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ABSTRACT 

In the context of higher education shifting toward an outcomes-based 

education approach, students’ perceptions of expected learning outcomes 

play an important role in guiding their learning and developing professional 

competencies. This study analyzes factors influencing students’ perceptions 

of expected learning outcomes (ELOs) in the context of Vietnamese higher 

education. Using a quantitative research approach combined with a literature 

review, with 243 participants from a teacher education university, the study 

identified two main groups of factors: personal factors (learning motivation, 

learning style, critical thinking skills, career orientation) and teaching factors 

(the extent to which lecturers mention ELOs, alignment of teaching content 

with ELOs, and assessment methods suitable for ELOs). The multivariate 

regression model identifies “the extent to which lecturers mention ELOs” (β 

= 0.516) and “learning motivation” (β = 0.452) as the two most influential 

factors. The model explains 73.5% of the variation in students’ perceptions of 

ELOs (R² = 0.735, p < 0.001). The study proposes practical solutions to 

improve students’ perceptions of ELOs, emphasizing the pivotal role of 

lecturers and the development of students’ intrinsic learning motivation in 

outcome-based education contexts. 

 

1. Mở đầu 

Trong bối cảnh toàn cầu hóa và phát triển công nghệ mạnh mẽ, giáo dục đại học Việt Nam đang đứng trước yêu 

cầu cấp thiết phải đổi mới toàn diện để đáp ứng nhu cầu ngày càng cao của xã hội và thị trường lao động. Chất lượng 

đào tạo không chỉ quyết định khả năng cạnh tranh của sinh viên (SV) trên thị trường việc làm mà còn ảnh hưởng trực 

tiếp đến sự phát triển bền vững của đất nước. Nhiều quốc gia phát triển như Hoa Kỳ, Anh, Úc, Canada, Nhật Bản đã 

áp dụng hệ thống chuẩn đầu ra (CĐR) với các tiêu chí đánh giá rõ ràng nhằm nâng cao chất lượng đào tạo (Biggs và 

cộng sự, 2022; Genelza, 2022).  

Tại Việt Nam, yêu cầu đổi mới giáo dục đại học ngày càng trở nên cấp thiết trong bối cảnh hội nhập quốc tế. Việc 

xây dựng chương trình đào tạo dựa trên CĐR trở thành yêu cầu bắt buộc, vừa để đáp ứng yêu cầu kiểm định, vừa 

nhằm nâng cao chất lượng đào tạo một cách thực chất và bền vững (Nguyen và cộng sự, 2024). Đặc biệt, Nghị quyết 

số 29-NQ/TW về đổi mới căn bản, toàn diện GD-ĐT đã tạo động lực cho các cơ sở giáo dục đại học tích cực triển 

khai xây dựng và áp dụng CĐR. Tuy nhiên, thực tế cho thấy mức độ nhận thức của SV về CĐR còn nhiều hạn chế. 

Nhiều SV chưa hiểu rõ bản chất, vai trò và tầm quan trọng của CĐR, dẫn đến tình trạng học tập thiếu định hướng và 

không tận dụng hiệu quả các cơ hội phát triển bản thân (Nguyen và cộng sự, 2024; Yen và cộng sự, 2024). 

Hiện tại, các nghiên cứu về nhận thức của SV đối với CĐR trong bối cảnh Việt Nam vẫn còn tương đối hạn chế 

(Pham và Nguyen, 2024; Yen và cộng sự, 2024). Phần lớn nghiên cứu tập trung vào quá trình xây dựng CĐR từ phía 

nhà trường và giảng viên mà chưa đi sâu phân tích các yếu tố tác động đến nhận thức phía người học. Do đó, bài báo 

này được thực hiện nhằm: (1) phân tích mức độ ảnh hưởng của các yếu tố cá nhân và giảng dạy đến nhận thức của 

SV về CĐR; (2) kiểm định mô hình hồi quy đa biến giải thích sự biến thiên nhận thức về CĐR; và (3) bước đầu thảo 
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luận và đề xuất một số khuyến nghị mang tính định hướng nhằm hỗ trợ nâng cao nhận thức của SV về CĐR. Để đạt 

được các mục tiêu trên, nghiên cứu tập trung giải quyết các câu hỏi nghiên cứu cụ thể sau: (1) Mức độ nhận thức của 

SV về CĐR chương trình đào tạo hiện nay đang ở mức độ nào?; (2) Các yếu tố thuộc về cá nhân SV và các yếu tố 

thuộc về hoạt động giảng dạy của giảng viên có ảnh hưởng như thế nào đến nhận thức về CĐR của SV? 

2. Phương pháp nghiên cứu 

Bài báo sử dụng kết hợp phương pháp nghiên cứu lí luận và phương pháp nghiên cứu thực tiễn. 

