES-9 đã được thử nghiệm và được chứng minh là công cụ đáng tin cậy và 

hợp lệ ở Việt Nam – bối cảnh quốc gia đang phát triển (Tran et al., 2020). Nhóm tác 

giả Trần Thị Thu Thủy và cộng sự (2020) đã tiến hành chuyển thể UWS-9 sang phiên 

bản tiếng Việt (UWES-9-V), các mệnh đề thể hiện 9 biến quan sát của UWES-9 được 

dịch sang tiếng Việt và thực hiện theo hình thức phiếu khảo sát trên 949 điều dưỡng 

viên. Thang đo UWES-9-V cho thấy hệ số Cronbach’s alpha lần lượt đạt 0,93 đối với 

toàn thang đo, 0,86 cho tiểu thang đo “Nhiệt tình”, 0,77 cho “Tận tâm” và 0,90 cho 

“Say mê”. Đồng thời, kết quả phân tích nhân tố khẳng định cho thấy cả mô hình một 

nhân tố và ba nhân tố đều đạt mức độ phù hợp đáng tin cậy, trong đó mô hình ba nhân 

tố thể hiện mức độ phù hợp cao hơn. (Tran et al., 2020). Một nghiên cứu khác của 

Trần Quý Tường và cộng sự (2023) cũng đã ứng dụng thang đo UWES-9 (phiên bản 

đã được chuẩn hóa tại Việt Nam) để đánh giá thực trạng cam kết với công việc của 

299 nhân viên y tế tại Bệnh viện 71 Trung ương. Công cụ UWES-9 trong nghiên cứu 
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này không chỉ giúp lượng hóa chính xác mức độ cam kết mà còn làm cơ sở để xác 

định mối tương quan với các nhóm yếu tố ảnh hưởng bên ngoài (như sự hỗ trợ từ cấp 

trên, trang thiết bị, quy chế nội bộ) và bên trong (như ý định chuyển công tác, yêu 

cầu tâm lý). (Tường et al., 2023).  

Trong bối cảnh giáo dục đại học Việt Nam, bộ công cụ này cũng đã được thích 

ứng trong nghiên cứu đi trước và thể hiện được độ tin cậy. Tác giả Nguyễn Thị Như 

Trang và cộng sự (2024) đã sử dụng phiên bản rút gọn UWES-9S để tiến hành khảo 

sát trên một mẫu lớn gồm 973 sinh viên bậc đại học tại Việt Nam. Kết quả phân tích 

thống kê cho thấy thang đo đạt độ nhất quán nội bộ ở cả thang đo tổng thể 9 mục và 

thang đo các khía cạnh sự nhiệt tình, tận tâm và say mê. (Nguyễn Thị Như Trang và 

cộng sự, 2024) 

Thang đo Likert trong UWES-9 phiên bản gốc được đo lường với 7 mức điểm 

được điều chỉnh về 5 mức và chỉ quy ước hai đầu cực trị của thang đo, với mức điểm 

0 ứng với quy ước là “Hoàn toàn không đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi” và 

mức điểm 5 ứng với quy ước là “Hoàn toàn đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi”. 

Việc điều chỉnh này nhằm phù hợp với nhận thức và gần gũi với văn hoá của sinh 

viên Việt Nam hơn so với phiên bản gốc. 

Bên cạnh sử dụng thang đo nhằm khám phá cam kết học tập của sinh viên, động 

lực học tập của sinh viên, tác giả cũng nghiên cứu tài liệu đi trước để tiến hành xây 

dựng các thang đo về thiết kế hoạt động dạy và học, hoạt động học tập, tính tương tác, 

hành vi lệch chuẩn trong học tập và một số vấn đề khác (lý do yêu thích học tập trực 

tiếp hay trực tuyến, áp lực kinh tế của sinh viên trong quá trình học), nhằm tìm hiểu đa 

chiều các mối quan hệ của sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến. 

Từ định hướng đảm bảo chất lượng đào tạo trực tuyến của ĐHQGHN, luận án 

đã tiếp cận cam kết học tập từ góc độ đảm bảo chất lượng. Tác giả đã xây dựng thang 

đo và các câu hỏi tương ứng trong khảo sát của luận án, để khám phá mối quan hệ 

của các yếu tố trên với sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến tại 

ĐHQGHN. Các thang đo được tham chiếu trên các bộ tiêu chuẩn đảm bảo chất lượng 

đào tạo trực tuyến trên thế giới. Để đảm bảo chất lượng đào tạo trực tuyến, các tổ 

chức giáo dục đại học tại các quốc gia có nền giáo dục đại học tiên tiến cũng đã phát 

triển các chỉ báo giúp duy trì sự cam kết học tập của người học, được thể hiện thành 

các tiêu chí, tiêu chuẩn để các cơ sở giáo dục đại học có thể áp dụng trong quá trình 

tổ chức hoạt động dạy và học cho hình thức này. Các yếu tố quan trọng quyết định 

đến đào tạo trực tuyến gồm: thiết kế dạy học, tương tác giữa các bên, sự kịp thời trong 
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hỗ trợ người học, khuyến khích tính cá nhân hoá và chủ động tự học người học (ngay 

cả khi không có sự giám sát), sự phù hợp với chuẩn đầu ra. (Australian Department 

of Education & Quality Matters & Virtual Learning Leadership Alliance, 2019), 

(Quality Matters & Virtual Learning Leadership Alliance, 2019), (National Standards 

of North Amercan Council for Online Learning (NACOL), 2007), (Azusa Pacific 

University, 2025), (Clayton State University, 2017). Các câu hỏi được xem xét ở 

thành phần đích (sinh viên) là đối tượng thụ hưởng và là thành phần thể hiện được 

hiệu quả cuối cùng của hoạt động đào tạo. Cụ thể, 15 câu hỏi được thiết kế nhằm 

kiểm tra đánh giá của sinh viên về sự phù hợp của các hoạt động dạy và học, kiểm tra 

đánh giá với chuẩn đầu ra của học phần; cảm nhận của sinh viên về cách thức thiết 

kế hoạt động dạy và học của giảng viên trong lớp học (nội dung, học liệu,…); đánh 

giá của sinh viên về khả năng kết nối, tương tác, sự hỗ trợ trong học phần. 

Các thang đo về định hướng học tập và hành vi lệch chuẩn trong học tập và một 

số vấn đề khác được tác giả tự xây dựng dựa trên tổng quan tài liệu nghiên cứu. Đồng 

thời các thang đo của phiếu khảo sát đều được tiến hành nghiên cứu thử nghiệm, đạt 

độ tin cậy trước khi đưa vào khảo sát chính thức.  

Dữ liệu khảo sát chính thức sau khi thu thập được làm sạch, mã hóa và xử lý 

bằng phần mềm phân tích dữ liệu cho khoa học xã hội (SPSS). Kết quả phân tích 

được thực hiện thông qua các kỹ thuật thống kê, với các tiêu chuẩn kiểm định làm cơ 

sở cho từng kết luận. Trong đó, độ tin cậy và giá trị của các thang đo được kiểm định 

thông qua hệ số Cronbach's Alpha, với tiêu chuẩn chấp nhận là lớn hơn hoặc bằng 

0,7 và hệ số tương quan biến - tổng lớn hơn hoặc bằng 0,3. Phân tích nhân tố khám 

phá (EFA) được áp dụng để kiểm tra giá trị hội tụ của cấu trúc dữ liệu với hệ số KMO 

lớn hơn hoặc bằng 0,5, kiểm định Bartlett có ý nghĩa thống kê (p < 0,05), Eigenvalue 

lớn hơn 1 và tổng phương sai trích lớn hơn hoặc bằng 50%. Cơ cấu mẫu và thực trạng 

cam kết học tập của sinh viên được mô tả thông qua tần số (N), tỷ lệ phần trăm và giá 

trị trung bình. Kỹ thuật phân tích tương quan Pearson và Spearman’s Rho được sử 

dụng để rà soát mối quan hệ tuyến tính giữa các biến. Cuối cùng, phân tích hồi quy 

bội được áp dụng để kiểm định các giả thuyết nghiên cứu về mức độ tác động của các 

yếu tố chủ quan và khách quan đối với sự cam kết học tập. Các kết luận rút ra từ mô 

hình hồi quy chỉ được chấp nhận khi đạt mức ý nghĩa thống kê p < 0,05 và hiện tượng 

đa cộng tuyến được loại trừ hoàn toàn (thông qua hệ số phóng đại phương sai VIF < 

2). Các kỹ thuật và tiêu chuẩn thống kê được tham khảo chủ yếu theo tác giả Nguyễn 

Hữu Minh và cộng sự (2023). 

Chọn mẫu khảo sát 
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Mẫu khảo sát được lấy thuận tiện đối với sinh viên chính quy năm thứ nhất và 

năm thứ hai, là các năm học phần cơ bản, đã và đang theo học lớp học phần trực tuyến 

Nhà nước pháp luật đại cương và các học phần học tập trực tiếp cùng thuộc khối học 

phần cơ bản tại các trường đại học thành viên của ĐHQGHN. Cơ cấu mẫu được cân 

đối để tăng tính đa dạng và có thể phản ánh khách quan nhất thực trạng của nhóm 

khách thể nghiên cứu. Số liệu thu thập được phân tích với phần mềm thống kê cho 

khoa học xã hội (SPSS). 

Tại thời điểm khảo sát, ĐHQGHN mới triển khai thí điểm hình thức đào tạo 

trực tuyến đối với một học phần chung duy nhất là học phần Nhà nước và pháp luật 

đại cương. Đây là học phần cơ bản trong chương trình đào tạo đại học, được bố trí 

cho sinh viên năm thứ nhất và năm thứ hai hoàn thành. Nhằm đạt tính tương đồng 

trong mẫu so sánh giữa nhóm sinh viên học trực tuyến và nhóm sinh viên học trực 

tiếp, nghiên cứu lựa chọn nhóm sinh viên học trực tiếp đang theo học năm thứ nhất 

và năm thứ hai, với các học phần cơ sở có nội dung và mục tiêu đào tạo tương đồng. 

Sinh viên hoàn thành ít nhất 2/3 thời gian học tập của học phần sẽ được mời 

tham gia khảo sát. Khi hoàn thành thời lượng học tập ở mức độ này, sinh viên đã có 

những trải nghiệm nhất định với chương trình học tập trên LMS. Cụ thể, thời điểm 

này, sinh viên đã có trải nghiệm tự học với các video bài giảng, hoàn thành các tài 

liệu bắt buộc trên hệ thống LMS, làm các bài tập sau mỗi mô-đun, đã trải qua bài thi 

giữa kỳ và các bài tập nhóm (nếu có), đồng thời đã tham gia các buổi học trực tuyến 

đồng thời qua nền tảng Zoom theo chương trình. 

 Cơ cấu dữ liệu khảo sát 

Cơ cấu dữ liệu khảo sát được xem xét theo các tiêu chí như hình thức học trực 

tiếp hay trực tuyến, giới tính, đơn vị đào tạo, khu vực sinh sống của gia đình sinh viên 

và điểm trung bình chung học tập kỳ gần nhất. 

Bảng 2.1: Cơ cấu dữ liệu khảo sát 

Đặc điểm Tần suất Tỷ lệ (%) 

Hình thức học   

Học trực tuyến 270 50,8 

Học trực tiếp 261 49,2 

Giới tính   
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Đặc điểm Tần suất Tỷ lệ (%) 

Nam 272 51,2 

Nữ 255 48,0 

Khác 4 0,8 

Đơn vị đào tạo   

Trường ĐH Kinh tế, ĐHQGHN 113 21,3 

Trường ĐH Luật, ĐHQGHN 107 20,2 

Trường ĐH Khoa học Tự nhiên, ĐHQGHN 93 17,5 

Trường ĐH Công nghệ, ĐHQGHN 71 13,4 

Trường ĐH Giáo dục, ĐHQGHN 41 7,7 

Trường ĐH KHXH&NV, ĐHQGHN 32 6,0 

Trường ĐH Y Dược, ĐHQGHN 32 6,0 

Các đơn vị khác 42 7,9 

Khu vực sinh sống   

Đô thị 303 57,1 

Nông thôn 207 39,0 

Khác 21 4,0 

Điểm trung bình chung   

Từ 3.60-4.0 34 6,4 

Từ 3.20-3.59 79 14,9 

Từ 2.50-3.19 222 41,8 

Từ 2.0-2.49 126 23,7 

Dưới 2.0 70 13,2 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Hình thức học tập là yếu tố được ưu tiên trong cân đối mẫu để đảm bảo tính so 

sánh giữa hai nhóm sinh viên học trực tiếp và trực tuyến. Cơ cấu mẫu bao gồm 270 

sinh viên tham gia học trực tuyến (50,8%), và 261 sinh viên học trực tiếp tại giảng 
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đường (49,2%). Sự cân bằng mẫu cho phép so sánh sự cam kết học tập giữa hai hình 

thức học tập. Số sinh viên học tại giảng đường đóng vai trò là nhóm đối chứng để so 

sánh sự cam kết học tập với nhóm sinh viên đã học trực tuyến. 

Dữ liệu thu được cho thấy cơ cấu mẫu theo giới cũng tương đối cân bằng. Số 

lượng nam sinh viên tham gia khảo sát là 272, chiếm 51,2%, số lượng nữ sinh viên là 

255 chiếm 48%. Ngoài ra có 4 trường hợp sinh viên lựa chọn giới tính khác, chiếm 

0,8%. Tỷ lệ cho thấy cơ cấu mẫu theo giới nam và nữ là khá đồng đều cho phép thực 

hiện các phép thống kê theo đặc điểm giới tính.  

Xét theo đơn vị đào tạo, tỷ lệ sinh viên phân bố như sau: Trường Đại học Kinh 

tế (21,3%), Trường Đại học Luật (20,2%), Trường Đại học Khoa học Tự nhiên 

(17,5%), Trường Đại học Công nghệ (13,4%), Trường Đại học Giáo dục (7,7%), 

Trường Đại học Khoa học Xã hội và Nhân văn (6,0%), Trường Đại học Y Dược (6,0%) 

và các đơn vị khác (7,9%) gồm Trường Đại học Việt Nhật, Trường Quốc tế, Trường 

Quản trị Kinh doanh, Trường Khoa học Liên ngành và Nghệ thuật.  

Xét theo khu vực sống, dữ liệu thu được cho thấy sinh viên đến từ khu vực đô 

thị chiếm 57,1% trong khi đó sinh viên đến từ khu vực nông thôn chiếm 39%. Ngoài 

ra có 4% sinh viên lựa chọn phương án khác do không tự xác định được khu vực sống 

của mình thuộc nhóm nông thôn hay đô thị. 

Điểm trung bình tích lũy (GPA) cho thấy đa số sinh viên đạt mức 2.50–3.19 

(41,8%), tiếp theo là nhóm 2.0–2.49 (23,7%), từ 3.20–3.59 (14,9%), dưới 2.0 (13,2%), 

và chỉ 6,4% đạt từ 3.60 trở lên. Cơ cấu mẫu theo GPA cho thấy đây là phân bố tự 

nhiên của điểm số trong trường đại học với phần lớn sinh viên thường đạt điểm ở 

mức trung bình (2.5–3.19), trong khi số sinh viên có điểm trung bình chung rất cao 

(3.60-4.0) hoặc rất thấp (dưới 2.0) chiếm tỷ lệ nhỏ hơn và không thường xuyên xuất 

hiện để quan sát. 

Nhìn chung, cơ cấu mẫu theo hình thức học tập, giới tính, đơn vị đào tạo, khu 

vực sống, điểm trung bình chung tích luỹ có tỷ trọng mẫu tương đối cân đối và phù 

hợp với đặc điểm mẫu tổng thể, cho phép thực hiện các phân tích dữ liệu thống kê. 

Một số nhóm chiếm cỡ mẫu nhỏ như số sinh viên lựa chọn giới tính “Khác”, sinh viên 

lựa chọn khu vực sống “Khác” hay nhóm các trường đại học “Khác” chiếm tỷ lệ nhỏ 

nên sẽ được loại trừ, không được đưa vào các phép thống kê tiếp theo. 

Độ tin cậy của thang đo 

Các kiểm tra thống kê cho thấy các thang đo đối với sự cam kết học tập, tổ 

chức học tập, tính tương tác trong học tập, động lực học tập, định hướng học tập, và 
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các hành vi lệch chuẩn trong học tập của sinh viên trong phiếu hỏi là đáng tin cậy và 

có tính nhất quán cao. 

Kết quả kiểm định độ tin cậy thang đo bằng hệ số Cronbach’s Alpha cho thấy 

các thang đo đều đạt mức rất tốt (α > 0,8). Cụ thể, thang đo sự cam kết học tập gồm 

9 biến quan sát có hệ số Cronbach’s Alpha cao nhất (α = 0,963), khẳng định mức độ 

nhất quán nội tại rất cao. Hệ số Cronbach Alpha cao vượt mức 0,9 cho thấy kết quả 

kiểm định thang đo nhất quán với nghiên cứu của Trần Thị Thu Thuỷ và cộng sự 

(2020). Hệ số Cronbach’s Alpha trong nghiên cứu của nhóm tác giả này cũng đạt 

0,93 đối với tổng thể thang đo cam kết (Tran et al., 2020). Điều này cho thấy trong 

bối cảnh nghiên cứu tại Việt Nam thang đo UWES-9 duy trì được độ tin cậy và tính 

ổn định cao với mức hệ số Cronbach’s Alpha vượt trội.  

Thang đo tổ chức dạy và học của học phần (7 biến quan sát) và tính tương tác 

trong học tập (5 biến quan sát) cũng đạt độ tin cậy tốt với α lần lượt là 0,924 và 0,909. 

Đối với Động lực học tập (8 biến quan sát), hệ số Cronbach’s Alpha đạt 0,926, trong 

đó các thang đo phụ là Động lực học tập nội tại (4 biến quan sát, α = 0,907) và Động 

lực học tập ngoại tại (4 biến quan sát, α = 0,918) đều đạt ngưỡng tin cậy cao. Bên 

cạnh đó, thang đo Định hướng học tập (7 biến quan sát) có α = 0,873, thể hiện sự ổn 

định và tin cậy trong đo lường. Cuối cùng, thang đo Hành vi lệch chuẩn trong học tập 

(9 biến quan sát) cũng cho thấy độ tin cậy rất cao với α = 0,951. 

Như vậy, các thang đo được sử dụng trong nghiên cứu đều đảm bảo độ tin cậy 

cần thiết, phù hợp để đưa vào các phân tích tiếp theo. 

Bảng 2.2: Độ tin cậy của các thang đo 

STT Thang đo 
Hệ số Cronbach’s 

Alpha 

Số lượng biến 

quan sát 

1 Sự cam kết học tập 0,963 9 

2 Thiết kế dạy học 0,902 5 

3 Hỗ trợ học tập 0,870 5 

4 Tính tương tác trong học tập 0,885 5 

5 Động lực học tập 0,922 8 

- Động lực học tập nội tại 0,907 4 

- Động lực học tập ngoại tại 0,918 4 
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STT Thang đo 
Hệ số Cronbach’s 

Alpha 

Số lượng biến 

quan sát 

6 Định hướng học tập 0,873 7 

7 Hành vi lệch chuẩn trong học tập 0,951 9 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Để khám phá cấu trúc tiềm ẩn của thang đo cam kết học tập trong bối cảnh 

đào tạo trực tuyến, tác giả đã tiến hành phân tích nhân tố khám phá (Exploratory 

Factor Analysis -EFA) gồm 9 biến quan sát thuộc ba khía cạnh lý thuyết: sự nhiệt 

tình, sự tận tâm và sự say mê. Kết quả kiểm định độ phù hợp dữ liệu cho thấy chỉ số 

KMO = 0,956 (lớn hơn 0,8) và kiểm định Bartlett's Test có ý nghĩa thống kê (χ² = 

5040,62; df = 36; p < 0,001), cho thấy dữ liệu đủ điều kiện để tiến hành phân tích 

nhân tố. 

Hệ số tải nhân tố của các biến dao động từ 0,86 đến 0,904, đều lớn hơn rất 

nhiều so với ngưỡng chấp nhận 0,5 cho thấy mức độ đóng góp cao của các biến vào 

nhân tố chung. Do đó tất cả 9 biến quan sát có tính đồng nhất cao và cùng phản ánh 

mức độ cam kết học tập của sinh viên. 

Bảng 2.3: Kết quả phân tích nhân tố khám phá cho thang đo cam kết học tập của sinh viên 

STT Biến quan sát 

Hệ số tải 

(Loading 

factor) 

1 Tôi cảm thấy mình được cuốn hút trong quá trình học tập 0,908 

2 Việc học truyền cảm hứng cho tôi 0,903 

3 Tôi say mê việc học của mình 0,899 

4 Tôi nhiệt thành với việc học của mình 0,895 

5 Tôi tự hào về việc học của mình 0,878 

6 Tôi cảm nhận được năng lực của mình khi tôi học 0,869 

7 Khi tôi thức giấc vào buổi sáng, tôi cảm thấy muốn được 

tham gia vào lớp học 

0,864 

8 Tôi cảm thấy hài lòng khi mình học với cường độ cao 0,859 
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STT Biến quan sát 

Hệ số tải 

(Loading 

factor) 

9 Khi tôi làm các công việc của mình với tư cách một sinh 

viên, tôi cảm thấy bừng bừng năng lượng 

0,845 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả EFA cũng cho thấy trong nghiên cứu này, ba khía cạnh lý thuyết (sự 

nhiệt tình, sự tận tâm, và sự say mê) không tách biệt rõ ràng mà cùng hội tụ vào một 

nhân tố tổng hợp, phản ánh mức độ cam kết học tập chung của sinh viên (giải thích 

77,5% tổng phương sai). 

So sánh với kết quả của thang đo gốc của Schaufeli và cộng sự và báo cáo kết 

quả ứng dụng của UWES-9 tại Việt Nam do nhóm tác giả Trần Thị Thu Thuỷ và cộng 

sự (2020) tiến hành có thể lý giải được hiện tượng này. Việc thang đo cùng phản ánh 

sự cam kết học tập và không hội tụ ba nhân tố cũng đã được giáo sư Schaufeli và 

cộng sự báo cáo về bộ công cụ đo UWES trong nghiên cứu của Sonnentag (2003) khi 

phân tích nhân tố khám phá không nhận thấy cấu trúc ba nhân tố và trong trường hợp 

này, nhà nghiên cứu sử dụng tổng điểm của UWES để làm thước đo sự cam kết 

(Wilmar & Arnold, 2004). Trong nhiên cứu của Trần Thị Thu Thuỷ và cộng sự (2020) 

việc phản ánh hiện tượng thang đo tổng thể cũng được báo cáo có ý nghĩa, đồng thời 

thang đo hội tụ đối với ba nhân tố cũng cho thấy có giá trị (Tran et al., 2020). 

Các thang đo được sử dụng trong luận án gồm thang đo động lực học tập, 

thang đo định hướng học tập, thiết kế dạy học, hỗ trợ học tập, tính tương tác và hành 

vi lệch chuẩn cũng được kiểm tra và đều đảm bảo độ tin cậy trước khi đưa vào phân 

tích các phép thống kê tiếp theo. Đáng chú ý, thang đo động lực học tập phân hoá rõ 

rệt thành hai thang đo: động lực học tập nội tại và động lực học tập ngoại tại. Khi đưa 

vào các phân tích tiếp theo, các biến số động lực học tập được sử dụng là động lực 

học tập nội tại và động lực học tập ngoại tại. 

2.4.3 Phương pháp phỏng vấn sâu 

Luận án sử dụng phương pháp phỏng vấn sâu nhằm bổ sung các thông tin định 

tính mà dữ liệu định lượng còn thiếu. Phỏng vấn sâu được thực hiện với đối tượng 

sinh viên theo phương pháp bóng tuyết và lựa chọn ngẫu nhiên có mục đích có tính 

đến tiêu chí về giới, năm học, kết quả học tập học phần chung, hình thức học tập. Cụ 

thể mẫu phỏng vấn sâu được chú trọng tính cân đối giữa sinh viên chính quy năm thứ 
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nhất và năm thứ hai đang học tập trực tiếp và trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội, 

có tính đến cân đối giữa sinh viên nam và sinh viên nữ, năm học thứ nhất và năm học 

thứ hai, kết quả thi học phần chung thuộc cả ba nhóm thấp nhất, trung bình và cao 

nhất trong mỗi phòng thi kết thúc học phần chung. 

Để khám phá sâu hơn các yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập của sinh 

viên, luận án đã bổ sung phương pháp phỏng vấn sâu bán cấu trúc với 11 sinh viên 

được chọn theo phương pháp chọn mẫu có mục đích. Việc lựa chọn người tham gia 

được chú trọng lựa chọn để cân đối về giới tính, hình thức học (trực tuyến/trực tiếp) 

và kết quả học tập của học phần. Trong số 11 sinh viên tham gia phỏng vấn sâu có 05 

sinh viên nam và 06 sinh viên nữ; 10 trong tổng số 11 sinh viên đều đã từng tham gia 

hình thức học tập trực tuyến trên LMS tại ĐHQGHN. Số lượng 11 phỏng vấn sâu 

được xác định dựa trên nguyên tắc bão hòa thông tin, khi các chủ đề và quan điểm 

được lặp lại và ít xuất hiện thêm dữ liệu mới. 

Mục tiêu của phỏng vấn sâu là tìm hiểu trải nghiệm học tập của sinh viên trong 

các bối cảnh khác nhau, làm rõ biểu hiện và cam kết học tập, cũng như nhận diện 

những yếu tố thúc đẩy hoặc cản trở quá trình này. Các cuộc phỏng vấn được tiến hành 

theo bảng hỏi bán cấu trúc, sử dụng câu hỏi định hướng nhưng gợi mở để khuyến 

khích người tham gia chia sẻ kinh nghiệm và quan điểm cá nhân. Câu hỏi phỏng vấn 

được thiết kế dựa trên khung lý thuyết nghiên cứu, xoay quanh nhận thức về việc học 

tập tại đại học, biểu hiện cam kết học tập, tác động của môi trường học tập, và so sánh 

giữa hình thức học trực tuyến và trực tiếp.  

Thời điểm mời phỏng vấn là khi sinh viên đã trải qua ít nhất 2/3 thời gian học 

tập của học phần đối với sinh viên học tập trực tiếp. Khi hoàn thành thời lượng học 

tập ở mức độ này, sinh viên đã có những trải nghiệm nhất định với học phần. Trong 

khi đó, sinh viên học trực tuyến được mời tham gia phỏng vấn ngay sau khi kết thúc 

thi cuối kỳ học phần, sinh viên được chọn ngày phỏng vấn và hình thức phỏng vấn 

trực tiếp hoặc trực tuyến. Thời điểm phỏng vấn diễn ra trong vòng 1-3 ngày, tối đa 

10 ngày để tránh sai lệch hồi tưởng (recall bias). Mỗi cuộc phỏng vấn kéo dài trong 

khoảng thời gian từ 1-2 giờ, được xin phép người trả lời ghi âm, mã hóa thông tin và 

sử dụng làm dữ liệu cho phân tích định tính. Việc tham gia trả lời phỏng vấn dâu của 

người học là hành động tự nguyện, không bị bắt buộc hay ràng buộc bởi bất kỳ yếu 

tố nào. 

Dữ liệu định tính thu thập được từ các phỏng vấn sâu được tiến hành mã hoá 

thủ công đảm bảo khuyết danh đối với người trả lời và lập ma trận so sánh, đối chiếu. 
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Kết quả phân tích định tính được sử dụng để góp phần lý giải sâu hơn, bổ sung và đối 

chiếu với dữ liệu định lượng về sự cam kết học tập của sinh viên trong bối cảnh đào 

tạo trực tuyến hiện nay tại ĐHQGHN. Dữ liệu được mã hóa theo năm trục chủ đề 

chính: Cam kết học tập (CKHT), Động lực học tập (ĐLHT), Định hướng học tập 

(ĐHHT), Yếu tố tác động (YTTĐ), Hành vi lệch chuẩn trong học tập (HVLC), và So 

sánh giữa học trực tiếp và trực tuyến (SS). 

Tiểu kết chương 2 

Thông qua việc sử dụng các lý thuyết hành động xã hội, lý thuyết nhu cầu - 

nguồn lực trong học tập, lý thuyết hệ thống và lý thuyết tự quyết soi chiếu vào sự cam 

kết học tập của sinh viên, có thể thấy rằng sự cam kết học tập nói chung và sự cam 

kết học tập trong đào tạo trực tuyến cần được xem xét trong mối quan hệ với các yếu 

tố bên trong và bên ngoài, và các yếu tố khác nhau để tìm hiểu bản chất của biến số 

này. Sự cam kết học tập của sinh viên với ba khía cạnh gồm sự nhiệt tình, sự tận tâm, 

và sự say mê tiếp tục được tìm hiểu cụ thể về bức tranh thực trạng trong bối cảnh đào 

tạo trực tuyến tại ĐHQGHN ở chương 3. Các mối quan hệ của cam kết học tập với 

các biến số khác được khai thác ở chương 4. 
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Chương 3. THỰC TRẠNG SỰ CAM KẾT HỌC TẬP CỦA SINH VIÊN TRONG 

ĐÀO TẠO TRỰC TUYẾN TẠI ĐẠI HỌC QUỐC GIA HÀ NỘI 

Chương 3 của luận án tập trung làm rõ thực trạng sự cam kết học tập của sinh 

viên ĐHQGHN trong bối cảnh đào tạo trực tuyến. Đồng thời, cũng tìm hiểu những 

khác biệt về cam kết học tập giữa hai hình thức học tập trực tuyến và trực tiếp thông 

qua so sánh dữ liệu giữa hai nhóm sinh viên. 

3.1 Mức độ cam kết học tập của sinh viên Đại học Quốc gia Hà Nội 

trong đào tạo trực tuyến 

Sự cam kết học tập của sinh viên được đánh giá trên thang đo Utrecht Work 

Engagement Scale phiên bản ngắn gọn gồm 9 chỉ báo (USWE-9) do Schaufeli và 

cộng sự xây dựng (2004), sử dụng mô hình một chiều và tính điểm tổng thể phản ánh 

mức độ cam kết học tập chung của sinh viên. Sinh viên chia sẻ về cảm nhận của các 

em trong quá trình học tập với 9 nhận định trên thang Likert 5 mức với mức điểm 0 

là “Hoàn toàn không đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi” và mức điểm 5 là “Hoàn 

toàn đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi”. (Xem thêm tại trang 84) 

Kết quả phân tích dữ liệu cho thấy mức độ cam kết học tập của sinh viên học 

trực tuyến ở mức trung bình, đạt 25,41 điểm trên thang 0-36 điểm (ĐLC 8,41). Điều 

này cho thấy sinh viên có sự cam kết nhất định vào quá trình học tập nhưng chưa thể 

hiện mức độ cao và ổn định. Nhóm các chỉ báo liên quan đến thái độ tích cực và cảm 

nhận năng lực học tập đạt điểm trung bình cao hơn trong khi một số biểu hiện gắn 

với năng lượng và sự sẵn sàng tham gia học tập lại có điểm trung bình thấp hơn. Cụ 

thể, sinh viên thể hiện mức độ nhiệt thành với việc học (ĐTB = 2,98; ĐLC = 0,98), 

cảm thấy việc học mang lại cảm hứng (ĐTB = 2,94; ĐLC = 1,02), cảm nhận được 

năng lực bản thân khi học tập (ĐTB = 2,93; ĐLC = 1,02) và có cảm giác tự hào về 

việc học của mình (ĐTB = 2,91; ĐLC = 0,99). Điều này cho thấy học tập trực tuyến 

vẫn tạo điều kiện để sinh viên duy trì nhận thức tích cực và đánh giá có ý nghĩa về 

hoạt động học tập. Trái lại, chỉ báo “khi thức giấc vào buổi sáng, tôi cảm thấy muốn 

được tham gia vào lớp học” có điểm trung bình thấp nhất (ĐTB = 2,61; ĐLC = 1,15), 

cho thấy mức độ hào hứng và chủ động tham gia học tập của sinh viên trong môi 

trường trực tuyến còn hạn chế. Tương tự, các chỉ báo liên quan đến sự say mê và bị 

cuốn hút trong quá trình học tập cũng đạt mức trung bình (ĐTB từ 2,73 đến 2,77). 

Điều này cho thấy mức độ sinh viên thực sự say mê tìm tòi trong học tập khi học trực 

tuyến vẫn còn hạn chế. 
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Biểu đồ 3.1: Tỷ lệ sinh viên học trực tuyến theo ngưỡng điểm trung bình cam kết học tập 

(Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024) 

Biểu đồ trên thể hiện sự phân hóa trong mức độ cam kết học tập của sinh viên 

trong môi trường đào tạo trực tuyến. Cụ thể, hơn một nửa số sinh viên (53,70%) ghi 

nhận mức cam kết từ ngưỡng trung bình của mẫu trở lên. Nhóm này cho thấy khả 

năng tự chủ cao, thích nghi hiệu quả với các hoạt động học tập trên không gian số và 

duy trì được sự cam kết tốt, bất chấp những hạn chế về tương tác vật lý.  

Ở chiều ngược lại, 46,30% sinh viên ghi nhận mức cam kết dưới ngưỡng trung 

bình. Sự phân hóa này phản ánh những thách thức mà người học gặp phải trong việc 

duy trì sự cam kết học tập trên nền tảng trực tuyến. Mặc dù có sự chênh lệch giữa hai 

nhóm, nhưng tỷ lệ này cho thấy sự phân bổ tương đối cân bằng trong cơ cấu mẫu. Có 

thể thấy rằng hình thức đào tạo trực tuyến đang trong giai đoạn triển khai thí điểm, 

nên sự mới mẻ của các nền tảng số cùng sự thay đổi trong phương thức tương tác học 

thuật đã tạo ra một 'khoảng trễ' về thích nghi. Một bộ phận sinh viên vẫn đang gặp 

khó khăn trong việc thiết lập sự cam kết học tập với các hoạt động phi truyền thống, 

điều này cho thấy nhu cầu tất yếu về các chính sách can thiệp sư phạm và hỗ trợ kỹ 

thuật kịp thời từ phía nhà trường. 

Vậy mức điểm cam kết trong học tập trực tuyến của sinh viên có thể xem là 

cao hay thấp? Để làm rõ điều này, bảng dưới đây trình bày so sánh điểm cam kết học 

tập của nhóm học trực tuyến và trực tiếp. Kết quả phân tích dữ liệu cho thấy sinh viên 

học trực tuyến có mức độ cam kết học tập cao hơn so với sinh viên học trực tiếp, với 

Tỷ lệ sinh viên học trực tuyến theo ngưỡng điểm trung bình cam kết 

học tập

Dưới trung bình

Trên trung bình
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điểm trung bình lần lượt là 25,41 (ĐLC = 8,41) và 23,27 (ĐLC = 8,29). Kiểm định 

ANOVA cho thấy sự khác biệt này là có ý nghĩa thống kê (F(1,529) = 8,73; p < 0,01) 

gợi ý rằng hình thức đào tạo có ảnh hưởng nhất định đến mức độ cam kết học tập của 

sinh viên. Kiểm định Welch cũng được thực hiện để tăng độ tin cậy và cho thấy kết 

quả thống nhất (F(1, 84,316) = 0,266; p = 0,03), củng cố kết luận rằng mức độ cam 

kết học tập trong học trực tuyến có khác biệt giữa hai hình thức học tập. 

