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ABSTRACT 

Microlearning has emerged as a novel approach in the context of the rapid 

expansion of online education and the ongoing transformation of higher 

education. This study explores the perspectives of pre-service teachers from the 

dual viewpoints of current learners and future educators, aiming to identify the 

advantages and limitations of the microlearning approach in teacher education. 

Following four pilot learning sessions, 20 pre-service teachers participated in 

focus group interviews. The data were analyzed using a hybrid thematic analysis 

approach, combining deductive coding based on an initial theoretical framework 

with inductive coding derived from the empirical data. The findings indicate that 

microlearning is positively perceived for its flexibility, ability to segment content 

into manageable units, support for knowledge retention, and facilitation of self-

paced learning. However, participants also identified five major limitations: the 

lack of direct interaction with instructors, the high level of self-discipline required, 

the risk of insufficient depth due to the brevity of content, difficulties in applying 

the approach to practical or specialized subjects, and its dependence on 

technological infrastructure and device accessibility. The study suggests that 

microlearning should be implemented as a component of a blended learning 

model rather than as a complete replacement for traditional classroom instruction. 

 

1. Mở đầu 

Trong bối cảnh giáo dục đại học đang chuyển đổi mạnh mẽ dưới tác động của công nghệ số, các phương pháp 

giảng dạy trong môi trường số ngày càng nhận được nhiều sự quan tâm (Makda, 2025). Việc ứng dụng công nghệ 

vào dạy học không chỉ liên quan đến hạ tầng kĩ thuật, mà còn đòi hỏi thiết kế sư phạm phù hợp với đặc điểm học tập, 

khả năng tự học và nhu cầu tiếp cận tri thức của sinh viên (SV) (Bitar và Davidovich, 2024; Makda, 2025). Trong 

bối cảnh đó, học tập vi mô (HTVM) được quan tâm như một phương thức tổ chức học tập ngắn gọn, linh hoạt và có 

khả năng thích ứng với nhịp độ học tập cá nhân (Alias và Razak, 2024). 

Các công trình trước đây cho thấy HTVM có thể hỗ trợ SV trong việc tiếp nhận kiến thức, duy trì hứng thú và 

cải thiện kết quả học tập ở một số bối cảnh giáo dục đại học (Balasundaram và cộng sự, 2024; Luo và Li, 2025). Khi 

được kết hợp với lớp học đảo ngược, phương thức này cũng có thể góp phần tăng động cơ nội sinh và mức độ tham 

gia của người học (Fidan, 2023). Tuy nhiên, hiệu quả của HTVM không tự động hình thành từ việc rút ngắn thời 

lượng học liệu, mà phụ thuộc vào cách thiết kế nhiệm vụ, mức độ hỗ trợ sư phạm, khả năng tự điều chỉnh của người 

học và cơ hội tương tác trong quá trình học tập. Trong đào tạo GV, vấn đề này cần được xem xét từ một vị thế đặc 

thù. SV sư phạm vừa là người học trực tiếp trải nghiệm HTVM, vừa là nhà giáo tương lai có thể đánh giá khả năng 

vận dụng phương thức này trong hoạt động nghề nghiệp sau này. Tuy vậy, các công trình hiện có chủ yếu tập trung 

vào SV đại học nói chung hoặc người học trưởng thành trong bối cảnh học tập suốt đời và đào tạo nghề nghiệp 

(Judijanto, 2025; Yao và Ho, 2024). Một số nghiên cứu định lượng đã đo lường tác động của HTVM đối với kết quả 

học tập sau can thiệp ngắn hạn (Balasundaram và cộng sự, 2024; Nguyễn Chí Trung và cộng sự, 2025; Nguyễn Thị 

Diễm Hằng và cộng sự, 2024; Nikou và Economides, 2018), nhưng cách SV sư phạm diễn giải trải nghiệm, nhận 

diện ưu điểm, hạn chế và điều kiện áp dụng phương thức này trong đào tạo GV vẫn cần được làm rõ thêm. 
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Tại Việt Nam, việc tích hợp HTVM vào chương trình đào tạo đại học chính quy cũng cần được xem xét trong 

mối quan hệ với thói quen tự học, mức độ chủ động và đặc điểm học tập của SV (Tran, 2013; Le, 2024). Xuất phát 

từ vấn đề trên, bài báo tìm hiểu quan điểm của SV sư phạm về việc tích hợp HTVM vào đào tạo đại học chính quy 

tại Việt Nam; thông qua phỏng vấn nhóm tập trung sau bốn buổi học thử nghiệm, bài báo phân tích nhận thức của 

SV về ưu điểm và hạn chế của HTVM từ hai vị thế: người học hiện tại và nhà giáo tương lai.  