2.1. Phương pháp nghiên cứu lí luận 

Phương pháp nghiên cứu lí luận được sử dụng thông qua việc phân tích, tổng hợp, hệ thống hóa và khái quát hóa 

các công trình nghiên cứu liên quan, nhằm xác lập cơ sở lí luận và đề xuất khung lí thuyết cho nghiên cứu về CĐR 

và các nhóm yếu tố ảnh hưởng đến nhận thức của SV về CĐR, cụ thể như sau:  

2.1.1. Khái niệm về chuẩn đầu ra và nhận thức về chuẩn đầu ra 

CĐR là tập hợp các yêu cầu về kiến thức, kĩ năng và thái độ mà người học cần đạt được sau khi hoàn thành một 

chương trình đào tạo (Spady, 1994). Theo Kennedy (2006), CĐR là những phát biểu về những gì người học được kì 

vọng biết, hiểu và có thể làm được sau khi hoàn thành quá trình học tập. Biggs và cộng sự (2022) cho rằng CĐR có 

ba đặc điểm cơ bản: (1) Định hướng kết quả tập trung vào những gì người học có thể làm được sau khi tốt nghiệp; 

(2) Đo lường được, có thể đánh giá thông qua các phương pháp kiểm tra, đánh giá; (3) Minh bạch  được trình bày rõ 

ràng, dễ hiểu đối với các bên liên quan. Như vậy, CĐR không chỉ là cam kết của cơ sở đào tạo về chất lượng đầu ra 

mà còn là công cụ định hướng cho toàn bộ quá trình dạy và học, đồng thời là cầu nối giữa đào tạo đại học với nhu 

cầu của thị trường lao động (Hoang và cộng sự, 2023; Nguyen và cộng sự, 2024). 

Nhận thức, theo Trần Trọng Thủy (2018), là quá trình tâm lí phản ánh hiện thực khách quan vào não người, bao 

gồm cảm giác, tri giác, biểu tượng, tư duy, tưởng tượng và ngôn ngữ. Theo Bloom (1956), trích dẫn trong Krathwohl, 

(2002), nhận thức có thể được phân chia thành 6 cấp độ: nhận biết, hiểu, áp dụng, phân tích, tổng hợp và đánh giá. 

Trong bối cảnh nghiên cứu này, nhận thức về CĐR được hiểu là sự hiểu biết, thái độ và khả năng vận dụng của SV 

đối với các yêu cầu về kiến thức, kĩ năng và phẩm chất mà chương trình đào tạo đặt ra. Nhận thức đầy đủ về CĐR 

giúp SV định hướng rõ ràng trong quá trình học tập và tăng cường động lực học tập bền vững (Hussey và Smith, 

2008; Ortega-Dela Cruz, 2022). 

2.1.2. Các yếu tố ảnh hưởng đến nhận thức của sinh viên về chuẩn đầu ra 

Nhóm yếu tố cá nhân: 

Động cơ học tập: Ryan và Deci (2000) trong lí thuyết tự quyết phân biệt động cơ học tập thành động cơ bên trong 

và động cơ bên ngoài. SV có động cơ bên trong thường chủ động tìm hiểu về CĐR để xác định rõ mục tiêu học tập 

và phát triển bản thân. Biggs và cộng sự (2022) khẳng định rằng động cơ học tập ảnh hưởng trực tiếp đến cách tiếp 

cận học tập của SV, từ đó tác động đến mức độ quan tâm và nhận thức về CĐR. Nghiên cứu gần đây của Ortega-

Dela Cruz (2022) với SV các trường đại học Philippines cũng chỉ ra rằng SV có thái độ tích cực đối với giáo dục 

theo CĐR thường sở hữu động cơ học tập cao hơn. 

Phong cách học tập: Marton và Säljö (1976) phân chia phong cách học tập thành hai loại chính: học tập sâu (và 

học tập bề mặt. Entwistle (2009) chỉ ra rằng SV có phong cách học tập sâu thường tìm kiếm ý nghĩa và kết nối giữa 

các khái niệm, do đó có xu hướng hiểu rõ hơn về mục tiêu học tập và CĐR. Nghiên cứu của Duque và Weeks (2010) 

cũng khẳng định mối liên hệ giữa phong cách học tập và nhận thức về chất lượng giáo dục, trong đó CĐR là một 

thành tố quan trọng. 

Kĩ năng tư duy phản biện: Theo Facione (2011), tư duy phản biện là quá trình nhận thức có mục đích và tự điều 

chỉnh, giúp người học phân tích, đánh giá, cải thiện tư duy của mình. SV có kĩ năng tư duy phản biện tốt thường có 

khả năng đánh giá tầm quan trọng của CĐR và tích hợp vào kế hoạch phát triển bản thân (Krathwohl, 2002). Nghiên 

cứu của Zhao và cộng sự (2023) nhấn mạnh khả năng học tập tự chủ, trong đó tư duy phản biện là thành tố cốt lõi, 

có vai trò quan trọng trong việc nâng cao nhận thức về kết quả học tập mong đợi ở SV y khoa. 