Bảng 3.1: Mức độ cam kết học tập của sinh viên ĐHQGHN trong đào tạo trực tuyến 

Hình thức học Điểm trung bình Độ lệch chuẩn Kiểm định ANOVA 

SV học trực tuyến 25,41 8,41 F(1,529)=8,73 

p = 0,003 SV học trực tiếp 23,27 8,29 

Tổng 24,36 8,41 - 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Ở tất cả các chỉ báo, sinh viên học trực tuyến đều có điểm trung bình cao hơn 

sinh viên học trực tiếp. Đối với phát biểu “Khi tôi làm các công việc của mình với tư 

cách một sinh viên, tôi cảm thấy bừng bừng năng lượng”, sinh viên trực tuyến đạt 

mức trung bình 2,80 cao hơn nhóm học trực tiếp (2,55), và sự khác biệt là có ý nghĩa 

với (F(1,529) = 7,67; p < 0,01). Tương tự, ở chỉ báo “Tôi nhiệt thành với việc học 

của mình” cũng cho thấy nhóm học trực tuyến có mức điểm trung bình là 2,98 trong 

khi nhóm còn lại là 2,77. Những khác biệt này cho thấy trải nghiệm học trực tuyến 

giúp sinh viên cảm thấy hứng khởi và có động lực hơn trong học tập. 

Các chỉ báo khác cũng cho thấy sinh viên học trực tuyến có mức điểm cao 

hơn: “Tôi cảm thấy hài lòng khi mình học với cường độ cao”: 2,74 so với 2,43 (F = 

10,27; p < 0,01); “Tôi tự hào về việc học của mình”: 2,91 so với 2,69 (F = 6,34; p < 

0,05); “Tôi say mê việc học của mình”: 2,77 so với 2,52 (F = 7,36; p < 0,05); “Tôi 

cảm thấy mình được cuốn hút trong quá trình học tập”: 2,73 so với 2,56 (F = 3,26; p 

< 0,05). 

Độ lệch chuẩn của các biến quan sát dao động xấp sỉ mức 1 điểm, cho thấy 

vẫn có sự khác biệt cá nhân trong cảm nhận và trải nghiệm của sinh viên, nhưng 

không quá phân tán. Điều này gợi ý đào tạo trực tuyến có thể góp phần nâng cao mức 

độ cam kết học tập, thể hiện rõ ở sự nhiệt tình và niềm tự hào của sinh viên đối với 

việc học của mình. 
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Các kết quả phân tích dữ liệu trên trái với kỳ vọng ban đầu, rằng sinh viên học 

trực tuyến dễ bị xao nhãng hơn trong học tập nên có mức độ cam kết học tập thấp 

hơn so với sinh viên học trực tiếp. Kết quả phân tích cho thấy sinh viên học trực tuyến 

có mức độ cam kết học tập cao hơn so với sinh viên học trực tiếp, thậm chí thể hiện 

mức độ cam kết học tập cao hơn ở nhiều khía cạnh, đặc biệt là các khía cạnh liên 

quan đến năng lượng, sự nhiệt thành, cảm hứng và mức độ cuốn hút trong học tập. 

Tuy nhiên, sự khác biệt giữa hai hình thức đào tạo không thể hiện rõ rệt ở cảm nhận 

về năng lực học tập. 

Bên cạnh những phát hiện về mức độ cam kết học tập của sinh viên trong đào 

tạo trực tuyến, luận án cũng nhận thấy mức độ cam kết học tập của toàn bộ sinh viên 

ĐHQGHN trong mẫu đạt mức trên trung bình (ĐTB = 24,36; ĐLC = 8,41) trên thang 

0 - 36 với 9 biến quan sát. Điểm trung bình của các biến quan sát dao động từ 2,43 

đến 2,98 cho thấy sinh viên chưa thực sự thể hiện mức độ cam kết mạnh mẽ trong 

học tập. Điều này cũng gợi ý rằng cần có những chính sách thúc đẩy phù hợp để tăng 

cường mức độ cam kết của sinh viên trong học tập tại ĐHQGHN. 

Nhằm lý giải mức độ cam kết của sinh viên học trực tuyến có mức độ cam kết 

học tập cao hơn sinh viên học trực tiếp, luận án tiến hành xem xét sự cam kết học tập 

của sinh viên trong lý luận và thực tiễn thông qua phân tích mô hình học tập trực 

tuyến tại ĐHQGHN và vận dụng lý thuyết SDT. 

Mô hình học tập trực tuyến tại ĐHQGHN đang triển khai là mô hình đào tạo 

không đồng thời, theo đó toàn bộ bài giảng của học phần đều được video hoá và luôn 

được cung cấp sẵn trên hệ thống để người học có thể học bất cứ lúc nào và cho phép 

người học được xem đi xem lại không giới hạn để tương tác với kiến thức. Bên cạnh 

đó, người học có đội ngũ hỗ trợ kỹ thuật đặc biệt toàn thời gian, có nghĩa là sinh viên 

có thể hỏi bất cứ câu hỏi gì vào bất kể thời gian nào dù sáng sớm hay đêm muộn luôn 

có Thầy Cô trực để hỗ trợ. Các kênh hỗ trợ đa dạng trên các nhóm Facebook hoặc 

Zalo là các nền tảng quen thuộc với sinh viên. Đặc thù này đã cho phép mô hình đào 

tạo trực tuyến tại ĐHQGHN loại bỏ được cảm giá “cô độc” vốn có của hình thức đào 

tạo trực tuyến. Trong mô hình của ĐHQGHN, nền tảng học trực tuyến quen thuộc 

(như Zoom,…) không phải nền tảng dạy học chính mà chỉ đóng vai trò là một trong 

các công cụ hỗ trợ đào tạo trực tuyến. Cụ thể, Zoom chỉ là công cụ hỗ trợ định kỳ cho 

sinh viên. Các buổi Zoom được phân bổ đều trong chương trình học nhằm giải đáp 

các thắc mắc cho sinh viên khi các em có nhu cầu hỏi. Trong các buổi Zoom này, 

giảng viên giải đáp các câu hỏi phát sinh trong quá trình học tập của sinh viên mà 

không cần giảng lại bài giảng. Điều này giúp giảm tải khối lượng công việc của giảng 
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viên trong các lớp học phần chung. Mô hình này cũng thay đổi khái niệm giảng viên 

phụ trách lớp trong học tập trực tuyến thông thường. Theo đó, tất cả các lớp học trực 

tuyến của ĐHQGHN đều có giáo viên phụ trách lớp nhưng không phải là giảng viên 

dạy kiến thức của học phần. Toàn bộ hệ thống có 10 giảng viên dạy học phần Nhà 

nước và Pháp luật đại cương, trong đó có 6 giảng viên lên hình trong các video giảng 

dạy trên hệ thống theo các mô đun. 

Dưới góc độ tiếp cận của lý thuyết nguồn lực – nhu cầu trong học tập, thiết kế 

sư phạm của mô hình học trực tuyến tại ĐHQGHN là sự kết hợp chặt chẽ giữa việc 

thiết lập các yêu cầu học tập và cung cấp các nguồn lực hỗ trợ. Về mặt yêu cầu, hệ 

thống đòi hỏi sự đầu tư về mặt nhận thức và thời gian của sinh viên thông qua các 

điều kiện tiên quyết như: phải tương tác đủ thời lượng video và đạt điểm số tối thiểu 

ở bài kiểm tra để mở khóa mô đun tiếp theo. Tuy nhiên, để cân bằng áp lực từ các 

yêu cầu này, hệ thống cung cấp các nguồn lực thiết kế sẵn như: cơ hội được làm bài 

nhiều lần để tự ôn luyện và hệ thống ghi nhận tiến trình trực quan trên giao diện cá 

nhân. Chính các nguồn lực này đóng vai trò như những "phần thưởng" nội tại, giúp 

giảm thiểu sự cạn kiệt cảm xúc, đồng thời thúc đẩy động lực và sự cam kết học tập 

nghiêm túc của sinh viên cũng như khuyến khích người học học tập theo đúng lộ trình 

được thiết kế. 

Dưới góc độ tiếp cận của lý thuyết tự quyết (SDT), sự cam kết học tập của 

sinh viên phụ thuộc vào mức độ đáp ứng các nhu cầu tâm lý cơ bản, bao gồm tự chủ, 

năng lực và gắn kết xã hội. Trong bối cảnh học trực tuyến, sinh viên có nhiều cơ hội 

trải nghiệm sự tự chủ và tự kiểm soát quá trình học tập của mình hơn, từ đó thúc đẩy 

mức độ cam kết học tập cao hơn so với hình thức học trực tiếp. Phát hiện này cũng 

tương đồng với các giả thuyết của lý thuyết SDT. Lý thuyết này cho rằng con người 

có nhu cầu cảm nhận sự kiểm soát sự kiểm soát và làm chủ hành vi của bản thân, qua 

đó hình thành động lực tự thân (nội tại) bền vững cho các hoạt động học tập. Khi 

người học cảm nhận được rằng việc học là do chính mình lựa chọn, phù hợp với mục 

tiêu cá nhân và không bị áp đặt một cách cứng nhắc, mức độ gắn kết và nỗ lực học 

tập có xu hướng gia tăng. Trong môi trường đào tạo trực tuyến, các yếu tố như khả 

năng chủ động sắp xếp thời gian, tự lựa chọn nhịp độ học tập, cũng như linh hoạt 

trong không gian học tập đã góp phần đáp ứng nhu cầu tự chủ của sinh viên, qua đó 

tạo điều kiện thuận lợi cho sự cam kết học tập. 

Bên cạnh đó, kết quả nghiên cứu cũng cho thấy cảm nhận về năng lực đóng 

vai trò quan trọng trong việc duy trì cam kết học tập của sinh viên. Khi sinh viên nhận 

thấy mình có khả năng theo kịp yêu cầu học tập, hoàn thành nhiệm vụ học tập và đạt 
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được kết quả mong đợi trong môi trường trực tuyến, họ có xu hướng thể hiện thái độ 

tích cực hơn đối với việc học và duy trì mức độ tham gia ổn định. Điều này phù hợp 

với luận điểm của SDT cho rằng nhu cầu về năng lực, nếu được thỏa mãn, sẽ củng cố 

động lực nội tại và thúc đẩy các hành vi học tập mang tính tự nguyện và bền vững. 

Tuy nhiên, lý thuyết tự quyết cũng nhấn mạnh vai trò của nhu cầu gắn kết xã 

hội trong việc hình thành và duy trì sự cam kết học tập. Trong bối cảnh đào tạo trực 

tuyến, nhu cầu này có thể không được đáp ứng đầy đủ do hạn chế về tương tác trực 

tiếp, cảm giác cô lập hoặc thiếu kết nối với giảng viên và bạn học. Điều này phần nào 

lý giải vì sao mặc dù mức độ cam kết học tập của sinh viên đạt mức trên trung bình, 

song chưa thể đạt tới mức cao một cách đồng đều ở tất cả các biểu hiện. Như vậy, kết 

quả nghiên cứu cho thấy sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến là 

kết quả của sự tương tác phức hợp giữa các nhu cầu tâm lý cơ bản, trong đó lợi thế 

về tự chủ cần được hỗ trợ đồng thời bằng các điều kiện tăng cường cảm nhận năng 

lực và gắn kết xã hội nhằm thúc đẩy cam kết học tập một cách toàn diện và bền vững. 

Như vậy, sinh viên học trực tuyến có mức cam kết học tập cao hơn sinh viên 

học trực tiếp. Điều này cho thấy hình thức đào tạo có thể đóng vai trò là yếu tố bối 

cảnh quan trọng ảnh hưởng đến mức độ cam kết học tập của sinh viên, đặc biệt trong 

bối cảnh đào tạo trực tuyến ngày càng được mở rộng trong giáo dục đại học. Phát 

hiện này mở hướng cho nghiên cứu tìm hiểu mối quan hệ ảnh hưởng giữa hình thức 

học tập và cam kết học tập trong Chương 4. 

3.2 Mức độ cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến theo 

nhóm 

Kết quả phân tích dữ liệu ủng hộ các giả thuyết cho rằng có sự khác biệt mức 

độ cam kết học tập giữa các nhóm sinh viên theo khu vực sống, tuy nhiên nghiên cứu 

không tìm thấy sự khác biệt về mức độ cam kết học tập theo giới tính và kết quả học 

tập của sinh viên. 

3.2.1 Mức độ cam kết học tập theo giới tính 

 Khi xem xét theo giới tính, sinh viên nữ có mức độ cam kết học tập trung bình 

cao hơn sinh viên nam (nữ: ĐTB = 22,80; ĐLC = 5,97; nam: ĐTB = 22,28; ĐLC = 

7,68). Tuy nhiên, sự khác biệt về điểm trung bình giữa hai nhóm không quá lớn. Cụ 

thể, mặc dù nữ sinh viên đạt điểm cao hơn nam sinh viên, độ lệch chuẩn của nhóm 

nữ thấp hơn, cho thấy mức độ cam kết học tập của nữ sinh viên có sự ổn định hơn so 

với nam sinh viên, trong khi nam sinh viên có sự phân tán điểm lớn hơn. 



94 
 

Bảng 3.2: Mức độ cam kết học tập của sinh viên theo giới tính 

Giới tính Điểm trung bình Độ lệch chuẩn Kiểm định ANOVA 

Nam 22,28 7,68 F(1, 268) = 0,19 

p = 0,66 Nữ 22,80 5,97 

Tổng 22,37 7,40 - 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Nhằm tìm hiểu sự khác biệt về cam kết học tập của sinh viên theo giới trong học 

tập trực tuyến, luận án tiến hành phân tích phương sai một yếu tố (One-Way ANOVA). 

Trước khi phân tích, kiểm định Levene được thực hiện để đánh giá giả định về tính 

đồng nhất phương sai giữa các nhóm. Kết quả cho thấy phương sai giữa các nhóm là 

đồng nhất, không có sự khác biệt đáng kể (F(1, 268) = 3,531; p > 0,05). Như vậy, dữ 

liệu phù hợp với giả định ANOVA. 

Kết quả ANOVA cho thấy không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về mức 

độ cam kết học tập tổng thể giữa hai nhóm giới trong đào tạo trực tuyến, F(1, 268) = 

0,193; p > 0,05. Kiểm định Welch cũng được thực hiện để tăng độ tin cậy, và kết quả 

tương tự (F(1, 84,316) = 0,266; p =0,61), củng cố kết luận rằng giới tính không ảnh 

hưởng đáng kể đến mức độ cam kết học tập trong học trực tuyến. 

3.2.2 Mức độ cam kết học tập theo khu vực sống 

Khu vực sống do sinh viên tự xác định và trả lời, được gợi ý xác định theo khu 

vực tuyển sinh mà các em đã trả lời trong hồ sơ tuyển sinh đại học. Theo đó, khu vực 

tuyển sinh của sinh viên được xác định theo địa điểm trường mà thí sinh đã học lâu 

nhất trong thời gian học cấp THPT (hoặc trung cấp); nếu thời gian học (dài nhất) tại 

các khu vực tương đương nhau thì xác định theo khu vực của trường mà thí sinh theo 

học sau cùng (Cổng Thông tin điện tử Chính phủ, 2022). 

Để tìm hiểu mức độ cam kết học tập khác nhau như thế nào giữa sinh viên đến 

từ nông thôn và đô thị, luận án tiến hành so sánh điểm trung bình giữa hai nhóm sinh 

viên. Kết quả cho thấy sinh viên sống ở khu vực đô thị có mức độ cam kết học tập 

trung bình cao hơn so với sinh viên sống ở khu vực nông thôn (đô thị: ĐTB = 23,20; 

ĐLC = 7,08; nông thôn: ĐTB = 21,13; ĐLC = 7,54). 
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Bảng 3.3: Mức độ cam kết học tập của sinh viên theo khu vực sống 

Khu vực Trung bình Độ lệch chuẩn Kiểm định ANOVA 

Nông thôn 21,13 7,54 F(1, 257) = 4,857 

p = 0,03 Đô thị 23,20 7,08 

Tổng 22,46 7,30 - 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả này cho thấy có thể do mức độ quen thuộc với công nghệ, sinh viên 

đến từ khu vực đô thị có lợi thế hơn trong môi trường học tập cũng như trong cuộc 

sống hàng ngày so với sinh viên đến từ nông thôn. Nhờ đó, các em dễ dàng xử lý các 

vấn đề kỹ thuật, sử dụng trang thiết bị học tập trực tuyến hiệu quả hơn, từ đó duy trì 

và thể hiện mức độ cam kết học tập cao hơn. Phân tích phương sai ANOVA được 

thực hiện để đánh giá sự khác biệt giữa sinh viên đến từ khu vực sống khác nhau.  

Trước khi thực hiện ANOVA, kiểm định Levene được áp dụng để kiểm tra giả định 

về tính đồng nhất của phương sai giữa hai nhóm. Kết quả kiểm định Levene cho thấy 

phương sai giữa các nhóm là đồng nhất, không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê 

(F(1, 257) = 0,555; p > 0,05), đảm bảo điều kiện thực hiện ANOVA. 

Kết quả ANOVA một chiều cho thấy có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về 

mức độ cam kết học tập giữa sinh viên học trực tiếp và học trực tuyến (F(1, 257) = 

4,857; p < 0,05). Kiểm định Welch cũng cho kết quả tương tự với F(1; 180,696) = 

4,686; p = 0,03) khẳng định thêm sự khác biệt ở trên. 

Kết quả này có thể  được lý giải do mức độ quen thuộc với công nghệ, sinh 

viên đến từ khu vực đô thị có lợi thế hơn trong môi trường học tập cũng như trong 

cuộc sống hàng ngày so với sinh viên đến từ nông thôn. Nhờ đó, các em dễ dàng xử 

lý các vấn đề kỹ thuật, sử dụng trang thiết bị học tập trực tuyến hiệu quả hơn, từ đó 

duy trì và thể hiện mức độ cam kết học tập cao hơn. 

Dữ liệu định tính từ phỏng vấn cũng cho thấy sinh viên đến từ đô thị thể hiện 

mức độ cam kết học tập ổn định và cao hơn rõ rệt so với sinh viên nông thôn nhờ vào 

sự khác biệt trong ý thức với việc học và áp lực kinh tế. Nhóm sinh viên đô thị xem 

việc học là một nhiệm vụ thiết yếu, bắt buộc phải hoàn thành trọn vẹn để đạt các mục 

tiêu chiến lược, đồng thời họ được hưởng đặc quyền toàn tâm toàn ý học tập nhờ sự 

hậu thuẫn tài chính vững chắc từ gia đình. Ngược lại, sinh viên từ nông thôn dù có 

khát vọng vươn lên mạnh mẽ nhưng mức độ cam kết lại thường bị gián đoạn do phải 
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san sẻ quỹ thời gian và sức lực cho áp lực mưu sinh cùng trách nhiệm chăm sóc gia 

đình. 

Dưới đây là chia sẻ của một nữ sinh viên đến từ khu vực nông thôn, em ra Hà 

Nội học, ở trọ cùng chị gái và em trai nhỏ. Bên cạnh việc học em chia sẻ việc nhà 

cùng chị gái, đi làm thêm và phụ trách chính việc chăm sóc em trai do bố mẹ ở quê 

nhà thường xuyên đi làm ăn xa. Do đó việc học của em ít nhiều bị ảnh hưởng mặc dù 

em luôn ý thức rằng mình phải cố gắng học tập tốt. 

“Khoảng thời gian đó cũng khá là gấp, em cũng vừa trông em nhỏ và cũng là 

vừa đi làm thêm... Em em thì bé lại ốm nên cũng khá là bận bịu với nó, bài tập hôm 

đấy là em không hoàn thành.” 

(PVS 07, nữ) 

Trong khi đó, sinh viên đến từ khu vực đô thị được gia đình tạo điều kiện để các 

em chỉ tập trung vào việc học. Các em ít phải chia sẻ thời gian học tập để lo toan về 

kinh tế hơn các bạn đến từ khu vực nông thôn, do đó, các em có thể dành thời gian 

và sức khoẻ tối đa đầu tư cho việc học. 

“…bố mẹ thấy em hay học nên cũng luôn tạo điều kiện cho em. Em cũng ngưỡng 

mộ các bạn của em phải đi làm lo cho bản thân các thứ. Em vẫn được bố mẹ hỗ trợ 

nên em nghĩ mình cứ học đã, sau này có kinh nghiệm rồi đi làm sau."  

(PVS 05, nữ) 

Sự khác biệt trong cam kết học tập giữa sinh viên đến từ khu vực nông thôn và 

đô thị có thể phản ánh sự khác biệt trong điều kiện học tập, nguồn lực và sự hỗ trợ 

mà sinh viên nhận được. Sinh viên từ khu vực đô thị có thể có nhiều cơ hội tiếp cận 

với tài nguyên học tập hơn, trong khi sinh viên từ khu vực nông thôn có thể phải đối 

mặt với những khó khăn trong việc tham gia vào các hoạt động học tập. Đồng thời, 

sinh viên đến từ khu vực nông thôn cũng phải đối mặt với nhiều áp lực về kinh tế hơn 

so với sinh viên đến từ khu vực đô thị. 

3.2.3 Mức độ cam kết theo kết quả học tập 

Trong nghiên cứu này, điểm GPA được xác định là điểm trung bình chung 

(thang điểm 4.0) của học kỳ gần nhất mà sinh viên đã hoàn thành, và được sử dụng 

như một chỉ báo phản ánh kết quả học tập của sinh viên. Kết quả phân phối GPA cho 

thấy phần lớn sinh viên nằm trong nhóm trung bình và khá, cụ thể: 34,8% sinh viên 

có GPA từ 2,50–3,19, tiếp theo là 21,9% sinh viên đạt GPA từ 3,20–3,59. Nhóm sinh 

viên có điểm cao nhất (3,60–4,0) chiếm 11,1%, trong khi 16,7% sinh viên có GPA 

dưới 2,0. 
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Bảng 3.4: Kết quả học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến 

Nhóm GPA Tần suất (N) Tỷ lệ (%) Điểm TB ĐLC 

3,60–4,0 30 11,1 22,36 0,82 

3,20–3,59 59 21,9 22,27 1,03 

2,50–3,19 94 34,8 23,13 0,93 

2,0–2,49 42 15,6 20,23 0,98 

Dưới 2,0 45 16,7 22,93 0,84 

Tổng 270 100 22,37 0,93 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Nhóm sinh viên có kết quả học tập từ 2,50–3,19 có mức cam kết học tập cao 

nhất (ĐTB = 2,92; ĐLC = 0,93), cao hơn nhóm đạt GPA 3,60–4,0 (ĐTB = 2,82) và 

nhóm 3,20–3,59 (ĐTB = 2,81). Trong khi đó, nhóm có mức GPA thấp từ 2,0–2,49 

thể hiện mức cam kết thấp nhất (ĐTB = 2,55; ĐLC = 0,98). Nhóm GPA dưới 2,0 lại 

có mức cam kết cao hơn nhóm 2,0–2,49 (ĐTB = 2,89 so với 2,55). 

Luận án tiến hành kiểm tra mối quan hệ giữa cam kết học tập và kết quả học tập 

của sinh viên bằng phân tích phương sai một chiều ANOVA. Kết quả học tập được 

đo thông qua điểm trung bình chung tích luỹ kỳ gần nhất của sinh viên. Trước khi 

tiến hành phân tích ANOVA, kiểm định Levene được sử dụng để đánh giá giả định 

về tính đồng nhất của phương sai giữa các nhóm. Kết quả cho thấy phương sai của 

các nhóm là đồng nhất, không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê (kiểm định Levene 

= 0,694; p > 0,05). 

Kết quả ANOVA một chiều cho thấy không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê 

về mức độ cam kết học tập giữa các nhóm sinh viên theo GPA (F(4, 265) = 1,193; p 

= 0,31). Kiểm định Welch cũng cho kết quả tương tự (F(4, 107,6) = 1,107; p = 0,36), 

củng cố kết luận rằng mức cam kết học tập không khác biệt giữa các nhóm. Như vậy, 

dữ liệu cho thấy không có mối liên hệ giữa cam kết học tập của việc học trực tuyến 

với kết quả học tập của sinh viên. 

Như vậy có thể thấy rằng mức độ cam kết học tập không phụ thuộc vào kết quả 

học tập của sinh viên trước đó thế nào. Điều này có nghĩa là tất cả sinh viên dù kết 

quả học tập giỏi hay kém đều có thể được can thiệp để nâng cao mức độ cam kết học 

tập, từ đó cải thiện kết quả học tập. Việc cải thiện nâng cao mức độ cam kết học tập 
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được cơ sở giáo dục đại học thực hiện thông qua việc tạo môi trường học tập số được 

thiết kế linh hoạt, tiện lợi, được hỗ trợ kịp thời. 

3.3 Quan điểm của sinh viên về ưu điểm của đào tạo trực tuyến 

Từ kết quả định lượng cho thấy ưu thế của mức độ cam kết học tập của sinh 

viên trong hình thức đào tạo trực tuyến hơn so với hình thức đào tạo trực tiếp, nghiên 

cứu tiến hành tìm hiểu nguyên nhân của sự chênh lệch trên. Dưới đây là các quan 

điểm của sinh viên về ưu thế của đào tạo trực tuyến rút ra từ dữ liệu định tính. 

3.3.1 Ưu thế trong thiết kế tổ chức học tập 

 Phản hồi của sinh viên cho thấy thiết kế chương trình học tập của học phần tại 

ĐHQGHN được xây dựng tạo ra một trải nghiệm học trực tuyến hiệu quả, linh hoạt 

và hấp dẫn, giúp sinh viên chủ động tham gia và duy trì cam kết học tập. Chương 

trình được tổ chức theo mô hình mô-đun trên hệ thống LMS, mỗi mô-đun chỉ được 

mở khi sinh viên hoàn thành các yêu cầu của mô-đun trước, vừa đảm bảo tiến độ học 

tập vừa cho phép cá nhân hóa nhịp độ học. Học liệu đa dạng, bao gồm video ngắn, 

podcast, tài liệu PDF và câu hỏi trắc nghiệm, được thiết kế để hỗ trợ việc học chủ 

động, ôn tập linh hoạt và nâng cao trải nghiệm học tập. Hoạt động đánh giá kết hợp 

trắc nghiệm, bài tập cá nhân và nhóm, portfolio và cơ chế chấm chéo giúp đảm bảo 

tính công bằng và khuyến khích sinh viên tham gia tích cực. Bên cạnh đó, các buổi 

Zoom định kỳ và phản hồi kịp thời từ giảng viên tạo môi trường tương tác hỗ trợ, 

giúp giảm khó khăn và duy trì sự cam kết với khóa học. Nhờ kết hợp giữa thiết kế tổ 

chức dạy học hợp lý, chương trình khuyến khích sinh viên tham gia chủ động nhờ đó 

nâng cao cam kết học tập trong môi trường trực tuyến. Điều này cho thấy học phần 

đã được đầu tư kỹ lưỡng về mặt nội dung và phương pháp, giúp biến một môn học 

có xu hướng nặng về lý thuyết trở nên hấp dẫn và dễ tiếp thu hơn, qua đó tạo ra một 

lộ trình học tập rõ ràng, khuyến khích sinh viên đầu tư công sức. 

 Các môn học trực tuyến thì sẽ mở ra thêm những tiết học kiểu ngoài giờ hơn 

cho bọn em vì bọn em học môn tiếng đã 6 rưỡi mới về đến nhà, học trực tuyến thì bọn 

em học linh hoạt hơn. 

(PVS 01, nữ) 

 Đầu tiên là về mặt kỹ thuật, em thấy web khá ổn định, chưa gặp trường hợp 

giật lag. Thứ hai, hình thức trình bày nội dung bài học rất khoa học và logic. Về phần 

nội dung, em thấy thầy cô giảng dễ hiểu, có lồng ghép các ví dụ thực tế nên môn học 

không bị khô khan. Em nghĩ chỉ cần chú ý nghe giảng trên video và làm bài tập trắc 
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nghiệm thì sẽ thi ổn… Em thấy việc học trên web rất có lợi, vừa tiện vì có thể học lúc 

nào cũng được, tự chủ động thời gian, lại vừa dễ dàng ôn tập. 

(PVS 09, nữ) 

 Việc phân nhóm học tập thì chúng em tự tìm nhóm học. Hình thức học LMS 

thì bài tập nhóm có danh sách kèm theo thì Thầy Cô nhập tên vào nhóm cho mình. 

Bạn nào không có danh sách không làm bài thì phải học lại, hình thức này giúp thức 

đẩy tính tự giác của các bạn. 

(PVS 03, nam) 

 Dữ liệu phân tích định tính cho thấy sinh viên nhấn mạnh đến sự hỗ trợ kịp 

thời từ giảng viên/cán bộ hỗ trợ là một yếu tố then chốt đã thúc đẩy sự gắn bó và 

nỗ lực học tập của các em. Sự hỗ trợ kịp thời của giảng viên đã giúp giải quyết một 

trong những thách thức lớn nhất của việc học trực tuyến là cảm giác bị cô lập, đơn 

độc. Sự hỗ trợ tức thời này đã phá vỡ rào cản tâm lý, giúp sinh viên cảm thấy được 

kết nối và an tâm hơn trong quá trình tự học. Khi không còn cảm giác "cô đơn", sinh 

viên có xu hướng tự tin hơn, chủ động hơn và duy trì được cam kết học tập ở mức độ 

cao. Như vậy, có thể thấy rằng một môi trường học tập trực tuyến được thiết kế bài 

bản, có cấu trúc chặt chẽ và cơ chế hỗ trợ hiệu quả sẽ tạo nên sự khác biệt tích cực về 

mức độ cam kết học tập. 

“Mặc dù học online nhưng em luôn nhận được sự giúp đỡ của thầy cô ngay 

lập tức khi nhắn tin cần hỗ trợ. Vì vậy, em không cảm thấy bị ngợp hay khó hiểu” 

(PVS 09, nữ) 

 Các yếu tố như "hệ thống bài tập chuẩn chỉnh", "nội dung... kỹ càng, ngắn 

gọn" và sự hỗ trợ kịp thời của giảng viên trong các hoạt động "chữa đề trắc nghiệm" 

đã tạo ra một lộ trình học tập rõ ràng và hiệu quả. Khi sinh viên thấy rằng nỗ lực của 

họ mang lại kết quả cụ thể thì niềm tin vào quá trình học tập của các em cũng được 

củng cố. Điều này biến việc học từ một nghĩa vụ thành một hoạt động có mục đích 

và đáng để đầu tư công sức, từ đó nâng cao cam kết học tập trong quá trình học: 

 Dạ, em đã quen với cách học này rồi ạ, vì trong đợt dịch Covid-19 em đã phải 

học trên nhiều nền tảng online. So với hồi đó, em thấy hệ thống bây giờ có nhiều cải 

tiến, có hệ thống bài tập chuẩn chỉnh và nội dung lý thuyết được trình bày kỹ càng, 

ngắn gọn, súc tích. Giáo viên còn chữa cả đề trắc nghiệm của từng tuần nên em có 

thể hiểu bài rõ hơn.  

(PVS 08, nữ) 
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 Thiết kế học tập phù hợp của khoá học cũng mang lại cơ hội được trao quyền 

cho tất cả các sinh viên. Hệ thống LMS tự động thành lập các nhóm học tập và phân 

quyền trưởng nhóm ngẫu nhiên khiến ai cũng có cơ hội được trao quyền trưởng nhóm 

để trải nghiệm và thực hành dẫn dắt công việc nhóm khiến sinh viên cảm thấy tự hào 

và học hỏi được nhiều hơn. Điều này thường bị hạn chế trong các lớp học phần trực 

tiếp do những nhóm học tập ở hình thức đào tạo này có tính ổn định cao hơn, thường 

được xác lập theo các nhóm sẵn có trước đó và quyền trưởng nhóm cũng thường được 

trao cho một vài cá nhân quen thuộc nhất định. 

 "Đầu tiên là em thấy LMS... đã chia sẵn bọn em vào các nhóm bài tập. Em 

được làm nhóm trưởng và em cảm thấy tự hào vì đã điều hướng được mọi người để 

cùng hoạt động nhóm với mình, học được cách ăn nói và làm việc chuẩn chỉnh hơn." 

 (PVS 08, nữ) 

 Thiết kế học tập trên LMS cũng hấp dẫn sinh viên đầu tư thời gian tương tác 

nhiều lần với kiến thức trên hệ thống hơn khi cho phép các em được xem lại bài 

giảng nhiều lần, được hoàn thành bài tập điều kiện và bài thi lấy điểm giữa kỳ nhiều 

hơn 1 lần để lấy điểm cao nhất. Thiết kế này giúp sinh viên vừa dành nhiều thời gian 

học đi học lại kiến thức để hiểu bài, vừa có cơ hội cải thiện điểm số - điều mà sinh 

viên quan tâm nhất hiện nay trong quá trình học tập. 

Hình thức tổ chức học trên LMS có thể khắc phục nhiều khó khăn cho học 

sinh, linh hoạt cho học sinh và mình có thể xem lại bài giảng nhiều lần…  

(PVS 02, nữ) 

Học trực tuyến… thời gian linh hoạt, thoải mái, thi cử cũng thoải mái hơn 

(được thi online 2 lần lấy điểm cao nhất). 

(PVS 10, nam) 

 …ở LMS này thì em phải học hết tất cả, hiểu hết tất cả mới có thể làm điểm 

cao, ít nhất là thế… 

(PVS 05, nữ) 

 Cấu trúc mô-đun trên hệ thống LMS không chỉ đảm bảo kỷ luật học tập mà 

còn tạo điều kiện cá nhân hóa tiến độ học, giúp sinh viên chủ động điều chỉnh nhịp 

độ học tập theo năng lực và nhu cầu riêng. Sự hỗ trợ kịp thời từ giảng viên/cán bộ hỗ 

trợ giúp xoá được cảm giác “đơn độc” trong học tập giúp sinh viên hăng hái học tập 

và dành thời gian học tập liên tục cho môn học hơn. Học liệu đa dạng về định dạng, 

kết hợp với các hoạt động đánh giá đa tầng, bao gồm trắc nghiệm trực tuyến nhiều 
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lượt, bài tập cá nhân và nhóm, khuyến khích sinh viên tham gia tích cực và đầu tư 

công sức. 

3.3.2 Ưu thế về sự tiện lợi và trải nghiệm 

 Sinh viên đánh giá giá trị của học trực tuyến dựa trên những trải nghiệm thực 

tế như tính tiện lợi, sự linh hoạt về thời gian, điều kiện sức khỏe, khả năng cá nhân 

hóa hoạt động học và việc khắc phục hạn chế về cơ sở vật chất của lớp học truyền 

thống. Những yếu tố này đã góp phần định hình mức độ cam kết và thái độ của sinh 

viên đối với hình thức đào tạo trực tuyến. 

