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ABSTRACT 
The application of learning games in university Business Administration 

courses requires special considerations due to the diverse and complex nature 

of business knowledge. The study aims to deeply explore the experience of 

applying gamification in teaching the subject of Business Administration in 

the context of Vietnamese higher education. Using a qualitative research 

method with a multi-data source design, the researcher conducted in-depth 

interviews with lecturers, semi-structured interviews with 7 students, and 

analyzed feedback from 110 students at Nguyen Tat Thanh University. The 

results showed that lecturers' primary motivation stems from progressive 

educational philosophies, aiming to transform from “teacher on the stage” to 

“accompanying facilitator”. Gamification creates  a complex emotional flow 

in students from “surprise to satisfaction”, significantly improving academic 

motivation from 4-5/10 to 8/10, enhancing concentration and critical thinking 

through “station running” activities. Design factors creating positive impacts 

include “station running” method, group debate activities, and “win-win” 

philosophy, while main barriers include initial anxiety due to hierarchical 

culture and expectations for deeper specialized knowledge. The study 

contributes to the theory of learning games by revealing the specific socio-

cultural impact mechanism in the context of Vietnam, especially the transition 

from the traditional hierarchical education model to the modern cooperative 

model. 

 

1. Mở đầu 

Trong bối cảnh cách mạng giáo dục số, gamification (trò chơi học tập - TCHT) đã nổi lên như một xu hướng tạo 

ra sự chuyển đổi căn bản trong cách thức dạy và học thông qua việc tích hợp các yếu tố như điểm số, bảng xếp hạng, 

huy hiệu và phản hồi tức thì (Zeng và cộng sự, 2024). Tuy nhiên, tại Việt Nam, việc ứng dụng TCHT trong giáo dục 

đại học vẫn đang trong giai đoạn thử nghiệm và gặp nhiều thách thức về văn hóa, kĩ thuật và phương pháp luận 

(Nguyễn Thị Dung Nghĩa và cộng sự, 2023). Đặc biệt, phần lớn các nghiên cứu trong nước về TCHT thường tập 

trung trong lĩnh vực ngôn ngữ, trong khi việc vận dụng cho các môn học chuyên ngành Quản trị kinh doanh (QTKD) 

còn hạn chế. Những môn học này có tính lí thuyết cao, đòi hỏi sinh viên (SV) tiếp thu lượng lớn khái niệm trừu tượng 

và mô hình phức tạp, tạo ra thách thức lớn trong việc duy trì sự tham gia của SV thế hệ Z (Schulz và cộng sự, 2015). 

Bên cạnh đó, nghiên cứu định tính trở nên đặc biệt quan trọng để hiểu sâu về cơ chế tác động và trải nghiệm thực tế, 

đặc biệt trong bối cảnh văn hóa Việt Nam nơi các yếu tố Nho giáo và cấu trúc phân cấp có thể ảnh hưởng đến sự 

chấp nhận TCHT (Hofstede, 2001; Duong và Vo, 2024). 

Xuất phát từ những “khoảng trống” nêu trên, nghiên cứu này nhằm khám phá sâu sắc việc ứng dụng TCHT trong 

giảng dạy môn học chuyên ngành QTKD tại Trường Đại học Nguyễn Tất Thành thông qua phương pháp định tính 

đa nguồn dữ liệu. Nghiên cứu nhằm trả lời các câu hỏi: (1) Động cơ, mong đợi và thách thức nào thúc đẩy giảng viên 

(GV) áp dụng TCHT?; (2) TCHT tác động như thế nào đến cảm xúc, nhận thức và động lực học tập của SV?;  

(3) yếu tố nào trong thiết kế TCHT tạo ra tác động tích cực đến người học và rào cản nào cần khắc phục trong bối 

cảnh giáo dục đại học Việt Nam? Nghiên cứu đóng góp vào lí thuyết TCHT bằng cách khám phá các cơ chế tâm lí - 

xã hội trong bối cảnh văn hóa Việt Nam và cung cấp khung hướng dẫn thực tiễn cho việc thiết kế “TCHT cân bằng” 

phù hợp với đặc thù môn học lí thuyết và văn hóa giáo dục Việt Nam.  