Định hướng nghề nghiệp: Vnoucková và cộng sự (2017) phát hiện rằng SV có định hướng nghề nghiệp rõ ràng 

thường có nhận thức tốt hơn về các tiêu chuẩn chất lượng giáo dục. Khi SV hiểu rõ mối liên hệ giữa CĐR và yêu cầu 

của nghề nghiệp tương lai, họ sẽ chú ý hơn đến việc đạt được các yêu cầu đó (Hussey và Smith, 2008). Jackson và 

Bridgstock (2021) chỉ ra khả năng kết nối việc học tập với cơ hội nghề nghiệp tương lai là một trong những yếu tố 

quan trọng tác động đến mức độ tham gia và nhận thức của SV đối với mục tiêu đào tạo. 
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Nhóm yếu tố giảng dạy: 

Mức độ giảng viên đề cập đến CĐR: Biggs và cộng sự (2022) nhấn mạnh vai trò quan trọng của giảng viên trong 

việc truyền tải CĐR đến SV thông qua giảng dạy có chất lượng. Theo Hattie và Timperley (2007), khi giảng viên 

thường xuyên đề cập và nhấn mạnh về CĐR, SV sẽ nhận thức rõ hơn về mục tiêu học tập và những yêu cầu cần đạt 

được. Nghiên cứu gần đây của Yen và cộng sự (2024) về thực tiễn đánh giá theo CĐR tại Việt Nam cho thấy việc 

giảng viên chủ động giải thích và kết nối bài giảng với CĐR là yếu tố then chốt giúp SV hiểu rõ kì vọng đầu ra. 

Liên kết nội dung giảng dạy với CĐR: Biggs (1996) đề xuất khái niệm “tương thích có định hướng” giữa mục 

tiêu học tập, hoạt động giảng dạy và phương pháp đánh giá. Khi giảng viên liên kết rõ ràng nội dung bài giảng với 

CĐR, SV sẽ dễ dàng nhận thấy giá trị thực tiễn của CĐR và hiểu rõ hơn về mục đích học tập (Kandlbinder, 2014). 

Nghiên cứu của Nguyen và cộng sự (2024) về triển khai OBE tại Việt Nam và Lào cũng xác nhận rằng sự liên kết 

rõ ràng giữa nội dung giảng dạy và CĐR góp phần nâng cao mức độ tham gia và nhận thức của SV. 

Phương pháp đánh giá phù hợp với CĐR: Maki (2023) nhấn mạnh phương pháp đánh giá phù hợp với CĐR là 

yếu tố quyết định để SV hiểu rõ các năng lực cốt lõi cần đạt được. Khi phương pháp đánh giá có sự liên kết chặt chẽ 

với CĐR, SV sẽ định hướng học tập hiệu quả hơn và tập trung phát triển những năng lực đó (Biggs và cộng sự, 

2022). Nghiên cứu gần đây của Thuy và cộng sự (2023) về chiến lược đánh giá theo OBE tại các trường đại học Việt 

Nam cho thấy tính nhất quán giữa phương pháp đánh giá và CĐR có tác động tích cực đến nhận thức của SV. 

Đặc biệt, nhận thức của SV về CĐR chịu tác động bởi cả yếu tố chủ quan từ phía SV và yếu tố khách quan từ 

phía giảng viên và cơ sở đào tạo. Điều này đã được Entwistle (2009) nhấn mạnh việc các yếu tố này không tác động 

riêng lẻ mà có sự tương tác lẫn nhau. Từ cơ sở lí luận này, mô hình nghiên cứu được đề xuất với hai nhóm biến độc 

lập (yếu tố cá nhân và yếu tố giảng dạy) tác động đến biến phụ thuộc là nhận thức của SV về CĐR. 

 
Hình 1. Mô hình các yếu tố ảnh hưởng đến nhận thức của SV về CĐR 

Dựa trên mô hình đề xuất (hình 1), các giả thuyết nghiên cứu sau đây được đưa ra để kiểm định thực nghiệm: 

H1: Động cơ học tập (MOTIV) có tác động tích cực đến nhận thức về CĐR của SV. 

H2: Phong cách học tập (LEARN) có tác động tích cực đến nhận thức về CĐR của SV. 

H3: Kĩ năng tư duy phản biện (THINK) có tác động tích cực đến nhận thức về CĐR của SV. 

H4: Định hướng nghề nghiệp (CAREER) có tác động tích cực đến nhận thức về CĐR của SV. 

H5: Mức độ giảng viên đề cập đến CĐR (TEACH) có tác động tích cực đến nhận thức về CĐR của SV. 

H6: Liên kết nội dung giảng dạy với CĐR (ALIGN) có tác động tích cực đến nhận thức về CĐR của SV. 