Thật ra em thấy việc học không có gì khác biệt, bọn em vẫn phải học và thi 

cuối kỳ, thực sự học để hiểu được môn đấy, không phải là học online hay offline mà 

chỉ đơn giản là bọn em thích học và cần bao nhiêu thời gian để tự học môn đấy, mỗi 

bạn có sự khác nhau. Môn em không thích thì vẫn phải học, không biết diễn tả thế 

nào nhưng cách thức và hình thức học không quá quan trọng, vì sau tất cả bọn em 

vẫn phải thi và phải có kiến thức nhất định mới qua được môn. Có lẽ là hình thức học 

cũng không liên quan đến chất lượng bài giảng. 

(PVS 01, nữ) 

Các lợi ích về sự tiện lợi, thời gian, sức khoẻ cũng được sinh viên cân nhắc 

là những giá trị mà đào tạo trực tuyến mang lại. Việc học không còn bị giới hạn trong 

một không gian vật lý (lớp học) hay một khung thời gian cụ thể. Trong nhịp sống 

hiện đại ngày nay, sinh viên có thể tận dụng mọi thời gian (ví dụ: khi di chuyển trên 

xe buýt) để tiếp thu kiến thức: "Học online em có thể học bất cứ khi nào kể cả khi đi 

đường." (PVS 04, nam). Khả năng tích hợp liền mạch việc học vào cuộc sống hàng 

ngày này giúp duy trì một dòng chảy học tập liên tục, nhờ đó giúp sinh viên có mức 

độ cam kết cao hơn. Những lý do này khiến cho sinh viên “thích học trực tuyến vì sự 

thoải mái của nó” (PVS 11, nam). 

Những linh hoạt về thời gian học tập của hình thức học trực tuyến cũng thúc 

đẩy tính cá nhân hoá hoạt động học tập của sinh viên. Sinh viên được tự do lựa chọn 

thời điểm học tập phù hợp nhất với sức khoẻ của bản thân cũng như thời điểm mà các 

em thấy dễ tiếp thu kiến thức nhất. Điều này giúp các em hăng hái học tập và đầu tư 

thời gian chất lượng hơn cho việc học. Thế mạnh này giúp khắc phục được nhược 

điểm của hình thức học tập truyền thống khi lớp học vật lý được tổ chức vào một 

khung thời gian nhất định tại giảng đường nhất định cho tất cả mọi người. Trong hình 

thức học tập tại giảng đường, thời gian và địa điểm học tập có thể phù hợp với sinh 

viên này nhưng có thể chưa phù hợp với sinh viên khác. Đồng thời, sinh viên cũng 
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chủ động hơn trong học tập khi có thể điều chỉnh để dành thời gian tập trung cho 

những nội dung kiến thức nào mình còn yếu. 

Thực ra em cũng khá thích học nhưng thích học trải nghiệm nhiều hơn là dựa 

vào sách vở để học. Không phải lúc nào em cũng đảm bảo năng lượng để học. Em 

chỉ bắt đầu học khi mình đủ năng lượng, đủ khả năng để học, còn không thích khi 

cảm thấy không đủ năng lượng, thấy mệt hoặc không còn tí hứng khởi nào cả. Em 

không thích gượng ép bản thân vì như thế phản tác dụng, đã mệt lại càng mệt thêm. 

Khi học, mình biết mình cần gì và đang yếu ở đâu để khai thác.., qua mỗi bài học em 

nhận thấy mình đang ở mức độ nào, mình có theo kịp bài không hay có vượt trội 

không để điều chỉnh nó hợp lý. 

(PVS 04, nam) 

Bên cạnh sự tiện lợi, sinh viên cũng nhận thấy những lợi ích mang lại đối với 

sức khoẻ của các em. Ngoài việc không phải dành thời gian di chuyển, học trực tuyến 

cũng giúp các em tránh phải tiếp xúc với khói bụi ô nhiễm trên đường và áp lực giờ 

cao điểm của giao thông. 

“Học trực tuyến em thấy có sự tiện lợi,… học ở nhà tiện hơn... Đi xe máy thì 

em phải trực tiếp hít bụi với cả đường tắc từ nhà em đến trường phải đi qua nhiều 

chặng đường tắc."  

(PVS 06, nam) 

 Sinh viên cũng nhận thức rằng hình thức học trực tuyến khắc phục được các 

vấn đề cơ sở vật chất của hình thức học tập truyền thống tại giảng đường. Các 

lớp trực tuyến đã thể hiện tốt vai trò là một giải pháp hiệu quả cho những hạn chế về 

không gian và cơ sở vật chất mà các trường đại học lớn thường gặp phải, mang lại 

cho sinh viên trải nghiệm tốt hơn về không gian học tập cá nhân so với tình trạng quá 

tải ở các lớp học trực tiếp. 

Chúng em cũng đơn giản là lên lớp học rồi về thì nhà trường chỉ cần cung cấp 

lớp, cơ sở vật chất thôi ạ. Lớp của em 80 bạn nhưng thường xuyên phải ngồi ghép 5 

người 1 bàn, không đủ chỗ. Vậy nên khi để chỗ trên portal đăng ký, thầy cô cần có 

sự đo lường sát và cố định hơn để không phải ngồi ghép. Còn học online thì mỗi bạn 

một tài khoản riêng không ai tranh của ai hết. 

(PVS 02, nữ) 

Hay giờ học linh hoạt cũng giúp sinh viên tận dụng được nhiều thời gian bố 

trí thêm các hoạt động khác nhau, nhờ đó các em có thể sắp xếp được lịch trình cá 
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nhân tham gia học tập nhiều hơn, và các hoạt động khác dày hơn, phù hợp với lối 

sống hiện đại ngày nay. 

Học trực tiếp đôi khi cảm giác vấn đề là động lực để đi học thôi ạ, những bạn 

nhà xa mà gặp mưa nữa sẽ ngại và hay nghỉ học, ... Học trực tuyến em thích tính linh 

động, mình có thể học môn đó bất cứ lúc nào, đặc biệt khi các môn khác quá dày, 

mình có thể dồn môn này ra các vị trí khác ở cuối. 

(PVS 03, nam) 

Cá nhân em thì học trực tuyến có ưu điểm là linh động về mặt thời gian, tiết 

kiệm thời gian vì không mất quá nhiều thời gian di chuyển qua trường. 

(PVS 03, nam) 

Ngoài đi học trên trường thì sáng em cũng phải đi học nữa nên một ngày của 

em phải như thế rồi, không thể là không học bài được, đấy là việc em phải làm thôi 

ạ. Ngày nào cũng phải đi học. Buổi sáng em đi học thêm ở trên trường (trung tâm 

ngoài), chiều học chính khoá ở trên lớp, tối em ôn lại bài thôi ạ. Học ở trung tâm thì 

em học 5 buổi một tuần luôn, từ 8h sáng đến 12h trưa. Ngày nào cũng có bài tập nên 

tối nào cũng phải làm. Thường 1-2h sáng thì em đi ngủ, nhưng em cũng chỉ dành 1-

2 tiếng để làm bài. Em còn phải ôn chứng chỉ ở bên ngoài nữa mà. Cuối tuần thì hiện 

tại em cũng sắp thi chứng chỉ nên em học thêm và ôn tiếp. Nói chung là tuỳ cách em 

đón nhận thông tin, mình học ít nhưng mình hiểu và làm được bài thì tốt hơn là học 

nhiều mà không hiệu quả. 

(PVS 01, nữ) 

Sinh viên thậm chí tỏ ra thích thú với hình thức học trực tuyến và xem đây là 

một "trải nghiệm đáng giá" cho thấy ngoài "được/bị chấp nhận" như suy nghĩ thông 

thường, hình thức học tập trực tuyến dần trở thành một hình thức "được ưa thích" 

trong một số bối cảnh nhất định. Điều này khẳng định sự thành công của việc triển 

khai của hệ thống đào tạo trực tuyến tại ĐHQGHN và cho thấy có sự sẵn sàng đón 

nhận tích cực của sinh viên đối với hình thức học tập này. 

… em thích nhất là học online thì phần bài tập nhóm bọn em được trao đổi với 

nhau, được lựa chọn năng động, hình thức làm bài là tiểu luận cũng là trải nghiệm 

mới với em và khá là đáng trải nghiệm… Em cảm thấy việc học không có gì cần phải 

thay đổi, em thấy vẫn ổn, hình thức học ổn vì em được trải nghiệm nhiều hình thức 

học khác nhau, em thấy khá hay. Ngoài việc học trên lớp với Thầy Cô thì bọn em phải 

tự học và tìm hiểu thêm thông tin. Phần tự học đấy bạn nào cũng phải học nên không 

khó khăn gì trong việc học cả.  
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(PVS 01, nữ) 

Tính linh hoạt về thời gian, sự tiện lợi, điều kiện sức khỏe tốt hơn và khả năng 

tiếp cận không gian học tập cá nhân hóa đã làm cho trực tuyến trở thành một trải 

nghiệm hấp dẫn đối với sinh viên. Mặc dù vậy, sinh viên vẫn khẳng định rằng yếu tố 

quyết định không nằm ở phương thức tổ chức lớp học, mà ở mức độ chủ động, năng 

lực tự học và chất lượng nội dung kiến thức mà các em tiếp nhận. Điều này cho thấy 

hiệu quả của học trực tuyến phụ thuộc nhiều vào khả năng thiết kế hoạt động học phù 

hợp và hỗ trợ người học phát huy tối đa tính tự chủ. Có nghĩa là thành công trong học 

tập tại trường đại học phụ thuộc rất lớn vào chính bản thân các em. 

3.3.3 Mức độ sẵn sàng của sinh viên với hình thức đào tạo trực tuyến 

Sinh viên khi học tập trực tuyến đòi hỏi tính tự chủ trong việc làm quen và 

vượt qua các rào cản kỹ thuật ban đầu. Việc nhanh chóng chuyển từ trạng thái "khó 

khăn" sang "dễ dàng hơn" chỉ sau vài tuần cho thấy một tâm thế cởi mở và chủ động, 

thể hiện sự chấp nhận và sẵn sàng hòa nhập với hình thức học tập mới. 

Các môn học trực tuyến thì sẽ mở ra thêm những tiết học kiểu ngoài giờ hơn 

cho bọn em vì bọn em học môn tiếng đã 6 rưỡi mới về đến nhà, học trực tuyến thì bọn 

em học linh hoạt hơn, các Thầy Cô add bọn em vào các lớp học tập đó thì bọn em 

nắm được thông tin của lớp hơn. Em có thể theo dõi bài giảng, giáo trình trên LMS 

để tiện ôn tập…. Hồi cấp 3 em học rất nhiều trên Team, Zoom, em thấy khá quen học 

online và thấy rất là tiện. Lần đầu tiên học LMS em cũng có những trục trặc nhỏ ở 

buổi học thứ hai, bọn em phải hỏi các bạn rất nhiều về tài khoản, tham gia vào nền 

tảng, khá là lằng nhằng thời gian đầu. Qua 1-2 tuần thì bọn em quen với cách thức 

học mới. Hồi đầu khá là khó khăn vì em phải hỏi bạn bè và nhiều video trên Youtube, 

vì Thầy Cô có hướng dẫn nhưng cụ thể thì không giống như Thầy Cô hướng dẫn, em 

phải tìm hiểu thêm mới học được. Sau một vài buổi em quen với nền tảng đó nên cảm 

thấy việc học dễ dàng hơn. 

(PVS 01, nữ) 

Bên cạnh đó, đối với nhóm sinh viên có kỷ luật học tập tốt, dù ở hình thức 

học tập nào các em cũng vẫn xác định rõ định hướng học tập, đầu tư thời gian và các 

nguồn lực khác cho việc hoàn thành các nhiệm vụ học tập, từ đó có sự cam kết học 

tập cao hơn. 

Thực ra em thấy khá thú vị. Nhà trường tạo điều kiện cho sinh viên tiếp cận 

môn học này không cần lên trường trực tiếp. Sinh viên chủ động xem lại bài giảng 

tiện lợi hơn. Cá nhân em không thấy vấn đề gì với học online như cảm thấy mất động 
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lực hay phương hướng, vì học thì mình vẫn phải học thôi, em vẫn cố mà theo dõi bài 

tập và tham gia xây dựng bài các thứ, chứ không quá phụ thuộc vào việc không có 

người giảng hay mình mất tập trung. Những yếu tố đó không đáng để làm mình mất 

động lực online. Cái đó là trách nhiệm cá nhân hơn và ý thức học tập cá nhân. 

(PVS 06, nam) 

Sinh viên nhận thức được nhiều lợi ích cụ thể của học trực tuyến, đặc biệt là 

khả năng linh hoạt về thời gian và không gian học tập, giúp họ chủ động tích hợp 

việc học vào nhịp sống hiện đại hiện nay. Hình thức học trực tuyến khắc phục được 

các hạn chế cố hữu của lớp học truyền thống, bao gồm vấn đề cơ sở vật chất, áp lực 

di chuyển và môi trường học tập đông đúc, đồng thời tạo điều kiện cho việc cá nhân 

hóa quá trình học, điều chỉnh nhịp độ học tập và tập trung nguồn lực vào những nội 

dung còn yếu. Sinh viên cũng nhận thấy các lợi ích về sức khoẻ và sự tiện lợi, giúp 

duy trì năng lượng, tinh thần hứng khởi và dòng chảy học tập liên tục. Những yếu 

tố này không chỉ nâng cao trải nghiệm học tập mà còn thúc đẩy mức độ cam kết của 

sinh viên. 

3.4 Quan điểm của sinh viên về những hạn chế của đào tạo trực tuyến 

so với học trực tiếp 

Thông qua việc phân tích các lý do sinh viên ưa thích hình thức học trực tiếp, 

nghiên cứu nhìn nhận những hạn chế mà sinh viên cảm nhận được trong quá trình 

tham gia đào tạo trực tuyến. Kết quả phân tích cho thấy sinh viên lựa chọn nhiều lý 

do khác nhau để giải thích vì sao các em ưu tiên hình thức học trực tiếp hơn so với 

học trực tuyến, phản ánh nhu cầu mạnh mẽ về tương tác xã hội, sự hỗ trợ tức thời và 

môi trường học tập có tính cam kết cao. Nhìn chung, dữ liệu cho thấy sinh viên thích 

học trực tiếp chủ yếu vì tính tương tác, sự hỗ trợ tức thì, cảm giác kết nối xã hội và 

môi trường học tập tập trung. Đây là những yếu tố mà mô hình trực tuyến cần cân 

nhắc bổ sung hoặc mô phỏng nhằm nâng cao trải nghiệm và thúc đẩy cam kết học tập 

của sinh viên. 

Bảng 3.5: Lý do sinh viên ưa thích học trực tiếp 

TT Lý do 

Học trực 

tuyến 

N(%) 

Học trực 

tiếp 

N(%) 

1 Tôi thích tương tác thực với giảng viên/bạn cùng lớp 58 (79,5) 120 (80,5) 
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TT Lý do 

Học trực 

tuyến 

N(%) 

Học trực 

tiếp 

N(%) 

2 Các vấn đề được trao đổi và xử lý nhanh 59 (76,3) 112 (75,2) 

3 Tôi thích gặp gỡ, kết bạn trực tiếp 41 (54,5) 81 (54,4) 

4 Học trực tiếp có nhiều cơ hội thực hành hơn 41 (62,9) 100 (67,1) 

5 Tôi tập trung trong giờ học hơn 53 (76,3) 118 (79,2) 

6 Tôi thấy mình có trách nhiệm trong các nhiệm vụ 

học tập hơn 

37 (60,3) 98 (65,8) 

7 Tôi thích kiểu giao tiếp bao gồm các tín hiệu phi 

ngôn ngữ (cử chỉ, điệu bộ, tông giọng nói,…) 

42 (51,3) 73 (49) 

8 Có nhiều hoạt động ngoại khoá 23 (28,6) 41 (27,5) 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Lý do được lựa chọn nhiều nhất là nhu cầu tương tác thực với giảng viên và 

bạn học (79,5%). Tiếp theo đó, mong muốn được trao đổi và xử lý vấn đề nhanh 

chóng cũng được lựa chọn với tần suất cao (76,3%). Hai lý do này cho thấy tốc độ 

phản hồi và tương tác trực tiếp vẫn là ưu thế nổi bật của lớp học truyền thống mà hình 

thức trực tuyến khó tái tạo hoàn toàn. 

Ngoài ra, sinh viên cũng đánh giá cao cơ hội thực hành (12,8%) và khả năng 

tập trung trong giờ học (15,5%), đồng thời nhấn mạnh vai trò của tính tự giác và trách 

nhiệm trong lớp học trực tiếp (12,3%). Các lý do liên quan đến giao tiếp phi ngôn 

ngữ (10,5%) – như ánh mắt, cử chỉ, giọng nói – cũng được ghi nhận, phản ánh rằng 

trải nghiệm cảm xúc – xã hội giữ vai trò quan trọng trong động lực học tập. 

Một số sinh viên đề cập các lý do khác như hoạt động ngoại khóa (5,8%) hoặc 

các lý do riêng biệt khác (0,3%). Mặc dù tần suất thấp hơn, nhóm lý do này cho thấy 

lớp học trực tiếp còn mang lại những giá trị mở rộng ngoài nội dung học chính thức. 

Kết quả so sánh giữa hai nhóm sinh viên học trực tuyến và học trực tiếp cho 

thấy các lý do liên quan đến nhu cầu tương tác và chất lượng trải nghiệm học tập 

được lựa chọn với tỷ lệ tương đối tương đồng. Lý do được sinh viên lựa chọn nhiều 

nhất ở cả hai hình thức là “tôi thích tương tác thực với giảng viên/bạn cùng lớp”, với 

79,5% sinh viên học trực tuyến và 80,5% sinh viên học trực tiếp lựa chọn. Tỷ lệ gần 
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tương đương này cho thấy nhu cầu được giao tiếp trực tiếp, trao đổi tức thì và cảm 

nhận năng lượng từ người dạy và người học khác là nhu cầu cốt lõi, bất kể hình thức 

học. Tương tự, lý do “các vấn đề được trao đổi và xử lý nhanh hơn” cũng được hơn 

3/4 sinh viên ở cả hai nhóm lựa chọn (76,3% và 75,2%), phản ánh mong muốn được 

phản hồi kịp thời khi gặp khó khăn học tập. 

Những lý do liên quan đến giao tiếp xã hội như “thích gặp gỡ, kết bạn trực 

tiếp” hay “thích giao tiếp phi ngôn ngữ” cũng có mức lựa chọn tương đương giữa hai 

nhóm, cho thấy nhu cầu kết nối bạn bè và tương tác mang tính cảm xúc không phụ 

thuộc mạnh vào hình thức học mà là một đặc điểm tâm lý – xã hội cố hữu của sinh 

viên. Trong khi đó, yếu tố “học trực tiếp có nhiều cơ hội thực hành hơn” có sự chênh 

lệch nhẹ, với 67,1% sinh viên học trực tiếp và 62,9% sinh viên học trực tuyến lựa 

chọn, phản ánh lợi thế tự nhiên của lớp học truyền thống trong việc tổ chức các hoạt 

động thực hành, trải nghiệm. Hai lý do “tôi tập trung hơn trong giờ học” và “tôi có 

trách nhiệm hơn với nhiệm vụ học tập” cũng cho thấy tỷ lệ cao hơn ở nhóm học trực 

tiếp, cho thấy sự hiện diện vật lý tại lớp tạo ra tính kỷ luật và áp lực xã hội giúp sinh 

viên duy trì sự tập trung tốt hơn. 

Nhìn chung, kết quả cho thấy sinh viên có xu hướng đánh giá khá tương đồng 

giữa hai hình thức đối với các yếu tố liên quan đến tương tác và giao tiếp. Tuy nhiên, 

học trực tiếp vẫn giữ ưu thế nhẹ ở các khía cạnh như tập trung, trách nhiệm và thực 

hành – những khía cạnh vốn phụ thuộc nhiều vào sự hiện diện thực tế và bối cảnh lớp 

học vật lý. Điều này có thể gợi ý chính sách rằng để tăng cường cam kết học tập trong 

môi trường trực tuyến, cần chú trọng hơn đến việc thiết kế cơ chế tương tác hiệu quả, 

phản hồi kịp thời và bổ sung các hoạt động mang tính trải nghiệm nhằm bù đắp cho 

những hạn chế của lớp học trực tuyến. 

Dữ liệu phân tích định tính cũng cho thấy sinh viên ưa thích hình thức học trực 

tiếp hơn bởi ưu thế về khả năng tương tác, định hướng học tập, thiết kế của hệ thống 

học tập và một số lý do khác. 

Khả năng tương tác chưa cao là một trong những nguyên nhân hàng đầu 

khiến trải nghiệm học trực tuyến trở nên "khô khan" hơn so với học trực tiếp. Sinh 

viên cảm thấy mất đi sự kết nối và hỗ trợ, đặc biệt là ở những giai đoạn quan trọng 

như ôn thi. Khi học trực tuyến, với quy mô lớp học lớn, đã tạo ra một khoảng cách 

tâm lý và vật lý giữa thầy và trò. Sự hỗ trợ từ giáo viên không chỉ là việc giải đáp 

thắc mắc, mà còn là sự động viên, định hướng và truyền lửa. Khi thiếu đi yếu tố này, 

sinh viên cảm thấy đơn độc và quá trình học tập trở nên máy móc. 
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Học trên LMS thiếu sự tương tác, kiến thức không đầy đủ lắm, trong khi gần thi 

mình cần sự hỗ trợ từ giáo viên đứng lớp, mà lớp thì lại quá đông…. Em nghĩ chủ 

yếu do sự truyền tải của giảng viên, giảng viên truyền tải cuốn hút và có cái riêng 

của Thầy Cô, ngoài ra khi học trực tiếp trên lớp, giáo viên không chỉ giảng bài mà 

sẽ lấy ví dụ từ chính Thầy Cô, từ góc nhìn của các bạn sinh viên, nó linh động, khiến 

em thấy hứng thú nhiều hơn khi học online. Học online cứ giảng bài chòng chọc dễ 

gây buồn ngủ. Mặc dù có video thầy cô đứng giảng nhưng không có sự tương tác và 

mình không cảm nhận được những cái riêng của Thầy Cô trong đó. 

(PVS 03, nam) 

Em là đứa thích giao lưu xã hội, trong không khí lớp học, em thấy các bạn học 

thì mình có động lực cho mình đi theo, kiểu tâm lý đám đông, ... Thêm nữa là Thầy 

Cô nói chuyện, có gì Thầy Cô có thể giải đáp tại chỗ, về nhà rồi thì Thầy Cô cũng 

bận không có nhiều thời gian, đang tiện thì … có thể hỏi đáp luôn. 

(PVS 04, nam) 

Trong quá trình học, em được nghe cô và các bạn động viên, em nhìn thấy sự 

cố gắng của các bạn thì em cũng muốn cố gắng. 

(PVS 05, nữ) 

…khi giảng viên giảng bài trên bục giảng, cái năng lượng và nhiệt huyết của 

Cô ảnh hưởng đến mình, làm mình bị cuốn theo bài giảng. Khi đó em sẽ học tốt hơn, 

chú ý nghe giảng hơn. Các Thầy Cô dạy trực tiếp cũng hay đưa ra những câu chuyện 

đời sống để thu hút sinh viên, em thấy điều đó rất thú vị. 

(PVS 10, nam) 

Khi thiếu sự tương tác giữa sinh viên – sinh viên, hình thức học trực tuyến dẫn 

đến cảm giác đơn độc, làm suy giảm cam kết học tập và khiến sinh viên nhanh chóng 

mệt mỏi hoặc mất hứng thú. Để duy trì sự cam kết học tập, sinh viên buộc phải tìm 

đến những giải pháp để kéo lại cảm giác tương tác đồng đẳng với bạn học. 

Thời gian ôn thi của em cũng trùng với các bạn nên chúng em rủ nhau ra quán 

cafe học bài, nói chuyện với nhau thì quá trình học ôn cũng vui vẻ, chứ cứ khư khư 

ôn thi một mình trong phòng thì rất buồn và áp lực. Đương nhiên vẫn kết hợp học ở 

nhà để tập trung, nhưng vẫn phải ra ngoài cùng các bạn hơn là cứ ngồi ở trong nhà. 

(PVS 03, nam) 

Trong khi học trực tiếp, sinh viên dễ tìm thấy sự định hướng học tập từ Thầy 

Cô, cán bộ hỗ trợ hoặc sinh viên khoá trên hơn thì khi học trực tuyến sinh viên 

thiếu cơ hội tìm thấy những người định hướng hiệu quả nên dễ nản chí trong học tập. 
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Khi không có kế hoạch rõ ràng hoặc không biết phải học theo lộ trình nào, bắt đầu tư 

đâu, sinh viên thường lúng túng trong việc xác định nội dung trọng tâm. 

Học trực tiếp thì thì em thích nhất vì được nghe Thầy Cô giáo giảng, mỗi 

Thầy Cô có một slides và cách giảng khác nhau có thể khiến mình thích thú với 

môn học hơn, nhất là những môn học hàn lâm... Khi học chúng em được Cô hướng 

dẫn thêm 1 file trắc nghiệm riêng để ôn thi thêm… Học trực tiếp có học liệu đầy 

đủ và dễ học hơn, vì mình biết rằng nội dung nào mình nên đọc giáo trình để hiểu 

thêm …, kiến thức tích luỹ dần từng tuần khiến mình không bị rơi vào tình trạng 

học trong một đêm. 

(PVS 03, nam) 

Học trực tuyến em thấy kiến thức trôi qua rất nhanh… Em nghĩ học trực tuyến 

nên tạo đoạn chat có cả anh chị “đại sứ học tập” hỗ trợ các môn học này, là các anh 

chị được A hoặc A+ môn này, có kinh nghiệm đi thi biết thường hỏi về cái gì và dạng 

câu hỏi như thế nào sẽ hỗ trợ được chúng em nhiều hơn trong học online. Thầy Cô 

có lúc bận nên không thể giải đáp hết thắc mắc của mình được. 

(PVS 05, nữ) 

Đồng thời, các em cũng cho rằng hình thức học tập trực tuyến cần có những cải 

tiến, về thiết kế bài giảng và học liệu trong học phần, mô phỏng những ưu thế của 

hình thức học trực tiếp tốt hơn để đáp ứng tốt hơn nhu cầu học tập của các em. Khi sinh 

viên có ý thức học tập cao, việc học tập không chỉ dừng lại ở việc tiếp thu lý thuyết. 

Do đó, sinh viên cảm thấy quá trình ôn tập và củng cố kiến thức trở nên "vất vả" khi 

thiết kế hệ thống LMS thiếu đi các học liệu bổ trợ thiết yếu như bài tập thực hành. 

Học trực tuyến trên LMS thì giáo trình khá khó đọc nên khi thi em phải tải giáo 

trình về in ra để đọc, kết hợp xem slide và note. Ngoài ra em tìm các câu trắc nghiệm 

trên mạng để luyện thi. Cá nhân em cảm giác LMS trường mình hơi thiếu sách bài 

tập, ví dụ môn thi trắc nghiệm thì nên có sách bài tập, đây là một tài liệu giúp em ôn 

tập thêm, vì quá trình ôn thi của em khá vất vả vì em phải lệ thuộc vào tài liệu bên 

ngoài. Môn chung thì em có bạn bè ở trường đại học khác, các bạn được trường cho 

sinh viên học liệu ôn thi, có thể không trúng nhưng giúp sinh viên làm quen được với 

dạng bài, nên thành ra có bất cập là chúng em phải liên hệ mượn của bạn bè trường 

khác và của nhau để ôn thi. 

(PVS 03, nam) 

Ngoài ra, các vấn đề kỹ thuật và giao diện LMS cũng là một trong những 

nguyên nhân gây cản trở việc học. Sinh viên phản ánh rằng một số giao diện LMS 
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thiếu trực quan, bố cục rối mắt, thậm chí bị lỗi kỹ thuật, làm giảm trải nghiệm học 

tập. Việc thiếu các công cụ hỗ trợ học tập như bài tập trắc nghiệm, tài liệu ôn thi hoặc 

tính năng tương tác (ví dụ như xếp hạng, phản hồi tức thì) cũng khiến người học cảm 

thấy LMS kém hấp dẫn và ít giá trị sử dụng. Đặc biệt, trong các học phần ít hấp dẫn 

như các môn đại cương, sinh viên bày tỏ nhu cầu cần có sự dẫn dắt, thu hút như giảng 

viên ở lớp trực tiếp đã làm rất tốt để giúp sinh viên hệ thống hóa kiến thức và phát 

triển tư duy phản biện là những đặc điểm mà sinh viên cho rằng hình thức học trực 

tuyến không thể đáp ứng một cách đầy đủ. 

Học trực tuyến đôi lúc âm thanh loa mic chưa rõ ràng lắm, học trực tiếp sẽ nghe 

rõ hơn… 

Em nghĩ nên thay đổi giao diện thật. Em không có ý so sánh, nhưng trường mình 

có thể tham khảo web của một số trường tư như FPT, Phenikaa,.. em thấy bên đó có 

nhiều màu sắc, phông chữ, bố cục web của nó cũng đẹp hơn. Phông chữ có thể tham 

khảo trên Canva. Hình như web trường mình cũng đang bị lỗi này, khi vào web nó 

cứ lạ lạ, nó cứ lặp đi lặp lại nội dung. 

(PVS 05, nữ) 

Học slide trên LMS thì em nghĩ là để em tự bấm lướt để đọc hơn là để nó chạy 

tự động. Đọc đến slide nào em muốn thì dừng tại slide đó luôn hoặc chọn số slide để 

xem luôn… em nghĩ slides chạy cần có voice audio phía dưới có thể tạm dừng hay 

lướt nhanh theo nhu cầu để ghi chép và nghe lại được.…, nhiều lúc 1 bài giảng cứ 

tầm 35-60 slides thì em cũng nản, em nhiều lúc buồn ngủ lắm rồi,...  

(PVS 04, nam) 

Các yếu tố hoàn cảnh cá nhân như yếu tố sức khỏe (mỏi mắt, cận thị), sự 

thiếu quen thuộc với công nghệ hoặc thói quen học tập truyền thống cũng là 

những rào cản khiến sinh viên gặp khó khăn khi tham gia học trực tuyến. Một số sinh 

viên thừa nhận chỉ học online vì bắt buộc hoặc do điều kiện thời gian không cho phép 

tham gia học trực tiếp, chứ bản thân không thực sự yêu thích hình thức này. 

Học trên LMS khác so với học trên lớp trực tiếp, không có sự hướng dẫn của 

Thầy Cô, em muốn học với Thầy Cô đứng giảng trực tiếp em sẽ hiểu nhiều hơn là 

việc tự xem từng slide thuyết trình một. Mặc dù hồi cấp 3 em đã học online thầy cô 

chiếu bài giảng lên màn hình, hồi COVID ấy ạ. Do thời gian biểu của em dồn vào 

nên em mới phải học trên LMS chứ em vẫn thích học trực tiếp hơn. Lần đầu tiên học 

trên LMS em thấy mới lạ. Trước đây em học trên AZOTA hoặc SHUB thầy cô đưa 

bài lên thì em làm không thì thôi. Cũng mất 1 thời gian em mới quen dần với LMS. 
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Có vẻ em không hợp với học trực tuyến lắm vì mỏi mắt lắm ạ, em bị cận rồi không 

thích nhìn màn hình nhiều. Ngồi xem màn hình nhiều mà không có giọng thầy cô 

giảng em cũng không quen. Học Zoom muộn quá nhiều lúc em phải chấp nhận bỏ để 

làm một số việc cá nhân nên cũng hơi khó khăn. 

(PVS 04, nam) 

Ngoài ra, các vấn đề về bảo mật thông tin qua học trực tuyến cũng khiến 

sinh viên lo ngại. Việc tham gia học tập và trao đổi trên các diễn đàn trực tuyến của 

hệ thống có thể dẫn đến thông tin bị kiểm soát hoặc bị đánh cắp khiến các em e ngại 

trong quá trình trao đổi trên diễn đàn chung. 

Cá nhân em thích học trực tiếp hơn. Em nghĩ là trực tiếp em dành 70%, trực 

tuyến chỉ 30% thôi vì em thấy em có thể thay đổi không gian học, cũng khá là tuỳ 

lúc, nhưng em thấy đến trường em thấy tương tác dễ hơn. Còn 30% em thích học 

trực tuyến vì em thấy có sự tiện lợi với em. Em nghĩ học phần này hơi khó để có thể 

hấp dẫn em hơn, có thay đổi học trực tuyến đến mấy thì sinh viên cũng … còn với 

em thì cả hai hình thức em thấy cũng khó thay đổi nội dung và cách dạy. Em thích 

cảm giác ngồi trên giảng đường và nghe trực tiếp hơn mặc dù học ở nhà tiện hơn. 

Học trực tiếp em cũng được gặp bạn bè nhiều hơn, bọn em giờ học tách nhau khá 

nhiều nên có một buổi ngồi với nhau rất là quý. Việc trao đổi trên các diễn đàn 

chung trên lớp học trực tuyến vẫn có thể dẫn đến rò rỉ thông tin, không cần đến 

hacker mà sinh viên trong lớp khác vẫn có thể vào đó cóp thông tin đó để bán ra 

bên ngoài. Em thấy nếu có diễn đàn chỉ tăng rủi ro đó thêm thôi, em vẫn thích gặp 

gỡ và trao đổi trực tiếp hơn. 

(PVS 06, nam) 

Sự thiếu vắng tương tác trực tiếp với giảng viên và bạn học là một hạn chế 

tương đối rõ của hình thức học trực tuyến. Khi không có môi trường lớp học và các 

tín hiệu xã hội hỗ trợ, sinh viên dễ bị phân tâm, giảm hứng thú và gặp khó khăn trong 

việc theo dõi bài giảng. Đây cũng là một trong những hạn chế điển hình của hình thức 

học tập trực tuyến. 

Như vậy có thể thấy rằng hình thức học tập trực tuyến đã được chấp nhận rộng 

rãi trong sinh viên ĐHQGHN. Điều này cho thấy sinh viên ĐHQGHN đã sẵn sàng 

cho hình thức học tập mới, các em nhận thấy hình thức này mang lại những lợi ích và 

cũng dần quen thuộc với loại hình học tập trực tuyến trên LMS. Mặc dù vậy, cần nhìn 

nhận rằng mức độ cam kết học tập của sinh viên nói chung tại ĐHQGHN là chưa cao. 

Vì vậy, việc nâng cao mức độ cam kết học tập cho sinh viên cần được chú trọng nâng 



112 
 

cao trong đào tạo trong các hình thức học nói chung trong ĐHQGHN. Dữ liệu phân 

tích định tính cũng cho thấy sinh viên có xu hướng nhìn nhận việc học gắn với trách 

nhiệm hơn là sự nhiệt tình, tận tâm và say mê trong học tập. Điều này cũng góp phần 

lý giải cho thang đo cam kết học tập không hội tụ theo ba thành tố truyền thống của 

thang đo gốc. 

3.5 Mối liên hệ giữa cam kết học tập với hành vi lệch chuẩn học tập 

của sinh viên trong đào tạo trực tuyến 

Hình thức học trực tuyến phần lớn được thiết kế học trực tuyến không đồng thời 

(hoạt động dạy và học diễn ra không cùng thời điểm) nhưng vẫn có các buổi Zoom 

học trực tuyến đồng thời (hoạt động dạy và học diễn ra cùng thời điểm) được phân 

bổ đều trong suốt tiến trình học, do đó việc nghỉ tiết/cả buổi học vào lớp muộn, nhờ 

bạn điểm danh hộ,… được khảo sát ở cả hai hình thức học tập. 