VJE Tạp chí Giáo dục (2025), 25(24), 53-58 ISSN: 2354-0753 

 

54 

 

2. Kết quả nghiên cứu 

2.1. Một số vấn đề lí luận 

2.1.1. Trò chơi học tập trong giáo dục đại học 
TCHT trong giáo dục đại học đã phát triển thành một khung lí thuyết phức tạp và đa chiều. Theo Kirchner-Krath 

và cộng sự (2021), TCHT là “việc biến đổi toàn bộ quá trình học tập thành một trải nghiệm giống như trò chơi”, khác 

biệt căn bản với khái niệm học tập dựa trên trò chơi (game-based learning). Trong TCHT, một bài giảng vẫn diễn ra 

bình thường nhưng SV được tích điểm, cạnh tranh trên bảng xếp hạng và nhận huy hiệu, thay vì chơi trò chơi hoàn 

chỉnh để học tập (Zeng và cộng sự, 2024). Chapman và cộng sự (2023) chỉ ra rằng TCHT tận dụng các động lực nội 

sinh như cạnh tranh, thành tựu và công nhận, tạo ra chiến lược hữu hiệu trong môi trường giảng dạy. Nghiên cứu của 

Neerupa (2024) khẳng định TCHT sử dụng các nguyên tắc tâm lí để thúc đẩy động lực nội sinh, chuyển đổi sự tập 

trung và cải thiện hiểu biết nội dung học tập. Tuy nhiên, Luo (2022) cảnh báo hiệu quả TCHT khác biệt đáng kể tùy 

thuộc vào thiết kế và bối cảnh ứng dụng, đòi hỏi cách tiếp cận “có tùy chỉnh” phù hợp với đặc điểm nhóm người học 

cụ thể.  

2.1.2. Trò chơi học tập trong giảng dạy các môn học chuyên ngành Quản trị kinh doanh 

Việc áp dụng TCHT trong các môn học chuyên ngành QTKD đòi hỏi cân nhắc đặc biệt do tính chất đa dạng và 

phức tạp của kiến thức kinh doanh. Li (2023) chứng minh TCHT có tác động mạnh hơn đối với ngành khoa học-

công nghệ so với khoa học xã hội, đặt ra câu hỏi về hiệu quả trong lĩnh vực kinh doanh. Khaldi và cộng sự (2023) 

khám phá tác động của TCHT lên động lực và hiệu suất SV, chỉ ra rằng phản hồi tức thì và thử thách tiến bộ đặc biệt 

hiệu quả trong phát triển tư duy phản biện và giải quyết vấn đề. Như vậy, trong bối cảnh giáo dục kinh doanh, TCHT 

cần cân bằng giữa yếu tố “vui chơi” và tính “chuyên nghiệp”. Campillo-Ferrer và cộng sự (2020) cho thấy, TCHT 

không chỉ tác động đến động lực học tập mà còn phát triển kĩ năng xã hội và công dân, đặc biệt quan trọng đối với 

chương trình QTKD nhằm đào tạo nhà lãnh đạo tương lai.  

2.2. Phương pháp nghiên cứu 

2.2.1. Thiết kế nghiên cứu 

Nghiên cứu áp dụng phương pháp định tính với thiết kế nghiên cứu tình huống để khám phá trải nghiệm ứng 

dụng TCHT trong giảng dạy học phần chuyên ngành QTKD. Phương pháp này phù hợp để hiểu sâu cơ chế tác động 

và những sắc thái phức tạp mà nghiên cứu định lượng không nắm bắt được (Lavoué và cộng sự, 2021; Leitão và 

cộng sự, 2022; Yin, 2023). Đặc biệt trong bối cảnh Việt Nam, nghiên cứu định tính cho phép khám phá yếu tố văn 

hóa Nho giáo và cấu trúc phân cấp ảnh hưởng đến việc chấp nhận phương pháp giảng dạy hiện đại (Duong và Vo, 

2024). Nghiên cứu được thiết kế theo mô hình nhận thức xây dựng-diễn giải (Creswell và Poth, 2018) với chiến lược 

tam giác hóa dữ liệu thông qua ba nguồn: (1) phỏng vấn sâu với GV; (2) phỏng vấn bán cấu trúc với 7 SV; và (3) 

phân tích nội dung phản hồi viết tay của 110 SV. 