H7: Phương pháp đánh giá (ASSESS) có tác động tích cực đến nhận thức về CĐR của SV. 

2.2. Phương pháp nghiên cứu thực tiễn 

Thiết kế nghiên cứu: Nghiên cứu sử dụng phương pháp định lượng (Creswell và Clark, 2017) để đánh giá các 

yếu tố ảnh hưởng đến nhận thức của SV về CĐR. Bảng hỏi khảo sát được sử dụng để thu thập dữ liệu về mức độ 

ảnh hưởng của các yếu tố đến nhận thức của SV về CĐR. Các thang đo được xây dựng dựa trên tổng quan nghiên 

cứu và được kiểm định độ tin cậy trước khi khảo sát chính thức.  

Chọn mẫu: Mẫu nghiên cứu gồm SV từ năm thứ nhất đến năm thứ tư đang theo học tại một cơ sở giáo dục đại 

học về khoa học giáo dục và đào tạo GV. Phương pháp chọn mẫu phân tầng theo năm học được áp dụng để đảm bảo 

tính đại diện của các khóa SV ở các giai đoạn đào tạo khác nhau. Số lượng mẫu được xác định theo công thức của 

Slovin: n = N/(1 + N × e²) với mức sai số e = 0,05, kết quả số lượng mẫu tối thiểu cần khảo sát là 202 SV. Để dự 

phòng các phiếu không hợp lệ, nghiên cứu phát ra 250 phiếu khảo sát. Sau khi loại bỏ các phiếu không đầy đủ, tổng 

số phiếu hợp lệ đưa vào phân tích là 243 phiếu (đạt tỉ lệ 97,2%) (bảng 1). 
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Công cụ và phân tích dữ liệu: Bảng hỏi gồm 41 câu hỏi, 

đo lường 7 biến độc lập (gồm 35 biến quan sát, mỗi biến 

độc lập có 5 câu hỏi) và 1 biến phụ thuộc PERCEP (gồm 6 

biến quan sát). Các thang đo được kế thừa và điều chỉnh từ 

các nghiên cứu uy tín trước đây: Thang đo động cơ học tập 

(MOTIV) dựa trên nghiên cứu của Ryan và Deci (2000); 

Phong cách học tập (LEARN) từ Entwistle (2009); Kĩ năng 

tư duy (THINK) từ Facione (2011); Định hướng nghề 

nghiệp (CAREER) của Vnoucková và cộng sự (2017); các 

thang đo giảng dạy (TEACH, ALIGN, ASSESS) được 

phát triển dựa theo nghiên cứu của Biggs và cộng sự 

(2022). Thang đo sử dụng dạng Likert 5 mức độ từ 1 (Rất 

không đồng ý) đến 5 (Rất đồng ý). Dữ liệu định lượng được 

phân tích bằng phần mềm SPSS 26.0 thông qua: (1) thống kê mô tả; (2) kiểm định độ tin cậy Cronbach’s Alpha;  

(3) phân tích nhân tố khám phá (EFA); (4) kiểm tra đa cộng tuyến (VIF); và (5) phân tích hồi quy đa biến. 

3. Kết quả nghiên cứu  

3.1. Thống kê các biến trong mô hình 

Để xác định mức độ ảnh hưởng của các yếu tố trong mô hình nghiên cứu, phân tích thống kê mô tả được sử dụng 

để xác định giá trị trung bình và độ lệch chuẩn của các biến liên quan đến nhận thức của SV về CĐR. Kết quả được 

trình bày trong bảng 2. 

Bảng 2. Thống kê dữ liệu của các biến trong mô hình 
Biến Nội dung Trung bình Độ lệch chuẩn N 

TEACH Giảng viên đề cập đến CĐR 3,84 0,74 5 

MOTIV Động cơ học tập 3,71 0,81 5 

CAREER Định hướng nghề nghiệp 3,58 0,85 5 

ALIGN Liên kết nội dung giảng dạy với CĐR 3,52 0,88 5 

ASSESS Phương pháp đánh giá phù hợp với CĐR 3,45 0,83 5 

LEARN Phong cách học tập 3,32 0,92 5 

THINK Kĩ năng tư duy phản biện 3,17 0,89 5 

PERCEP Nhận thức về CĐR (biến phụ thuộc) 3,54 0,79 6 

Kết quả phân tích cho thấy, trong bảy yếu tố độc lập, biến TEACH (mức độ giảng viên đề cập đến CĐR) có giá 

trị trung bình cao nhất (M = 3,84; SD = 0,74). Điều này thể hiện việc SV đánh giá cao vai trò của giảng viên trong 

việc truyền đạt và nhấn mạnh CĐR. Ngược lại, biến THINK (kĩ năng tư duy phản biện) có giá trị trung bình thấp 

nhất (M = 3,17; SD = 0,89), phản ánh mức độ phát triển kĩ năng tư duy phản biện của SV còn tương đối hạn chế. 