Hành vi lệch chuẩn trong học tập của sinh viên được đánh giá thông qua thang 

đo gồm 9 chỉ báo, phản ánh các hành vi học tập không phù hợp của sinh viên trong 

học phần được thiết kế với mức độ nghiêm trọng từ thấp đến cao, bao gồm các hành 

vi xao nhãng trong giờ học, vi phạm kỷ luật học tập đến các hành vi gian lận học 

thuật. Thang đo được sử dụng theo mô hình một chiều, trong đó điểm tổng thể phản 

ánh mức độ hành vi lệch chuẩn trong học tập của sinh viên. Sinh viên được yêu cầu 

tự đánh giá mức độ thường xuyên thực hiện từng hành vi thông qua thang đo 4 mức, 

với mức điểm 0 là “Hiếm khi/gần như không bao giờ” và mức điểm 3 là “Rất thường 

xuyên, xảy ra ở hầu hết các môn học”. Điểm số càng cao cho thấy mức độ xuất hiện 

của các hành vi lệch chuẩn trong học tập càng rõ nét. 

Phân tích tương quan xem xét mối quan hệ giữa cam kết học tập và hành vi lệch 

chuẩn trong học tập của sinh viên cho thấy mối tương quan âm, mức độ yếu giữa hai 

biến, với hệ số tương quan r = −0,22; p < 0,01. Điều này có nghĩa là khi mức độ hành 

vi lệch chuẩn của sinh viên tăng lên thì mức độ cam kết học tập có xu hướng giảm, 

và ngược lại, khi cam kết học tập tăng thì mức độ hành vi lệch chuẩn có xu hướng 

giảm. Tuy nhiên hệ số tương quan r cho thấy mức độ mối liên hệ không mạnh. 

Điểm trung bình các hành vi lệch chuẩn trong học tập của sinh viên nhìn chung 

là thấp (ĐTB ≈ 1.0), trong khi độ lệch chuẩn tương đối cao, phản ánh sự phân hóa 

mạnh giữa các sinh viên. Điều này có nghĩa là đa số hầu như không vi phạm, nhưng 

một nhóm nhỏ thể hiện hành vi ở mức cao hơn. Trái với kỳ vọng ban đầu của nghiên 

cứu rằng sinh viên học trực tuyến sẽ gia tăng các hành vi lệch chuẩn trong học tập, 

hình thức học này có xu hướng làm giảm bớt các hành vi nói chuyện/làm việc riêng 
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trong giờ, tuy nhiên có xu hướng làm gia tăng các hành vi bỏ tiết/bỏ học hoặc vào lớp 

muộn. 

Bảng 3.6: Mức độ thường xuyên thực hành hành vi lệch chuẩn trong học tập của sinh viên 

theo hình thức học 

TT 
Hành vi lệch chuẩn trong 

học tập 

Học trực tuyến 

ĐTB (ĐLC) 

Học trực tiếp 

ĐTB (ĐLC) 

Kiểm định 

ANOVA 

1 Nói chuyện riêng trong giờ học 1,04 (0,93) 1,14 (0,87) 

(F(1,529) = 

0,07; 

p = 0,80) 

2 Làm việc riêng trong giờ học 0,93 (0,9) 1,01 (0,87) 

3 Xao nhãng, không tập trung 

trong giờ học 
0,95 (0,91) 1,03 (0,86) 

4 Nghỉ một hoặc vài tiết học 

không có lý do chính đáng 
0,63 (0,92) 0,51 (0,84) 

5 Nghỉ học không có lý do chính 

đáng 
0,56 (0,92) 0,46 (0,87) 

6 Vào lớp muộn 0,78 (0,92) 0,73 (0,9) 

7 Nhờ bạn điểm danh hộ 0,43 (0,85) 0,45 (0,87) 

8 Sử dụng các cách không hợp lệ 

miễn là để qua môn, hoặc để có 

mức điểm mong muốn 

0,5 (0,87) 0,43 (0,86) 

9 Sao chép sách vở hoặc bài của 

người khác vào bài/tiểu luận 

của mình mà không trích nguồn  

0,49 (0,9) 0,4 (0,81) 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Trong số các hành vi được khảo sát, hành vi nói chuyện riêng trong giờ học có 

mức trung bình cao nhất (ĐTB = 1,04; ĐLC = 0,93), tiếp đến là làm việc riêng trong 

giờ học (ĐTB = 0,93; ĐLC = 0,889) và xao nhãng, không tập trung nhưng không làm 

việc riêng (ĐTB = 0,95; ĐLC = 0,905).  

Sinh viên có xu hướng thể hiện các hành vi lệch chuẩn trong học tập khác nhau 

tùy thuộc vào hình thức học tập. Ba hành vi lệch chuẩn ít nghiêm trọng gồm nói 

chuyện riêng, làm việc riêng và xao nhãng, đều cao hơn trong học trực tiếp. Cụ thể, 
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nói chuyện riêng có mức trung bình 1,14 trong học trực tiếp so với 1,04 trong học 

trực tuyến; làm việc riêng và xao nhãng cũng cao hơn mức tương tự. Điều này có thể 

lý giải do môi trường lớp học trực tiếp tạo ra nhiều cơ hội tương tác xã hội tức thì, 

khiến sinh viên dễ bị kéo vào các cuộc trò chuyện hoặc phân tán sự chú ý. Các hành 

vi này phổ biến ở hình thức học trực tiếp hơn học trực tuyến do hình thức học tập trực 

tuyến mang lại kế hoạch học tập chủ động, nhờ đó sinh viên sắp xếp được thời gian 

học phù hợp nhất với thời gian biểu của mình, do đó tập trung vào bài học hơn. 

Ngược lại, các hành vi vi phạm nghiêm trọng hơn liên quan đến bỏ học và vi 

phạm nghiêm trọng nhất gồm quay cóp, đạo văn trong học thuật lại xuất hiện nhiều 

hơn trong học trực tuyến. Mức trung bình của hành vi bỏ một vài tiết và bùng cả buổi 

học lần lượt là 0,63 và 0,56 trong học trực tuyến, cao hơn so với 0,51 và 0,46 trong 

học trực tiếp. Tương tự, hành vi quay cóp và đạo văn cũng cao hơn trong bối cảnh 

học trực tuyến (ĐTB = 0,5 và 0,49) so với học trực tiếp (ĐTB = 0,43 và 0,4). Điều 

này phản ánh đặc trưng của môi trường trực tuyến với sự giám sát lỏng lẻo hơn, áp 

lực từ bạn học thấp hơn, và khả năng quản lý lớp học của giảng viên bị hạn chế. Hành 

vi nhờ điểm danh hộ gần như tương đương ở hai hình thức học (ĐTB ≈ 0,43 – 0,45), 

cho thấy hành vi nhờ điểm danh hộ dường như không phụ thuộc vào môi trường học 

tập mà thuộc về thói quen của sinh viên. 

Nhìn chung, dữ liệu cho thấy rằng sinh viên thỉnh thoảng xuất hiện một số hành 

vi lệch chuẩn nhẹ trong học tập (mất tập trung, làm việc riêng), nhưng các hành vi vi 

phạm mang tính chất học thuật nghiêm trọng ít khi xảy ra. Sinh viên có xu hướng mất 

tập trung và trò chuyện nhiều hơn khi học trực tiếp, nhưng lại dễ bỏ học/bỏ tiết và vi 

phạm quy định học thuật hơn khi học trực tuyến. Hai kiểu hành vi lệch chuẩn này 

phản ánh hai loại áp lực khác nhau: áp lực xã hội trong lớp học trực tiếp và sự thiếu 

giám sát trong học trực tuyến. Học trực tiếp tạo ra mức độ tương tác xã hội cao, kéo 

theo các hành vi mất tập trung tăng lên, trong khi học trực tuyến làm gia tăng các 

hành vi bỏ học và vi phạm học thuật do thiếu sự hiện diện và giám sát trực tiếp của 

giảng viên. 

Mặc dù kết quả phân tích ANOVA cho thấy không có sự khác biệt có ý nghĩa 

thống kê về mức độ hành vi lệch chuẩn trong học tập giữa sinh viên học trực tuyến 

và học trực tiếp (F(1,529) = 0,07; p > 0,05; Welch’s F(1 528,8) = 0,07, p = 0,80), dữ 

liệu định tính lại gợi mở những sắc thái khác nhau trong hành vi lệch chuẩn học tập 

của sinh viên ở hai hình thức học. Khi được hỏi về những hành vi lệch chuẩn trong 

học tập ở các mức độ khác nhau của bản thân, sinh viên cũng thừa nhận một số hành 
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vi của mình. Dưới đây là dữ liệu định tính về các hành vi lệch chuẩn trong học tập 

của sinh viên giữa hai hình thức học tập. 

Khác với học trực tiếp, giờ học trên giảng đường là cố định nên tất cả sinh 

viên cần cùng đến lớp trong cùng một khung giờ để học tập, học trực tuyến cho 

phép sinh viên cá nhân hoá hoạt động học tập, có nghĩa là sinh viên được tự lựa 

chọn khung giờ phù hợp với kế hoạch cá nhân cũng như thể trạng sức khoẻ để thực 

hiện hoạt động học tập. Do đó các em ít có hành vi nói chuyện/làm việc riêng hay 

xao nhãng khi học hơn. 

… Không phải lúc nào em cũng đảm bảo năng lượng để học. Em chỉ bắt đầu 

học khi mình đủ năng lượng, đủ khả năng để học, còn khi cảm thấy không đủ năng 

lượng, thấy mệt hoặc không còn tí hứng khởi nào cả. Em không thích gượng ép bản 

thân vì như thế phản tác dụng, đã mệt lại càng mệt thêm. 

(PVS 04, nam) 

Khi học trực tiếp, cơ hội nói chuyện với bạn bè trong giờ học luôn hiện hữu, do 

đó khi buồn ngủ các em thường dễ dàng tìm đến giải pháp nói chuyện riêng với bạn 

bè trong giờ để tỉnh táo hơn. Hoặc khi khối lượng công việc, bài tập lớn không giải 

quyết kịp, các em phải sắp xếp thời gian giải quyết các nhiệm vụ của các học phần 

chồng lấn nhau, dẫn đến tình trạng sinh viên trong giờ môn học này làm bài tập của 

môn khác. 

Phần lớn khi buồn ngủ thì em sẽ nói chuyện với bạn bè để tỉnh. Khi buồn ngủ 

thì em bắt buộc phải làm một việc khác để tỉnh. Nếu em tiếp tục nghe giảng em chắc 

chắn sẽ rơi vào cơn buồn ngủ thì em sẽ gục, …. Có những lúc em có thể đi rửa mặt 

cho tỉnh ngủ nhưng chỗ ngồi của em ở giữa, thật ra đi ra ngoài cũng không có gì sai 

nhưng nhiều lúc em ngại đi ra ngoài, em ngồi trong góc tận dãy giữa thì đi ra đi vào 

em cũng không thích lắm… 

(PVS 04, nam) 

…nhiều khi em có bài tập thuyết trình vào buổi chiều nên mình phải tranh thủ 

thời gian giờ học buổi sáng để ôn luyện tập trung chuẩn bị trước cho buổi chiều. Nên 

có những nội dung cô giảng em không nghe kịp,… 

(PVS 02, nữ) 

Trong khi đó, học trực tuyến có xu hướng gia tăng các hành vi bỏ học và vi 

phạm học thuật do thiếu sự hiện diện và giám sát trực tiếp của giảng viên và các cơ 

chế khác trong học tập trực tiếp. Có một bộ phận sinh viên tham gia học tập trực 
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tuyến có hành vi đối phó, tận dụng tính năng đếm giờ tự động của hệ thống LMS để 

hoàn thành bài học chứ chưa thực sự dành thời gian học bài đúng nghĩa. 

LMS thì phải học hết 100%, nó tự tính xem mình xem hết video, hoặc đọc bài 

tầm 10 phút là nó cho mình qua. Em thấy mọi người thường đối phó là nhiều. Một số 

hôm em mệt, không có thời gian đầu tư cho môn này nhiều, em để cho tự chạy vậy 

thôi còn em nghỉ ngơi. 

(PVS 05, nữ) 

Ai có ý thức học thì học thôi, ai không thì thôi mình cứ làm đủ bài tập rồi đi thi 

thôi. Tại vì cái LMS này chúng em học thì học không thì cứ để nó tự chạy đủ thời gian 

yêu cầu, cứ treo đấy rồi chuyển phần khác, khi nào nó yêu cầu làm bài tập thì mình 

mới làm. Xem hết mới đủ điều kiện để đi thi, chúng em hay trêu nhau gọi là “chuyên 

cần đặc biệt”, vì môn này chỉ có 40% là điểm giữa kỳ, 60% cuối kỳ thôi, không tính 

chuyên cần. Bài tập trên LMS chỉ cần được 5 điểm là đủ điều kiện thi … 

(PVS 04, nam) 

Về sự tiện lợi thì em rất thích vì em có thể tự quản lý thời gian. Còn về sự công 

bằng thì có lẽ cũng tùy thuộc nhiều yếu tố. Em có nghe các bạn chia sẻ cách treo 

máy, mở nhiều video cùng lúc trên nhiều tab và hệ thống vẫn tính thời gian đã xem. 

(PVS 09, nữ) 

Đồng thời, học trực tuyến khiến sinh viên có tâm thế sử dụng các hành vi gian 

lận từ công nghệ nhiều hơn như sử dụng trí tuệ nhân tạo (AI) để giải quyết các nhiệm 

vụ học tập. 

Thật ra lúc đó vì khó để tụ họp đủ 4 người (vì là nhóm học online) nên bọn em 

đã quyết định không họp mà lấy lời phỏng vấn trên Gemini. Bọn em nghĩ giáo viên 

sẽ tập trung vào phần nội dung hơn. 

(PVS 08, nữ) 

Việc thừa nhận hành vi lệch chuẩn trong học tập có tính nhạy cảm nhất định nên 

có thể sinh viên ít thừa nhận các hành vi này, dẫn đến kết quả định lượng có thể chưa 

phản ánh đầy đủ hành vi này của sinh viên. Dữ liệu phân tích định tính cho thấy sinh 

viên học trực tuyến ít trao đổi hay làm việc riêng hơn trong giờ học do tính cá nhân 

hoá trong học tập nhưng có xu hướng bỏ học hoặc quay cóp, đạo văn nhiều hơn do 

thiếu sự giám sát phù hợp. 

Tiểu kết chương 3 

 Kết quả phân tích tổng thể về thực trạng sự cam kết học tập cho thấy sinh viên 

ĐHQGHN đã có sự sẵn sàng và thích nghi nhất định với hình thức học tập trực tuyến 

trên LMS. Điều này đến từ những lợi ích mà hệ thống mang lại cho sinh viên trong 

quá trình học. Mặc dù vậy, kết quả phân tích cũng cho thấy nhóm sinh viên học tập 
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trực tiếp và trực tuyến có sự khác biệt đáng kể về mức độ cam kết học tập và hình 

thức học tập trực tuyến giúp kéo các em đến với những giờ học tập trung và đầu tư 

cho học tập nhiều hơn. Để xác định rõ bản chất các mối quan hệ giữa các yếu tố với 

sự cam kết học tập của sinh viên, chương 4 tiếp tục làm rõ các yếu tố tác động đến 

biến số này. 
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Chương 4. YẾU TỐ ẢNH HƯỞNG ĐẾN SỰ CAM KẾT HỌC TẬP CỦA 

SINH VIÊN TRONG ĐÀO TẠO TRỰC TUYẾN 

 

Chương 4 của luận án tập trung tìm hiểu sâu về các yếu tố ảnh hưởng đến sự 

cam kết học tập của sinh viên ĐHQGHN trong bối cảnh đào tạo trực tuyến. Kết quả 

nghiên cứu là căn cứ lý luận và thực tiễn để đưa ra các khuyến nghị chính sách góp 

phần nâng cao mức độ cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến tại 

ĐHQGHN. 

Các yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập của sinh viên được chia thành hai 

nhóm: yếu tố bên trong và yếu tố bên ngoài. Yếu tố bên trong bao gồm động lực học 

tập và định hướng học tập là những yếu tố xuất phát từ bên trong sinh viên, phản ánh 

mục tiêu, niềm tin, giá trị và là những yếu tố mà sinh viên có thể tự kiểm soát và điều 

chỉnh trong quá trình học tập. Ngược lại, các yếu tố bên ngoài bao gồm đặc điểm cá 

nhân (như giới tính, ngành học, GPA và áp lực kinh tế,...) và các yếu tố thuộc về nhà 

trường (gồm thiết kế dạy học, mức độ tương tác, hỗ trợ học tập) là những yếu tố thuộc 

về điều kiện môi trường và bối cảnh học tập của sinh viên. Các yếu tố này là những 

yếu tố khách quan mà sinh viên không thể hoặc khó kiểm soát, nhưng có ảnh hưởng 

đáng kể đến mức độ cam kết học tập của các em. 

4.1 Yếu tố bên trong với sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo 

trực tuyến 

4.1.1 Động lực học tập 

Mức độ động lực học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến 

Động lực học tập của sinh viên được đo lường thông qua hai nhóm biến: Động 

lực học tập nội tại (Intrinsic motivation – IM) và Động lực ngoại tại (Extrinsic 

motivation – EM), với 8 biến quan sát. Mô hình này được vận dụng theo quan điểm 

của Nielsen, 2018 dựa trên mô hình lý thuyết gốc của Pintrich et al., 1991a. Theo đó, 

động lực học tập được đo lường thông qua 8 phát biểu quan sát động lực nội tại (4 

phát biểu) và động lực ngoại tại (4 phát biểu) của sinh viên trong quá trình học đại 

học. Sinh viên tham gia khảo sát đánh giá mức độ đồng ý với từng phát biểu trên 

thang Likert 5 điểm (0 = Hoàn toàn không đồng ý, 4 = Hoàn toàn đồng ý). Điểm càng 

cao cho thấy động lực học tập của sinh viên càng rõ ràng và mạnh mẽ. 



119 
 

Bảng 4.1: Mức độ động lực học tập của sinh viên theo hình thức học 

TT Hình thức học Điểm TB 
Độ lệch 

chuẩn 
Kiểm định ANOVA 

1 Học trực tiếp 3,01 0,76 F(1, 529) = 1,92, 

p = 0,17 2 Học trực tuyến 3,1 0,78 

Tổng 3,06 0,77 - 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả phân tích mô tả cho thấy tổng điểm động lực học tập của sinh viên đạt 

trung bình là 3,06 (ĐLC 0,77) trên thang Likert từ 0 – 4 điểm phán ánh mức độ động 

lực học tập của sinh viên ở mức trên trung bình. Điểm số này cũng không chênh lệch 

rõ rệt giữa hai nhóm sinh viên học trực tiếp và trực tuyến (3,01 và 3,1). Độ lệch chuẩn 

tương đối đồng đều giữa hai nhóm, chứng tỏ dữ liệu ít phân tán trong từng nhóm cho 

thấy mức độ động lực học tập của sinh viên tương đối đồng đều nhau. Dù mức điểm 

của sinh viên học trực tuyến nhỉnh hơn một chút nhưng giữa hai nhóm không có sự 

khác biệt theo kết quả kiểm định ANOVA với F(1, 529) = 1,92; p >0,05. 

Phân tích nhân tố chỉ ra các biến trong thang đo động lực học tập hội tụ thành 

hai nhân tố rõ rệt, phù hợp với cấu trúc lý thuyết của Pintrich (1991), gồm động lực 

nội tại và động lực ngoại tại. Vì vậy, hai nhân tố trên được tính điểm trung bình để 

đánh giá mức độ động lực học tập của sinh viên trong các phân tích tiếp theo. 

Động lực học tập nội tại phản ánh mức độ sinh viên tham gia vào hoạt động học 

tập vì những lý do xuất phát từ chính việc học tập, như sự tò mò, nhu cầu thử thách 

hay mong muốn hiểu sâu vấn đề. Khi có động lực tự thân cao, việc học trở thành mục 

tiêu tự thân, không phụ thuộc vào bất kỳ phần thưởng hay áp lực bên ngoài nào và 

góp phần thúc đẩy tinh thần học tập suốt đời của người học. Động lực học tập ngoại 

tại thể hiện mức độ sinh viên học tập vì các mục tiêu bên ngoài như điểm số, thành 

tích, sự công nhận hay cạnh tranh với người khác. Trong trường hợp này, hoạt động 

học tập chỉ đóng vai trò như một phương tiện để đạt được các lợi ích hoặc kì vọng 

bên ngoài, hơn là vì giá trị nội tại của bản thân việc học. 
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Bảng 4.2: Mức độ động lực học tập nội tại và ngoại tại của sinh viên trong đào tạo trực 

tuyến 

TT Chỉ báo TB ĐLC 

I Nhóm động lực học tập nội tại (IM) 3,01 0,83 

1 
Tôi thích học những bài học có tính thách thức vì qua đó 

tôi có thể học thêm được những điều mới 
2,93 0,95 

2 
Tôi thích những bài học khơi dậy sự tò mò của tôi, kể cả 

khi các bài đó khó học 
3,08 0,87 

3 
Điều khiến tôi cảm thấy thỏa mãn nhất ở việc học là việc 

cố gắng hiểu các nội dung một cách thấu đáo 
3,1 0,89 

4 
Khi có cơ hội, tôi sẽ chọn các chủ đề giúp tôi học được điều 

gì đó, kể cả khi điều đó không đảm bảo được điểm tốt 
2,95 0,96 

II Nhóm động lực học tập ngoại tại (EM) 3,19 0,85 

5 
Đạt điểm cao sau mỗi học phần là điều thỏa mãn nhất đối 

với tôi hiện nay 
3,27 0,88 

6 
Điều quan trọng nhất với tôi bây giờ là nâng cao điểm TBC, 

vì vậy mối quan tâm chính của tôi là đạt điểm tốt 
3,2 0,93 

7 
Nếu có thể, tôi muốn có điểm tốt hơn đa số các bạn trong 

lớp 
3,21 0,94 

8 

Tôi muốn học tốt vì việc chứng minh năng lực của tôi cho 

gia đình, bạn bè, nhà tuyển dụng và người khác là quan 

trọng 

3,09 1 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Về động lực học tập nội tại, điểm trung bình chung đạt 3,01 (ĐLC = 0,83) phản 

ánh mức động lực học tập nội tại của sinh viên ở mức trên trung bình của mẫu. Điều 

này cho thấy sinh viên nhìn chung đã hứng thú với việc học vì mong muốn khám phá 

và hiểu sâu nội dung học tập, dù mức độ chưa thật sự nổi bật. Xem xét từng chỉ báo 

cụ thể, nhận định “Tôi thích học những bài học có tính thách thức…” có điểm trung 

bình thấp nhất (ĐTB = 2,93; ĐLC = 0,95), cho thấy sinh viên ít sẵn sàng chấp nhận 

những thử thách. Ngược lại, hai nhận định liên quan đến sự tò mò (ĐTB = 3,08; ĐLC 
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= 0,87) và nhu cầu hiểu thấu đáo bản chất kiến thức (ĐTB = 3,1; ĐLC = 0,89) có 

điểm trung bình cao hơn, cho thấy sinh viên có xu hướng học tập thiên về khám phá, 

tìm hiểu nội dung học tập. Nhận định “Khi có cơ hội, tôi sẽ chọn các chủ đề giúp tôi 

học được điều gì đó mới…” có mức điểm 2,95, phản ánh sự sẵn sàng học hỏi vượt ra 

ngoài mục tiêu điểm số, nhưng mức độ cũng chỉ ở mức trung bình. 

Trong khi đó, động lực học tập ngoại tại của sinh viên thể hiện rõ nét hơn. Điểm 

trung bình động lực học tập ngoại tại đạt 3,19 (ĐLC = 0,85), cao hơn đáng kể so với 

động lực học tập nội tại. Kết quả này cho thấy sinh viên bị thúc đẩy nhiều hơn bởi 

các yếu tố như điểm số, kỳ vọng xã hội và mong muốn được công nhận. Biến “Đạt 

điểm cao sau mỗi học phần…” có điểm trung bình cao nhất toàn thang đo (ĐTB = 

3,27; ĐLC = 0,88), phản ánh mức độ định hướng thành tích rất rõ rệt. Tương tự, mong 

muốn nâng cao điểm trung bình chung (ĐTB = 3,20; ĐLC = 0,93) và đạt điểm cao 

hơn bạn bè (ĐTB = 3,21; ĐLC = 0,94) cũng cho thấy sinh viên chú trọng vào sự cạnh 

tranh và thứ hạng trong học tập. Nhận định “Tôi muốn học tốt để chứng minh năng 

lực của mình…” có điểm trung bình 3,09 thể hiện nhu cầu được công nhận từ gia 

đình, bạn bè và nhà tuyển dụng cũng góp phần thúc đẩy sinh viên học tập. 

Như vậy, cả động lực học tập nội tại và ngoại tại của sinh viên đều ở mức trên 

trung bình nhưng động lực ngoại tại trội hơn. Điều này có thể được giải thích do văn 

hoá chú trọng điểm số và thành tích trong hệ thống giáo dục của nước ta vẫn còn nặng 

nề. Độ lệch chuẩn dao động từ 0,87 đến 1 cho thấy dữ liệu ít phân tán, nghĩa là các 

đánh giá của sinh viên tương đối đồng nhất.  

Dữ liệu phân tích định tính cũng thể hiện động lực học tập ngoại tại của sinh 

viên nổi bật hơn so với động lực học tập nội tại, chủ yếu bắt nguồn từ nhu cầu đạt kết 

quả học tập tốt và các kỳ vọng xã hội đi kèm. Một trong những nguyên nhân phổ biến 

là định hướng đạt điểm số cao (đặc biệt là điểm A+), vốn được nhiều sinh viên xem 

là thước đo thành công trong học tập. Sinh viên thường xác định trước định hướng 

điểm số và điều chỉnh hành vi học tập để đạt được định hướng đó, bất kể cảm xúc 

hay mức độ yêu thích với môn học. 

Thứ 2 lại học lúc 7h sáng nữa, cảm giác như mình chưa có tâm trạng học 

lắm... Lớp thứ 5 là cô mới chưa có ai review nhiều trên Tổ buôn VNU, mà lớp cô thứ 

2 thì các anh chị bảo là cô dạy hay, tốt, hay cho điểm nên em cứ chọn thôi, các anh 

chị bảo cô nào dễ được A+ là em cứ đâm đầu vào thôi. 

(PVS 05, nữ) 
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Khi được hỏi về động lực học tập, sinh viên nhấn mạnh động lực ban đầu của 

việc học tập là đạt điểm cao hoặc duy trì mức điểm số ổn định. Điều này cho thấy các 

em còn chịu ảnh hưởng bởi tính thành tích, chịu ảnh hưởng bởi kỳ vọng cá nhân, môi 

trường cạnh tranh và áp lực thi cử. Những áp lực này đôi khi khiến động lực học 

tập ngoại tại lấn át động lực học tập nội tại là những khao khát học để biết, để thấm 

nhuần và làm chủ kiến thức. 

Mục tiêu của em ban đầu đơn giản là được điểm A+ thôi, khi được điểm cao 

rồi mình thấy học cũng vui… Khi học ngành Sư phạm thì em nghĩ môn này có lợi ích 

cho việc học của em sau này hoặc hỗ trợ cho công việc của em. 

(PVS 02, nữ) 

Em học để biết, dù chính xác nhất là học để biết nhưng hiện tại là học để thi 

trước đã. Em luôn cố gắng trong khả năng có thể để học nhưng sâu xa thì em mong 

được học từ từ, biết theo chu kỳ chứ không muốn nhồi nhét 1 lúc. 

[…] Đối với em, việc học như trải nghiệm, em coi việc học giống như 1 mình 

đi chơi trên phố, em thích ngắm từ từ hơn. Nhưng thôi, chắc phải nhanh nhanh ra 

trường mới từ từ được, rồi cuộc sống bây giờ cũng không cho em từ từ lắm. Còn 

mong muốn của em là thế nhưng em phải thích nghi thôi ạ. 

(PVS 04, nam) 

Ban đầu là đặt mục tiêu có điểm số ổn định, đỡ điểm cho các môn khác để có 

kết quả tổng thể tốt... nhưng sau khi học, hiểu thêm về nội dung thì môn này giúp em 

biết thêm nhiều kiến thức mới, đôi khi em cũng có mất phương hướng nhưng chủ yếu 

do áp lực thi cử, còn em thấy học khá hay. 

(PVS 03, nam) 

Tuy nhiên, động lực tự thân không hoàn toàn vắng mặt, mà thường chỉ xuất 

hiện khi sinh viên cảm nhận được ý nghĩa thực tiễn, giá trị xã hội hoặc tính liên ngành 

của kiến thức học tập. Môn học có thể trở nên hấp dẫn khi sinh viên thấy được mối 

liên hệ giữa lý thuyết và thực tiễn, hoặc khi được tiếp cận thông qua phương pháp 

giảng dạy tích cực, dễ hiểu từ giảng viên. Trong những trường hợp này, sinh viên thể 

hiện hứng thú tìm hiểu sâu, chủ động tra cứu tài liệu, đặt câu hỏi, và tham gia các 

hoạt động học tập có chiều sâu. 

Khi sự hứng thú được khơi dậy mạnh mẽ khi sinh viên có thể liên kết các khái 

niệm trong học tập với các lĩnh vực kiến thức khác mà họ quan tâm, hoặc nhận ra giá 

trị ứng dụng của nó. Khi kiến thức không còn là những lý thuyết suông mà trở thành 

một công cụ để lý giải kiến thức xã hội, nó đã trở nên hấp dẫn và đáng để đầu tư công 
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sức một cách "cẩn thận hơn". Khi động lực nội tại được kích hoạt, hành vi học tập 

của sinh viên cũng thay đổi một cách rõ rệt. Các em không còn học để đối phó, mà 

chuyển sang trạng thái chủ động tìm hiểu và tương tác sâu hơn với kiến thức. 

Động lực ban đầu là điểm A+, còn khi học rồi thì em thấy nội dung môn này… 

có ý nghĩa thực tiễn với xã hội và với cuộc sống của mình, đấy là một động lực khác 

khiến em học nó cẩn thận hơn. Sau khi học, em hiểu về môn này rồi lại có thêm những 

giá trị khác nên có thêm những lợi ích mà mình không kỳ vọng từ trước. 

(PVS 02, nữ) 

Nghe Cô giảng em cũng tò mò nên tìm đọc trước trong giáo trình, Em đọc 

nhưng thắc mắc là tại sao,…, nhiều khi muốn tìm hiểu cách họ tìm ra như vậy thế 

nào. Ngày nào cũng nghe báo đài, rồi ra ngoài đường thấy treo banner, poster, ngày 

nào cũng nghe thấy rất hay, nghe thấy rất nhiều nên cũng thắc mắc nhưng không biết 

đấy là gì.[…].  

(PVS 04, nam) 

Thậm chí, ngoài mong muốn tìm hiểu kiến thức, sinh viên mong muốn tìm 

thấy chính động lực học tập cho mình khi tham gia học. Đôi lúc các em hiểu rằng 

việc học là cần thiết nhưng bản thân các em cũng mong muốn tìm thấy hứng thú học 

tập nội tại được khơi gợi từ trong chính môn học của mình. 

Động lực học của em một là biết nhiều hơn, hai là sau này ra được trường và 

kiếm được công việc cần thiết. Em cũng mong muốn mình khi học có thể thúc đẩy 

được động lực học lên thêm, tức là học không dừng lại. Khi học thật ra cũng lười, 

nhưng lười mãi cũng chán, học cho bản thân có tác dụng tí ạ. 

(PVS 04, nam) 

Bên cạnh định hướng thành tích, sinh viên cũng thể hiện mong muốn học để 

hiểu sâu kiến thức, khám phá bản thân và thế giới xung quanh. Những định hướng 

này mang tính nội tại cao, cho thấy sự trưởng thành về mặt nhận thức. 

Em muốn có điểm số ổn định, môn chuyên ngành thì quá khó, những môn 

chung này điểm không quá thấp để đỡ được phần nào hoặc không kéo điểm mình 

xuống. Đó là định hướng ban đầu, còn khi học rồi, mình có những định hướng khác 

như hiểu thêm điều gì đó về cuộc sống của mình, có thể trước đó mình không thể khái 

quát hoá lên thành những khái niệm trừu tượng và phức tạp, giờ mình đã phần nào 

có hình ảnh về nó. 

(PVS 03, nam) 
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Khi sinh viên có định hướng học tập về kiến thức sẽ có những hoạt động học 

tập vượt ra khỏi yêu cầu thông thường của chương trình học, đó là khi các em không 

chỉ hoàn thành nhiệm vụ học tập mà còn tự dành thời gian và tâm sức để đào sâu suy 

nghĩ. Biểu hiện chính là các em sẽ dành lượng lớn trong quỹ thời gian của mình cho 

môn học hoặc dành thời gian tìm đọc hoặc xem các sản phẩm trên internet có chủ đề 

liên quan đến việc học và thấy yêu thích với hoạt động đó. Đây chính là tiền đề cho 

định hướng học tập suốt đời mà giáo dục Việt Nam đang hướng tới. 

Môn này em yêu thì có yêu nhưng nhiều lúc khá mệt. Lượng kiến thức ngày 

càng tăng lên nên mình chỉ cần ngơi 1 khoảng thời gian là mình bị mất kiến thức, 

chậm hơn các bạn, không tiếp thu được bài tiếp theo… Thường Cô khuyên bọn em 

học 1 ngày 4 tiếng … Đôi khi có việc đột xuất thì em cũng không đảm bảo được thời 

lượng đó nhưng thời gian học của em sẽ không vơi đi nhiều quá, vì bản thân em có ý 

thức học phải học bằng đấy tiếng. Nếu mục tiêu buổi học đó chưa đạt được thì mình 

sẽ tiếp tục học thêm vào những buổi khác. 

(PVS 07, nữ) 

Mối liên hệ giữa động lực học tập và sự cam kết học tập của sinh viên 

Nhằm tìm hiểu mối quan hệ giữa động lực học tập và sự cam kết học tập của 

sinh viên trong đào tạo trực tuyến, luận án thực hiện kiểm tra tương quan giữa các 

biến số động lực học tập nội tại, động lực học tập ngoại tại và sự cam kết học tập của 

sinh viên. 