2.2.2. Thu thập và phân tích 

Dữ liệu được thu thập theo nguyên tắc 

chọn mẫu có mục đích. Trong đó,  

(1) phỏng vấn sâu với GV khám phá động 

cơ, kì vọng và thách thức khi áp dụng 

TCHT và (2) phỏng vấn bán cấu trúc với 

7 SV đại diện cho các mức độ tham gia và 

thành tích học tập khác nhau. Dữ liệu 

được phân tích theo phương pháp phân 

tích chủ đề quy nạp của Braun và Clarke 

(2022) thông qua mã hóa thủ công các bản 

ghi phỏng vấn. 

- Bối cảnh nghiên cứu: Nghiên cứu được thực hiện tại Trường Đại học Nguyễn Tất Thành trong học phần chuyên 

ngành QTKD, từ tháng 02 đến tháng 4/2025. Môn học được chọn do tính chất lí thuyết cao và sự phức tạp của khái 

niệm chuyên môn, tạo thách thức đặc thù cho việc duy trì sự tham gia của SV thế hệ Z. Bối cảnh nghiên cứu là hai 

lớp học song song có 110 SV đang theo học học phần này (tổng số SV 2 lớp là 111, nhưng 01 SV bị cấm thi nên bị 

loại khỏi nghiên cứu).  

- Thông tin chung về đối tượng khảo sát. Về giới tính, SV nữ chiếm đa số với 61,8% (68 SV), trong khi SV nam 

chiếm 38,2% (42 SV). Về kết quả học tập, phân bố điểm khá đều với hai nhóm B (Khá) và C (Trung bình) mỗi nhóm 

Bảng 1. Đặc điểm và kết quả học tập của đối tượng nghiên cứu 

Đặc điểm Phân loại Tần số Tỉ lệ (%) 

Giới tính 
Nam 42 38,2% 

Nữ 68 61,8% 

Kết quả học tập 

A (Giỏi): 8,5-10,0 8 7,3% 

B (Khá): 7,0-8,4 47 42,7% 

C (Trung bình): 5,5-6,9 47 42,7% 

D (Trung bình yếu): 4,0-5,4 3 2,7% 

F (Kém): < 4,0 5 4,6% 

Tình trạng 
Đậu (≥ 4,0) 105 95,4% 

Rớt (< 4,0) 5 4,6% 
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chiếm 42,7%, trong khi tỉ lệ SV đạt loại A (Giỏi) chỉ chiếm 7,3%. Tỉ lệ đậu tổng thể đạt 95,4% (105/110 SV), cho 

thấy hầu hết SV đã hoàn thành môn học. Đáng chú ý là sự chênh lệch giữa điểm thường kì (9,18 ± 1,02), điểm giữa 

kì (8,12 ± 1,15) và điểm cuối kì (5,41 ± 1,68) cho thấy SV có thành tích tốt trong các hoạt động lớp học nhưng gặp 

khó khăn với bài thi cuối kì tổng hợp. Điều này có thể liên quan đến đặc thù của môn học chuyên ngành đòi hỏi khả 

năng tích hợp và áp dụng kiến thức lí thuyết vào phân tích tình huống thực tế.  