Các biến còn lại bao gồm MOTIV, CAREER, ALIGN, ASSESS và LEARN có giá trị trung bình dao động từ 3,32 

đến 3,71, cho thấy mức độ đánh giá ở mức trung bình khá. Độ lệch chuẩn của các biến nằm trong khoảng từ 0,74 

đến 0,92, thể hiện mức độ phân tán không lớn, đồng thời cho thấy các phản hồi của SV có xu hướng tương đối nhất 

quán. Đối với biến phụ thuộc PERCEP (nhận thức về CĐR), giá trị trung bình đạt 3,54 (SD = 0,79), phản ánh mức 

độ nhận thức của SV ở mức trung bình. Kết quả này là cơ sở để tiếp tục các phân tích sâu hơn về mối quan hệ giữa 

các biến trong mô hình nghiên cứu. 

3.2. Kiểm tra độ tin cậy của thang đo 

Để đánh giá độ tin cậy của các thang đo, nghiên cứu sử dụng hệ số Cronbach’s Alpha. Kết quả tại bảng 3 cho 

thấy, tất cả các thang đo đều đạt độ tin cậy cao. Cụ thể, hệ số Cronbach’s Alpha của các biến dao động trong khoảng 

từ 0,795 đến 0,875, vượt ngưỡng chấp nhận 0,7 theo khuyến nghị của Hair và cộng sự (2019). 

Bảng 3. Kết quả kiểm tra độ tin cậy Cronbach’s Alpha 
Biến Thang đo Cronbach’s Alpha Tương quan biến tổng 

TEACH Mức độ giảng viên đề cập đến CĐR 0,875 >0,60 

MOTIV Động cơ học tập 0,862 >0,57 

CAREER Định hướng nghề nghiệp 0,851 >0,55 

ALIGN Liên kết nội dung giảng dạy với CĐR 0,843 >0,54 

ASSESS Phương pháp đánh giá phù hợp với CĐR 0,839 >0,53 

Bảng 1. Đặc điểm nhân khẩu học  

của mẫu nghiên cứu 

Tiêu chí Phân loại 
Tần suất  

(số lượng) 

Tỉ lệ 

(%) 

Giới tính 
Nam 68 28,0% 

Nữ 175 72,0% 

Năm học 

Năm thứ nhất 58 23,9% 

Năm thứ hai 62 25,5% 

Năm thứ ba 65 26,7% 

Năm thứ tư 58 23,9% 

Khối ngành 

Sư phạm (tự nhiên) 92 37,9% 

Sư phạm (xã hội) 101 41,6% 

Khoa học giáo dục 50 20,5% 
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LEARN Phong cách học tập 0,812 >0,52 

THINK Kĩ năng tư duy phản biện 0,795 >0,50 

PERCEP Nhận thức về CĐR 0,868 >0,58 

Bên cạnh đó, hệ số tương quan biến tổng của các mục hỏi đều lớn hơn 0,5, cho thấy các biến quan sát có mức độ 

tương quan chặt chẽ với thang đo tổng thể. Điều này chứng tỏ các câu hỏi được thiết kế có tính nhất quán nội tại tốt 

và phản ánh đầy đủ khái niệm cần đo lường, khẳng định các thang đo được sử dụng trong nghiên cứu có độ tin cậy 

cao và phù hợp cho các bước phân tích tiếp theo. 

3.3. Kết quả phân tích nhân tố khám phá (EFA) 

Để kiểm định giá trị hội tụ và giá trị phân biệt của các thang đo, phân tích nhân tố khám phá (EFA) đã được thực 

hiện bằng phương pháp trích Principal Components với phép quay vuông góc Varimax. Kết quả phân tích nhân tố 

khám phá (EFA) cho thấy hệ số KMO đạt 0,892 (> 0,8, mức tốt) cho thấy dữ liệu đủ điều kiện để tiến hành EFA, 

trong khi kiểm định Bartlett có ý nghĩa thống kê (Sig. = 0,000) khẳng định sự phù hợp giữa các biến quan sát. Tổng 

phương sai trích đạt 72,6%, chứng tỏ các nhân tố được trích xuất giải thích phần lớn biến thiên trong dữ liệu.  