Bảng 4.3: Mối tương quan giữa động lực học tập và sự cam kết học tập của sinh viên 

trong đào tạo trực tuyến 

Biến số 
Động lực học 

tập nội tại 

Động lực học 

tập ngoại tại 

Cam kết học 

tập 

Động lực học tập nội tại 1 - - 

Động lực học tập ngoại tại 0,71** 1 - 

Cam kết học tập 0,80** 0,65** 1 

(**p < 0,01) 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả phân tích tương quan cho thấy mối quan hệ tích cực và có ý nghĩa 

thống kê giữa động lực học tập nội tại, động lực học tập ngoại tại và cam kết học 

tập tổng thể của sinh viên. Cụ thể, động lực nội tại và động lực ngoại tại có tương 
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quan dương mạnh (r = 0,71; p < 0,01), cho thấy sinh viên có mức động lực nội tại 

cao thường cũng có mức động lực ngoại tại cao. Đồng thời, động lực nội tại có mối 

tương quan mạnh mẽ với cam kết học tập tổng thể (r = 0,80; p < 0,01), phản ánh 

rằng những sinh viên học tập vì mục tiêu tự thân thường có mức độ cam kết học tập 

cao hơn. Động lực ngoại tại cũng có mối tương quan dương với cam kết học tập 

tổng thể (r = 0,65; p < 0,01), cho thấy các yếu tố bên ngoài như điểm số, thành tích 

hay sự công nhận vẫn đóng vai trò quan trọng trong việc thúc đẩy cam kết học tập. 

Nhìn chung, kết quả này chỉ ra rằng cả động lực nội tại và ngoại tại đều liên quan 

tích cực đến cam kết học tập, trong đó động lực nội tại có mối liên hệ mạnh mẽ hơn. 

Kết quả trên góp phần củng cố cho Lý thuyết Tự quyết (SDT) của Ryan và 

Deci: khi sinh viên học tập dựa trên sự hứng thú tự thân và mục tiêu tự thân, trạng 

thái cam kết của họ trở nên bền vững và sâu sắc hơn. Sự tương quan thuận chiều giữa 

động lực nội tại và ngoại tại (r = 0,71; p < 0,01) cũng phản ánh đặc điểm tâm lý của 

sinh viên trong môi trường đào tạo đại học, nơi các tác nhân khách quan (điểm số, 

thành tích) vẫn đóng vai trò là “chất xúc tác” song hành cùng nhu cầu tự chủ để thúc 

đẩy quá trình cam kết. 

Khi được hỏi về động lực học tập nào giúp duy trì sự cam kết (tham gia đầy 

đủ, làm bài tập đúng hạn), phần lớn sinh viên thừa nhận động lực ban đầu không xuất 

phát từ sự hứng thú với nội dung môn học, mà từ những yếu tố bên ngoài của việc 

học (đạt điểm cao, học bổng, du học, hoặc tránh thi lại). 

Điểm số (GPA) được xem là động lực quan trọng nhất điều chỉnh hành vi học 

tập của sinh viên. Nhiều sinh viên xác định rõ ràng mục tiêu đạt điểm A+ ngay từ đầu 

và lên kế hoạch học tập kỷ luật để đạt được nó, bất kể môn học đó có khô khan hay 

thú vị. Hay nhiều sinh viên đặt ra chiến lược nỗ lực ở các môn đại cương để "gánh" 

điểm cho các môn chuyên ngành về sau nhằm có kết quả học tập tổng thể tốt: 

Động lực ban đầu là điểm A+ […], em nói thật là em cần môn đấy được A+ 

nên em cố nghe cô giảng toàn thời gian, em tham vọng hơi cao nên em muốn môn 

nào cũng được A+ (cười). 

(PVS 02, nữ) 

Em muốn có điểm số ổn định, môn chuyên ngành thì quá khó, những môn 

chung này điểm không quá thấp để đỡ được phần nào hoặc không kéo điểm mình 

xuống. Đó là định hướng ban đầu, còn khi học rồi, mình có những định hướng khác 

như hiểu thêm điều gì đó về cuộc sống của mình, có thể trước đó mình không thể khái 
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quát hoá lên thành những khái niệm trừu tượng và phức tạp, giờ mình đã phần nào 

có hình ảnh về nó. 

(PVS 03, nam) 

Bên cạnh đó, áp lực tài chính buộc sinh viên phải nỗ lực học tập hơn. Với 

những môn học được cho là khô khan hoặc trừu tượng như các môn đại cương, khi 

sự hứng thú nội tại chưa kịp hình thành, thì nỗi sợ thất bại hoặc áp lực tài chính trở 

thành động lực chính.  

Em nghĩ gốc rễ của vấn đề vẫn là điểm số, là GPA. Nhưng sâu xa hơn, động 

lực lớn nhất của em là áp lực tài chính. Em sợ trượt môn vì học lại rất tốn kém, một 

tín chỉ mấy trăm nghìn, một kỳ của em là 22 triệu. Nếu trượt môn 3 tín chỉ là mất gần 

5 triệu, em khóc mất. Nên em phải cố gắng.... 

(PVS 08, nữ) 

Khi dành thời gian học nhiều như vậy thì em cũng không thấy tự hào mà thấy 

biết ơn, vì việc học này là bắt buộc và đấy là lựa chọn của em, bố mẹ đóng tiền cho 

em đi học, đấy là điều kiện cơ bản. 

(PVS 01, nữ) 

Ở một góc độ khác, thay vì đam mê nhất thời, sinh viên có mức cam kết học 

tập cao vì mục tiêu dài hạn. Một số sinh viên duy trì sự cam kết cao độ (không nghỉ 

buổi nào, làm bài đầy đủ) chỉ vì môn học đó là điều kiện cần cho một mục tiêu xa 

hơn, hoàn toàn mang tính chất nghĩa vụ. 

Mục tiêu học tập lớn nhất của em là đi du học... Cảm thấy vì đã quyết tâm đi 

du học nên phải học, không phải vì đam mê... Các môn đại cương đơn giản là học 

thuộc, hiểu bản chất vấn đề...  (là các môn) chỉ cần im lặng không cần giao tiếp quá 

nhiều với bạn bè thì học trực tuyến cũng được ạ. 

(PVS 01, nữ) 

Để đạt được mục tiêu điểm tốt, sinh viên chủ động tìm kiếm đa dạng các chiến 

lược học tập như hỏi kinh nghiệm từ sinh viên khóa trên, in giáo trình để đọc, và tìm 

bài giảng trên internet. Điểm số đóng vai trò như một “kim chỉ nam”, quyết định cách 

tiếp cận học tập của sinh viên và chi phối toàn bộ quá trình xử lý thông tin, lựa chọn 

tài liệu và phân bổ thời gian. Điều này cũng phản ánh mức độ phụ thuộc cao vào động 

lực học tập ngoại tại: sinh viên nỗ lực không phải vì nội dung tri thức tự thân, mà vì 

mục tiêu đạt kết quả học tập mong muốn. Điều này có thể do các môn đại cương ít 
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mang lại sự hứng thú cho sinh viên nhưng điểm số có vai trò quyết định đối với bảng 

điểm của các em sau này. 

Cũng tuỳ học sinh, như em cần điểm A+ nên chắc chắn em sẽ ngồi học nghiêm 

túc,… Những ngày cuối học kỳ em cũng học bằng cách hỏi các anh chị làm thế nào 

để được điểm A+ thì các anh chị bảo học giáo trình đi em, nên em đã in cái quyển 

giáo trình đấy ra. Nhưng nói thật em không phải là người quá thích đọc, không tập 

trung được nhiều cho việc đọc ấy, và thời gian em tập trung ôn thi thì không có quá 

nhiều thời gian, nên khi nhận thấy em cứ ngồi đọc mãi quyển giáo trình đấy rất lan 

man, không tổng kết được trọng tâm thì rất khó để hiểu được vấn đề, nên em đã chọn 

cách khác là lên Youtube để em tra bài giảng. 

(PVS 02, nữ) 

Mục tiêu đạt điểm cao không chỉ giúp cải thiện điểm trung bình chung mà còn 

tạo điều kiện thuận lợi cho sinh viên xin việc sau này và tích lũy kiến thức cần thiết 

cho nghề nghiệp tương lai, thể hiện mối quan tâm có tính thành tích và liên quan trực 

tiếp đến định hướng nghề nghiệp. 

Em nghĩ em đang học ngành sư phạm khá quan trọng về bằng cấp[…] Điểm 

cao thì tương lai em sẽ dễ xin việc, và học thì em có kiến thức để sau này em đi dạy. 

(PVS 03, nam) 

Mặc dù phần lớn sinh viên thừa nhận động lực học tập ngoại tại đóng vai trò 

quan trọng trong việc dành thời gian học tập của các em nhưng những động lực này 

chỉ giúp các em gắn bó nhất thời với việc học thông qua việc ép mình vào khuôn khổ 

và hoàn thành các nhiệm vụ học tập.  

Với những môn nhiều chữ, em không tìm được sự hứng thú thì mình buộc phải 

dùng kỷ luật và sự tập trung thôi.  

(PVS 09, nữ) 

Mình vẫn phải cố hoàn thành tốt nhất… Hoàn thành được thì em cũng hài 

lòng vì đã xong một việc, chứ không dư âm lại. 

(PVS 06, nam) 

Trong khi đó, để khuyến khích các em đầu tư các nguồn lực cho việc học 

hướng tới đào sâu tư duy, tìm tòi khám phá kiến thức thì động lực học tập nội tại mới 

tạo ra được sự cam kết học tập rõ rệt. Khi đó, việc học tập của các em trở thành nhu 

cầu tự nhiên trong cuộc sống hàng ngày. 
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Cái chính là khi học 1 môn phải có yêu thích nhất định với nó, chẳng ai có thể 

học được cái gì mà mình ghét…  

(PVS 03, nam) 

 … (Khi thấy bài học) dễ hiểu hơn, thúc đẩy em tò mò đọc thêm một số cái, có 

thể là đọc vu vơ trên mạng như qua chia sẻ của mọi người trên mạng xã hội mà em 

tình cờ bắt gặp như Tiktok chẳng hạn. Em lướt Tiktok thì tình cờ mình bắt gặp nội 

dung liên quan, em lướt qua đọc thấy tò mò thì em lên mạng tìm thêm để đọc… 

(PVS 02, nữ) 

Có thể thấy rằng sự vượt trội của động lực học tập ngoại tại trong bối cảnh 

hiện nay phần lớn bắt nguồn từ hệ thống đánh giá thành tích, môi trường học tập định 

hướng kết quả, cũng như kỳ vọng xã hội đặt lên vai người học. Trong khi đó, việc 

nâng cao động lực tự thân của sinh viên đòi hỏi phải cải thiện phương pháp giảng 

dạy, tăng cường ý nghĩa thực tiễn của môn học và thiết kế chương trình học khơi gợi 

sự tò mò, đam mê của sinh viên trong học tập. Tuy nhiên, mặc dù động lực ngoại tại 

(điểm số, thành tích) là yếu tố nền tảng, động lực nội tại vẫn luôn tiềm ẩn và sẵn sàng 

trỗi dậy. Khi được khơi dậy, động lực này sẽ chuyển hóa hành vi của sinh viên, thúc 

đẩy một sự cam kết học tập sâu sắc và chủ động hơn. 

Kết quả nghiên cứu trên phù hợp với nhận định của Olivier và cộng sự (2025). 

Theo đó, sinh viên nhận thức tích cực về cách thức giảng dạy của giảng viên như duy 

trì kỷ luật và hỗ trợ sẽ giúp sinh viên có mức động lực học tập cao, từ đó dẫn đến mức 

cam kết học tập cao. Ngược lại, giảng viên đối xử khác biệt và không được bù đắp 

bởi các yếu tố tích cực khác sẽ khiến sinh viên có xu hướng giảm mức cam kết hành 

vi và thành tích học tập. Điểm đáng chú ý là tác động của phương pháp giảng dạy 

không chỉ nằm ở khía cạnh truyền đạt kiến thức mà còn thể hiện qua cách thức giảng 

viên thiết lập bầu không khí học tập công bằng, khuyến khích và mang tính hỗ trợ. 

Khi sinh viên cảm nhận được sự quan tâm và đối xử bình đẳng, họ không chỉ nỗ lực 

để đạt thành tích mà còn sẵn sàng đầu tư nhiều hơn về mặt cảm xúc và nhận thức vào 

quá trình học tập. Ngược lại, sự thiên vị hoặc thiếu công bằng trong giảng dạy có thể 

làm suy giảm động lực, dẫn đến trạng thái học tập đối phó và giảm sút niềm tin của 

sinh viên đối với môi trường học tập. Điều này cho thấy vai trò then chốt của giảng 

viên không chỉ là người “truyền đạt tri thức” mà còn là người kiến tạo môi trường 

nuôi dưỡng động lực học tập, qua đó thúc đẩy sự cam kết bền vững của sinh viên.  

Điểm mở rộng hơn của luận án so với kết quả nghiên cứu của Olivier và cộng 

sự là làm rõ yếu tố trung gian – động lực học tập - trong mối liên hệ giữa cách thức 
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tổ chức hoạt động giảng dạy của giảng viên và mức cam kết học tập của sinh viên. 

Theo đó, động lực học tập chính là cầu nối giúp lý giải cơ chế mà qua đó thực hành 

giảng dạy tác động đến hành vi cam kết học tập của sinh viên. 

4.1.2 Định hướng học tập 

Mức độ định hướng học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến 

Thực tế là sinh viên thường tư duy về định hướng học tập của toàn bộ quá trình 

học đại học hơn là theo từng học phần. Hơn nữa, các môn chung thường là các môn 

bắt buộc không phải do sinh viên được lựa chọn nên các em thường gắn định hướng 

học tập các học phần này với định hướng chung của toàn khoá học. Trong nghiên cứu 

này, định hướng học tập được đo lường thông qua 7 nhận định phản ánh kỳ vọng và 

định hướng nghề nghiệp của sinh viên trong quá trình học đại học. Sinh viên tham 

gia khảo sát đánh giá mức độ đồng ý với từng nhận định trên thang Likert 5 điểm (0 

= Hoàn toàn không đúng với trải nghiệm/cảm nhận của tôi, 4 = Hoàn toàn đúng với 

trải nghiệm/cảm nhận của tôi). Điểm càng cao cho thấy định hướng học tập của sinh 

viên càng rõ ràng và mạnh mẽ. 

Bảng 4.4: Mức độ định hướng học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến 

Định hướng học tập 

Học trực 

tuyến 

ĐTB (ĐLC) 

Học trực tiếp 

ĐTB (ĐLC) 

Tôi nghĩ rằng có bằng đại học giúp tôi có vị thế cao 

hơn trong xã hội 
2,93 (1,01) 3,09 (0,93) 

Tôi nghĩ rằng thị trường lao động hiện nay cần nhiều 

người có bằng ĐH chuyên ngành của tôi 
2,97 (0,95) 2,89 (0,99) 

Tôi có sẵn cơ hội làm công việc phù hợp với chuyên 

ngành đào tạo của tôi sau tốt nghiệp 
2,79 (1,14) 2,3 (1,23) 

Tôi yêu thích ngành học nên theo học  2,95 (1,06) 2,59 (1,15) 

Tôi quyết tâm làm việc đúng chuyên ngành sau tốt 

nghiệp 
3,06 (1,0) 2,72 (1,1) 

Gia đình tôi ủng hộ tôi học ngành này 3,11 (0,92) 2,99 (1,04) 

Tôi có áp lực khá lớn trở thành trụ cột kinh tế gia đình 

nên tôi cần học tập 
2,76 (1,18) 2,37 (1,27) 

Tổng 2,94 (0,81) 2,71 (0,82) 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 
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Kết quả phân tích mô tả cho thấy định hướng học tập của sinh viên trong đào 

tạo trực tuyến đạt mức trên trung bình của mẫu (ĐTB = 2,94; ĐLC = 0,81). Điều này 

cho thấy sinh viên đã xác định được định hướng học tập của mình mặc dù chưa thực 

sự mạnh mẽ. 

Nhận định “Gia đình tôi ủng hộ tôi học ngành này” (ĐTB = 3,11; ĐLC = 0,92) 

và “Tôi quyết tâm làm việc đúng chuyên ngành sau tốt nghiệp” (ĐTB = 3,06; ĐLC = 

0,991) có mức điểm trung bình cao hơn cho thấy định hướng liên quan đến cơ hội 

nghề nghiệp, sở thích ngành học và sự ủng hộ của gia đình được xác định rõ ràng 

hơn. Trong khi các chỉ báo về áp lực kinh tế và nhận thức về vị thế xã hội của bằng 

cấp nằm ở mức trung bình hoặc thấp hơn như “Tôi có áp lực khá lớn trở thành trụ cột 

kinh tế gia đình nên tôi cần học tập” (ĐTB = 2,76; ĐLC = 1,18). 

Khi so sánh định hướng học tập giữa sinh viên học trực tuyến và học trực tiếp, 

tác giả nhận thấy sinh viên học trực tuyến có mức định hướng học tập tổng thể cao 

hơn so với sinh viên học trực tiếp (ĐTB = 2,94; ĐLC = 0,81 so với ĐTB = 2,71; ĐLC 

= 0,82). Sự khác biệt này phản ánh động lực và mục tiêu học tập của hai nhóm chịu 

ảnh hưởng bởi bối cảnh học tập và đặc điểm cá nhân khác nhau. 

Sinh viên học trực tuyến có xu hướng định hướng nghề nghiệp rõ ràng và mạnh 

mẽ hơn. Các chỉ báo mang tính định hướng dài hạn như “Tôi yêu thích ngành học 

nên theo học” (ĐTB 2,95 so với 2,59) và “Tôi quyết tâm làm việc đúng chuyên 

ngành” (ĐTB 3,06 so với 2,72) đều cao hơn đáng kể ở nhóm học trực tuyến. Điều 

này cho thấy nhóm này có động lực nội tại mạnh hơn, với sự gắn bó cao hơn với 

chuyên ngành và kế hoạch nghề nghiệp sau tốt nghiệp. 

Sinh viên học trực tuyến nhận được sự ủng hộ từ gia đình cao hơn (ĐTB 3,11 

so với 2,99). Điều này có thể lý giải rằng sinh viên học trực tuyến thường tự chủ hơn 

về thời gian và điều kiện học tập, do đó việc gia đình ủng hộ sẽ góp phần củng cố 

định hướng và lựa chọn học tập của các em. 

Nhận thức cơ hội nghề nghiệp sau tốt nghiệp có sự khác biệt rõ rệt giữa hai 

nhóm. Sinh viên học trực tuyến đánh giá cao hơn khả năng có sẵn cơ hội việc làm 

phù hợp (ĐTB 2,79 so với 2,30). Ngược lại, nhóm học trực tiếp có mức điểm thấp 

hơn và độ lệch chuẩn cao hơn, phản ánh cảm giác thiếu chắc chắn về lộ trình nghề 

nghiệp của họ. 

Áp lực kinh tế của nhóm học trực tiếp thấp hơn, nhưng cũng đồng thời thể hiện 

mức định hướng học tập yếu hơn. Mục “Tôi có áp lực khá lớn trở thành trụ cột kinh 

tế gia đình nên cần học tập” ở nhóm trực tuyến cao hơn (2,76 so với 2,37). Điều này 
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cho thấy dù chịu áp lực kinh tế lớn hơn, sinh viên học trực tuyến vẫn có định hướng 

học tập rõ ràng hơn, có thể vì họ chọn trực tuyến như một giải pháp phù hợp với điều 

kiện cá nhân. 

Giữa hai nhóm không có sự chênh lệch đáng kể ở nhận thức về vị thế xã hội của 

bằng đại học (2,93 so với 3,09). Điều này cho thấy cả hai nhóm đều coi trọng giá trị 

bằng cấp trong việc xác lập vị thế và cơ hội. 

Nhìn chung, sinh viên học trực tuyến thể hiện định hướng học tập rõ ràng hơn, 

gắn với động lực nội tại và mục tiêu nghề nghiệp cụ thể. Ngược lại, sinh viên học 

trực tiếp có xu hướng phụ thuộc nhiều hơn vào bối cảnh lớp học và sự hướng dẫn trực 

tiếp, dẫn đến mức định hướng học tập tổng thể thấp hơn. Các kết quả này gợi ý rằng 

hình thức trực tuyến thu hút nhóm sinh viên có mục tiêu nghề nghiệp rõ ràng, tự chủ 

trong học tập và có sự hỗ trợ gia đình mạnh mẽ. Điều này phù hợp với hình thức học 

trực tuyến luôn đòi hỏi sinh viên có tính chủ động cao, có định hướng học tập và 

quyết tâm mạnh mẽ trong việc học. 

Sinh viên học tập trực tuyến có định hướng học tập tương đối ổn định, với các 

mục tiêu liên quan đến cơ hội nghề nghiệp, sở thích ngành học và sự hỗ trợ từ gia 

đình được xác định cao hơn các yếu tố áp lực bên ngoài. Kết quả này cũng phù hợp 

với kết quả phân tích dữ liệu định tính. Phân tích dữ liệu định tính cho thấy sinh viên 

đều thể hiện định hướng nghề nghiệp cụ thể như: trở thành giáo viên ở trường chuyên, 

hướng dẫn viên du lịch, hoặc cán bộ giảng dạy tại khoa. Định hướng học tập của các 

em gắn liền với mong muốn “có công việc tốt, ổn định, kiếm được tiền (PVS 05, nữ) 

và chịu ảnh hưởng từ định hướng của gia đình.  

Gia đình em có chị gái đã từng theo học cùng ngành ở cùng trường đại học 

nên có tư vấn ngành học sư phạm cho em... Chị em mở trung tâm dạy học nên em 

thường dạy thêm ở đó khi nghỉ hè… 

(PVS 02, nữ) 

Gia đình cũng khá ủng hộ em theo ngành này, mặc dù từ ông bà, bố mẹ em 

mỗi người một ngành nghề, không ai giống ai, nhưng em có sự yêu thích từ trước và 

nghĩ về công việc trong tương lai rồi, chủ yếu là do em muốn trở thành người làm 

các công việc như thầy cô. Gia đình thì nghĩ ngành này em sẽ có một công việc thu 

nhập tốt và tự lo cho bản thân, đó là điều gia đình mong muốn nhất. Ban đầu bố mẹ 

em muốn em học kinh tế hơn, vì có lẽ môi trường làm việc của bố mẹ đa phần đồng 

nghiệp, ít nhất những người thân thiết với bố mẹ, đều có con cái học kinh tế thì có 

công việc ổn định như làm ở ngân hàng, phân tích dữ liệu, thương mại điện tử. 
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(PVS 04, nam) 

Bên cạnh đó, sinh viên không chỉ học vì điểm số hay bằng cấp, mà còn mong 

muốn trang bị kỹ năng, nghiệp vụ, hiểu biết thực tiễn để sẵn sàng làm việc sau khi ra 

trường. Một số sinh viên có mong muốn phát triển lâu dài trong ngành nghề đã chọn 

nên tự định hướng học tập tiến xa hơn trong ngành học như muốn giảng dạy tại các 

môi trường danh tiếng, thực hiện công việc có ý nghĩa xã hội, hoặc khẳng định bản 

thân thông qua đóng góp lâu dài thay vì chỉ theo đuổi thành tích ngắn hạn. Các em 

cũng thể hiện mong muốn được công nhận bằng năng lực cá nhân, sự cống hiến và 

tư duy độc lập, thay vì chỉ được đánh giá qua điểm số hay bằng cấp hình thức. 

Định hướng khi học đại học của em là học được kỹ năng và nghiệp vụ để sau 

mình làm được việc hơn là chỉ để nhận học bổng hay kết quả tốt… em muốn được 

mọi người đánh giá về sự cống hiến của em cho công việc chung… Trong quá trình 

đưa ra quan điểm… em sẵn sàng đón nhận, điều gì cần thay đổi thì em sẽ cố gắng 

tiếp thu. 

(PVS 06, nam) 

Lý do em chọn ngành học là do em có yêu thích từ khi học cấp 3 và may mắn 

đỗ được vào năm mình thi. Trước mắt em cần một thu nhập ổn định để duy trì cuộc 

sống, khi ổn định cuộc sống rồi em mới có định hướng cao hơn như giảng dạy nhiều 

học sinh và làm các hoạt động thiện nguyện có ý nghĩa. Mục tiêu lớn nhất là em mong 

muốn được giảng dạy ở trường chuyên ở Hà Nội. 

(PVS 04, nam) 

Mối liên hệ giữa định hướng học tập với sự cam kết học tập của sinh viên 

Kết quả phân tích tương quan giữa hai biến gồm định hướng học tập và sự cam 

kết học tập của sinh viên cho thấy có mối quan hệ tương quan dương đáng kể giữa 

định hướng học tập tổng thể và cam kết học tập tổng thể của sinh viên, với hệ số 

tương quan r = 0,72; p < 0,01. Điều này cho thấy sinh viên có định hướng học tập rõ 

ràng hơn thường có mức độ cam kết học tập cao hơn, ngược lại sinh viên có ít định 

hướng học tập rõ ràng thường có mức độ cam kết học tập thấp hơn. 

Khi được hỏi về định hướng học tập, nhóm sinh viên có cam kết cao thường xác 

định lộ trình học tập cụ thể, gắn với mục tiêu dài hạn như du học, học bổng hoặc phát 

triển nghề nghiệp. Những mục tiêu này đóng vai trò như “mỏ neo” giúp sinh viên 

tuân thủ kỷ luật học tập ngay cả khi môn học không thực sự hấp dẫn. 

Bọn em do đã có định hướng sẵn về ngành nghề đấy rồi nên môn đó cần phải 

dành nhiều thời gian nghiên cứu kỹ hơn, môn này cũng theo sát bọn em trong 4 năm 
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học nữa nên em cảm thấy phải dành thời gian nhiều nhất…  việc học là bắt buộc phải 

làm. Bọn em cũng khá lớn rồi nên phải tự có trách nhiệm với việc học của mình. 

(PVS 01, nữ) 

Ngược lại, những sinh viên chưa lập kế hoạch học tập rõ ràng thường rơi vào 

trạng thái bị động và chán nản. Điều này cho thấy sự thiếu định hướng dẫn đến giảm 

mức độ cam kết, ngay cả khi sinh viên được sự hỗ trợ tốt từ gia đình. 

Em vẫn được bố mẹ hỗ trợ nên em nghĩ mình cứ học đã, sau này có kinh 

nghiệm rồi đi làm sau[…] Vấn đề của em là em cũng chưa có kế hoạch học tập cho 

bản thân, em cứ để nó tự trôi vậy thôi... Khi lên đại học vào môi trường mới em chưa 

biết phải học như thế nào, lên kế hoạch cho bản thân thế nào, tự học ra làm sao, em 

cứ để nó như vậy thôi... và thế là em bị nản. 

(PVS 05, nữ) 

Những sinh viên đặt ra kế hoạch và mục tiêu học tập nặng về thành tích điểm 

số (điểm A) hay cạnh tranh thứ hạng trong lớp (top 1,2) cũng dễ rơi vào tình trạng 

chán nản và suy giảm cam kết khi không đạt được kết quả như kỳ vọng. 

Lúc đấy em đang nản quá rồi mà tự ép bản thân phải học cho điểm cao thì 

lại còn nản hơn nữa… Việc nản này đến từ việc tự áp lực bản thân này phải được 

điểm cao.  

(PVS 05, nữ) 

Ban đầu em kỳ vọng em được điểm A hoặc A+ nhưng quá trình học đến giữa 

kỳ thì em quyết định định hướng lại là làm ơn đừng học lại hoặc học cải thiện, nhẹ 

nhàng thế thì tâm lý thoải mái hơn, không áp lực quá các môn đều phải A+ vì em biết 

em không đủ khả năng… 

[…]Em đã từng định hướng mình ở top 1 hoặc ít nhất top 3 nhưng lúc mình 

làm thực tế thì ở top đáy dưới cùng thì mới nhận ra là nó áp lực, mình có mục tiêu 

vừa sức sẽ giúp mình hơn.... 

(PVS 04, nam) 

Như vậy, sinh viên rõ ràng về định hướng học tập thường chuyển hóa thành 

sự cam kết học tập. Sinh viên có định hướng học tập rõ ràng thì kỷ luật tự thân cao 

hơn, trái lại sinh viên vẫn mơ hồ hoặc thiếu kế hoạch học tập thường dẫn đến giảm 

cam kết học tập. 
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4.2 Yếu tố bên ngoài với sự cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo 

trực tuyến 

4.2.1 Áp lực kinh tế  

Những áp lực kinh tế của sinh viên 

Áp lực kinh tế là một trong những yếu tố quan trọng có thể ảnh hưởng đến mức 

độ cam kết học tập của sinh viên. Nhiều sinh viên tham gia vào các hoạt động làm 

thêm ngoài giờ học hoặc phải hỗ trợ kinh tế cho gia đình thường phải phân bổ thời 

gian và năng lượng giữa công việc và việc học. Điều này có thể dẫn đến giảm thời 

gian tự học, giảm tập trung trong lớp, hoặc ảnh hưởng đến khả năng duy trì nhịp độ 

học tập liên tục, từ đó tác động đến mức độ cam kết học tập. 

Bảng 4.5: Sinh viên đi làm thêm theo hình thức học tập 

Hình thức học 
SV không làm thêm 

N (%) 

SV làm thêm 

N (%) 

Số giờ TB làm 

thêm hằng 

tuần 

Học trực tuyến 189 (70) 81(30) 18,24 

Học trực tiếp 185 (70,9) 76(29,1) 19,23 

Tổng 374(70) 157(30) 18,72 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Tỷ lệ sinh viên học trực tuyến đi làm thêm chiếm 30% trong thời gian học tập 

kỳ vừa qua, trong khi đó đa số sinh viên trả lời không đi làm thêm (70%). Đáng chú 

ý là không có sự chênh lệch về tỷ lệ sinh viên đi làm thêm giữa hai nhóm, và tỷ lệ 

này đều ở khoảng 30%. Trong số những sinh viên đi làm thêm, thời gian làm thêm 

trung bình mỗi tuần là 18,72 giờ cho thấy một bộ phận sinh viên phải phân bổ đáng 

kể thời gian và năng lượng tham gia lao động song song với việc học. Số giờ làm 

thêm trung bình hằng tuần của sinh viên học trực tiếp tuy nhỉnh hơn so với hình thức 

học trực tuyến nhưng không quá chênh lệch giữa hai hình thức học tập.  

Như vậy, dù tỷ lệ sinh viên đi làm thêm và thời lượng đi làm thêm ở cả hai hình 

thức học là tương đối đồng đều. Điều này có nghĩa là đi làm thêm không phải là đặc 

trưng riêng của hình thức học tập nào, mà phản ánh một thực tế chung trong đời sống 

sinh viên hiện nay. Dù lựa chọn học trực tuyến hay học trực tiếp, sinh viên vẫn có xu 

hướng kết hợp giữa học tập và lao động để đáp ứng các nhu cầu cá nhân và gia đình. 

Tuy nhiên, cần nhìn nhận rằng việc tham gia lao động song song với việc học và mức 
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thời lượng tham gia làm thêm hằng tuần ở trên có thể ảnh hưởng nhất định đến khả 

năng duy trì sự tập trung, đầu tư thời gian và mức độ cam kết học tập của sinh viên.  

Để tìm hiểu sâu hơn về nguyên nhân dẫn đến việc sinh viên tham gia làm thêm 

song song với việc học, luận án xem xét sự hỗ trợ kinh tế từ phía gia đình của các em 

khi đi học đại học. Kết quả phân tích dữ liệu cho thấy phần lớn sinh viên được gia 

đình hỗ trợ toàn phần chi phí học tập và sinh hoạt (83,1%). Tuy nhiên, vẫn có một bộ 

phận sinh viên (16%) đang tự trang trải một phần và đặc biệt có 5 sinh viên (0,9%) 

cho biết gần như không được gia đình hỗ trợ mà các em phải tự lập về tài chính. 

Bảng 4.6: Mức độ hỗ trợ kinh tế trong quá trình học tập của sinh viên 

Mức hỗ trợ từ gia đình N Tỷ lệ (%) 

Gần như không hỗ trợ, tôi phải tự lập 5 0,9 

Gia đình hỗ trợ một phần 85 16 

Gia đình hỗ trợ toàn phần 441 83,1 

Tổng cộng 531 100 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Tỷ lệ cao sinh viên được gia đình hỗ trợ toàn phần phản ánh đặc điểm của mẫu 

khảo sát là sinh viên năm nhất và năm hai – phần lớn vẫn phụ thuộc tài chính vào gia 

đình. Tuy nhiên, vẫn có khoảng 16,9% sinh viên tham gia làm thêm trong khi mức 

độ hỗ trợ từ gia đình khác nhau. Điều này cho thấy việc đi làm thêm của sinh viên 

không chỉ xuất phát từ nhu cầu tài chính mà còn có thể liên quan đến mong muốn tự 

chủ, tích lũy kinh nghiệm, hoặc mở rộng các mối quan hệ phục vụ cho định hướng 

nghề nghiệp.  

Như vậy, có thể thấy rằng đa số sinh viên vẫn nhận được sự hỗ trợ tài chính 

đáng kể từ gia đình, nhưng các em đã có ý thức tự đảm bảo phần nào chi phí trong 

thời gian học đại học và cho các dự định nghề nghiệp cá nhân. Việc tham gia học tập 

trực tuyến đã giúp sinh viên tối ưu được quỹ thời gian để đi làm thêm, tăng thu nhập 

cũng như tích luỹ thêm kinh nghiệm cho nghề nghiệp sau này. 

Mối liên hệ giữa áp lực kinh tế với sự cam kết học tập của sinh viên 

Phần lớn sinh viên được gia đình hỗ trợ chi phí học tập và sinh hoạt khi học đại 

học nên áp lực kinh tế của các em không quá lớn. Tuy nhiên, một bộ phận đáng kể 

sinh viên tham gia làm thêm (30%) để tự chi trả chi phí học tập hay sinh hoạt phí và 

tích luỹ kinh nghiệm cho công việc trong tương lai. Việc cân nhắc giữa thời gian học 
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tập và đi làm thêm có thể ảnh hưởng đến mức độ cam kết học tập, vì vậy, nghiên cứu 

tiến hành kiểm tra việc đi làm thêm có mối liên hệ với mức độ cam kết học tập của 

các em hay không. 

Bảng 4.7: Sinh viên đi làm thêm và mức độ cam kết học tập 

Sinh viên đi làm thêm ĐTB ĐLC Kiểm định T-Test 

Sinh viên có đi làm thêm 22,22 0,84 t = 0,21; df = 268;  

p = 0,08 Sinh viên không đi làm thêm 22,43 0,54 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả phân tích cho thấy điểm trung bình cam kết học tập của sinh viên đi 

làm thêm (ĐTB = 22,22; ĐLC = 0,84) và sinh viên không đi làm thêm (ĐTB = 22,43; 

ĐLC = 0,54) khá tương đồng. Sự chênh lệch giữa hai nhóm không đáng kể, cho thấy 

đi làm thêm trong thời gian học không ảnh hưởng đến mức độ cam kết học tập của 

sinh viên. 

Để khẳng định mối quan hệ giữa áp lực kinh tế với sự cam kết học tập của sinh 

viên, luận án thực hiện phân tích kiểm định T-test độc lập giữa hai nhóm sinh viên đi 

làm thêm và không đi làm thêm với mức độ cam kết học tập. Đồng thời kiểm tra mối 

liên hệ giữa thời lượng đi làm thêm với mức độ cam kết học tập của sinh viên. 