2.3. Kết quả và phân tích 

2.3.1. Góc nhìn và trải nghiệm của giảng viên đối với việc áp dụng trò chơi học tập 

2.3.1.1. Ý định và chủ đích áp dụng trò chơi học tập 

Động cơ chính thúc đẩy GV áp dụng TCHT xuất phát từ mong muốn nâng cao chất lượng trải nghiệm học tập 

và tạo ra môi trường học tập năng động hơn. Quan điểm “không bao giờ ngồi, trừ lúc mở máy”, thể hiện cam kết 

tạo ra không gian học tập tích cực và tương tác, sự thay đổi từ mô hình “người thầy trên bục giảng” sang “người 

hướng dẫn bên cạnh”, nơi GV đóng vai trò hỗ trợ và tạo điều kiện cho quá trình học tập của SV. Đặc biệt, GV tích 

hợp triết lí huấn luyện (coaching) vào thiết kế TCHT, tạo ra phương pháp giảng dạy độc đáo, nơi người học được 

khuyến khích tự mình xây dựng kiến thức thông qua trải nghiệm và tương tác.”… không chủ động đưa ra kiến thức 

… Trong kĩ năng huấn luyện, một điểm rất khó và xa xỉ là để tự người được huấn luyện khám phá ra kiến thức hoặc 

giải pháp, đó là điều thú vị và xứng đáng”.  

Tầm nhìn của GV vượt ra ngoài việc thay đổi phương pháp để hướng đến việc tạo ra sự đột phá trong văn hóa 

giảng dạy, thể hiện qua ý tưởng đem những phương pháp giảng dạy của ngành Y sang ngành QTKD: “mang một 
luồng gió qua môi trường kinh doanh… thỉnh thoảng mình out of the box”; hay tạo ra tác động dài hạn đến thái độ 

học tập của SV, nuôi dưỡng niềm đam mê học tập suốt đời như bày tỏ: “rất thích một ý tưởng là, nhờ môn học này, 

mà SV có niềm tin vào việc học”. 
2.3.1.2. Kì vọng và kết quả thực tế  

Kì vọng của GV tập trung vào việc tạo ra môi trường học tập năng động, nơi SV chủ động khám phá kiến thức 

thông qua trải nghiệm thực tế. Khẳng định: “dù môn nào, tự nhiên xã hội, thì mình cũng nên tạo ra các hoạt động 

để các em tự khám phá” đã cho thấy sự nhất quán trong triết lí giảng dạy. Đặc biệt, GV còn thể hiện tầm nhìn dài 

hạn về việc tạo ra sự thay đổi trong văn hoá giảng dạy và hi vọng truyền cảm hứng cho thế hệ GV tương lai: “biết 
đâu các em trở thành một người giống mình trong tương lai... sẽ tổ chức nhiều trò chơi hơn nữa…”.  

Về mặt kết quả, GV ghi nhận những thay đổi tích cực đáng kể trong động lực và sự tham gia của SV, bằng chứng 

không chỉ thông qua tỉ lệ điểm danh được “được cải thiện theo tiến trình 6 buổi” (bảng 2), và quan trọng hơn là sự tham 

gia tích cực: “không yêu cầu bỏ điện thoại ra ngoài hay tắt điện thoại, nhưng …. không thấy em nào sử dụng điện 

thoại… tức là SV bị cuốn vào hoạt động, tự nguyện không dùng điện thoại …., dù mình không ép, không bắt”. Kết quả 

này không chỉ phản ánh hiệu quả về mặt học thuật, cảm xúc và xã hội, tạo ra mối quan hệ tích cực giữa GV và SV. 

2.3.1.3. Thách thức và chiến lược vượt qua 

Thách thức về quản 

lí lớp học được GV nhận 

thức rõ ràng. Về mặt tài 

nguyên và thời gian 

“thời gian chuẩn bị về 

nội dung khá là mất thời 
gian… đi rong ruổi 

những nơi trong thành 

phố, chụp các biển 
quảng cáo ở khắp nơi, 

rồi in ấn… phải in, ép 
plastic, chuẩn bị bảng trả lời” được GV thực nhận khi triển khai TCHT. Bên cạnh đó, việc tổ chức các hoạt động 

TCHT đòi hỏi kĩ năng điều phối phức tạp, khác biệt so với phương pháp giảng dạy truyền thống, như “… tự chọn 

nhóm … nêu cao vấn đề trách nhiệm, chủ đề thảo luận quen thuộc, ép… vào một khoảng thời gian”. 