Bảng 4. Kết quả ma trận xoay nhân tố khám phá (EFA) các biến độc lập 
Variable 1 2 3 4 5 6 7 

TEACH1 .821             

TEACH2 .846             

TEACH3 .834             

TEACH4 .801             

TEACH5 .788             

MOTIV1   .812           

MOTIV2   .846           

MOTIV3   .793           

MOTIV4   .768           

LINK1     .791         

LINK2     .825         

LINK3     .804         

LINK4     .776         

ASSESS1       .782       

ASSESS2       .816       

ASSESS3       .791       

ASSESS4       .768       

CAREER1         .801     

CAREER2         .846     

CAREER3         .783     

THINK1           .754   

THINK2           .791   

THINK3           .768   

THINK4           .742   

LEARN1             .786 

LEARN2             .811 

LEARN3             .775 

LEARN4             .758 

Bảng 4 cho thấy, tất cả các biến đều có hệ số tải nhân tố lớn hơn 0,5 (dao động từ 0,74 đến 0,84), cho thấy các 

biến quan sát hội tụ tốt vào các nhân tố tương ứng (Hair và cộng sự, 2019). Đồng thời, kết quả ma trận xoay cho thấy 

các biến quan sát hội tụ rõ rệt vào đúng các nhân tố lí thuyết ban đầu, không xảy ra hiện tượng tải kép (tải lên nhiều 

nhân tố cùng lúc) hay biến bị loại. Kết quả EFA xác nhận thang đo có cấu trúc rõ ràng, độ tin cậy cao và phù hợp để 

phân tích hồi quy. 

3.4. Kiểm tra đa cộng tuyến 

Để đánh giá hiện tượng đa cộng tuyến giữa các biến độc lập trong mô hình, nghiên cứu sử dụng hệ số phóng đại 

phương sai (VIF) và hệ số dung sai (Tolerance) (bảng 5). Kết quả phân tích thể hiện các biến độc lập đều có giá trị 

VIF nhỏ hơn 10, dao động từ 2,08 đến 4,12, đáp ứng tiêu chuẩn chấp nhận theo khuyến nghị của Hair và cộng sự 

(2019) để đảm bảo mô hình không có hiện tượng đa cộng tuyến. Bên cạnh đó, các giá trị Tolerance đều lớn hơn 0,1 

thể hiện mức độ tương quan giữa các biến độc lập chấp nhận được. 
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Bảng 5. Kết quả kiểm tra đa cộng tuyến 

Biến Yếu tố Hệ số phóng đại phương sai Hệ số dung sai 

TEACH Mức độ giảng viên đề cập đến CĐR 4,12 0,243 

MOTIV Động cơ học tập 3,87 0,258 

CAREER Định hướng nghề nghiệp 3,24 0,309 

ALIGN Liên kết nội dung giảng dạy với CĐR 3,15 0,317 

ASSESS Phương pháp đánh giá phù hợp với CĐR 2,93 0,341 

THINK Kĩ năng tư duy phản biện 2,47 0,405 

LEARN Phong cách học tập 2,08 0,481 

Bảng 5 cho thấy, biến TEACH (mức độ giảng viên đề cập đến CĐR) có giá trị VIF cao nhất (4,12), phản ánh 

mức độ tương quan tương đối cao với các biến khác trong mô hình, tuy nhiên vẫn nằm trong giới hạn cho phép. 

Ngược lại, biến LEARN (phong cách học tập) có giá trị VIF thấp nhất (2,08), cho thấy mức độ độc lập tương đối cao 

so với các biến còn lại. Kết quả đã khẳng định các biến độc lập trong mô hình không vi phạm giả định đa cộng tuyến, 

do đó dữ liệu phù hợp để tiếp tục thực hiện phân tích hồi quy đa biến. 

3.5. Kết quả hồi quy đa biến 

Kết quả ước lượng mô hình hồi quy được trình bày trong bảng 6 cho thấy mô hình có ý nghĩa thống kê cao với 

giá trị F = 80,42 và mức ý nghĩa Prob > F = 0,000. Hệ số xác định R² đạt 0,735 và R² hiệu chỉnh đạt 0,726, cho thấy 

các biến độc lập trong mô hình giải thích được khoảng 73,5% sự biến thiên của nhận thức SV về CĐR. 

Bảng 6. Kết quả mô hình hồi quy về các yếu tố ảnh hưởng đến nhận thức của SV về CĐR 
Biến Yếu tố β Sai số chuẩn p-value 

TEACH Mức độ giảng viên đề cập đến CĐR 0,516 0,047 0,000*** 

MOTIV Động cơ học tập 0,452 0,051 0,000*** 

CAREER Định hướng nghề nghiệp 0,325 0,053 0,000*** 

ALIGN Liên kết nội dung giảng dạy với CĐR 0,278 0,058 0,000*** 

ASSESS Phương pháp đánh giá phù hợp với CĐR 0,241 0,054 0,000*** 

LEARN Phong cách học tập 0,198 0,062 0,002** 

THINK Kĩ năng tư duy phản biện 0,175 0,069 0,012* 

Số quan sát: 243; R² = 0,735; R² hiệu chỉnh = 0,726; F = 80,42; Prob > F = 0,000 
Ghi chú: ***: mức ý nghĩa 1%; **: mức ý nghĩa 5%; *: mức ý nghĩa 10% 