2. Phương pháp nghiên cứu 

Bài báo sử dụng thiết kế định tính với phương pháp phỏng vấn nhóm tập trung nhằm tìm hiểu quan điểm của SV 

sư phạm sau khi trải nghiệm HTVM. Người tham gia được tuyển chọn thông qua thông báo nội bộ tại một trường 

đại học công lập ở Hà Nội về khóa học miễn phí liên quan đến phương pháp nghiên cứu khoa học. Có 20 SV năm 

thứ hai và năm thứ ba thuộc các ngành sư phạm đăng kí tự nguyện, tham gia đầy đủ bốn buổi học thử nghiệm và 

được đưa vào phân tích. Mẫu gồm 14 nữ và 6 nam; tất cả đều đã có kinh nghiệm học trực tuyến nhưng chưa biết về 

HTVM trước khi tham gia khóa học. 

Khóa học thử nghiệm gồm bốn buổi, được tổ chức theo mô hình HTVM. Ở mỗi buổi, SV tiếp cận nội dung lí 

thuyết qua các video ghi hình sẵn, mỗi video dài 5-10 phút, trên thiết bị di động. Giữa và cuối buổi học, giảng viên 

(GgV) tổ chức thảo luận và kiểm tra ngắn để hỗ trợ quá trình tiếp thu kiến thức. Sau khóa học, 20 SV được chia 

thành bốn nhóm, mỗi nhóm 4-5 thành viên, để tham gia phỏng vấn nhóm tập trung. Câu hỏi phỏng vấn có tính mở, 

tập trung vào ba nội dung: cảm nhận sau khóa học trong so sánh với học tập truyền thống; ưu điểm và hạn chế của 

HTVM; khả năng tích hợp phương thức này vào chương trình đào tạo và vận dụng trong thực tiễn giảng dạy. Trước 

khi phỏng vấn, người tham gia được thông báo rằng dữ liệu chỉ phục vụ mục đích nghiên cứu, không dùng để đánh 

giá cá nhân. SV được khuyến khích chia sẻ một cách tự do và bổ sung ý kiến cho nhau. Mỗi nhóm do một nghiên 

cứu viên phụ trách; các nghiên cứu viên này không trực tiếp giảng dạy hoặc chấm điểm cho SV trong chương trình 

chính khóa. Các phiên phỏng vấn được ghi âm, chuyển thành văn bản hội thoại bằng NotebookLM Pro, mã hóa để 

ẩn danh người tham gia, sau đó được chuyển cho một nghiên cứu viên độc lập phân tích. 

Dữ liệu được xử lí bằng phương pháp phân tích chủ đề kết hợp diễn dịch và quy nạp theo Fereday và Muir-

Cochrane (2006). Hai phạm trù định hướng ban đầu gồm ưu điểm và hạn chế của HTVM; các mã và chủ đề cụ thể 

được phát triển từ dữ liệu phỏng vấn. Sau khi đọc nhiều lần các bản gỡ băng, nghiên cứu viên mã hóa các phân đoạn 

có ý nghĩa, nhóm các mã gần nhau thành chủ đề và đối chiếu với trích đoạn gốc để bảo đảm tính nhất quán. Kết quả 

phân tích hình thành năm chủ đề về ưu điểm và năm chủ đề về hạn chế. Trích dẫn minh họa được trình bày theo định 

dạng [Nx-TVy], trong đó Nx là số thứ tự nhóm phỏng vấn và TVy là số thứ tự của thành viên trong nhóm. Thiết kế 

và quy trình triển khai nghiên cứu đã được trình bày trong đề cương trước khi thu thập dữ liệu và được Quỹ Phát 

triển Khoa học và Công nghệ Quốc gia phê duyệt theo Quyết định số 06/QĐ-HĐQL. 

3. Kết quả nghiên cứu 

3.1. Cơ sở lí luận 

3.1.1. Khái niệm và đặc trưng của học tập vi mô 

HTVM là phương thức tổ chức nội dung học tập thành các đơn vị nhỏ, trong đó mỗi đơn vị hướng tới một mục 

tiêu học tập cụ thể và có thể hoàn thành trong một khoảng thời gian ngắn (Buchem và Hamelmann, 2010; Hug, 

2005). Đặc điểm quan trọng của phương thức này không chỉ nằm ở độ ngắn của học liệu, mà còn ở cách xác định 

phạm vi nội dung, nhiệm vụ học tập và yêu cầu nhận thức trong từng đơn vị học (Hug, 2005; Robles và cộng sự, 

2023). Theo đó, một đơn vị HTVM cần có mục tiêu rõ ràng, dung lượng thông tin vừa phải và khả năng hỗ trợ người 

học tiếp nhận, ghi nhớ hoặc vận dụng một nội dung cụ thể (Alias và Razak, 2024; Taylor và Hung, 2022). 