Trong việc đối mặt với thách thức đó, động lực để duy trì được tìm thấy từ triết lí “cùng có lợi” (win-win). Quan 

điểm này được chia sẻ: “dù mình có ý tưởng, có nội dung, hình thức và ý tưởng, nhưng không có lớp, đám đông, thì 

đâu triển khai được…”. Nói cách khác sự hài lòng và phản hồi tích cực từ SV, tạo ra một chu trình tích cực thúc đẩy 

sự đổi mới liên tục: “mình cho đi, là mình được nhận lại, mình trải nghiệm, mình cải tiến liên tục”. 

Bảng 2. Bảng chi tiết tỉ lệ tham dự 6 buổi học 

Buổi học Có mặt Vắng có phép 
Vắng không 

phép 
Tỉ lệ tham dự 

Xu 

hướng 

Buổi 1 100/111 1 10 90.1%  

Buổi 2 99/111 12 0 89.2% - 0.9% 

Buổi 3 101/111 6 4 91.0% +1.8% 

Buổi 4 106/111 3 2 95.5% +4.5% 

Buổi 5 106/111 3 3 94.6% -0.9% 

Buổi 6 108/111 0 3 97.3% +2.7% 
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Kết quả phân tích này tiết lộ rằng thành công của TCHT không chỉ phụ thuộc vào thiết kế hoạt động mà còn vào 

triết lí giáo dục, kĩ năng quản lí và động lực cá nhân của GV, gợi ý nhu cầu chương trình đào tạo toàn diện cho GV 

về tư duy và kĩ năng mềm cần thiết để triển khai TCHT hiệu quả. 

2.3.2. Góc nhìn và trải nghiệm của sinh viên về trò chơi học tập 

2.3.2.1. Dòng cảm xúc: từ bất ngờ đến thỏa mãn 
Giai đoạn Bất ngờ và Lo lắng - Trải nghiệm ban đầu của SV với TCHT được đặc trưng bởi sự bất ngờ khi tiếp 

xúc với phương pháp “chạy trạm” như SV001 chia sẻ: “Tại vì tụi em là SV Kinh tế … chạy trạm đó là một trải 

nghiệm mới, thường thì mình chỉ thấy ở SV Y khoa mới có”. Tuy nhiên, sự bất ngờ tích cực này nhanh chóng được 

thay thế bởi lo lắng, SV002 thừa nhận: “em rất là lo… giống như chị em nói, nó đáng sợ...”, phản ánh sự căng thẳng 

tự nhiên khi rời khỏi vùng an toàn của các phương pháp học tập quen thuộc. 
Giai đoạn Phấn khích và Chuyên tâm - Khi thực tế trải nghiệm, lo lắng được thay thế bởi sự phấn khích và nhận 

thức về khả năng thích ứng: “khi tụi em là SV Kinh tế thì sẽ thoải mái ... sẽ được sáng tạo suy nghĩ” (SV002). Sự 

phấn khích này dẫn đến trạng thái chuyên tâm đáng chú ý, thể hiện qua việc SV không vắng buổi học nào vì “sợ mất 
kiến thức” (SV003) và “sợ bỏ lỡ hoạt động” (SV004). Đặc biệt, hiện tượng tập trung tự nhiên được quan sát qua 

hành vi “không bấm điện thoại” (SV005) - một dấu hiệu của sự tham gia chủ động hiếm thấy.  

Giai đoạn Thỏa mãn sâu sắc - Đỉnh cao của dòng cảm xúc là sự thỏa mãn sâu sắc, đặc biệt thể hiện qua tác động 

của hoạt động phản biện, như hồi tưởng của SV003: “… làm cho em đi về suy nghĩ rất nhiều... em suy nghĩ lại những 

điều phản biện của người ta... mới cảm thấy đúng là cái buổi đó làm cho mình “vỡ” từ bên trong...” Trải nghiệm 

này cho thấy TCHT tạo ra tác động kéo dài sau giờ học, kích hoạt quá trình phản tư và tư duy phản biện. 