Kết quả phân tích đã xác định cả bảy biến độc lập đều có ý nghĩa thống kê, với giá trị p nhỏ hơn 0,1. Cụ thể, các 

biến TEACH, MOTIV, CAREER, ALIGN và ASSESS có ý nghĩa ở mức 1%; biến LEARN có ý nghĩa ở mức 5%; 

và biến THINK có ý nghĩa ở mức 10%. Tất cả các hệ số hồi quy đều mang dấu +, cho thấy các yếu tố này đều có tác 

động cùng chiều đến nhận thức của SV về CĐR. Xét về mức độ ảnh hưởng, biến TEACH (mức độ giảng viên đề cập 

đến CĐR) có hệ số hồi quy lớn nhất (β = 0,516), cho thấy đây là yếu tố có tác động mạnh nhất đến nhận thức của SV. 

Tiếp theo là các biến MOTIV (β = 0,452), CAREER (β = 0,325), ALIGN (β = 0,278) và ASSESS (β = 0,241). Hai 

biến LEARN (β = 0,198) và THINK (β = 0,175) có mức độ ảnh hưởng thấp hơn nhưng vẫn có ý nghĩa thống kê. Kết 

quả này khẳng định các yếu tố được đưa vào mô hình đều có vai trò quan trọng trong việc nâng cao nhận thức của 

SV về CĐR, đồng thời mô hình có mức độ giải thích cao và phù hợp với dữ liệu nghiên cứu. 

3.6. Thảo luận kết quả nghiên cứu 

Kết quả nghiên cứu đã cung cấp bằng chứng thực nghiệm, chứng minh các giả thuyết đã đề xuất. Cụ thể, nhóm 

yếu tố cá nhân (bao gồm động cơ học tập, phong cách học tập, kĩ năng tư duy phản biện và định hướng nghề nghiệp) 

đều có tác động tích cực và có ý nghĩa thống kê đến nhận thức của SV về CĐR. Đồng thời, nhóm yếu tố thuộc về 

hoạt động giảng dạy, đặc biệt là mức độ giảng viên đề cập đến CĐR, được xác định là có ảnh hưởng mạnh nhất trong 

mô hình. Kết quả này phù hợp với các tiếp cận lí thuyết về giáo dục đại học định hướng CĐR, trong đó vai trò của 

giảng viên được xem là trung tâm trong việc định hướng nhận thức và hành vi học tập của người học, đồng thời nhất 

quán với các nghiên cứu trước đây (Biggs và cộng sự, 2022; Nguyen và cộng sự, 2024; Ortega-Dela Cruz, 2022). 

Trong đó, biến TEACH có hệ số tác động lớn nhất (β = 0,516; p < 0,001), cho thấy việc giảng viên chủ động đề cập, 

giải thích và nhấn mạnh CĐR trong quá trình giảng dạy có ý nghĩa quyết định đối với nhận thức của SV. Kết quả 

này tương đồng với các nghiên cứu trước, nhấn mạnh vai trò của giảng viên trong việc làm rõ mục tiêu học tập và 

định hướng kết quả đầu ra (Biggs và cộng sự, 2022; Hattie và Timperley, 2007). Trong bối cảnh giáo dục đại học tại 

Việt Nam, phát hiện này cũng phù hợp với các nghiên cứu gần đây, thể hiện việc tích hợp CĐR vào hoạt động giảng 

dạy giúp nâng cao mức độ tiếp cận và khả năng đạt được CĐR của SV (Yen và cộng sự, 2024). Động cơ học tập 
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(MOTIV) là yếu tố có mức độ ảnh hưởng lớn thứ hai (β = 0,452; p < 0,001), củng cố các luận điểm của lí thuyết tự 

quyết (Ryan và Deci, 2000) về vai trò của động cơ nội tại trong việc định hướng hành vi học tập. SV có động cơ học 

tập cao có xu hướng nhận thức rõ ràng hơn về mục tiêu đào tạo và CĐR, qua đó nâng cao hiệu quả học tập. Kết quả 

này cũng tương thích với các nghiên cứu thực nghiệm trong bối cảnh triển khai giáo dục theo định hướng CĐR 

(Ortega-Dela Cruz, 2022; Yen và cộng sự, 2024). 

Các yếu tố CAREER (β = 0,325) và ALIGN (β = 0,278) lần lượt có mức độ ảnh hưởng trung bình, cho thấy vai 

trò của việc gắn kết giữa học tập và định hướng nghề nghiệp, cũng như sự liên kết giữa nội dung giảng dạy với CĐR. 