Trong thực tiễn dạy học, HTVM có thể được triển khai qua nhiều dạng học liệu và hoạt động khác nhau, như 

video ngắn, đồ họa thông tin, bài kiểm tra nhanh, thẻ học tập, mô-đun tương tác hoặc nhiệm vụ học tập trên thiết bị 

di động (Alias và Razak, 2024; Robles và cộng sự, 2023). Các hình thức này chỉ có giá trị sư phạm khi được thiết kế 

trong mối quan hệ với mục tiêu học tập, hoạt động nhận thức và tiến trình học tập của người học (Robles và cộng sự, 

2023; Taylor và Hung, 2022). Nếu chỉ rút ngắn nội dung về mặt thời lượng mà thiếu cấu trúc sư phạm, HTVM có 

thể làm tăng nguy cơ phân mảnh kiến thức và hạn chế khả năng kết nối các đơn vị nội dung thành một chỉnh thể có 

ý nghĩa (Mostrady và cộng sự, 2025; Taylor và Hung, 2022). 

Việc chia nhỏ nội dung học tập thường được luận giải trong quan hệ với lí thuyết tải nhận thức, vì các đơn vị học 

ngắn, có phạm vi rõ ràng có thể giúp người học tập trung vào một nhiệm vụ nhận thức cụ thể trong từng thời điểm (Alias 

và Razak, 2024; Balasundaram và cộng sự, 2024). Khi lượng thông tin trong mỗi đơn vị học được giới hạn và gắn với 

một mục tiêu cụ thể, người học có điều kiện xử lí nội dung theo từng bước, qua đó giảm nguy cơ quá tải trong quá trình 
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tiếp nhận kiến thức (Alias và Razak, 2024; Taylor và Hung, 2022). Tuy vậy, thời lượng không nên được xem là tiêu chí 

duy nhất để đánh giá chất lượng HTVM; điều quan trọng hơn là sự phù hợp giữa dung lượng thông tin, mục tiêu học tập, 

mức độ phức tạp của nhiệm vụ và khả năng tự học của người học (Alias và Razak, 2024; Mostrady và cộng sự, 2025). 

3.1.2. Học tập vi mô trong môi trường số: tự điều chỉnh, tương tác và điều kiện triển khai 
HTVM thường được triển khai trong môi trường số hoặc môi trường học tập không đồng bộ, nơi người học có 

thể lựa chọn thời điểm học, tốc độ tiếp cận nội dung, số lần xem lại học liệu và cách hoàn thành nhiệm vụ học tập 

(Shamir-Inbal và Blau, 2020; Yao và Ho, 2024). Sự linh hoạt này có thể hỗ trợ nhu cầu tự chủ và cảm nhận năng lực 

của người học, nhất là khi học liệu được thiết kế để dễ truy cập, dễ ôn tập và cho phép người học tự kiểm soát tiến 

độ học tập (Nikou và Economides, 2018; Robles và cộng sự, 2023). Trong môi trường số, năng lực tự điều chỉnh 

được xem là điều kiện quan trọng để người học duy trì mục tiêu, quản lí thời gian, theo dõi tiến độ và điều chỉnh 

chiến lược học tập (Faza và Lestari, 2025; Shamir-Inbal và Blau, 2020). 

Tuy nhiên, chính yêu cầu tự chủ cũng đặt ra yêu cầu về thiết kế hỗ trợ. Khi người học chưa có thói quen lập kế 

hoạch, tự giám sát và duy trì sự tập trung, các đơn vị học ngắn có thể trở thành những hoạt động rời rạc, khó tạo ra 

tiến bộ học tập bền vững (Faza và Lestari, 2025; Taylor và Hung, 2022). Vì vậy, HTVM cần được đi kèm với hướng 

dẫn học tập, phản hồi kịp thời, kiểm tra ngắn và cơ chế hỗ trợ tiến độ để giúp người học duy trì sự tham gia trong 

quá trình học (Alias và Razak, 2024; Skalka và Drlik, 2020). 