Kết quả phân tích T-test độc lập cho thấy điểm trung bình cam kết học tập của 

sinh viên không có sự khác biệt đáng kể giữa nhóm sinh viên đi làm thêm (ĐTB = 

22,43; ĐLC = 7,36) và nhóm không đi làm thêm (ĐTB = 22,22; ĐLC = 7,54). Kiểm 

định Levene giữa hai nhóm không khác biệt có ý nghĩa thống kê (F = 0,05; p > 0,05), 

do đó kết quả T-test với giả định phương sai bằng nhau được sử dụng. Giá trị t thu 

được (t = 0,212; df = 268; p > 0,05) cho thấy sự khác biệt điểm trung bình giữa hai 

nhóm là không đáng kể. Điều này có nghĩa là việc sinh viên có hay không tham gia 

làm thêm không ảnh hưởng tới mức độ cam kết học tập của các em. 

Phân tích tương quan giữa giữa thời lượng đi làm thêm với mức độ cam kết học 

tập của sinh viên cũng góp phần khẳng định thêm kết quả trên. Kết quả phân tích 

tương quan cho thấy số giờ làm thêm trung bình hằng tuần và mức độ cam kết học 

tập của sinh viên không có ý nghĩa thống kê (r = 0,008; p > 0,05). Điều này có nghĩa 

là dù sinh viên đi làm thêm nhiều hay ít cũng không làm thay đổi mức độ cam kết 

học tập của các em. Nói cách khác, sinh viên làm thêm nhiều hơn không làm giảm 

mức độ cam kết học tập, và ngược lại, sinh viên làm thêm ít hơn cũng không tăng 

mức độ cam kết học tập. 
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Khi được hỏi về lý do đi làm thêm, sinh viên coi việc đi làm thêm là cơ hội để 

tích luỹ kinh nghiệm nghề nghiệp và giảm tải bớt chi phí hỗ trợ từ gia đình hơn là 

chịu áp lực về kinh tế. Sự linh hoạt về không gian và thời gian của đào tạo trực tuyến 

đã mở rộng "biên độ" làm việc cho sinh viên. Tuy nhiên, nhờ có sự hỗ trợ tài chính 

nền tảng rất cao từ gia đình, hoạt động làm thêm của sinh viên vẫn nằm trong tầm 

kiểm soát và mang tính chất tích lũy - san sẻ nhiều hơn là áp lực mưu sinh đè nặng 

buộc phải đánh đổi việc học. Dưới đây là dữ liệu phân tích định tính về nguyên nhân 

sinh viên tham gia lao động bên cạnh việc học. 

Nhờ có sự hỗ trợ tài chính từ gia đình, sinh viên chủ yếu đi làm với tâm thế trải 

nghiệm công việc, do đó có thể lựa chọn công việc phù hợp với chuyên môn mình 

đang theo học. Thay vì làm các công việc lao động phổ thông nặng nhọc gây kiệt sức, 

nhiều sinh viên lựa chọn các công việc liên quan trực tiếp đến ngành học (gia sư, trợ 

giảng). Khi đó, thời gian đi làm chính là thời gian thực hành kiến thức được học. Ở 

góc độ này, việc thực hành góp phần củng cố hơn là làm suy giảm mức độ cam kết 

học tập của sinh viên. 

Em có đi dạy gia sư và đi dạy ở 1 trung tâm lúc mới lên đại học. Em có quen 

một chị hơn em 1 tuổi đang làm ở đó, chị học cùng trường cấp 3 của em, chị giới 

thiệu em vào làm. Em học không mất học phí, thu nhập từ làm thêm cũng ổn,nhưng 

bố mẹ em vẫn có chu cấp…. 

Mỗi tuần em đi làm 2 buổi, và thường dạy online vào buổi tối trong tuần, hiếm 

khi hoặc khoảng 2 tháng 1 lần hoặc có ai nhờ em mới phải đi dạy trực tiếp. Thu nhập 

khá ổn định, lương trả theo tháng theo số buổi dậy, em nghĩ là đáp ứng được chi phí 

của em. Cá nhân em muốn đi làm thêm để tích luỹ kinh nghiệm, dù sao sau này em 

cũng sẽ đi dạy, kiến thức cấp 3 của mình bây giờ vẫn vững, mình có thể vừa đi dạy 

lại vừa học thêm khi dạy. Chủ yếu em muốn đi để lấy trải nghiệm, phần nữa là em 

muốn hoàn thành xong hồ sơ thực tập sớm sớm chút để năm cuối không phải suy nghĩ 

về lấy dấu cho hồ sơ thực tập nữa... 

(PVS 03, nam) 

Khoảng thời gian em đi làm thêm mục đích chính là kiếm thêm thu nhập để đỡ 

cho chị, đỡ cho Bố Mẹ... Thời gian này thì sau khi thi xong cuối kỳ em sẽ tìm thêm 

công việc nào đó khác nữa để kiếm thêm thu nhập và học hỏi kinh nghiệm cho mình. 

(PVS 07, nữ) 
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Nhiều sinh viên có nhiều dự định trong việc học, chẳng hạn như học song 

bằng nên muốn tìm cách giảm tải bớt chi phí cho gia đình. Đôi khi, sinh viên lựa chọn 

học ngành sư phạm để phần nào giải quyết vấn đề tài chính này.  

Một phần khi chọn ngành này cũng vì học phí nữa vì sư phạm không mất phí, 

tầm năm tư em sẽ học thêm song bằng ngôn ngữ Anh nữa…. 

(PVS 05, nữ) 

Như vậy, học trực tuyến tạo điều kiện cho sinh viên đi làm thêm nhiều thời gian 

hơn nhưng không ảnh hưởng đến mức độ cam kết học tập của các em. Các sinh viên 

dù đi làm thêm hay không, vẫn duy trì nỗ lực học tập như nhau, phản ánh khả năng 

thích nghi và quản lý thời gian của sinh viên trong môi trường đào tạo trực tuyến. 

Bên cạnh đó, việc học tập trực tuyến thực sự tạo cơ hội để sinh viên có thể đi làm 

thêm để tích luỹ kinh nghiệm và trải nghiệm trước khi thực sự bước chân vào thị 

trường lao động. 

4.2.2 Yếu tố nhà trường 

Thiết kế dạy học 

Thiết kế hoạt động dạy – học của học phần được đánh giá thông qua 5 chỉ báo 

trọng tâm. Ba chỉ báo phản ánh mức độ định hướng theo chuẩn đầu ra, gồm: việc 

công bố chuẩn đầu ra ngay từ buổi học đầu tiên, sự phù hợp của nội dung bài giảng 

với các chuẩn đầu ra, và mức độ hoạt động đánh giá gắn với những chuẩn đầu ra đó. 

Hai chỉ báo còn lại tập trung vào trải nghiệm học tập của sinh viên, thể hiện qua mức 

độ sinh động, hấp dẫn của các hoạt động học tập và cách thức tổ chức dạy học hỗ trợ 

việc hiểu bài. Các chỉ báo này cho phép nhận diện toàn diện cả khía cạnh thiết kế học 

phần lẫn cách triển khai trong thực tế giảng dạy. Sinh viên tham gia khảo sát đánh giá 

mức độ đồng ý với từng nhận định trên thang Likert 5 điểm (0 = Hoàn toàn không 

đúng với trải nghiệm/cảm nhận của tôi, 4 = Hoàn toàn đúng với trải nghiệm/cảm nhận 

của tôi). 

Nhìn chung học phần trong đào tạo trực tuyến được sinh viên đánh giá tích cực 

về mức độ định hướng theo chuẩn đầu ra và tổ chức dạy – học, nhưng cần chú trọng 

cải thiện tính sinh động và hấp dẫn của các hoạt động học tập nhằm nâng cao trải 

nghiệm học tập của sinh viên. 
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Bảng 4.8: Đánh giá của sinh viên về thiết kế dạy học theo hình thức học 

Thiết kế dạy học 

Học trực 

tuyến 

ĐTB(ĐLC) 

Học trực 

tiếp 

ĐTB(ĐLC) 

Yêu cầu đầu ra của học phần được giới thiệu từ buổi đầu tiên 3,39 (0,87) 3,36 (0,95) 

Nội dung bài giảng giúp tôi đạt được yêu cầu đầu ra của học 

phần 3,21 (0,94) 3,03 (0,93) 

Việc học tập của tôi được đánh giá theo chuẩn đầu ra của học 

phần 3,23 (0,93) 3,15 (0,92) 

Các hoạt động học tập của học phần được tổ chức sinh động, 

hấp dẫn 2,94 (1,02) 2,78 (1,07) 

Cách thức tổ chức dạy học của học phần giúp tôi dễ hiểu bài 3,01 (0,98) 2,85 (1,04) 

Tổng 3,16 (0,82) 3,04 (0,82) 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả phân tích cho thấy nhìn chung sinh viên đánh giá thiết kế và tổ chức 

học phần ở mức trung bình khá, với điểm trung bình tổng thể là 3,16 (ĐLC = 0,82). 

Sinh viên đánh giá cao nhất chỉ báo “Yêu cầu đầu ra của học phần được giới thiệu từ 

buổi học đầu tiên” (ĐTB = 3,39; ĐLC = 0,87), cho thấy họ nhận thức rõ mục tiêu học 

tập ngay từ đầu. Các chỉ báo về nội dung bài giảng giúp đạt chuẩn đầu ra (ĐTB = 

3,21; ĐLC = 0,94), việc học tập được đánh giá theo chuẩn đầu ra (ĐTB = 3,23; ĐLC 

= 0,93) và cách thức tổ chức dạy học giúp dễ hiểu bài (ĐTB = 3,01; ĐLC = 0,98) đều 

nhận được đánh giá tích cực, phản ánh sự phù hợp giữa mục tiêu, nội dung và phương 

thức đánh giá. Ngược lại, chỉ báo “Các hoạt động học tập được tổ chức sinh động, 

hấp dẫn” có điểm trung bình thấp hơn (ĐTB = 2,94; ĐLC = 1,02), cho thấy sinh viên 

kỳ vọng tăng cường tính tương tác và trải nghiệm sinh động trong các hoạt động học 

tập. Như vậy, mặc dù học phần đáp ứng tốt các yêu cầu về chuẩn đầu ra và phương 

thức tổ chức, vẫn còn không gian để cải thiện trải nghiệm học tập nhằm nâng cao sự 

hài lòng và tham gia tích cực của sinh viên. 

Kết quả cho thấy cả hai nhóm sinh viên đều đánh giá thiết kế dạy học ở mức 

trung bình khá, tuy nhiên nhóm học trực tuyến nhìn chung có mức đánh giá cao hơn 

so với nhóm học trực tiếp (ĐTB = 3,16 so với 3,04). Điều này phản ánh rằng hình 
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thức trực tuyến đã phần nào đáp ứng được yêu cầu về cấu trúc, nội dung và cách thức 

tổ chức học phần, thậm chí vượt nhẹ so với lớp học truyền thống. 

Ở chỉ báo “Yêu cầu đầu ra được giới thiệu từ buổi đầu tiên”, mức đánh giá của 

hai nhóm gần như tương đương (3,39 so với 3,36), cho thấy giảng viên ở cả hai hình 

thức đều chú trọng việc công bố mục tiêu ngay từ đầu. Tuy nhiên, ở các khía cạnh 

liên quan trực tiếp đến chất lượng tổ chức dạy học, sinh viên học trực tuyến đánh giá 

cao hơn. Cụ thể, nội dung bài giảng hỗ trợ đạt chuẩn đầu ra được nhóm trực tuyến 

đánh giá cao hơn (3,21 so với 3,03), cũng như cảm nhận về tính nhất quán giữa đánh 

giá và chuẩn đầu ra (3,23 so với 3,15). 

Hai chỉ báo mang tính “trải nghiệm học tập” — hoạt động sinh động, hấp dẫn 

và cách tổ chức dạy học giúp hiểu bài — đều được nhóm trực tuyến đánh giá cao hơn 

(2,94 so với 2,78 và 3,01 so với 2,85). Mặc dù cả hai nhóm đều đánh giá không quá 

cao ở các tiêu chí này, kết quả vẫn cho thấy sinh viên học trực tuyến cảm nhận sự hỗ 

trợ hiểu bài tốt hơn, có thể nhờ vào các công cụ công nghệ, tài nguyên số hoặc khả 

năng xem lại bài giảng. 

Có thể thấy rằng thiết kế dạy học trong môi trường trực tuyến được sinh viên 

đánh giá cao hơn so với hình thức trực tiếp. Điều này gợi ý rằng các học phần trực 

tuyến đã bước đầu khai thác tốt ưu thế của công nghệ trong việc chuẩn hóa nội dung, 

đảm bảo tính nhất quán trong đánh giá, và cung cấp tài liệu hỗ trợ học tập hiệu quả. 

Tuy nhiên, mức độ chênh lệch không quá lớn đặc biệt ở các yếu tố liên quan đến sự 

hấp dẫn và trải nghiệm của hoạt động học tập cho thấy cả hai hình thức học tập tại 

ĐHQGHN đều cần được cải thiện và chú ý tới trải nghiệm học tập của sinh viên. 

Hỗ trợ học tập 

Hỗ trợ học tập của học phần được đánh giá thông qua 5 chỉ báo chính, bao gồm: 

mức độ thuận tiện của học liệu, khả năng xem lại bài giảng, trải nghiệm cảm nhận năng 

lực và giá trị bản thân, mức độ đầy đủ của các công cụ hỗ trợ học tập, và tính công 

bằng – khách quan trong kiểm tra, đánh giá. Các chỉ báo này phản ánh cả khía cạnh hỗ 

trợ học tập và tổ chức học tập, giúp nhận diện toàn diện trải nghiệm học tập của sinh 

viên trong môi trường trực tuyến. Sinh viên tham gia khảo sát đánh giá mức độ đồng ý 

với từng nhận định trên thang Likert 5 điểm (0 = Hoàn toàn không đúng với trải 

nghiệm/cảm nhận của tôi, 4 = Hoàn toàn đúng với trải nghiệm/cảm nhận của tôi). 

Sinh viên đánh giá hỗ trợ học tập ở mức trung bình khá, với điểm cao nhất liên 

quan đến việc cung cấp bài giảng để xem lại, trong khi khả năng cảm nhận năng lực 
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và giá trị bản thân qua các hoạt động học tập cần được cải thiện để nâng cao động lực 

nội tại và trải nghiệm học tập tổng thể. 

Bảng 4.9: Đánh giá của sinh viên về hỗ trợ học tập theo hình thức học tập 

Hỗ trợ học tập 

Học trực 

tuyến 

ĐTB (ĐLC) 

Học trực 

tiếp  

ĐTB (ĐLC) 

Tôi thấy học liệu của học phần dễ tìm đọc 3,05 (0,1) 2,92 (1,04) 

Tôi được cung cấp bài giảng để có thể xem lại dễ dàng 3,4 (0,78) 2,88 (1,18) 

Các hoạt động học tập của học phần giúp tôi cảm nhận 

được năng lực và giá trị bản thân 2,93 (1,03) 2,75 (1,12) 

Tôi thấy các công cụ hỗ trợ học tập cho học phần được 

trang bị đầy đủ 3,16 (0,97) 2,97 (1,0) 

Tôi thấy việc kiểm tra, đánh giá được thực hiện công 

bằng, khách quan 3,17 (0,95) 3,11 (0,97) 

Tổng 3,14 (0,8) 2,92 (0,83) 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả cho thấy sinh viên nhìn chung đánh giá các yếu tố hỗ trợ học tập và tổ 

chức học tập ở mức trung bình khá, với điểm trung bình dao động từ 2,93 đến 3,40. 

Trong đó, nội dung được đánh giá cao nhất là việc sinh viên được cung cấp bài giảng 

để xem lại (ĐTB = 3,40), phản ánh rõ ràng mức độ thuận tiện mà học phần mang lại 

cho việc củng cố kiến thức. Các yếu tố như học liệu dễ tìm, đầy đủ công cụ hỗ trợ học 

tập và tính công bằng trong kiểm tra – đánh giá đều đạt mức trên 3.0, cho thấy sinh 

viên có trải nghiệm tương đối tích cực. Tuy nhiên, chỉ báo liên quan đến cảm nhận về 

năng lực và giá trị bản thân thông qua các hoạt động học tập (ĐTB = 2,93) được đánh 

giá thấp nhất, hàm ý rằng các hoạt động của học phần chưa thực sự tạo được động lực 

nội tại hoặc chưa giúp sinh viên cảm nhận rõ sự phát triển năng lực cá nhân. 

Khi so sánh giữa hai hình thức học, sinh viên học trực tuyến đánh giá mức độ 

hỗ trợ học tập cao hơn đáng kể so với sinh viên học trực tiếp, thể hiện qua điểm trung 

bình tổng thể 3,14 so với 2,92. Điều này cho thấy môi trường trực tuyến hiện mang 

lại nhiều điều kiện thuận lợi hơn cho quá trình tự học và tiếp cận tài nguyên học tập 

của sinh viên. 
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Ở hầu hết các chỉ báo thành phần, nhóm học trực tuyến đều có mức đánh giá 

vượt trội. Sự khác biệt rõ nét nhất nằm ở tiêu chí “Tôi được cung cấp bài giảng để có 

thể xem lại dễ dàng”, nơi sinh viên học trực tuyến đạt ĐTB 3,40, cao hơn đáng kể so 

với 2,88 của nhóm học trực tiếp. Kết quả này phản ánh ưu thế nổi bật của môi trường 

trực tuyến trong việc cung cấp tài nguyên học tập linh hoạt, cho phép sinh viên xem 

lại nội dung nhiều lần để củng cố kiến thức. 

Các chỉ báo khác như “học liệu dễ tìm” (3,05 so với 2,92) và “công cụ hỗ trợ học 

tập được trang bị đầy đủ” (3,16 so với 2,97) cũng cho thấy sinh viên học trực tuyến 

cảm nhận sự thuận tiện cao hơn. Việc học trên hệ thống LMS hoặc nền tảng số tập 

trung giúp sinh viên dễ dàng truy cập tài liệu, bài giảng, ngân hàng câu hỏi hoặc các 

công cụ học tập số – một lợi thế mà học trực tiếp khó có thể cung cấp tương đương. 

Đối với tiêu chí “kiểm tra, đánh giá công bằng, khách quan”, sự chênh lệch giữa 

hai nhóm không lớn (3,17 so với 3,11), cho thấy sinh viên nhìn chung đánh giá đồng 

đều giữa hai hình thức. Điều này hàm ý rằng tính minh bạch và nhất quán trong đánh 

giá đang được duy trì ở cả hai môi trường. 

Tuy nhiên, cả hai hình thức đều ghi nhận mức đánh giá thấp nhất ở chỉ báo “các 

hoạt động học tập giúp tôi cảm nhận năng lực và giá trị bản thân” (2,93 và 2,75). Đây 

là gợi ý quan trọng cho thấy cần tăng cường hơn nữa các hoạt động học tập mang tính 

trải nghiệm, khuyến khích tự thể hiện, phản tư và phát triển năng lực cá nhân của sinh 

viên – đặc biệt là trong hình thức trực tuyến. 

Như vậy, kết quả cho thấy học trực tuyến đem lại lợi thế về khả năng cung cấp 

học liệu và hỗ trợ học tập nhờ công nghệ, đồng thời tạo điều kiện linh hoạt hơn cho 

sinh viên trong quá trình tiếp cận bài giảng và tài liệu học tập. 

Tính tương tác 

Mức độ tương tác và hỗ trợ trong học phần được đánh giá thông qua 5 chỉ báo. 

Ba chỉ báo phản ánh sự tương tác của sinh viên, gồm: mức độ thường xuyên tương 

tác với giảng viên, trao đổi với bạn cùng lớp, và khả năng liên hệ giảng viên khi gặp 

khó khăn hoặc thắc mắc về học phần. Hai chỉ báo còn lại tập trung vào sự hỗ trợ nhận 

được, bao gồm việc giảng viên phản hồi các vấn đề của sinh viên một cách nhanh 

chóng và sinh viên được hỗ trợ kịp thời các vấn đề phát sinh trong học phần. Các chỉ 

báo này nhằm khám phá mức độ tương tác và hỗ trợ mà sinh viên trải nghiệm trong 

quá trình học trực tuyến. . Sinh viên tham gia khảo sát đánh giá mức độ đồng ý với 

từng nhận định trên thang Likert 5 điểm (0 = Hoàn toàn không đúng với trải 

nghiệm/cảm nhận của tôi, 4 = Hoàn toàn đúng với trải nghiệm/cảm nhận của tôi). 
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Nhìn chung, sinh viên đánh giá mức độ hỗ trợ và khả năng tương tác trong học 

phần ở mức trung bình khá, với điểm mạnh là khả năng liên hệ và nhận hỗ trợ từ 

giảng viên. Tuy nhiên, vẫn cần tăng cường các hoạt động tương tác trực tiếp và 

khuyến khích trao đổi giữa sinh viên để nâng cao trải nghiệm học tập toàn diện. 

Bảng 4.10: Đánh giá của sinh viên về tính tương tác theo hình thức học tập 

Tính tương tác 

Học trực 

tuyến  

ĐTB (ĐLC) 

Học trực 

tiếp 

ĐTB (ĐLC) 

Tôi thường xuyên tương tác với giảng viên (hỏi bài, trao 

đổi về học tập,…) 
2,68 (1,14) 2,46 (1,2) 

Khi có khó khăn, thắc mắc liên quan đến học phần, tôi dễ 

dàng liên hệ với giảng viên 
3,16 (0,98) 2,95 (1,04) 

Tôi thường xuyên trao đổi với bạn cùng lớp về nội dung 

học tập 
2,83 (1,05) 2,88 (1,08) 

Tôi nhận được phản hồi về vấn đề của tôi trong học phần 

một cách nhanh chóng 
3,10 (1,0) 2,87 (1,04) 

Tôi được hỗ trợ kịp thời các vấn đề của tôi trong học phần  3,15 (0,98) 2,95 (0,98) 

Tổng 2,98 (0,85) 2,82 (0,88) 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Mức độ tương tác được sinh viên đánh giá ở mức trên trung bình của mẫu, với 

điểm trung bình tổng thể khoảng 2,98 (ĐLC = 0,85). Sinh viên đánh giá cao nhất khả 

năng liên hệ giảng viên khi gặp khó khăn (ĐTB = 3,16; ĐLC = 0,98) và mức độ được 

hỗ trợ kịp thời trong học phần (ĐTB = 3,15; ĐLC = 0,98), phản ánh rằng sinh viên 

cảm nhận sự sẵn sàng hỗ trợ từ giảng viên. Các chỉ báo về nhận phản hồi nhanh (ĐTB 

= 3,10; ĐLC = 1,00) và trao đổi với bạn cùng lớp (ĐTB = 2,83; ĐLC = 1,05) cho 

thấy mức độ tương tác giữa sinh viên và giữa sinh viên với giảng viên còn ở mức 

trung bình, trong khi tần suất tương tác trực tiếp với giảng viên thấp nhất (ĐTB = 

2,68; ĐLC = 1,14), cho thấy sinh viên chưa chủ động hoặc chưa có nhiều cơ hội tương 

tác trực tiếp. 

Khi so sánh giữa hai hình thức học tập, kết quả khảo sát cho thấy sinh viên học 

trực tuyến nhìn chung đánh giá mức độ tương tác cao hơn so với sinh viên học trực 
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tiếp, thể hiện qua điểm trung bình tổng thể 2,98, cao hơn so với 2,82 của nhóm học 

trực tiếp. Mặc dù mức chênh lệch không quá lớn, xu hướng này phản ánh rằng môi 

trường trực tuyến đang tạo điều kiện thuận lợi hơn cho các hoạt động trao đổi và hỗ 

trợ học tập. 

Ở nhiều chỉ báo, sinh viên học trực tuyến thể hiện mức đánh giá cao hơn. Ví dụ, 

khả năng “dễ dàng liên hệ với giảng viên khi có khó khăn” đạt ĐTB 3,16 ở nhóm học 

trực tuyến, cao hơn so với 2,95 của nhóm học trực tiếp. Điều này cho thấy các kênh 

giao tiếp số như LMS, email, nhóm chat, hoặc Zoom đã giúp sinh viên tiếp cận giảng 

viên nhanh hơn mà không phụ thuộc vào thời gian hay không gian lớp học. 

Tương tự, sinh viên học trực tuyến cũng đánh giá cao hơn ở mức “nhận được 

phản hồi nhanh chóng” (3,10 so với 2,87) và “được hỗ trợ kịp thời” (3,15 so với 2,95). 

Điều này là minh chứng cho việc nền tảng trực tuyến cho phép giảng viên và trợ giảng 

dễ dàng phản hồi qua tin nhắn, tài liệu số hoặc hướng dẫn trực tiếp trên hệ thống – 

điều mà hình thức trực tiếp khó duy trì liên tục ngoài giờ lên lớp. 

Ở chỉ báo “thường xuyên tương tác với giảng viên”, sinh viên học trực tuyến 

(2,68) cũng đánh giá cao hơn nhóm học trực tiếp (2,46). Một phần nguyên nhân có 

thể đến từ việc các buổi học trực tuyến cho phép đặt câu hỏi qua chat, thông qua ghi 

chú, hoặc thông qua diễn đàn học tập, tạo cơ hội tiếp cận trình bày ý kiến cho cả 

những sinh viên ngại phát biểu trong lớp truyền thống. 

Tuy nhiên, chỉ báo “trao đổi với bạn cùng lớp về nội dung học tập” cho thấy 

không có sự khác biệt đáng kể giữa hai hình thức (2,83 và 2,88). Điều này cho thấy 

tương tác ngang hàng vốn phụ thuộc vào chủ động của sinh viên hơn là vào nền tảng 

học tập, và ở cả hai môi trường, mức độ trao đổi học thuật giữa sinh viên vẫn còn 

tương đối thấp. 

Như vậy có thể thấy học trực tuyến đang tạo ra những điều kiện thuận lợi hơn 

cho sinh viên trong việc tương tác với giảng viên và nhận hỗ trợ học tập nhờ các công 

cụ trực tuyến linh hoạt. Tuy vậy, tương tác giữa sinh viên với nhau chưa có sự cải 

thiện đáng kể. Điều này cho thấy hình thức học tập trực tiếp tại giảng đường vẫn giữ 

vai trò quan trọng trong việc khuyến khích cam kết học tập của sinh viên. Việc xây 

dựng chương trình đào tạo trực tuyến cần chú trọng tạo môi trường tương tác cho 

giảng viên, cán bộ hỗ trợ và người học. 

Mối liên hệ giữa các yếu tố nhà trường với sự cam kết học tập của sinh viên 

Luận án tiến hành kiểm tra mối quan hệ giữa đánh giá về các yếu tố nhà trường 

với mức độ cam kết học tập của sinh viên. Các yếu tố nhà trường bao gồm đánh giá 
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của sinh viên về tổ chức học tập, hỗ trợ học tập, và đánh giá về tương tác học phần. 

Đánh giá của sinh viên về tổ chức học phần được xem xét thông qua việc các chuẩn 

đầu ra học phần được nêu rõ và hướng đến trong suốt quá trình học tập, cách tổ chức 

học phần, dạy học và kiểm tra đánh giá. Hoạt động hỗ trợ học tập của học phần được 

xem xét thông qua đánh giá của sinh viên về tài liệu học tập, cơ sở vật chất, và các hỗ 

trợ khác. Tính tương tác trong tổ chức học phần được xem xét thông qua đánh giá của 

sinh viên về tương tác với giảng viên, tương tác với bạn cùng lớp, và tương tác khác. 

Bảng 4.11: Mối tương quan giữa sự cam kết cam kết học tập của sinh viên với đánh giá 

của sinh viên về các yếu tố nhà trường 

 
Cam kết học 

tập 

Thiết kế dạy 

học 

Hỗ trợ học 

tập 

Tính tương 

tác 

Cam kết học tập  1 - - - 

Thiết kế dạy học 0,77** 1 - - 

Hỗ trợ học tập 0,77** 0,91** 1 - 

Tính tương tác 0,79** 0,84** 0,84** 1 

** Mức ý nghĩa p < 0.01 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Kết quả phân tích tương quan cho thấy tất cả các mối quan hệ giữa các yếu tố 

đều đạt mức ý nghĩa thống kê ở mức 0,01 (p < 0,01), cho thấy các mối liên hệ này là 

có ý nghĩa. Cụ thể, điểm tổng thể cam kết học tập của sinh viên có mối tương quan 

mạnh và dương với tất cả các yếu tố: thiết kế dạy học (p = 0,77), hỗ trợ học tập (p = 

0,77) và tính tương tác (p = 0,79). Điều này cho thấy sinh viên có mức cam kết học 

tập cao hơn khi các em đánh giá cao các yếu tố liên quan đến thiết kế dạy học, nhận 

thấy hiệu quả của các hoạt động hỗ trợ học tập và được tương tác tích cực với giảng 

viên cũng như bạn cùng lớp. Hệ số tương quan tính tương tác có giá trị cao nhất gợi 

ý rằng trong môi trường trực tuyến, sự kết nối con người quan trọng hơn cả công nghệ 

hay nội dung học tập. 

Bên cạnh đó, các yếu tố thiết kế dạy học, hỗ trợ học tập và tính tương tác cũng 

có mối liên hệ chặt chẽ với nhau, với hệ số tương quan dao động ở mức 0,84 và 0,91, 

phản ánh rằng các khía cạnh này có mối quan hệ đồng thuận, cùng tương hỗ và đóng 

góp lẫn nhau trong việc thúc đẩy mức độ cam kết học tập của sinh viên. 
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4.3 Tác động tổng thể của các nhóm yếu tố đến sự cam kết học tập của 

sinh viên trong đào tạo trực tuyến 

Để xem xét mức độ ảnh hưởng của các nhóm yếu tố đến sự cam kết học tập 

của sinh viên trong đào tạo trực tuyến, các nhóm yếu tố bên trong và bên ngoài cũng 

như việc học tập trực tuyến được đưa vào phân tích hồi quy bội. Hồi quy tuyến tính 

đa biến được sử dụng để xem xét các yếu tố bao gồm động lực (bên trong và bên 

ngoài), định hướng học tập, tính tương tác, cùng các đặc điểm nhân khẩu và điều kiện 

học tập (giới tính, khu vực, điểm trung bình học kỳ trước - GPA, hình thức học, số 

giờ làm thêm trung bình hằng tuần) có khả năng dự đoán như thế nào cho mức độ 

cam kết học tập của sinh viên. 

Để xây dựng mô hình dự báo tối ưu, nghiên cứu đã thực hiện quy trình loại bỏ 

biến số dần dần (Backward Elimination) kết hợp với kiểm soát đa cộng tuyến. Giá trị 

hệ số phóng đại phương sai giúp kiểm soát đa cộng tuyến (VIF) được chấp nhận khi 

đạt giá trị nhỏ hơn 3. Ở mô hình ban đầu gồm 11 biến số dự báo, biến hỗ trợ học tập 

bị loại bỏ do giá trị VIF = 5,168; p > 0,05. Mô hình 2 tiếp tục lược bỏ biến số thiết 

kế dạy học do VIF = 3,486; p > 0,05. Mô hình 3 thu được sau quá trình lọc bỏ các 

biến số gây nhiễu đã đảm bảo tính tinh gọn, không vi phạm các giả định hồi quy và 

có độ giải thích ổn định. 

Mô hình hồi quy phù hợp được phát hiện là: 

Cam kết học tập của SV = −0,427 + (0,510 × ĐLHT bên trong) + (0,334 × 

Tính tương tác) + (0,268 × Định hướng học tập) – (0,048 × ĐLHT bên ngoài) + 

(0,063 × Khu vực sống) + (0,026 × Giới tính) – (0,016 × GPA) – (0,009 × Hình thức 

học tập) + (0,000 × Số giờ làm thêm). 

 Kết quả cho thấy mô hình hồi quy tổng thể có ý nghĩa thống kê F(9, 496) = 

168,89; p < 0,001, với hệ số xác định R² hiệu chỉnh = 0,754. Điều này cho thấy mô 

hình giải thích được khoảng 75,4% sự biến thiên của mức độ cam kết học tập của 

sinh viên. Kiểm định Durbin-Watson đạt giá trị 1,979 cho thấy không có hiện tượng 

tự tương quan bậc nhất. Kiểm tra hệ số phóng đại phương sai ở tất cả các biến số đều 

đạt giá trị đảm bảo không xảy ra hiện tượng đa cộng tuyến (VIF < 2,5). 
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Bảng 4.12: Mô hình hồi quy giữa cam kết học tập với các yếu tố bên trong và bên ngoài 

 

Hệ số chưa chuẩn 

hoá 

Hệ số 

chuẩn hoá Kiểm 

định t 

Mức ý 

nghĩa 

p 
 

B 
Sai số 

chuẩn 
Beta 

(Hằng số) -0,427 0,16 - -2,66 0,008 

Động lực học tập nội tại 0,51 0,038 0,471 13,509 0 

Động lực học tập ngoại 

tại -0,048 0,037 -0,042 -1,311 0,19 

Định hướng học tập  0,268 0,037 0,234 7,268 0 

Giới tính 0,026 0,054 0,014 0,47 0,639 

Khu vực sống 0,063 0,042 0,034 1,487 0,138 

Số giờ làm thêm TB 0 0,002 -0,004 -0,2 0,842 

Tính tương tác 0,334 0,037 0,307 9,049 0 

Hình thức học tập -0,009 0,053 -0,005 -0,172 0,864 

Điểm TB học kỳ trước -0,016 0,02 -0,018 -0,783 0,434 

Kết quả phân tích dữ liệu ở bảng trên cho thấy các biến động lực học tập nội 

tại, tính tương tác và định hướng học tập có ý nghĩa thống kê trong dự báo mức độ 

cam kết học tập của sinh viên, với hệ số Beta lần lượt là βĐLHT bên trong = 0,471 (p < 

0,001), βTính tương tác = 0,307 (p < 0,001) và βĐịnh hướng HT = 0,234 (p < 0,001). Trong 

điều kiện các biến khác không đổi, động lực nội tại có tác động mạnh nhất đến sự 

cam kết học tập của sinh viên, tiếp theo là tính tương tác, và cuối cùng là định hướng 

học tập. 

Ngược lại, các biến động lực học tập ngoại tại, giới tính, khu vực sống, GPA 

kỳ trước, hình thức học trực tuyến và số giờ làm thêm trung bình không có ý nghĩa 

thống kê trong dự báo sự cam kết học tập của sinh viên, với các hệ số Beta tương ứng 

là βĐLHT bên ngoài = −0,042 (p = 0,190), βGiới tính = 0,014 (p = 0,639), βKhu vực sống = 0,034 

(p = 0,138), βGPA = −0,018 (p = 0,434), βHình thức học tập = −0,005 (p = 0,864) và βSố giờ 

làm thêm = −0,004 (p = 0,842). Khi kiểm soát đồng thời các yếu tố nhân khẩu học và 

bối cảnh, biến hình thức học tập trực tuyến/trực tiếp không thể hiện ý nghĩa thống kê 
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trong việc dự báo biến phụ thuộc (β = −0,005; p = 0,864). Sự khác biệt giữa hai nhóm 

sinh viên học trực tuyến và trực tiếp được ghi nhận trong kiểm định ANOVA ở 

chương 3 thực chất không chịu sự quyết định trực tiếp bởi hình thức đào tạo mà bị 

chi phối mạnh mẽ hơn bởi các yếu tố bên trong và trải nghiệm tương tác diễn ra trong 

quá trình học tập. Nói cách khác, một khi người học đã hình thành được động lực tự 

thân bền vững và môi trường lớp học đảm bảo được tính kết nối, tương tác thì sự 

không gian học tập (trực tuyến hay trực tiếp) không còn là rào cản đối với sự cam kết 

của người học. 