2.3.2.2. Hiệu quả Nhận thức và Học tập 

Đầu tiên, SV ghi nhận những cải thiện đáng kể về mặt nhận thức thông qua TCHT. Khả năng ghi nhớ được đánh 

giá cao hơn so với phương pháp truyền thống (8-8.5/10 so với 7/10), đặc biệt là dự đoán kết quả học tập tăng từ 7/10 

lên 9/10, được giải thích qua việc “được nâng cao kiến thức” (SV007) thông qua các hoạt động chủ động.  

Đối với các khái niệm phức tạp, mức độ hiểu cũng được SV đánh giá, tăng từ 4/10 lên 6/10. Hoạt động “chạy 

trạm” được đánh giá hiệu quả trong việc “giúp mình nhớ các qui tắc ra quyết định khi mua hàng” (SV006) và “vì 

các bài tập... liên quan đến các khái niệm này” (SV005). Điều này cho thấy TCHT tạo ra môi trường học tập chủ 

động, nơi SV phải vận dụng kiến thức để giải quyết tình huống cụ thể. 

Tuy nhiên, nghiên cứu phát hiện khoảng cách quan trọng giữa kì vọng và thực tế: “các hoạt động trò chơi... là 

chỉ giúp củng cố kiến thức ở mức độ cơ bản.” Dù vậy, SV001 cũng thể hiện sự hiểu biết về những ràng buộc thực 

tiễn: “Mặc dù kì vọng của em như vậy, nhưng nếu em là Thầy... em vẫn giữ nguyên như vậy”. 

2.3.2.3. Thách thức và đề xuất cải thiện 

SV đưa ra những đề xuất cải thiện cụ thể như tăng tần suất hoạt động để “đỡ nhàm chán” (SV003) và nhận thức 

vai trò quyết định của GV trong trải nghiệm học tập (đánh giá 9/10 với GV đóng góp 8 điểm, TCHT 1 điểm). SV 

cũng thể hiện sự hiểu biết về đặc thù áp dụng TCHT khi xác định môn học thích hợp (chuyên ngành) và không thích 

hợp (tính toán, khoa học tự nhiên), phản ánh sự trưởng thành trong tư duy học thuật. Kết quả cho thấy thành công 

của TCHT phụ thuộc vào sự cân bằng giữa tính mới lạ, thách thức phù hợp và ý nghĩa học thuật. Dòng cảm xúc từ 

bất ngờ đến thỏa mãn không chỉ phản ánh quá trình thích ứng mà còn cho thấy tiềm năng biến đổi của TCHT, giúp 

SV cải thiện hiệu quả học tập và phát triển tư duy phản biện cùng siêu nhận thức về quá trình học tập. 

2.3.2.4. Phân tích nội dung phản hồi của sinh viên 

Nghiên cứu phân tích nội dung phản hồi viết tay từ 110 SV qua phiếu đánh giá cuối khóa học với hai câu hỏi mở 

về những điều thích nhất và đề xuất thay đổi trong học phần. Dữ liệu được mã hóa thủ công để xác định các từ khóa 

và chủ đề chính. Kết quả cho thấy, 4 nhóm từ khóa nổi bật: (1) Cảm xúc tích cực với các biểu đạt “thân thiện”, “vui 

vẻ”, “dễ thương” và “thích hơn”, phản ánh sự thay đổi tích cực trong mối quan hệ giữa GV và SV; (2) Đổi mới giảng 

dạy thể hiện qua “thay thế phương pháp cũ” và đối chiếu với “cách dạy truyền thống”, cho thấy SV đánh giá cao sự 

đổi mới; (3) Tương tác xã hội qua “làm việc nhóm” và các hoạt động hợp tác; (4) Sự hài lòng cao thể hiện qua phản 

hồi “không có gì cần thay đổi”. Những phát hiện này nhất quán với kết quả phỏng vấn sâu, khẳng định tác động tích 

cực của TCHT đối với mức độ tham gia và sự hài lòng của SV. 