Một khía cạnh khác cần chú ý là tương tác trong quá trình học tập. Nhiều hoạt động HTVM được thiết kế dưới dạng 

học độc lập hoặc không đồng bộ, nên người học có thể thiếu cơ hội trao đổi trực tiếp với GgV và bạn học (McKee và 

Ntokos, 2022; Taylor và Hung, 2022). Theo khung Cộng đồng khảo cứu, chất lượng học tập trực tuyến phụ thuộc vào 

sự kết hợp giữa hiện diện nhận thức, hiện diện xã hội và hiện diện giảng dạy; do đó, HTVM cần được gắn với các cơ 

chế tương tác, phản hồi và hỗ trợ sư phạm để tránh trở thành quá trình tiếp nhận nội dung một chiều (Swan và cộng sự, 

2009). Điều kiện kĩ thuật cũng cần được tính đến, bởi HTVM thường dựa trên học liệu số, thiết bị cá nhân, nền tảng 

trực tuyến và khả năng truy cập qua thiết bị di động; chất lượng âm thanh, hình ảnh, giao diện và đường truyền có thể 

ảnh hưởng trực tiếp đến trải nghiệm học tập của người học (Alias và Razak, 2024; Chamorro-Atalaya và cộng sự, 2024). 

3.1.3. Học tập vi mô trong đào tạo giáo viên 

Trong giáo dục đại học, HTVM có thể được tích hợp vào nhiều mô hình tổ chức dạy học, trong đó lớp học đảo 

ngược là một hướng triển khai được quan tâm (Fidan, 2023; Kustandi và cộng sự, 2024). Trong mô hình này, các 

đơn vị HTVM có thể được sử dụng trước giờ học để cung cấp kiến thức nền, còn thời gian trên lớp được dành cho 

trao đổi, thực hành, giải quyết vấn đề và phản hồi (Fidan, 2023; Robles và cộng sự, 2023). Khi được thiết kế như một 

thành phần của tiến trình dạy học kết hợp, HTVM có thể hỗ trợ động cơ học tập, mức độ tham gia và khả năng chuẩn 

bị trước bài học của SV (Fidan, 2023; Kustandi và cộng sự, 2024). 

Trong đào tạo GV, HTVM cần được xem xét đồng thời ở phương diện trải nghiệm học tập của SV và khả năng 

vận dụng sư phạm trong nghề nghiệp tương lai (Fidan, 2023; Nguyễn Chí Trung và cộng sự, 2025). Với tư cách 

người học, SV sư phạm có thể đánh giá HTVM dựa trên mức độ dễ tiếp cận, tính linh hoạt, khả năng hỗ trợ ghi nhớ, 

sự phù hợp với thói quen tự học và mức độ hỗ trợ của GgV (Nikou và Economides, 2018; Yao và Ho, 2024). Với tư 

cách nhà giáo tương lai, SV sư phạm có thể nhìn nhận HTVM như một phương án thiết kế học liệu, tổ chức nhiệm 

vụ học tập và kết hợp hoạt động trực tuyến với hoạt động trực tiếp trên lớp (Fidan, 2023; Robles và cộng sự, 2023). 

Các công trình về HTVM trong đào tạo kĩ năng và đào tạo nghề cho thấy phương thức này có thể hữu ích khi nội 

dung được chia thành những nhiệm vụ nhỏ, có mục tiêu rõ và gắn với bối cảnh thực hành cụ thể (Billert và cộng sự, 

2022; Luo và Li, 2025). Trong đào tạo GV, việc sử dụng HTVM để phát triển năng lực dạy học STEM cho SV sư 

phạm Tin học cũng cho thấy khả năng hỗ trợ hình thành năng lực nghề nghiệp theo từng nhiệm vụ học tập cụ thể 

(Nguyễn Chí Trung và cộng sự, 2025). Tuy nhiên, với các học phần có yêu cầu thực hành, đọc - viết kéo dài hoặc 

cần trao đổi chuyên sâu, HTVM nên được kết hợp với thảo luận, phản hồi trực tiếp và các nhiệm vụ vận dụng để bảo 

đảm chiều sâu tri thức và sự liên kết giữa các đơn vị học tập (Mostrady và cộng sự, 2025; Taylor và Hung, 2022). 

Trong bối cảnh Việt Nam, việc triển khai HTVM cần được cân nhắc trong mối quan hệ với thói quen tự học, 

mức độ chủ động và văn hóa tham gia của SV (Le, 2024; Tran, 2013). Vì vậy, khi áp dụng HTVM trong đào tạo 

GV, cần xem xét không chỉ tính linh hoạt của học liệu, mà còn cả cách tổ chức hướng dẫn, phản hồi, tương tác và hỗ 

trợ tự điều chỉnh cho người học (Faza và Lestari, 2025; Shamir-Inbal và Blau, 2020). Đây là tiền đề để bài báo phân 

tích quan điểm của SV sư phạm về HTVM từ hai góc nhìn người học hiện tại và nhà giáo tương lai. 