Tiếp tục xem xét mô hình hồi quy bội tốt nhất gồm các biến độc lập có ý nghĩa 

thống kê trong tác động đến sự cam kết học tập của sinh viên, kết quả cho thấy mô 

hình có ý nghĩa thống kê, với βĐLHT nội tại = 0,442 (p < 0,001); βTính tương tác = 0,317 (p 

< 0,001); và βĐịnh hướng HT = 0,222 (p < 0,001). Có thể thấy, sự ảnh hưởng của 3 biến 

số trong mô hình trước tiếp tục được duy trì và khẳng định mạnh mẽ hơn, trong đó 

động lực học tập tự thân có tác động mạnh mẽ nhất đến sự cam kết học tập của sinh 

viên, theo sau là tính tương tác và định hướng học tập. 

Các phân tích trên có ý nghĩa thực tiễn, cho thấy việc khơi gợi hứng thú tự 

thân, tăng cường các hoạt động tương tác, phản hồi và hỗ trợ sinh viên xác định mục 

tiêu học tập rõ ràng là những vấn đề cần được quan tâm nhằm nâng cao mức độ cam 

kết học tập của sinh viên. Trong đó, trước mắt và quan trọng hơn, nhà trường cần có 

các giải pháp giúp sinh viên nhận thức được giá trị nội tại của tri thức để nuôi dưỡng 

động lực học tập bền vững từ bên trong. 

Kết quả nghiên cứu cho thấy mức độ cam kết học tập của sinh viên được quyết 

định chủ yếu bởi ba trụ cột cốt lõi, bao gồm động lực nội tại, tính tương tác và định 

hướng học tập. Mô hình hồi quy tối ưu đạt độ tin cậy cao, giải thích được phần lớn 

sự biến thiên của sự cam kết học tập, trong khi các yếu tố nhân khẩu học và điều kiện 

kinh tế khách quan không thể hiện vai trò dự báo có ý nghĩa thống kê. 

Động lực nội tại là nhân tố có ảnh hưởng mạnh mẽ nhất (β = 0,442; p < 0,001), 

cho thấy sinh viên cam kết học tập cao hơn khi họ tìm thấy niềm hứng thú, sự tò mò 

và giá trị tự thân trong tri thức, thay vì bị thúc đẩy bởi các áp lực hay phần thưởng 

bên ngoài. Đây là phaTuy nhiên, giữa động lực nội tại và động lực ngoại tại có mối 

tương quan thuận do đó các phần thưởng bên ngoài nên tiếp tục được duy trì để tạo 

tiền đề cho động lực học tập nội tại của sinh viên. 

Bên cạnh đó, tính tương tác giữ vai trò quan trọng thứ hai (β = 0,317; p < 

0,001), nhấn mạnh ý nghĩa của sự kết nối giữa giảng viên và sinh viên, cũng như giữa 
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sinh viên với nhau, trong việc duy trì sự hiện diện và nỗ lực học tập. Đồng thời, định 

hướng học tập rõ ràng (β = 0,222; p < 0,001) góp phần tạo nên sự bền bỉ trong cam 

kết, khi sinh viên xác định được mục tiêu học tập và lộ trình phát triển cá nhân. 

Các yếu tố như giới tính, khu vực sống, áp lực kinh tế thông qua số giờ làm 

thêm hay hình thức học trực tuyến/trực tiếp không có ý nghĩa thống kê trong dự báo 

sự cam kết học tập, cho thấy cam kết học tập là một trạng thái tâm lý mang tính chủ 

động và có thể được nuôi dưỡng thông qua các can thiệp giáo dục phù hợp, bất kể sự 

khác biệt về xuất thân hay điều kiện bên ngoài của sinh viên. 

Kết quả phân tích cho thấy hai yếu tố thuộc nhóm yếu tố bên trong có ý nghĩa 

thống kê (p < 0,05) và ảnh hưởng tích cực đến sự cam kết học tập của sinh viên gồm 

định hướng học tập và động lực nội tại. Định hướng học tập có ảnh hưởng mức trung 

bình, cho thấy sinh viên có định hướng học tập rõ ràng, mục tiêu cụ thể thường có 

mức độ cam kết cao hơn. Trong khi đó, động lực nội tại là yếu tố có ảnh hưởng mạnh 

nhất, cho thấy sinh viên học vì hứng thú, nhu cầu phát triển bản thân và sự chủ động 

nội tại có mức cam kết học tập cao hơn.  

Các hệ số tác động của động lực nội tại và định hướng học tập trong mô hình 

trên đều mang giá trị dương do đó có tác động thuận chiều với cam kết học tập. Điều 

đó có nghĩa là khi động lực học tập nội tại và/hoặc định hướng học tập của sinh viên 

tăng lên thì mức độ cam kết học tập sẽ tăng lên, ngược lại, một trong các yếu tố thành 

phần giảm đi thì mức độ cam kết học tập sẽ giảm đi. 

Kết quả phân tích dữ liệu định tính góp phần khẳng định thêm mối liên hệ giữa 

cam kết học tập với động lực học tập nội tại và định hướng học tập của sinh viên. 

Theo đó, khi sinh viên hứng thú và sự nhận thức về giá trị thực tiễn của môn học, các 

em có xu hướng chuyển hóa thành nỗ lực học tập sâu, chuyển từ trạng thái hoàn thành 

các nhiệm vụ học tập sang những nỗ lực học tập vì đam mê hiểu biết. Bên cạnh đó, 

sinh viên có định hướng ngắn hạn với học tập thường có mức độ cam kết học tập thấp 

hơn, trong khi đó sinh viên có định hướng học tập và cam kết với ngành học suốt đời 

có xu hướng đam mê với việc học tập cao hơn.  

Khi sinh viên có định hướng học tập rõ ràng sẽ giúp sinh viên có “kim chỉ 

nam” để định hình hành vi, sự quyết tâm và vượt qua những khó khăn trong học tập. 

Khi đó, mặc dù môn học không hấp dẫn cũng không cản trở các em nỗ lực hoàn thành 

các nhiệm vụ học tập. 

Em do đã có định hướng sẵn về ngành nghề đấy rồi nên môn đó cần phải dành 

nhiều thời gian nghiên cứu kỹ hơn… Em chỉ học để đạt được kết quả như mong muốn 
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và học khi em thấy cần. Bản chất việc học môn tiên quyết của bọn em thì phải đi học 

… nên không thể không học bài. 

(PVS 01, nữ) 

Việc khơi gợi sự hứng thú và nhận thức được ý nghĩa thực tiễn của môn học 

giúp sinh viên chuyển từ trạng thái "học đối phó" sang "học cẩn thận/sâu sắc". Có thể 

ban đầu tiếp cận môn học, sinh viên thương bám vào những động lực ngoại tại như 

điểm số (điểm A+) và thành tích (bằng cấp đẹp và bảng điểm tốt), nhưng sự cam kết 

chỉ thực sự đi vào chiều sâu khi em tìm thấy sự liên hệ nội tại giữa kiến thức và thực 

tế cuộc sống. Chính sự kết nối ý nghĩa này đã chuyển động lực học tập ngoại tại thành 

động lực học tập nội tại, từ đó thúc đẩy cam kết mạnh mẽ hơn. 

Động lực ban đầu là điểm A+, còn khi học rồi thì em thấy nội dung đấy có ý 

nghĩa phương pháp luận... có ý nghĩa thực tiễn với xã hội và với cuộc sống của mình, 

đấy là một động lực khác khiến em học nó cẩn thận hơn. 

(PVS 02, nữ) 

Bên cạnh đó, sinh viên cũng thể hiện mong muốn học để hiểu sâu kiến thức, 

khám phá bản thân và thế giới xung quanh. Những định hướng này mang tính nội tại 

cao, cho thấy sự trưởng thành về mặt nhận thức. 

Sau khi học và ngẫm thì em thấy hiểu ngôn ngữ dùng để định nghĩa thì hơi 

trừu tượng, gây khó hiểu cho học sinh. Nhưng là do đó là từ ngữ chuẩn nhất thì mình 

phải tôn trọng nó, chỉ là hơi trừu tượng nhưng giúp em hiểu về vị trí và giá trị của 

con con người. Khi đi thi được 38/40 câu thì e hiểu được bản chất giá trị cốt lõi của 

môn học, từ đó em có cái nhìn thiện cảm hơn với các môn đại cương. 

Khi em tập trung nghe giảng nhiều hơn thì em thấy cũng dễ hiểu, một khi hiểu 

thì tự giác mình có niềm đam mê với nó thôi. Biểu hiện rõ nhất là em xem nhiều video 

nội dung môn học. Em xem chủ yếu trên Tiktok thôi, không hẳn là các nội dung đi 

vào bài học mà là các video tư liệu thực tế, em thấy khá vui và một phần thúc đẩy em 

có động lực học môn đấy hơn. Em thường xuyên xem Youtube và Tiktok, các video sẽ 

nói ngắn gọn về nội dung xoay quanh môn học, em xem thấy khá là vui. 

(PVS 02, nữ) 

Trái lại, khi thiếu hứng thú, sinh viên phải dựa vào “kỷ luật cưỡng ép”, tự tạo 

trách nhiệm của mình trong việc học hơn là tìm kiếm đam mê học tập, khiến cam kết 

trở nên kém bền vững. 
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Em nghĩ điều đó tùy thuộc vào việc môn học đó có phải là môn em hứng thú 

hay không... Với những môn nhiều chữ, em không tìm được sự hứng thú thì mình buộc 

phải dùng kỷ luật và sự tập trung thôi. 

(PVS 09, nữ) 

Với trải nghiệm của em thì em nghĩ đó là do kỷ luật. Nếu mình làm qua loa thì 

nó sẽ không cho mình học nội dung tiếp theo, thậm chí đánh dấu không hoàn thành, 

trừ điểm này kia thì thôi vẫn là kỷ luật phải cố hoàn thành tốt nhất. Em cũng chưa 

miss bài tuần nào […] vì học thì mình vẫn phải học thôi, em vẫn cố mà theo dõi bài 

tập và tham gia xây dựng bài các thứ, […]. Cái đó là trách nhiệm cá nhân hơn và ý 

thức học tập cá nhân...” 

(PVS 03, nam) 

Kết quả về sự ảnh hưởng của các yếu tố hoàn cảnh cá nhân của sinh viên trong 

luận án phù hợp với kết quả các nghiên cứu đi trước về sự cam kết học tập của sinh 

viên chịu ảnh hưởng của động lực học tập của họ (Hong và c.s., 2017; Lei và c.s., 

2024). Các nghiên cứu của Hong và cộng sự, Lei và cộng sự đã chỉ ra rằng động lực 

học tập có vai trò thúc đẩy cam kết học tập của sinh viên và cùng cam kết học tập tác 

động đến kết quả học tập và trải nghiệm của họ tại trường đại học. 

Nghiên cứu này đã góp phần làm rõ mối quan hệ giữa động lực học tập với sự 

cam kết học tập. Theo đó, động lực học tập ảnh hưởng mạnh mẽ tới sự cam kết học 

tập của sinh viên là động lực nội tại, chính là sự hứng thú, tò mò tự thân, hướng đến 

nắm giữ và làm chủ tri thức, phù hợp với định hướng mục tiêu học tập suốt đời do 

UNESCO khởi xướng. 

Trong nhóm yếu tố bên ngoài, tính tương tác trong đào tạo trực tuyến là yếu 

tố có mức ảnh hưởng mạnh mẽ cho thấy tính tương tác trong môi trường đào tạo trực 

tuyến hết sức quan trọng trong việc nâng cao mức độ cam kết học tập của sinh viên. 

Khi sinh viên được trao đổi và giao lưu, đặc biệt với giảng viên hoặc cán bộ hỗ trợ 

của chương trình học và giao lưu lẫn nhau thì các em được khích lệ đầu tư công sức 

và tâm sức nhiều hơn cho việc học. Ngược lại, thiết kế dạy học và hỗ trợ học tập 

không cho thấy ảnh hưởng có ý nghĩa (p > 0,05). Các biến này vẫn được giữ lại như 

yếu tố kiểm soát, nhưng không giải thích thêm sự biến thiên trong cam kết học tập. 

Khi được hỏi về mức độ cam kết học tập, sinh viên nhấn mạnh tầm quan trọng 

của việc phản hồi kịp thời của giảng viên hoặc cán bộ hỗ trợ trong đào tạo trực tuyến. 

Việc nhận được giải đáp thắc mắc kịp thời giúp sinh viên có cảm giác duy trì kết nối, 
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cảm nhận được sự tương tác trong việc học và từ đó yêu thích hình thức học tập mới 

hơn và được khuyến khích cam kết học tập nhiều hơn. 

Mặc dù học online nhưng em luôn nhận được sự giúp đỡ của thầy cô ngay lập 

tức khi nhắn tin cần hỗ trợ. Vì vậy, em không cảm thấy bị ngợp hay khó hiểu. Em rất 

thích hình thức học này. 

(PVS 09, nữ) 

Em sẽ hỏi Gemini trước, sau đó hỏi bạn bè. Nếu các bạn không biết, em sẽ hỏi 

thêm người khác hoặc hỏi anh chị trợ giảng. Em thấy các anh chị trợ giảng trên nhóm 

rất nhiệt tình, nhắn tin là trả lời ngay,... nên chưa cần hỏi trực tiếp giảng viên. 

(PVS 08, nữ) 

Những cơ chế kiểm soát học tập được thiết kế sẵn trên LMS như điểm danh, 

yêu cầu thời lượng xem bắt buộc cho các bài giảng (audio) hoặc yêu cầu hoàn thành 

các nhiệm vụ học tập cũng chỉ mang đến sự bắt buộc mang tính cơ học, kỹ thuật chứ 

chưa thúc đẩy được đam mê học tập, tìm hiểu sâu kiến thức của các em. Yếu tố khiến 

các em thực sự muốn đầu tư thời gian, công sức vào việc học chính là sự tương tác 

giữa giảng viên – sinh viên khi sinh viên muốn hỏi bài Thầy Cô và sự tương tác đồng 

đẳng, cạnh tranh giữa sinh viên với nhau. 

Học LMS kể cả có điểm danh, bài giảng audio thì cũng chỉ là em vào học để 

hoàn thành thôi chứ không thúc đẩy em có động lực học nhiều… Sự gần gũi mà học 

online luôn có rào cản giao tiếp, nhất là khi mình muốn nói chuyện riêng hay cần sự 

giúp đỡ của thầy cô …. Việc học online có ít hoạt động hơn, các bạn ít có thể ganh 

đua tạo không khí sôi nổi, trong khi đó cũng là 1 cách để học. 

(PVS 04, nam) 

Sự phản hồi kịp thời của giảng viên hoặc cán bộ hỗ trợ là yếu tố bên ngoài đóng 

vai trò then chốt trong việc duy trì và nâng cao cam kết học tập của sinh viên trong 

môi trường trực tuyến. Khi sinh viên cảm nhận được sự hỗ trợ kịp thời và sự đồng 

hành của thầy cô, mức độ cam kết của sinh viên tăng lên. Ngược lại, sự thiếu vắng 

tương tác dẫn tới sự suy giảm trong nỗ lực học tập của người học. Như vậy, sinh viên 

không cam kết với "giáo trình" hay "slide bài giảng" – là các yếu tố về thiết kế dạy 

học mà cam kết với "con người (sự phản hồi)" – là tính tương tác trong học tập trực 

tuyến. Khi thiếu vắng sự giao tiếp, sinh viên cảm thấy mất kết nối dù chương trình 

học tập được thiết kế bài bản hay tài liệu phong phú. 

Kết quả nghiên cứu về mối quan hệ giữa sự cam kết học tập của sinh viên với 

các nhóm yếu tố bên trong (động lực nội tại và định hướng học tập) và bên ngoài 
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(tính tương tác) trong đào tạo trực tuyến góp phần làm sáng tỏ quan điểm lý thuyết 

hành động xã hội, lý thuyết hệ thống xã hội, lý thuyết nguồn lực – nhu cầu trong học 

tập và lý thuyết tự quyết. 

Theo quan điểm của Talcott Parsons, sự cam kết học tập của sinh viên có thể 

được xem là một hành động xã hội có mục đích, được định hướng bởi cả hệ thống 

giá trị cá nhân và các cơ chế điều tiết xã hội. Trong đó, định hướng học tập đóng vai 

trò xác lập mục tiêu hành động, giúp sinh viên định hình đích đến và duy trì sự nhất 

quán trong quá trình học tập, trong khi động lực tự thân phản ánh hệ thống giá trị bên 

trong, giữ chức năng điều tiết và định hướng ý nghĩa cho hành động học tập. 

Xét dưới góc độ hệ thống xã hội của do Talcott Parsons đề xuất, chức năng 

duy trì khuôn mẫu (latency) được thể hiện rõ nét thông qua động lực nội tại, vốn đại 

diện cho hệ giá trị cốt lõi và niềm tin bên trong giúp sinh viên duy trì cam kết học tập 

ngay cả khi thiếu sự giám sát trực tiếp. Chức năng hội nhập (integration) được phản 

ánh qua tính tương tác, cho thấy vai trò của các mối quan hệ học thuật giữa giảng 

viên và sinh viên, cũng như giữa sinh viên với nhau trong việc gắn kết cá nhân vào 

cộng đồng học tập chung. Chức năng đạt mục tiêu (goal attainment) tương ứng với 

định hướng học tập, nhấn mạnh tầm quan trọng của việc xác lập mục tiêu học tập và 

nghề nghiệp như một “đích đến” giúp định hướng và duy trì dòng chảy năng lượng 

trong học tập của sinh viên. Ngoài ra, chức năng thích ứng (adaptation) phản ánh sự 

thích ứng của sinh viên với hình thức học tập mới – hình thức học trực tuyến – để ổn 

định và duy trì sự cam kết học tập của mình. 

Lý thuyết nhu cầu – nguồn lực trong học tập lý giải sự đầu tư tâm sức của sinh 

viên vào hoạt động học tập của mình ngay cả khi các cơ chế giám sát học tập chưa 

đủ mạnh. Khi động lực nội tại, tính tương tác và định hướng học tập được nuôi dưỡng 

đầy đủ, sinh viên sẽ chủ động đầu tư nguồn lực tâm sức của mình cho việc học tập, 

vượt qua cáct ác động tiêu cực của các yêu cầu học tập và áp lực ngoại cảnh như áp 

lực kinh tế hay sự thay đổi hình thức học tập. Chính vì vậy, các yếu tố như áp lực 

kinh tế hay thay đổi hình thức học tập không gây ra sự biến động đáng kể đến mức 

độ cam kết trong mô hình hồi quy. 

Lý thuyết tự quyết lý giải mức độ ảnh hưởng khác nhau của ba nhân tố đến 

mức độ cam kết học tập của sinh viên. Theo đó, nhu cầu tự chủ của sinh viên tương 

ứng với động lực học tập nội tại là yếu tố thúc đẩy sự cam kết học tập bền vững nhất. 

Khi sinh viên đạt tới trạng thái học tập dựa trên sự tự chủ và đam mê tri thức là lúc 

các em đạt được mức độ cam kết học tập cao nhất. Các nhu cầu tâm lý cơ bản về cam 

kết (tương ứng với tính tương tác) và năng lực (tương ứng với tính định hướng học 

tập) đóng vai trò tiền đề, tạo ra môi trường để sinh viên nội tâm hóa các giá trị học 
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thuật. Nói cách khác, sinh viên không thể cam kết học tập nếu thiếu cảm giác kết nối 

với thầy cô và bạn bè trong học tập hay không nhìn thấy “đích đến” trong học tập. 

Kết quả nghiên cứu ở trên đồng thuận với quan điểm của Marcia Dixson (2015) 

về các yếu tố ảnh hưởng đến sự cam kết học tập của sinh viên trong môi trường học 

tập trực tuyến. Theo Marcia, trong môi trường học tập trực tuyến, sinh viên thường 

cảm thấy bị cô lập và mất kết nối (Dixson, 2015). Cảm giác "bị cô lập" mà sinh viên 

trải qua không chỉ đơn thuần là khoảng cách vật lý. Đó là sự thiếu vắng sâu sắc của 

những tương tác con người – yếu tố vốn được xem là linh hồn của môi trường giáo 

dục. Sinh viên mô tả một cách rõ ràng về việc mất đi "năng lượng" và "nhiệt huyết" 

mà chỉ có sự hiện diện trực tiếp của người thầy trên bục giảng mới có thể truyền tải. 

Họ mất đi sự kết nối phi ngôn ngữ, những ánh mắt khích lệ, hay sự thấu hiểu vốn 

có tác dụng củng cố niềm tin và động lực một cách vô hình. Đồng thời, sự cô lập 

còn đến từ việc thiếu đi một cộng đồng học tập hữu hình. Không còn bầu không khí 

học tập chung, không còn áp lực đồng đẳng tích cực khi thấy bạn bè xung quanh 

chăm chú ghi chép, sinh viên phải đối mặt với một cuộc chiến đơn độc trước màn 

hình máy tính. Chính sự thiếu vắng những tương tác xã hội tức thời và tự nhiên này 

đã tạo ra một "rào cản giao tiếp", làm cho quá trình học tập trở nên khô khan và 

thiếu đi sức sống. 

Hệ quả tất yếu của sự cô lập và mất kết nối này là sự xói mòn dần trong cam kết 

học tập. Khi mối liên kết cảm xúc và xã hội với môn học, với giảng viên và bạn bè 

trở nên mờ nhạt, bản chất của việc học có nguy cơ bị biến đổi. Thay vì một quá trình 

chủ động khám phá, tương tác và gắn kết trí tuệ, việc học có thể bị giản lược thành 

một chuỗi các nhiệm vụ máy móc. Sinh viên có xu hướng chuyển từ trạng thái học 

tập vì nhu cầu tự thân sang tâm thế "học để hoàn thành", học để đáp ứng các yêu cầu 

tối thiểu của hệ thống như điểm danh hay nộp bài tập. Động lực tự thân, vốn được 

khơi dậy từ một bài giảng lôi cuốn hay một cuộc tranh luận sôi nổi, dần bị thay thế 

bởi các động lực ngoại vi như điểm số hay nỗi sợ trượt môn. Do đó, khi triển khai 

hình thức học tập trực tuyến, cần chú trọng đến những yếu tố trên để đảm bảo sự 

thành công và chất lượng của hình thức học tập này. 

Như vậy, công nghệ có thể truyền tải nội dung, nhưng chưa thể thay thế hoàn 

toàn bối cảnh. Sự thiếu hụt các tín hiệu phi ngôn ngữ và sự vắng bóng áp lực giám 

sát trực tiếp chính là những nguyên nhân khiến sinh viên chưa có mức cam kết học 

tập cao như kỳ vọng. 
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So với mô hình đề xuất ban đầu, nhóm yếu tố bên trong có động lực nội tại và 

định hướng học tập, trong khi nhóm yếu tố bên ngoài có tính tương tác trong học 

phần tạo nên ba nhân tố cốt lõi tác động đến sự cam kết học tập của sinh viên trong 

đào tạo trực tuyến. Để nuôi dưỡng những giá trị cốt lõi này không chỉ dừng lại ở việc 

gia tăng sự cam kết trong môi trường đại học, mà còn là nền tảng quan trọng để hình 

thành năng lực học tập suốt đời, giúp sinh viên làm chủ tri thức và không ngừng 

trưởng thành trong xã hội đang chuyển biến nhanh chóng. 

Các yếu tố bên ngoài, là yếu tố bề nổi, dễ quan sát, có tính ngắn hạn và cụ thể. 

Đây là nhóm yếu tố giúp tạo động lực ban đầu mạnh mẽ để sinh viên tham gia vào 

quá trình học tập – ví dụ như mong muốn đạt điểm cao, được công nhận, hoặc giành 

học bổng. Tuy nhiên, nhóm này cũng dễ bị chi phối bởi áp lực tâm lý khi kết quả 

không như kỳ vọng, dễ dẫn đến sự suy giảm của hứng thú nội tại, làm cho việc học 

trở nên áp lực và mang tính đối phó. 

Ngược lại, nhóm các yếu tố bên trong là phần bề chìm trong nhận thức sinh 

viên. Đây là các yếu tố thường hình thành khi sinh viên thực sự yêu thích môn học, 

cảm thấy tri thức có ý nghĩa với bản thân và gắn với sự phát triển cá nhân lâu dài. 

Nhóm yếu tố này có tác động bền vững hơn, thúc đẩy tư duy phản biện, sáng tạo và 

năng lực học tập suốt đời. Ngay cả khi không có kỳ thi hay nhiệm vụ học tập, sinh 

viên vẫn tiếp tục tìm hiểu vì hứng thú và mong muốn tự trưởng thành trong quá trình 

chiếm lĩnh tri thức. Đặc biệt, định hướng kiến thức còn có khả năng lan tỏa tích cực, 

dễ tạo ra hứng thú học tập chéo giữa các môn học, góp phần nâng cao chất lượng trải 

nghiệm giáo dục tổng thể.  

Bảng 4.13: So sánh nhóm các yếu tố bên ngoài và nhóm các yếu tố bên trong 

Tiêu chí Yếu tố bên ngoài Yếu tố bên trong 

Tính bền vững Dễ biến đổi theo thời gian Tăng dần khi sinh viên gắn bó 

với môn học, gắn bó với sinh 

viên lâu dài, phù hợp với học tập 

suốt đời 

Trải nghiệm học 

tập 

Có thể gây áp lực, dễ thất 

vọng 

Tăng hứng thú, trải nghiệm học 

tích cực 

Mức độ cam kết 

học tập 

Cam kết ngắn hạn (để thi 

cử, ra trường, bằng cấp) 

Cam kết dài hạn (vượt ra khỏi 

lớp học, trường học) 
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Như vậy, để tạo tiền đề, duy trì và khuyến khích mức độ cam kết học tập cho 

sinh viên cần chú trọng cả các nhóm yếu tố bên ngoài và nhóm yếu tố bên trong. 

Trong đó, yếu tố bên ngoài đóng vai trò tiền đề, yếu tố bên trong đóng vai trò duy trì 

và khuyến khích phát triển. 

Tiểu kết chương 4 

Các yếu tố dự báo cam kết học tập của sinh viên được xác định gồm các yếu tố bên 

trong và yếu tố bên ngoài. Tuy nhiên, sự cam kết học tập của sinh viên được dự báo bởi 

những yếu tố cụ thể thay vì đồng nhất theo nhóm yếu tố bên trong hay bên ngoài.  

Động lực học tập nội tại và định hướng học tập của sinh viên, vốn thuộc nhóm 

các yếu tố bên trong, là hai yếu tố cho thấy mức độ dự báo mạnh mẽ. Theo đó, động 

lực học tập là yếu tố có mức dự báo mạnh mẽ nhất trong mô hình. Điều này cho thấy 

sinh viên có niềm hứng thú tự thân với việc học, cùng với định hướng học tập rõ ràng, 

sẽ có xu hướng hứng thú, kiên trì, tập trung và gắn bó nhiều hơn trong quá trình học 

tập. Định hướng học tập cũng là một yếu tố tham gia dự báo cam kết học tập của sinh 

viên. Theo đó, sinh viên có định hướng học tập rõ ràng sẽ có xu hướng yêu thích và 

đầu tư nhiều hơn cho việc học. Tính tương tác, vốn được nhìn nhận thuộc nhóm các 

yếu tố bên ngoài, thể hiện mức độ dự báo cam kết học tập của người học khá mạnh 

mẽ. Điều này cho thấy sinh viên vẫn cần có những giao tiếp, những phản hồi kịp thời 

trong quá trình học tập, tìm hiểu kiến thức. Theo đó, quá trình học tập của người học 

không nên là một hành trình học tập đơn độc mà cần duy trì những kết nối với giảng 

viên, nhà trường và cộng đồng học tập. Những kết nối này góp phần giúp sinh viên 

duy trì và thúc đẩy hứng thú và những nỗ lực trong học tập của các em. 

Các yếu tố còn lại như động lực học tập bên ngoài, đặc điểm nhân khẩu xã hội, 

áp lực kinh tế, thiết kế dạy học của chương trình và những hỗ trợ trong học tập không 

có ảnh hưởng tới mức độ cam kết học tập của sinh viên. Phát hiện về động lực học 

tập bên ngoài  

Nhìn chung, động lực học tập nội tại của cá nhân, sự tương tác trong học tập và 

định hướng học tập đều đóng vai trò quan trọng trong việc duy trì và phát triển cam kết 

học tập của sinh viên. Để nâng cao cam kết học tập của sinh viên, cần có sự kết hợp 

song song giữa nuôi dưỡng động lực nội tại và định hướng học tập cá nhân với việc tạo 

dựng môi trường học tập mang tính tương tác, khoa học và giàu trải nghiệm. Đây chính 

là hai hướng tác động bổ sung cho nhau, giúp sinh viên gắn bó và phát huy tối đa tiềm 

năng trong học tập, hướng tới tinh thần và hành vi học tập suốt đời.  
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KẾT LUẬN, KHUYẾN NGHỊ 

Kết luận 

Sự cam kết học tập đóng vai trò trung gian quan trọng trong sự thành công của 

sinh viên trong quá trình học tập như kết quả học tập học thuật, kết quả rèn luyện kỹ 

năng, và hình thành nhận thức dai dẳng cho việc học tập suốt đời. Đây là yếu tố mềm 

có thể can thiệp để điều chỉnh được trong quá trình các em học tập tại trường đại học. 

Do đó việc đầu tư vào việc hình thành, khuyến khích, duy trì và gia tăng cam kết học 

tập của sinh viên là một chiến lược cần thiết trong việc nâng cao hiệu quả học tập và 

chất lượng đào tạo đại học nói chung. 

Luận án đã thu thập dữ liệu từ 531 sinh viên năm thứ nhất và năm thứ hai tham 

gia học phần chung trực tuyến Nhà nước và pháp luật đại cương và các học phần trực 

tiếp tương đương tại Đại học Quốc gia Hà Nội. Đồng thời, luận án đã tiến hành so 

sánh mức độ cam kết học tập giữa sinh viên học tập trực tuyến và sinh viên học tập 

trực tiếp tại Đại học Quốc gia Hà Nội, dựa trên mô hình cam kết học tập của Schaufeli 

và cộng sự (2004). Kết quả phân tích dữ liệu trong mẫu nghiên cứu cho thấy hình 

thức học tập trực tiếp hay trực tuyến có sự khác biệt, chấp nhận giả thuyết về sự khác 

biệt mức độ cam kết học tập giữa sinh viên học trực tiếp và trực tuyến. Tuy nhiên, 

khi mối quan hệ này được đưa vào mô hình hồi quy thì không có ý nghĩa, cho thấy 

hình thức học tập không ảnh hưởng đến sự cam kết học tập của sinh viên. Điều này 

có nghĩa là ở hình thức học tập nào sinh viên cũng có mức độ cam kết học tập không 

quá khác biệt. Đây được xem là một trong những thành công bước đầu của việc tổ 

chức hình thức học tập trực tuyến tại Đại học Quốc gia Hà Nội. 

Bên cạnh đó, phân tích các yếu tố dự báo cam kết học tập thông qua hồi quy 

cho thấy các yếu tố bên trong gồm động lực học tập nội tại và định hướng học tập, và 

các yếu tố bên ngoài gồm tính tương tác là các yếu tố dự báo đối với mức độ cam kết 

học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến. Điều này bác bỏ một phần giả thuyết 

ban đầu do các yếu tố động lực học tập bên ngoài, yếu tố cá nhân, yếu tố thiết kế dạy 

học, và yếu tố hỗ trợ trong học tập không phải là yếu tố dự báo đối với mức độ cam 

kết học tập của sinh viên. 

Động lực nội tại đóng vai trò dự báo mạnh mẽ nhất đối với sự cam kết học tập 

của sinh viên. Động lực ngoại tại như điểm thưởng, thành tích có thể khuyến khích 

sự nỗ lực học tập ban đầu của các em. Tuy nhiên đây là những sự khuyến khích mang 

tính nhất thời nên được sử dụng ở cấp độ lớp học. Trong khi đó, để tạo ra nhận thức-
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tình cảm dai dẳng và lan tỏa hơn trong những nỗ lực và đầu tư cá nhân như thời gian, 

công sức, nguồn lực của sinh viên cho việc học, thiết kế và tổ chức chương trình đào 

tạo cần chú trọng đến các yếu tố thúc đẩy động lực nội tại của các em chính là khơi gợi 

được sự hứng thú, tò mò tự thân, hướng đến nắm giữ và làm chủ tri thức. Từ đó xây 

dựng nền tảng vững chắc cho thế hệ người học học tập suốt đời trong kỷ nguyên số. 

Tính tương tác cũng là yếu tố giữ vai trò quan trọng đối với sự duy trì và nâng 

cao cam kết học tập của sinh viên. Khi người học cảm nhận được sự đồng hành, thấu 

hiểu và hỗ trợ nhanh chóng từ giảng viên hoặc cán bộ hỗ trợ, họ có xu hướng tiếp tục 

nỗ lực và duy trì kết nối cảm xúc với hoạt động học tập. Ngược lại, sự thiếu hụt tương 

tác khiến quá trình học trở nên rời rạc, khô cứng và làm suy giảm đáng kể động lực 

nội tại của sinh viên. Dù công nghệ có thể truyền tải nội dung một cách đầy đủ nhưng 

vẫn chưa thể thay thế những giá trị mà sự hiện diện, năng lượng và phản hồi của con 

người mang lại. Vì vậy, để mô hình đào tạo trực tuyến đạt chất lượng và bền vững, 

việc đầu tư vào nâng cao tính tương tác – thông qua hỗ trợ kịp thời, giao tiếp hai chiều 

và duy trì kết nối cộng đồng học tập – cần được xem như điều kiện tiên quyết, chứ 

không chỉ là yếu tố bổ trợ kỹ thuật.  

Định hướng học tập đóng vai trò là "chiếc kim chỉ nam" định hình sự bền bỉ 

trong cam kết của người học. Đây là yếu tố bên trong giúp sinh viên xác lập mục tiêu 

rõ ràng và lộ trình phát triển bản thân cụ thể, từ đó chuyển hóa việc chiếm lĩnh tri 

thức từ trạng thái bị động sang nhu cầu tự thân. Khi sinh viên có được một tầm nhìn 

chiến lược về hành trình học tập, họ sẽ không dễ dàng bị lung lay bởi các áp lực nhất 

thời mà thay vào đó là sự kiên trì theo đuổi các giá trị thực chất của việc học. Chính 

sự kết hợp giữa niềm đam mê từ bên trong và một định hướng đúng đắn đã tạo nên 

sức mạnh cộng hưởng, giúp sinh viên không chỉ nỗ lực để đạt được kết quả học thuật 

mà còn sẵn sàng cho các tri thức mới trong quá trình cống hiến cho xã hội sau khi tốt 

nghiệp trường đại học. 

Khuyến nghị 

Căn cứ trên các kết quả nghiên cứu, luận án đề xuất nhà trường và các nhà 

quản lý giáo dục xây dựng các chính sách lồng ghép yếu tố cam kết học tập của sinh 

viên, để tạo môi trường thuận lợi cho việc kiến tạo và khuyến khích sinh viên hăng 

say học tập, tìm tòi và làm chủ tri thức. 