Những phát hiện này phù hợp với quan điểm kết nối nội dung học tập với bối cảnh nghề nghiệp thực tiễn sẽ làm tăng 

mức độ tham gia và ý nghĩa học tập đối với SV (Jackson và Bridgstock, 2021). Đồng thời, nguyên tắc “tương thích 

có định hướng” cũng nhấn mạnh tầm quan trọng của sự nhất quán giữa mục tiêu, nội dung và phương pháp đánh giá 

trong việc nâng cao nhận thức của người học (Biggs, 1996; Kandlbinder, 2014). Mặc dù có ý nghĩa thống kê, kĩ năng 

tư duy phản biện (THINK) có mức độ ảnh hưởng thấp nhất (β = 0,175; p = 0,012), phản ánh thực trạng năng lực này 

của SV còn hạn chế. Kết quả này gợi ý dù tư duy phản biện đóng vai trò quan trọng trong học tập bậc cao nhưng 

chưa được phát triển đầy đủ trong môi trường giáo dục hiện nay. Tương tự như nghiên cứu của Zhao và cộng sự 

(2023) cũng chỉ ra năng lực học tập tự chủ, trong đó tư duy phản biện là thành tố cốt lõi, cần được phát triển thông 

qua các chiến lược giảng dạy có chủ đích và hệ thống. 

Từ các kết quả trên, một số hàm ý được đề xuất đối với giảng viên như cần tăng cường việc tích hợp và nhấn 

mạnh CĐR trong toàn bộ quá trình giảng dạy, đảm bảo liên kết chặt chẽ giữa mục tiêu học tập, nội dung và phương 

pháp đánh giá. Đối với cơ sở đào tạo, cần thiết lập cơ chế theo dõi và đánh giá mức độ nhận thức của SV về CĐR, 

đồng thời đẩy mạnh bồi dưỡng năng lực giảng dạy theo định hướng CĐR cho giảng viên và tích hợp các hoạt động 

phát triển kĩ năng tư duy phản biện, định hướng nghề nghiệp trong chương trình đào tạo. Đối với SV, chủ động tìm 

hiểu CĐR, xây dựng kế hoạch học tập gắn với mục tiêu nghề nghiệp và phát triển năng lực tư duy phản biện là những 

yếu tố quan trọng góp phần nâng cao nhận thức và kết quả học tập. Kết quả nghiên cứu không chỉ củng cố cơ sở lí 

thuyết về giáo dục đại học định hướng CĐR mà còn cung cấp bằng chứng thực tiễn quan trọng cho việc đề xuất các 

giải pháp nâng cao chất lượng đào tạo trong bối cảnh hiện nay. 

4. Kết luận và bình luận 

Nghiên cứu đã xác định và lượng hóa mức độ ảnh hưởng của bảy yếu tố đến nhận thức của SV về CĐR. Kết quả 

cho thấy các yếu tố đều có tác động cùng chiều và có ý nghĩa thống kê, với mức độ ảnh hưởng giảm dần lần lượt là: 

mức độ giảng viên đề cập đến CĐR (β = 0,516), động cơ học tập (β = 0,452), định hướng nghề nghiệp (β = 0,325), 

liên kết nội dung giảng dạy với CĐR (β = 0,278), phương pháp đánh giá phù hợp với CĐR (β = 0,241), phong cách 

học tập (β = 0,198) và kĩ năng tư duy phản biện (β = 0,175). Mô hình nghiên cứu đạt hệ số xác định R² = 0,735, cho 

thấy các biến độc lập giải thích được 73,5% sự biến thiên của biến phụ thuộc, qua đó khẳng định mức độ phù hợp và 

độ tin cậy của mô hình. Mặc dù đạt được các mục tiêu đề ra, nghiên cứu vẫn tồn tại một số hạn chế nhất định. Thứ 

nhất, phạm vi mẫu nghiên cứu chỉ giới hạn trong một cơ sở đào tạo, do đó tính khái quát chưa cao; các nghiên cứu 

tiếp theo cần mở rộng phạm vi khảo sát tại nhiều trường đại học với đặc thù ngành nghề khác nhau. Thứ hai, việc sử 

dụng thiết kế nghiên cứu cắt ngang chưa đánh giá được sự thay đổi trong nhận thức của SV theo thời gian; các nghiên 

cứu trong tương lai có thể xem xét áp dụng thiết kế nghiên cứu dọc. Thứ ba, mô hình nghiên cứu hiện tại chưa xem 

xét đầy đủ các yếu tố thuộc môi trường học tập và bối cảnh thể chế, do đó, việc bổ sung các biến này có thể giúp 

nâng cao khả năng giải thích của mô hình trong các nghiên cứu tiếp theo. 
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cứu, viết bản thảo, sửa chữa và hoàn thiện bản thảo; Nguyễn Thu Uyên: Triển khai ý tưởng nghiên cứu, tìm kiếm tài 

liệu, tham gia xây dựng công cụ nghiên cứu, phân tích dữ liệu, viết bản thảo; Lê Phương Anh, Tô Thị Hường, Nguyễn 

Thị Thu Hằng và Đinh Thị Lan Anh: Triển khai ý tưởng, tham gia xây dựng công cụ nghiên cứu, tìm kiếm tài liệu, 
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