Từ cơ sở lí luận đã trình bày, dữ liệu được phân tích nhằm làm rõ cách SV sư phạm nhìn nhận HTVM sau quá 

trình trải nghiệm. Kết quả phân tích tập trung vào hai phương diện: những điểm mạnh mà SV nhận thấy trong quá 



VJE Tạp chí Giáo dục (2026), 26(16), 43-50 ISSN: 2354-0753 

 

46 

trình học tập và các rào cản cần cân nhắc khi vận dụng phương thức này trong đào tạo GV; các phát hiện được trình 

bày trên cơ sở mã hóa dữ liệu phỏng vấn và được minh họa bằng những trích dẫn tiêu biểu từ người tham gia. 

3.2. Điểm mạnh của phương pháp học vi mô so với học truyền thống 

3.2.1. Tính linh hoạt trong học tập 
Tính linh hoạt là ưu điểm mà SV nhấn mạnh khi so sánh HTVM với học tập truyền thống. Nội dung này được 

ba thành viên thuộc hai nhóm phỏng vấn (N2, N4) đề cập, chủ yếu xoay quanh khả năng tự lựa chọn thời điểm, 

không gian và tốc độ học tập. Từ trải nghiệm của người học, N2-TV1 chia sẻ: “Em học khoảng 15-20 phút, em không 
phải đến lớp, em có thể tự học tại nhà, sau đó học tiếp. Cái tốc độ mình học phụ thuộc vào mình, có thể nhanh, có 

thể chậm, có thể xem lại” (N2-TV1). Tương tự, N4-TV1 nhận xét: “Mình có thể xem đi xem lại, không hiểu ở đâu 

thì dừng lại” (N4-TV1). Các phát biểu này cho thấy người học đánh giá cao khả năng đưa hoạt động học vào nhịp 

sinh hoạt cá nhân, một đặc điểm thường được nhấn mạnh trong các phân tích về HTVM (Taylor và Hung, 2022). 

Một SV cũng gợi ý rằng HTVM “giúp ích rất nhiều cho SV năm 3, hoặc các anh chị học thạc sĩ, vì thời gian học sẽ 
linh hoạt hơn rất nhiều” (N4-TV2). Ở nhóm người học trưởng thành vừa học vừa làm, Yao và Ho (2024) cũng ghi 

nhận tính linh hoạt là một lí do khiến HTVM được đánh giá là hữu ích. 

Dữ liệu phỏng vấn còn phản ánh tính linh hoạt không chỉ thể hiện ở việc học mọi lúc, mọi nơi, mà còn ở khả 

năng điều chỉnh nhịp độ tiếp nhận nội dung. Một SV cho rằng HTVM “cụ thể hóa và cá nhân hóa cho từng người”, 

bởi “những bạn học nhanh thì sẽ học theo kiểu khác, những bạn học chậm thì sẽ học theo kiểu khác” (N4-TV1). Cơ 

chế này được mô tả rõ hơn qua trải nghiệm điều chỉnh tốc độ video: “Bọn em học với tốc độ 1.5x, 1.75x, rồi tua lại 

xem chỗ nào còn thiếu, còn bạn khác học theo tốc độ chuẩn. Tức là mỗi người sẽ chọn cho mình một tốc độ khác 

nhau” (N4-TV2). Như vậy, tính cá nhân hóa trong HTVM, theo nhận thức của SV, chủ yếu đến từ quyền kiểm soát 

tiến độ học của người học, hơn là từ sự điều chỉnh tự động của hệ thống. Trong khung iPAC, Robles và cộng sự 

(2023) xem cá nhân hóa là một nguyên tắc quan trọng của thiết kế HTVM; Taylor và Hung (2022) cũng nhấn mạnh 

khả năng tự điều chỉnh tốc độ là một đặc trưng đáng chú ý của phương thức này. 

3.2.2. Duy trì sự tập trung nhờ nội dung ngắn 

Chủ đề này được ba thành viên thuộc ba nhóm phỏng vấn khác nhau (N1, N2, N4) đề cập. SV cho rằng việc chia 

nhỏ nội dung thành các video ngắn giúp quá trình tiếp nhận kiến thức trở nên nhẹ nhàng hơn so với việc theo dõi 

một bài giảng dài. N2-TV2 nhận xét: “Cái việc chia nhỏ bài học ra thì nó giúp cho cái tinh thần của mình thoải mái 

hơn so với việc phải theo dõi một bài giảng dài” (N2-TV2). N4-TV3 cũng cho rằng: “Ưu điểm là nó chia từng 
khoảng thời gian ngắn cho từng video, người học có thể tiếp thu nhanh, không bị dài dòng quá” (N4-TV3). Cách 

SV mô tả trải nghiệm này có thể được lí giải từ góc độ nhận thức: khi nội dung được tổ chức thành các đơn vị ngắn 

và có phạm vi rõ ràng, người học có điều kiện xử lí thông tin theo từng bước, thay vì phải theo dõi một chuỗi bài 

giảng dài liên tục (Alias và Razak, 2024; Balasundaram và cộng sự, 2024). Trong nghiên cứu của McKee và Ntokos 

(2022), video ngắn cũng được xem là một yếu tố hỗ trợ mức độ tham gia của SV trong môi trường học trực tuyến. 