Để thúc đẩy động lực học tập nội tại của sinh viên, nhà trường cần thúc đẩy cá 

nhân hóa lộ trình học tập của sinh viên. Khi được chủ động quyết định con đường 

học tập của mình, sinh viên có nhiều khả năng phát triển động lực tự thân và hình 
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thành thói quen tự học – nền tảng cốt lõi của học tập suốt đời. Ở cấp độ lớp học, giảng 

viên/cán bộ hỗ trợ có thể sử dụng các yếu tố tạo động lực ngoại tại như điểm thưởng, 

thành tích có thể khuyến khích sự nỗ lực học tập ban đầu của sinh viên. Đồng thời, tăng 

cường trao quyền trong học tập để người học được duy trì và khuyến khích sự cam kết 

học tập của mình. Ngoài ra, việc trang bị cho sinh viên các kỹ năng thiết lập mục tiêu, 

quản lý thời gian và tự đánh giá tiến trình học tập là hết sức cần thiết để sinh viên chủ 

động thiết lập kế hoạch, mục tiêu học tập của bản thân. Trong tương lai xa hơn nữa, 

khi việc ứng dụng công nghệ cao như AI, mô phỏng thực tế ảo,… trong giảng dạy và 

học tập phổ biến hơn, việc nghiên cứu cá nhân hóa trải nghiệm học tập và thúc đẩy sự 

cam kết học tập mạnh mẽ của người học càng cần được chú trọng. 

Để thúc đẩy tính tương tác trong học tập, nhà trường cần chú trọng xây dựng 

các cộng đồng học tập cả trong không gian số và không gian học tập trực tiếp, tạo 

điều kiện để sinh viên thường xuyên trao đổi, hợp tác và hỗ trợ lẫn nhau. Các nền 

tảng học tập trực tuyến nên được đầu tư theo hướng tăng cường tương tác hai chiều, 

khuyến khích giảng viên/cán bộ hỗ trợ phản hồi kịp thời và đóng vai trò người đồng 

hành trong quá trình học tập của sinh viên. Mô hình học tập kết hợp (blended 

learning) có thể xem là giải pháp hiệu quả để đảm bảo tính tương tác và thực hành 

thực tiễn trong giáo dục trong điều kiện cơ sở hạ tầng công nghệ chưa đồng bộ. Mô 

hình này giúp giảng viên và sinh viên có thể tận dụng được các ưu thế của công nghệ 

trong quá trình dạy và học của mình, đồng thời đảm bảo được nhu cầu về tương tác, 

triển khai các hoạt động thực hành mà hình thức học tập trực tuyến giai đoạn đầu 

chưa thiết lập thực sự. Môi trường học tập giàu tương tác không chỉ giúp sinh viên 

duy trì sự cam kết trong quá trình học tập chính khóa, mà còn góp phần hình thành 

năng lực học hỏi từ người khác – một năng lực quan trọng trong bối cảnh học tập và 

làm việc suốt đời. 

Để hỗ trợ sinh viên trong định hướng học tập, chuẩn đầu ra (“đích đến”) của 

học phần trong chương trình học và lợi ích kiến thức mà học phần mang lại cũng cần 

được giới thiệu để khơi gợi trí tò mò của các em với học phần cũng như tăng cường 

ý nghĩa của việc học. Bên cạnh đó, công tác định hướng mục tiêu học tập và hướng 

nghiệp cần tiếp tục được phát huy. Thông qua việc giúp sinh viên trả lời được câu hỏi 

“học để làm gì”, nhà trường có thể hỗ trợ sinh viên kết nối giữa mục tiêu học tập hiện 

tại và định hướng nghề nghiệp tương lai, từ đó khuyến khích sự cam kết học tập của 

các em. 
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Định hướng nghiên cứu tiếp theo 

Từ kết quả nghiên cứu luận án, tác giả định hướng phát triển thêm các công 

bố khoa học trong nước và quốc tế về chủ đề của luận án, đóng góp vào lĩnh vực Xã 

hội học giáo dục, Xã hội học công nghệ và Xã hội học số. Đồng thời, tiếp tục mở 

rộng các nghiên cứu liên quan về sự cam kết học tập của sinh viên, làm cơ sở để nâng 

cao chất lượng các chương trình đào tạo số trong bối cảnh chuyển đổi số trong giáo 

dục. Ngoài ra, tác giả định hướng tiếp tục phát triển lý luận của luận án và thực hiện 

thêm các nghiên cứu thực tiễn về chủ đề sự cam kết học tập của người lao động trong 

môi trường làm việc số. 
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Quốc gia Hà Nội, (383), tr. 2-3. 
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Quyết định số 5079/QĐ-ĐHQGHN ngày 26/12/2023 của Đại học Quốc gia Hà Nội. 
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việc của nhân viên y tế và một số yếu tố liên quan tại bệnh viện 71 trung ương năm 

2022”, Tạp chí Khoa học và Công nghệ Trường Đại học Hòa Bình 10, 

https://vjol.info.vn/index.php/hoabinh/article/view/95464 

16. Lê Khánh Vân, Lê Thế Vũ (2026), “Tính tích cực học tập của học viên trong các lớp bồi 

dưỡng cán bộ quản lý giáo dục”, Tạp chí Khoa học Quản lý Giáo dục (Số đặc biệt 
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TRƯỜNG ĐẠI HỌC KHOA HỌC XÃ HỘI VÀ 
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KHOA XÃ HỘI HỌC 

 

CỘNG HOÀ XÃ HỘI CHỦ NGHĨA VIỆT NAM 

Độc lập – Tự do – Hạnh phúc 

PHIẾU KHẢO SÁT 

 Em thân mến, 

Được sự cho phép của bộ phận quản lý khoá học, chúng tôi rất mong được đồng hành 

lắng nghe những chia sẻ của em trong quá trình học tập trực tuyến thông qua nghiên cứu về "Sự 

cam kết học tập của sinh viên trong đào tạo trực tuyến: Nghiên cứu trường hợp tại ĐHQGHN”. 

 Để nghiên cứu triển khai hiệu quả, chúng tôi rất mong nhận được chia sẻ quan điểm, ý 

kiến của em về trải nghiệm học tập trực tuyến bằng cách trả lời bảng hỏi dưới đây. Em đừng 

bận tâm câu trả lời của mình đúng hay sai. Em chỉ cần chia sẻ những gì em nghĩ và cảm thấy. Ý 

kiến, quan điểm của cá nhân em rất quan trọng với chúng tôi. Mọi chia sẻ của em HOÀN TOÀN 

KHÔNG ẢNH HƯỞNG ĐẾN KẾT QUẢ HỌC TẬP của em, KHÔNG DÙNG ĐỂ ĐÁNH GIÁ CÁ 

NHÂN EM, và chỉ được sử dụng cho mục đích nghiên cứu.  

Việc hoàn thành phiếu chia sẻ hết khoảng 15 đến 20 phút. Nếu em cảm thấy không thoải 

mái hoặc không muốn tiếp tục, em có thể dừng việc tham gia bất cứ lúc nào em muốn. Nếu em 

dừng tham gia trước khi hoàn thành phiếu, phiếu chia sẻ của em sẽ được hủy và việc này sẽ 

không có bất cứ ảnh hưởng nào tới em. 

Nếu các em có bất cứ câu hỏi hoặc phản hồi nào về khảo sát hay việc học trực tuyến vừa 

qua, em đừng ngần ngại liên hệ tới email: thuonglt@vnu.edu.vn. Chúng tôi luôn sẵn sàng lắng 

nghe và chia sẻ cùng em. 

Trân trọng cảm ơn và mong nhận được sự tham gia của em trong nghiên cứu này. 
 

Phần I. Thông tin chung 

1. Em hãy cho biết một số thông tin nhân khẩu - xã hội về bản thân của em nhé 

1.1 Giới tính: □ Nam □ Nữ □ Khác 

1.2 Năm học: □ Năm nhất □ Năm 2  □ Năm 3  □ Năm cuối 

1.3 Ngành học:…………………………….  

1.4 Trường: □ Trường Đại học Khoa học Tự nhiên □ Trường Đại học KHXH&NV 

□ Trường Đại học Ngoại ngữ □ Trường Đại học Công nghệ □ Trường Đại học Kinh tế 

□ Trường Đại học Giáo dục  □ Trường Đại học Việt Nhật □ Trường Đại học Y Dược 

□ Trường Đại học Luật  □ Trường Quản trị và Kinh doanh □ Trường Quốc tế  

□ Trường KHLN&NT   □ Khoa Quốc tế pháp ngữ 

1.5 Em đến từ khu vực nào: □ Nông thôn  □ Đô thị  □ Khác:……. 

1.6 Điểm TBC kỳ vừa rồi của em:  □ Từ 3.60-4.0  □ Từ 3.20-3.59  

 □ Từ 2.50-3.19   □ Từ 2.0-2.49   □ Từ 2.0-2.49  

2. Học kỳ vừa rồi, em có học trực tuyến học phần “Nhà nước và pháp luật đại cương” không?  

 □ Có  □ Không 

Phần II. Hãy nhớ về học phần Nhà nước và pháp luật đại cương/một học phần cụ thể 

em đã học ở kỳ vừa rồi và cho biết các mô tả dưới đây có đúng với trải nghiệm của em hay 

không. Cụ thể em đang nhớ về học phần nào? (ghi tên học phần)........................ 
 

3. Dưới đây là các mô tả về tổ chức hoạt động dạy-học (1-7, 11-13) và tính tương tác (8-10, 

14-15) của học phần. Em hãy đọc các mệnh đề dưới đây và cho biết có đúng với trải nghiệm của 

em không, trên thang điểm từ 0-4, với: 

“0= hoàn toàn không đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi”;  
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và “4= hoàn toàn đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi” 

1 Yêu cầu đầu ra của học phần này được giới thiệu từ 

buổi học đầu tiên của học phần 
 

2 Nội dung bài giảng giúp tôi đạt được các yêu cầu đầu 

ra của học phần 
 

3 Việc học tập của tôi được đánh giá theo các chuẩn đầu 

ra của học phần 
 

4 Tôi thấy các hoạt động học tập của học phần được tổ 

chức sinh động, hấp dẫn 
 

5 Cách thức tổ chức dạy học của học phần này giúp tôi 

dễ hiểu bài 


6 Tôi thấy học liệu của học phần dễ tìm đọc  
7 Tôi được cung cấp bài giảng để có thể xem lại dễ dàng 

8 Tôi thường xuyên tương tác với giảng viên (hỏi bài, 

trao đổi về học tập,…) 
 

9 Khi có khó khăn, thắc mắc liên quan đến học phần, tôi 

dễ dàng liên hệ với giảng viên 


10 Tôi thường xuyên trao đổi với bạn cùng lớp về nội 

dung học tập 
 

11 Các hoạt động học tập của học phần giúp tôi cảm 

nhận được năng lực và giá trị bản thân 
 

12 Tôi thấy các công cụ hỗ trợ học tập cho học phần 

được trang bị đầy đủ 


13 Tôi thấy việc kiểm tra, đánh giá được thực hiện công 

bằng, khách quan 


14 Tôi nhận được phản hồi về vấn đề của tôi trong học 

phần một cách nhanh chóng 


15 Tôi được hỗ trợ kịp thời các vấn đề của tôi trong học 

phần 


 

4. Dưới đây là các mô tả về mức độ gắn kết học tập. Em hãy đọc các mệnh đề dưới đây và cho 

biết có đúng với trải nghiệm của em không, trên thang điểm từ 0-4, với: 

“0= hoàn toàn không đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi”;  

và “4= hoàn toàn đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi” 

1 Khi tôi làm các công việc của mình với tư cách một sinh 

viên, tôi cảm thấy bừng bừng năng lượng 
 

2 Tôi cảm nhận được năng lực của mình khi tôi học  
3 Tôi nhiệt thành với việc học của mình  
4 Việc học truyền cảm hứng cho tôi  
5 Khi tôi thức giấc vào buổi sáng, tôi cảm thấy muốn được 

tham gia vào lớp học 
 

6 Tôi cảm thấy hài lòng khi mình học với cường độ cao  
7 Tôi tự hào về việc học của mình  
8 Tôi say mê việc học của mình  
9 Tôi cảm thấy mình được cuốn hút trong quá trình học tập  



 

 

5. Dưới đây là các mô tả về động lực học tập. Em hãy đọc các mệnh đề dưới đây và cho biết có 

đúng với trải nghiệm của em không, trên thang điểm từ 0-4, với: 

“0= hoàn toàn không đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi”;  

và “4= hoàn toàn đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi” 

1.  Tôi thích học những bài học có tính thách thức vì 

qua đó tôi có thể học thêm được những điều mới 
 

2.  Tôi thích những bài học khơi dậy sự tò mò của 

tôi, kể cả khi các bài đó khó học 
 

3.  Điều khiến tôi cảm thấy thỏa mãn nhất ở việc 

học là việc cố gắng hiểu các nội dung một cách 

thấu đáo nhất có thể 

 

4.  Khi có cơ hội, tôi sẽ chọn các chủ đề bài tập giúp 

tôi học được điều gì đó, kể cả khi điều đó không 

đảm bảo tôi sẽ có điểm tốt 

 

5.  Đạt điểm cao sau mỗi học phần là điều thỏa mãn 

nhất đối với tôi hiện nay 
 

6.  Điều quan trọng nhất với tôi bây giờ là nâng cao 

điểm trung bình chung học tập, vì vậy mối quan 

tâm chính của tôi trong lớp là đạt điểm tốt 

 

7.  Nếu có thể, tôi muốn có điểm tốt hơn đa số các 

bạn trong lớp 
 

8.  Tôi muốn học tốt vì việc chứng minh năng lực 

của tôi cho gia đình, bạn bè, nhà tuyển dụng và 

những người khác là quan trọng với tôi 

 

6. Trong học phần vừa qua, em có các hành động sau không? Em hãy cho biết mức độ thường 

xuyên có các hành động đó trên thang điểm như sau: 

0= Hiếm khi/gần như không bao giờ 2= Thường xuyên, nhưng chỉ môn này vì tôi không 

thích 

1= Thỉnh thoảng    3= Rất thường xuyên, ở hầu hết các môn 

1 Nói chuyện riêng với bạn bè trong giờ học (Trực 

tiếp/qua điện thoại/nhắn tin qua Zalo, Messenger,…) 
 

2 Làm việc riêng trong giờ học (làm bài tập môn khác, 

chơi game, làm thêm…) 


3 Xao nhãng trong giờ học (không làm việc riêng nhưng 

không tập trung học) 


4 Bùng tiết học (nghỉ một hoặc vài tiết học không có lý 

do chính đáng) 
 

5 Bùng cả buổi học (nghỉ học không có lý do chính 

đáng) 


6 Vào lớp muộn   
7 Nhờ bạn điểm danh hộ 

8 Sử dụng các cách không hợp lệ miễn là để qua môn, 

hoặc để có mức điểm mong muốn 
 

9 Sao chép sách vở hoặc bài của người khác vào bài/tiểu 

luận của mình mà không trích nguồn  
 



 

 

 

Phần III. Một số vấn đề khác của em ở trường đại học 

7. Dưới đây là các mô tả về định hướng học tập. Em đọc các mệnh đề dưới đây và cho biết có 

đúng với trải nghiệm của em không, trên thang điểm từ 0-4, với: 

“0= hoàn toàn không đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi”;  

và “4= hoàn toàn đúng với cảm nhận/trải nghiệm của tôi” 

1.  Tôi nghĩ rằng có bằng đại học giúp tôi có vị thế 

cao hơn trong xã hội 
 

2.  Tôi nghĩ rằng thị trường lao động hiện nay cần 

nhiều người có bằng ĐH chuyên ngành của tôi 
 

3.  Tôi có sẵn cơ hội làm công việc phù hợp với 

chuyên ngành đào tạo của tôi sau tốt nghiệp 
 

4.  Tôi yêu thích ngành học nên theo học   

5.  Tôi quyết tâm làm việc đúng chuyên ngành sau 

tốt nghiệp 
 

6.  Gia đình tôi ủng hộ tôi học ngành này  

7.  Tôi có áp lực khá lớn trở thành trụ cột kinh tế gia 

đình nên tôi cần học tập 


8. Em thích học trực tiếp hay trực tuyến? 

□ Trực tiếp  □ Trực tuyến  □ Cả hai như nhau 

Nếu thích học trực tiếp hơn thì điều gì khiến em thích hơn? (Có thể chọn nhiều lý do) 

□ Tôi thích tương tác thực với giảng viên/bạn cùng lớp 

□ Các vấn đề được trao đổi và xử lý nhanh 

□ Tôi thích gặp gỡ, kết bạn trực tiếp 

□ Học trực tiếp có nhiều cơ hội thực hành hơn 

□ Tôi tập trung trong giờ học hơn 

□ Tôi thấy mình có trách nhiệm trong các nhiệm vụ học tập hơn 

□ Tôi thích kiểu giao tiếp bao gồm các tín hiệu phi ngôn ngữ (cử chỉ, điệu bộ, tông giọng nói,…) 

□ Có nhiều hoạt động ngoại khoá 

□ Khác: (Ghi rõ).................... 

9.  Gia đình hỗ trợ kinh tế cho em khi em học đại học:  

Toàn phần Một phần   Gần như không hỗ trợ được, em phải tự lập 

10. Học kỳ vừa rồi em có đi làm thêm không? □ Không  □ Có. Nếu có, trung bình mỗi tuần 

em làm thêm bao nhiêu tiếng?.......... tiếng 

 

 

Một lần nữa, cảm ơn em đã chia sẻ ý kiến! 

 

 



Một số kết quả chạy dữ liệu bằng phần mềm SPSS 

 

Regression 

 

Variables 
Entered/Removeda    

Model 
Variables 
Entered 

Variables 
Removed Method 

1 Tinh tuong 
tac -Mean, 
Dinh huong 
hoc tap - 
Mean, Dong 
luc noi taib 

  Enter 

a. Dependent Variable: 
Cam ket hoc tap - Mean 

   

b. All requested 
variables entered. 

   

 

Model 
Sum

maryb 
          

Model R 

R 
Squ
are 

Adj
uste
d R 
Squ
are 

Std. 
Error 
of the 
Estim
ate 

Cha
nge 
Stati
stics         

Durbin-
Watson 

          

R 
Squ
are 
Cha
nge 

F 
Chan

ge df1 df2 
Sig. F 

Change   

1 .87
0a 

0.7
57 

0.75
5 

0.462
23 

0.75
7 

546.3
78 

3 527 0.000 1.955 

 

ANOVAa 
    

 
 



Model   
Sum of 
Squares df 

Mean 
Square F Sig. 

1 Regression 350.219 3 116.740 546.378 .000b 

  Residual 112.599 527 0.214     

  Total 462.818 530       

a. Dependent 
Variable: Cam 
ket hoc tap - 
Mean 

      

b. Predictors: 
(Constant), Tinh 
tuong tac -Mean, 
Dinh huong hoc 
tap - Mean, 
Dong luc noi tai 

      

 

Coefficie
ntsa         

Model 
 

Unstandardi
zed 

Coefficients   

Standardi
zed 

Coefficien
ts t Sig. 

Collinea
rity 

Statistic
s   

    B 

Std. 
Erro

r Beta     
Toleran

ce VIF 

1 (Consta
nt) 

-0.373 0.08
0 

  -
4.67

4 

0.00
0 

    

  Dong 
luc noi 
tai 

0.475 0.03
4 

0.442 13.9
58 

0.00
0 

0.460 2.17
6 



  Dinh 
huong 
hoc tap 
- Mean 

0.253 0.03
4 

0.222 7.43
1 

0.00
0 

0.517 1.93
6 

  Tinh 
tuong 
tac -
Mean 

0.340 0.03
5 

0.317 9.79
7 

0.00
0 

0.441 2.27
0 

a. 
Dependent 
Variable: 
Cam ket hoc 
tap - Mean 

        

 

Collinearity 
Diagnosticsa        

Model 
 

Eigenvalue 
Condition 

Index 
Variance 

Proportions       

        (Constant) 

Dong 
luc 
noi 
tai 

Dinh 
huong 

hoc 
tap - 
Mean 

Tinh 
tuong 
tac -

Mean 

1 1 3.897 1.000 0.00 0.00 0.00 0.00 

  2 0.049 8.961 0.96 0.09 0.02 0.09 

  3 0.030 11.425 0.03 0.31 0.93 0.06 

  4 0.025 12.531 0.00 0.60 0.04 0.85 

a. Dependent 
Variable: Cam ket 
hoc tap - Mean 

       

 

Residuals 
Statisticsa      

  Minimum Maximum Mean 
Std. 

Deviation N 

Predicted 
Value 

-0.3726 3.9032 2.7066 0.81289 531 

Residual -2.07263 1.70483 0.00000 0.46092 531 



Std. Predicted 
Value 

-3.788 1.472 0.000 1.000 531 

Std. Residual -4.484 3.688 0.000 0.997 531 

a. Dependent 
Variable: Cam 
ket hoc tap - 
Mean 

     

 



MỘT SỐ BẢNG DỮ LIỆU 

VỀ CÁC THANG ĐO ĐƯỢC SỬ DỤNG TRONG LUẬN ÁN 

1. Thang đo động lực học tập của sinh viên 

Bảng 1: Ma trận xoay nhân tố của thang đo động lực học tập 

TT Biến quan sát 

Động lực 

bên ngoài 

(EM) 

Động lực 

bên trong 

(IM) 

1 Điều quan trọng nhất với tôi bây giờ là nâng cao 

điểm trung bình chung học tập, vì vậy mối quan 

tâm chính của tôi trong lớp là đạt điểm tốt 

0,857 - 

2 Tôi muốn học tốt vì việc chứng minh năng lực của 

tôi cho gia đình, bạn bè, nhà tuyển dụng và những 

người khác là quan trọng với tôi 

0,847 - 

3 Nếu có thể, tôi muốn có điểm tốt hơn đa số các 

bạn trong lớp 
0,844 - 

4 Đạt điểm cao sau mỗi học phần là điều thỏa mãn 

nhất đối với tôi hiện nay 
0,839 - 

5 Tôi thích những bài học khơi dậy sự tò mò của tôi, 

kể cả khi các bài đó khó học 
- 0,857 

6 Tôi thích học những bài học có tính thách thức vì 

qua đó tôi có thể học thêm được những điều mới 
- 0,852 

7 Khi có cơ hội, tôi sẽ chọn các chủ đề bài tập giúp 

tôi học được điều gì đó, kể cả khi điều đó không 

đảm bảo tôi sẽ có điểm tốt 

- 0,848 

8 Điều khiến tôi cảm thấy thỏa mãn nhất ở việc học 

là việc cố gắng hiểu các nội dung một cách thấu 

đáo nhất có thể 

0,469 0,749 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 



Bảng Error! No text of specified style in document.: Độ tin cậy của các thang đo động 

lực học tập bên trong và bên ngoài sau khi phân tích nhân tố 

TT Biến quan sát 

Hệ số 

Cronbach’s 

Alpha 

I Nhân tố 1 – Động lực bên ngoài 0,918 

1 Tôi muốn học tốt vì việc chứng minh năng lực của tôi cho gia 

đình, bạn bè, nhà tuyển dụng và những người khác là quan trọng 

với tôi 

0,899 

2 Đạt điểm cao sau mỗi học phần là điều thỏa mãn nhất đối với tôi 

hiện nay 
0,894 

3 Nếu có thể, tôi muốn có điểm tốt hơn đa số các bạn trong lớp 0,892 

4 Điều quan trọng nhất với tôi bây giờ là nâng cao điểm trung bình 

chung học tập, vì vậy mối quan tâm chính của tôi trong lớp là đạt 

điểm tốt 

0,889 

II Nhân tố 2 – Động lực bên trong 0,907 

5 Khi có cơ hội, tôi sẽ chọn các chủ đề bài tập giúp tôi học được 

điều gì đó, kể cả khi điều đó không đảm bảo tôi sẽ có điểm tốt 
0,887 

6 Điều khiến tôi cảm thấy thỏa mãn nhất ở việc học là việc cố 

gắng hiểu các nội dung một cách thấu đáo nhất có thể 
0,882 

7 Tôi thích học những bài học có tính thách thức vì qua đó tôi có 

thể học thêm được những điều mới 
0,878 

8 Tôi thích những bài học khơi dậy sự tò mò của tôi, kể cả khi các 

bài đó khó học 
0,870 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

 

 

 



2. Thang đo định hướng học tập của sinh viên 

Bảng 3: Kết quả phân tích nhân tố khám phá cho thang đo định hướng học tập ngành 

học của sinh viên 

STT Biến quan sát 
Hệ số tải 

(Loading factor) 

1 Tôi quyết tâm làm việc đúng chuyên ngành sau tốt nghiệp 0,850 

2 Tôi nghĩ rằng thị trường lao động hiện nay cần nhiều 

người có bằng ĐH chuyên ngành của tôi 
0,805 

3 Tôi yêu thích ngành học nên theo học 0,800 

4 Tôi có sẵn cơ hội làm công việc phù hợp với chuyên 

ngành đào tạo của tôi sau tốt nghiệp 
0,763 

5 Gia đình tôi ủng hộ tôi học ngành này 0,749 

6 Tôi có áp lực khá lớn trở thành trụ cột kinh tế gia đình 

nên tôi cần học tập 
0,668 

7 Tôi nghĩ rằng có bằng đại học giúp tôi có vị thế cao hơn 

trong xã hội 
0,663 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

3. Thang đo thiết kế dạy học trong học phần 

Bảng 4: Độ tin cậy của thang đo thiết kế dạy học 

STT Biến quan sát 
Hệ số 

Cronbach’s Alpha 

1 Yêu cầu đầu ra của học phần này được giới thiệu từ buổi 

học đầu tiên của học phần 

0,897 

2 Nội dung bài giảng giúp tôi đạt được các yêu cầu đầu ra 

của học phần 

0,870 

3 Việc học tập của tôi được đánh giá theo các chuẩn đầu ra 

của học phần 

0,868 



STT Biến quan sát 
Hệ số 

Cronbach’s Alpha 

4 Tôi thấy các hoạt động học tập của học phần được tổ chức 

sinh động, hấp dẫn 

0,885 

5 Cách thức tổ chức dạy học của học phần này giúp tôi dễ 

hiểu bài 

0,882 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Bảng 5: Kết quả phân tích nhân tố khám phá cho thang đo thiết kế dạy học trong học 

phần 

STT Biến quan sát 
Hệ số tải 

(Loading factor) 

1 Yêu cầu đầu ra của học phần này được giới thiệu từ 

buổi học đầu tiên của học phần 

0,896 

2 Nội dung bài giảng giúp tôi đạt được các yêu cầu đầu 

ra của học phần 

0,889 

3 Việc học tập của tôi được đánh giá theo các chuẩn 

đầu ra của học phần 

0,836 

4 Tôi thấy các hoạt động học tập của học phần được tổ 

chức sinh động, hấp dẫn 

0,831 

5 Cách thức tổ chức dạy học của học phần này giúp tôi 

dễ hiểu bài 

0,794 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

 

 

 

 

 

 



4. Thang đo hỗ trợ học tập trong học phần 

Bảng 6: Độ tin cậy của thang đo hỗ trợ học tập trong học phần 

STT Biến quan sát 
Hệ số Cronbach’s 

Alpha 

1 Tôi thấy học liệu của học phần dễ tìm đọc 0,833 

2 Tôi được cung cấp bài giảng để có thể xem lại dễ dàng 0,857 

3 Các hoạt động học tập của học phần giúp tôi cảm nhận 

được năng lực và giá trị bản thân 

0,839 

4 Tôi thấy các công cụ hỗ trợ học tập cho học phần được 

trang bị đầy đủ 

0,830 

5 Tôi thấy việc kiểm tra, đánh giá được thực hiện công 

bằng, khách quan 

0,854 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Bảng 7: Kết quả phân tích nhân tố khám phá cho thang đo hỗ trợ học tập trong học phần 

STT Biến quan sát 
Hệ số tải 

(Loading factor) 

1 Tôi thấy học liệu của học phần dễ tìm đọc 0,851 

2 Tôi được cung cấp bài giảng để có thể xem lại dễ 

dàng 

0,842 

3 Các hoạt động học tập của học phần giúp tôi cảm 

nhận được năng lực và giá trị bản thân 

0,823 

4 Tôi thấy các công cụ hỗ trợ học tập cho học phần 

được trang bị đầy đủ 

0,775 

5 Tôi thấy việc kiểm tra, đánh giá được thực hiện công 

bằng, khách quan 

0,766 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

 



5. Thang đo đánh giá tính tương tác trong học phần 

Bảng 8: Độ tin cậy của thang đo tính tương tác trong học phần 

STT Biến quan sát 
Hệ số Cronbach’s 

Alpha 

1 Tôi thường xuyên tương tác với giảng viên (hỏi bài, trao 

đổi về học tập,…) 
0,871 

2 Khi có khó khăn, thắc mắc liên quan đến học phần, tôi dễ 

dàng liên hệ với giảng viên 
0,860 

3 Tôi thường xuyên trao đổi với bạn cùng lớp về nội dung 

học tập 
0,877 

4 Tôi nhận được phản hồi về vấn đề của tôi trong học phần 

một cách nhanh chóng 
0,42 

5 Tôi được hỗ trợ kịp thời các vấn đề của tôi trong học phần 0,851 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Bảng 9: Kết quả phân tích nhân tố khám phá cho thang đo tính tương tác trong học phần 

STT Biến quan sát 
Hệ số tải 

(Loading factor) 

1 Tôi thường xuyên tương tác với giảng viên (hỏi bài, 

trao đổi về học tập,…) 

0,894 

2 Khi có khó khăn, thắc mắc liên quan đến học phần, 

tôi dễ dàng liên hệ với giảng viên 

0,871 

3 Tôi thường xuyên trao đổi với bạn cùng lớp về nội 

dung học tập 

0,837 

4 Tôi nhận được phản hồi về vấn đề của tôi trong học 

phần một cách nhanh chóng 

0,791 

5 Tôi được hỗ trợ kịp thời các vấn đề của tôi trong học 

phần 

0,759 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 



6. Thang đo hành vi lệch chuẩn trong học tập của sinh viên 

Bảng 10: Độ tin cậy của thang đo hành vi lệch chuẩn học tập trong học phần 

STT Biến quan sát 
Hệ số Cronbach’s 

Alpha 

1 Nói chuyện riêng với bạn bè trong giờ học (Trực tiếp/qua 

điện thoại/nhắn tin qua Zalo, Messenger,…) 

0,952 

2 Làm việc riêng trong giờ học (làm bài tập môn khác, chơi 

game, làm thêm…) 

0,947 

3 Xao nhãng trong giờ học (không làm việc riêng nhưng 

không tập trung học) 

0,948 

4 Bùng tiết học (nghỉ một hoặc vài tiết học không có lý do 

chính đáng) 

0,943 

5 Bùng cả buổi học (nghỉ học không có lý do chính đáng) 0,941 

6 Vào lớp muộn  0,945 

7 Nhờ bạn điểm danh hộ 0,942 

8 Sử dụng các cách không hợp lệ miễn là để qua môn, hoặc 

để có mức điểm mong muốn 

0,942 

9 Sao chép sách vở hoặc bài của người khác vào bài/tiểu 

luận của mình mà không trích nguồn  

0,943 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

Bảng 11: Kết quả phân tích nhân tố khám phá cho thang đo hành vi lệch chuẩn học tập 

trong học phần 

STT Biến quan sát 
Hệ số tải 

(Loading factor) 

1 Nói chuyện riêng với bạn bè trong giờ học (Trực tiếp/qua 

điện thoại/nhắn tin qua Zalo, Messenger,…) 

0,913 

2 Làm việc riêng trong giờ học (làm bài tập môn khác, chơi 0,902 



STT Biến quan sát 
Hệ số tải 

(Loading factor) 

game, làm thêm…) 

3 Xao nhãng trong giờ học (không làm việc riêng nhưng 

không tập trung học) 

0,898 

4 Bùng tiết học (nghỉ một hoặc vài tiết học không có lý do 

chính đáng) 

0,891 

5 Bùng cả buổi học (nghỉ học không có lý do chính đáng) 0,881 

6 Vào lớp muộn  0,844 

7 Nhờ bạn điểm danh hộ 0,798 

8 Sử dụng các cách không hợp lệ miễn là để qua môn, hoặc 

để có mức điểm mong muốn 

0,788 

9 Sao chép sách vở hoặc bài của người khác vào bài/tiểu 

luận của mình mà không trích nguồn  

0,712 

Nguồn: Kết quả khảo sát của Luận án, 2024 

 



PHIẾU PHỎNG VẤN SÂU SINH VIÊN 

Thời gian pv: 

Địa điểm pv: 

Thông tin sinh viên: Giới tính:….; Tuổi:….; Đã học trực tuyến: … 

Buổi phỏng vấn sâu nhằm mục đích tìm hiểu về những biểu hiện cam kết học 

tập của sinh viên học tập trực tuyến, so sánh giữa học tập trực tuyến và trực tiếp, 

cũng như khám phá những yếu tố dự báo cam kết học tập của sinh viên. Cụ thể nội 

dung chính được trao đổi như sau: 

1. Tuyên bố về mục đích nghiên cứu và bảo mật thông tin người trả lời 

2. Câu hỏi nhằm khám phá biểu hiện sự cam kết học tập của sinh viên 

- Em còn nhớ lần đầu tiên học online không? Khi đó cảm giác ra sao? 

- Đối với em, học tập có ý nghĩa gì? Việc học truyền cảm hứng cho em không? 

- Khi không có hứng thú với việc học thì em thường làm thế nào? 

3. Câu hỏi nhằm so sánh giữa hình thức học tập trực tuyến và trực tiếp 

- Em thấy học trực tiếp và trực tuyến khác nhau thế nào? 

- Em thích học ở hình thức nào hơn? Điều gì khiến em thích học ở hình thức học 

tập đó hơn? 

4. Câu hỏi nhằm khám phá những yếu tố dự báo cam kết học tập của sinh viên 

- Em thấy các hoạt động dạy và học của học phần được tổ chức như thế nào? 

- Khi có khó khăn, thắc mắc liên quan đến học phần em thường giải quyết ra sao?  

- Sự hỗ trợ học tập cho học phần này như thế nào? 

- Em học tập vì những định hướng mục tiêu gì? 

- Em được gia đình hỗ chi phí học đại học không? Em có đi làm thêm không? 

  



DANH SÁCH SINH VIÊN THAM GIA PHỎNG VẤN SÂU (N=11) 

 

TT Mã PVS SV năm thứ Giới tính 

1 H.M SV năm thứ nhất Nữ 

2 M.H SV năm thứ nhất Nữ 

3 T.D SV năm thứ hai Nam 

4 X.L SV năm thứ hai Nam 

5 M.P SV năm thứ nhất Nữ 

6 H.A SV năm thứ nhất Nam 

7 L.H SV năm thứ nhất Nữ 

8 T.A SV năm thứ nhất Nữ 

9 H.P SV năm thứ nhất Nữ 

10 T.V SV năm thứ hai Nam 

11 A.T SV năm thứ nhất Nam 
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