2.4. Thảo luận 

Phân tích đa dữ liệu từ ba nguồn tiết lộ bức tranh phức tạp về việc ứng dụng TCHT trong giảng dạy học phần 

chuyên ngành QTKD tại Việt Nam, đồng thời làm sáng tỏ những cơ chế tâm lí và xã hội tiềm ẩn đằng sau hiệu quả 

của TCHT. Nghiên cứu cho thấy động cơ chính thúc đẩy GV áp dụng TCHT xuất phát từ triết lí giáo dục tiến bộ, 
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với mong muốn chuyển đổi từ mô hình “người thầy trên bục giảng” sang “người hướng dẫn bên cạnh”. Điều này 

phù hợp với lí thuyết tự quyết của Ryan và Deci (2000), khi GV tìm cách thỏa mãn nhu cầu tự chủ, năng lực và kết 

nối xã hội của SV. 

Cả ba nguồn dữ liệu đều cho thấy sự đồng thuận về tác động cảm xúc và nhận thức của người học từ TCHT. Sự 

chuyển đổi cảm xúc tích cực từ “bất ngờ đến thỏa mãn” của SV, quan sát của GV về việc SV “tự nguyện không sử 

dụng điện thoại” và phản hồi viết tay thể hiện các từ khóa cảm xúc như “thân thiện”, “vui vẻ” đều khẳng định rằng 

TCHT có thể thỏa mãn ba nhu cầu tâm lí cơ bản: tự chủ, năng lực và kết nối xã hội. Đặc biệt, nghiên cứu phát hiện 

tác động tích cực đến tỉ lệ tham dự (từ 89.2% lên 97.3%) và động lực học tập (từ 4-5/10 lên 8/10). 

Một phát hiện đáng chú ý là khả năng của TCHT trong việc kích hoạt quá trình siêu nhận thức của SV. Trải 

nghiệm “vỡ từ bên trong mình ra luôn” sau hoạt động phản biện không chỉ thể hiện sự hiểu biết sâu sắc về nội dung 

mà còn về quá trình học tập của chính mình, phù hợp với nghiên cứu của Khaldi và cộng sự (2023) về tác động của 

TCHT lên tư duy phản biện, nhưng đi sâu hơn bằng cách tiết lộ cơ chế tâm lí cụ thể. Cuối cùng, tam giác dữ liệu tiết 

lộ tiềm năng bền vững của TCHT thông qua động lực nội sinh được tạo ra. Mong muốn của GV “truyền cảm hứng 
cho thế hệ GV tương lai” và phản hồi của SV “không có gì cần thay đổi” cho thấy TCHT không chỉ là một phương 

pháp giảng dạy mà có thể trở thành một triết lí giáo dục có tiềm năng chấp nhận rộng rãi trong hệ thống giáo dục đại 

học Việt Nam. 

Tuy nhiên, tam giác dữ liệu cũng tiết lộ những thách thức đáng kể mà các nghiên cứu định lượng trước đây chưa 

nắm bắt được. GV phải đối mặt với “thời gian chuẩn bị khá mất thời gian” và kĩ năng quản lí lớp học phức tạp, 

trong khi SV mong muốn “được đào sâu hơn về mặt kiến thức” và nhận thức rằng TCHT “chỉ giúp củng cố kiến 

thức ở mức độ cơ bản”. Điều này phản ánh nghịch lí mà Luo (2022) đã chỉ ra: hiệu quả của TCHT phụ thuộc mạnh 

mẽ vào thiết kế cụ thể và bối cảnh ứng dụng. Nghiên cứu cũng cung cấp bằng chứng thực nghiệm quan trọng về cách 

thức các giá trị Nho giáo ảnh hưởng đến trải nghiệm TCHT. Phản ứng ban đầu “lo lắng” của SV khi đối mặt với 

phương pháp “chạy trạm” từ lĩnh vực Y khoa phản ánh tính “khoảng cách quyền lực” cao trong văn hóa Việt Nam. 