Bên cạnh độ ngắn của học liệu, một số SV còn gắn khả năng tập trung với việc được lựa chọn môi trường và thời 

điểm học phù hợp. N1-TV6 chia sẻ: “Khi em ôn thi một kì thi quan trọng thì em cũng chọn học ôn online, em tập 

trung hơn vì không bị sao nhãng với bạn bè, em hay tỉnh táo vào buổi đêm” (N1-TV6). Phát biểu này cho thấy sự 

tập trung trong HTVM không chỉ xuất phát từ cấu trúc nội dung ngắn, mà còn từ khả năng người học tự tổ chức điều 

kiện học tập phù hợp với bản thân. Trong môi trường học vi mô, Shamir-Inbal và Blau (2020) xem tự điều chỉnh học 

tập là yếu tố quan trọng giúp người học lựa chọn cách tham gia và duy trì quá trình học. 

3.2.3. Thúc đẩy tính tự học và sự chủ động 

Tính tự học và sự chủ động được ghi nhận trong cả hai nhóm phỏng vấn (N3, N4). Ở phương diện người học, 

SV cho rằng HTVM đòi hỏi họ phải tự tìm hiểu, xử lí thông tin và hoàn thành nhiệm vụ thay vì phụ thuộc hoàn toàn 

vào sự hướng dẫn trực tiếp của GgV. N4-TV2 mô tả: “Chúng em tự tìm, tự tra, rồi tự làm hết tất cả mọi thứ. Kể cả 

các câu hỏi được đưa ra cũng dựa trên những gì bọn em đã được học trước đó” (N4-TV2). Dữ liệu này cho thấy 

người học phải chủ động khởi động, theo dõi và điều chỉnh quá trình học của mình, những thành tố mà Shamir-Inbal 

và Blau (2020) nhấn mạnh khi bàn về học tập tự điều chỉnh trong môi trường học vi mô. 

Từ góc nhìn của một nhà giáo tương lai, một SV nhận thấy HTVM có thể hỗ trợ việc phân bổ lại thời gian học 

giữa thời gian tự học và thời gian học trên lớp. N3-TV2 cho rằng: “Việc có sẵn nội dung video như thế này hỗ trợ 

cho SV tự học là cái tốt, và mình giảm cái gánh nặng về kiến thức cho mình, mình lên lớp để dạy cho SV những cái 
kiến thức về thực tiễn” (N3-TV2). Nhận định này cho thấy SV không chỉ đánh giá HTVM như một trải nghiệm cá 

nhân, mà còn bước đầu hình dung khả năng ứng dụng phương thức này trong việc tổ chức dạy học sau này. Trong 
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mô hình lớp học đảo ngược, Fidan (2023) chỉ ra rằng HTVM có thể đảm nhiệm việc chuẩn bị tri thức trước giờ học, 

còn thời gian trên lớp được dành cho trao đổi, thực hành và vận dụng. 

3.2.4. Củng cố kiến thức qua kiểm tra ngắn sau mỗi phần 

Một điểm mạnh khác được SV đề cập là việc tích hợp các bài kiểm tra ngắn sau mỗi đơn vị nội dung. Tuy nhiên, 

các phát biểu tích cực về nội dung này chủ yếu xuất hiện trong nhóm N1, vì vậy kết quả cần được hiểu như một phát 

hiện đáng chú ý từ dữ liệu và chưa nên khái quát cho toàn bộ mẫu. N1-TV4 thể hiện sự yêu thích với cách tổ chức 

này: “Ở trên lớp học xong thì thường sẽ về nhà tự hoàn thiện, còn ở đây là làm xong sẽ được kiểm tra một phần nhỏ 
để ôn lại những cái lúc mình đang học” (N1-TV4). 

Việc sử dụng Quizizz sau các video ngắn cũng được một số SV tiếp nhận như một hoạt động củng cố kiến thức 

mang tính tương tác. N1-TV5 chia sẻ: “Em cũng thấy khá thú vị khi sau mỗi phần video, cô sẽ có một câu hỏi ngắn 
trên Quizizz để bọn em có thể làm” (N1-TV5). Các ý kiến này cho thấy việc kiểm tra ngắn trong khóa học thử nghiệm 

không được SV nhìn nhận như một áp lực đánh giá, mà như một cách giúp người học ôn lại nội dung ngay sau khi 

tiếp nhận kiến thức. Cần lưu ý rằng hiệu quả củng cố kiến thức ở đây gắn với thiết kế cụ thể của khóa học thử nghiệm, 

trong đó câu hỏi ngắn được đặt ngay sau mỗi phần học, thay vì là thuộc tính mặc định của mọi hình thức HTVM. 

Alias và Razak (2024) đề cập đến vai trò của hoạt động kiểm tra trong HTVM, trong khi Skalka và Drlik (2020) cho 

thấy đánh giá tự động nhúng trong các đơn vị học vi mô có giá trị dự báo đối với kết quả học tập của người học. 

3.3. Rào cản và hạn chế của phương pháp học vi mô 

3.3.1. Thiếu tương tác trực tiếp với giảng viên 

Chủ đề xuất hiện nổi bật nhất trong các nhóm thảo luận là sự suy giảm tương tác trực tiếp giữa người dạy và người 

học. Một SV mô tả cảm giác này như sau: “Em cảm thấy nó vẫn chưa có cái sự kết nối... chưa có sự kết nối giữa GgV 
với lại SV” (N2-TV3); phát biểu cho thấy vấn đề không chỉ nằm ở việc thiếu kênh hỏi đáp, mà còn ở cảm giác thiếu hiện 

diện sư phạm của GgV trong tiến trình học tập. Một SV cho biết: “Em thích học truyền thống trên bảng hơn. Tại vì học 

truyền thống thì mình được tương tác với GV - mình có những thắc mắc thì cũng có thể hỏi để được giải đáp luôn” (N4-

TV1). Một SV khác nhận xét: “Cái chương trình học vi mô có cái tính một chiều - tức là không thể tương tác được với 

thầy cô rõ như ở trên học truyền thống” (N1-TV2). Các trích dẫn này nhấn mạnh  SV đánh giá tương tác trực tiếp không 

chỉ như một yếu tố hỗ trợ cảm xúc, mà còn như một điều kiện để duy trì sự hiểu đúng, hiểu sâu và tự tin trong học tập. 

Kết quả trên có thể được diễn giải dưới góc nhìn của khung Cộng đồng khảo cứu (Community of Inquiry) (Swan 

và cộng sự, 2009), trong đó trải nghiệm học tập trực tuyến có chất lượng phụ thuộc vào sự kết hợp giữa hiện diện 

nhận thức, hiện diện xã hội và hiện diện giảng dạy. Khi học vi mô được triển khai chủ yếu theo dạng video ngắn 

hoặc nhiệm vụ cá nhân, hiện diện giảng dạy và hiện diện xã hội có nguy cơ bị suy giảm, từ đó làm hạn chế đối thoại 

học thuật và khả năng kiến tạo tri thức chung. Kết quả này cũng tương thích với Kemp và Grieve (2014), khi SV 

trong nghiên cứu của họ vẫn ưu tiên thảo luận trực tiếp vì cảm thấy gắn kết hơn và nhận được phản hồi tức thời hơn 

so với môi trường trực tuyến. Tương tự, Callister và Love (2016) cho rằng, người học trong lớp trực tiếp đạt kết quả 

cao hơn trong khóa học kĩ năng, dù hai nhóm sử dụng cùng công nghệ, qua đó nhấn mạnh vai trò của tương tác người 

dạy - người học trong các bối cảnh học tập đòi hỏi phản hồi tinh tế. Do đó, rào cản này cho thấy học vi mô khó có 

thể vận hành hiệu quả như một mô hình hoàn toàn tự học nếu thiếu các cơ chế bổ sung tương tác. 

3.3.2. Đòi hỏi năng lực tự giác và tự điều chỉnh học tập cao  

Một trong các điểm mạnh được nêu trên của học vi mô là trao quyền tự chủ cho SV. Mặt khác, đây cũng là điểm 

yếu khi việc này tương đương với việc yêu cầu kỷ luật cá nhân cực kì nghiêm khắc cùng khả năng tự điều phối thời 

gian tốt. Thực tế, không phải người học nào cũng duy trì được: “Tính tự học là phải rất cao thì mới được. Ngay buổi 

đầu của em là buổi sáng em học rất chăm nhưng chiều là em ngủ một giấc tiếng rưỡi” (N4-TV1). N2-TV3 đánh giá 

phương pháp này là kén chọn đối tượng: “Cái sức tự học thì không phải ai cũng có được cái điều đó, thế nên phương 

pháp vi mô nó chỉ phù hợp trong một số giai đoạn thôi chứ không thể phổ biến đến mọi đối tượng”. Kết quả này phù 

hợp với các nghiên cứu về học tập tự điều chỉnh trong môi trường số, trong đó năng lực đặt mục tiêu, lập kế hoạch, 

giám sát tiến độ và tự phản tư được xem là điều kiện quan trọng của thành công học tập trực tuyến (Faza và Lestari, 