Tuy nhiên, sự chuyển đổi sau đó sang “phấn khích” và “thỏa mãn sâu sắc” cho thấy TCHT có thể vượt qua những 

rào cản văn hóa ban đầu thông qua thiết kế phù hợp. Việc GV áp dụng triết lí “cùng có lợi” và vai trò “người hướng 

dẫn bên cạnh” thay vì “người thầy trên bục giảng” cho thấy sự dịch chuyển từ mô hình giáo dục phân cấp truyền 

thống sang mô hình hợp tác hiện đại. 

3. Kết luận 

Nghiên cứu đã khám phá sâu sắc trải nghiệm ứng dụng TCHT trong giảng dạy môn học chuyên ngành QTKD 

tại bối cảnh giáo dục đại học Việt Nam thông qua thiết kế nghiên cứu định tính đa nguồn dữ liệu. Về động cơ, kì 

vọng và thách thức thúc đẩy GV áp dụng TCHT, kết quả cho thấy động cơ chính xuất phát từ triết lí giáo dục tiến bộ 

với mong muốn chuyển đổi vai trò từ “người thầy trên bục giảng” sang “người hướng dẫn bên cạnh”. Mong đợi tập 

trung vào việc tạo ra môi trường học tập năng động và phát triển tư duy phản biện của SV. Tuy nhiên, GV phải đối 

mặt với thách thức về thời gian chuẩn bị, tài nguyên và kĩ năng quản lí lớp học phức tạp. Về tác động của TCHT đến 

cảm xúc, nhận thức và động lực học tập của SV, kết quả nghiên cứu khẳng định TCHT có tác động tích cực đáng kể 

đến cả trải nghiệm cảm xúc và hiệu quả nhận thức của SV. Dòng cảm xúc từ “bất ngờ đến thỏa mãn” không chỉ phản 

ánh quá trình thích ứng mà còn cho thấy khả năng của TCHT trong việc vượt qua những rào cản văn hóa ban đầu 

trong bối cảnh giáo dục Việt Nam. Nghiên cứu cũng phát hiện mối quan hệ nhân quả giữa thiết kế TCHT phù hợp 

và sự cải thiện về tỉ lệ tham dự (từ 89.2% lên 97.3%), động lực học tập (từ 4-5/10 lên 8/10) và khả năng tập trung (tự 

nguyện không sử dụng điện thoại). Về các yếu tố thiết kế tạo ra tác động tích cực và rào cản cần khắc phục, nghiên 

cứu xác định phương pháp “chạy trạm”, hoạt động phản biện nhóm và triết lí “cùng có lợi” là những yếu tố then 

chốt. Rào cản chính bao gồm phản ứng lo lắng ban đầu do văn hóa phân cấp và kì vọng về độ sâu kiến thức chuyên 

môn. Nghiên cứu đóng góp vào lí thuyết TCHT bằng cách tiết lộ cơ chế tác động văn hóa - xã hội cụ thể trong bối 

cảnh Việt Nam, đặc biệt là sự chuyển đổi từ mô hình giáo dục phân cấp truyền thống sang mô hình hợp tác hiện đại.  

Nghiên cứu tồn tại hai hạn chế chính về phạm vi (chỉ một học phần tại một trường) và thời gian theo dõi ngắn (6 

buổi học). Dựa trên những hạn chế này, nghiên cứu đề xuất ba hướng phát triển: (1) Nghiên cứu dài hạn 1-2 học kì 

để đánh giá tính bền vững; (2) Nghiên cứu so sánh đa trường và đa ngành; (3) Nghiên cứu thực nghiệm có nhóm đối 

chứng để đo lường chính xác hiệu quả TCHT. Nghiên cứu gợi ý nhu cầu phát triển chương trình đào tạo toàn diện 

cho GV về việc ứng dụng TCHT, không chỉ tập trung vào kĩ thuật mà còn về triết lí giáo dục và kĩ năng quản lí cần 

thiết để triển khai TCHT hiệu quả trong bối cảnh giáo dục đại học Việt Nam (Duong và Vo, 2024).  
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