2025). Trong bối cảnh Việt Nam, vấn đề này càng đáng chú ý khi các nghiên cứu trước đây từng ghi nhận hạn chế 

về tính chủ động và năng lực tự học của một bộ phận SV (Tran, 2013; Le, 2024). Vì vậy, thay vì xem tự chủ như 

một điều kiện mặc định, thiết kế học vi mô cần tích hợp các cơ chế như tạo lộ trình học rõ ràng, nhắc hạn, phản hồi 

tiến độ, nhiệm vụ kiểm tra ngắn và hoạt động tương tác bắt buộc.  

3.3.3. Nội dung ngắn, thiếu chiều sâu kiến thức 
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Do đặc trưng của học vi mô là chia nhỏ kiến thức thành các module cực ngắn, SV bày tỏ sự lo ngại về tính toàn diện 

và độ sâu của học liệu. Nhiều người học có nhu cầu đào sâu hơn thay vì dừng lại ở bề nổi: “Em muốn là video em xem 
nó dài hơn một chút, em muốn tìm hiểu sâu hơn” (N2-TV3). Việc “phân mảnh” kiến thức vô tình làm mất đi tính hệ 

thống và sự liên kết cấu trúc của môn học: “Học ít hơn thì em cảm thấy nó chỉ đưa ra được những ý chính nó không thể 

đưa ra được những chiều sâu về kiến thức, không thể liên kết được tất cả các nội dung với nhau” (N4-TV2). Đối với 

các khối lượng kiến thức phức tạp, cấu trúc vi mô tỏ ra bất lực trong việc bao quát: “Đối với những nội dung bài học 

phức tạp thì sẽ hơi khó - bởi vì hơi khó tách nhỏ những phần nội dung phức tạp đó ra” (N4-TV2).  Mostrady và cộng 

sự (2025) khi tổng quan các nghiên cứu về chủ đề phương pháp học vi mô cũng nhận thấy một trong các thách thức lớn 

của tiếp cận này là chưa phù hợp với các môn học phức tạp. Tính “phân mảnh” của nó khiến người học khó hình thành 

tư duy suy luận và cái nhìn toàn cảnh về kiến thức. Do vậy, kết quả phỏng vấn gợi ý rằng học vi mô nên được sử dụng 

như một đơn vị hỗ trợ trong thiết kế học tập nhiều tầng: video ngắn để giới thiệu khái niệm, bài đọc hoặc bài giảng dài 

hơn để mở rộng chiều sâu, và hoạt động thảo luận hoặc bài tập ứng dụng để kết nối các mảnh kiến thức thành hệ thống.  

3.3.4. Khó áp dụng với các môn thực hành hoặc đặc thù 

Một số người học cho rằng phương pháp học vi mô sẽ không phù hợp với các môn thực hành hoặc các môn 

chuyên ngành nặng lí thuyết. Các trích dẫn nêu ra vấn đề này chủ yếu được đưa ra khi người tham gia nhận xét với 

vai trò là một nhà giáo tương lai và hình dung ra việc áp dụng phương pháp này cho HS của mình. Đối với học phần 

thực hành, người học nhấn mạnh vai trò của quan sát, thao tác, phản hồi tại chỗ và tương tác hai chiều: “Học phần 
thực hành thì em nghĩ là vẫn phải giảng trực tiếp. Bọn em không thể nhìn mặt các bạn và giảng được qua video, 

không có cái tương tác kiểu giảng xong GgV nhận xét lại” (N4-TV2). Ở đây, rào cản không chỉ nằm ở nội dung 

video ngắn, mà còn ở việc học vi mô khó tái tạo đầy đủ bối cảnh phản hồi thực hành giữa GgV và SV. Một SV ngành 

sư phạm Ngữ văn cho biết: “Môn Văn của em thì đặt nặng về tích lũy, các bạn phải đọc, phải viết. Quizizz nó không 

thể bao quát hết cho một môn văn được vì văn bây giờ vẫn phải đòi các bạn có cái viết dày và đọc” (N1-TV4). Tương 

tự, với các học phần chuyên ngành có khối lượng tri thức lớn, SV nhận xét: “Môn chuyên ngành nó rất là nặng, 
không thể nào nằm gọn trong những cái video từ 5 đến 7 phút được. Thấy là chưa phù hợp với cả kiến thức môn 

chuyên ngành” (N1-TV4). Các phát biểu này gợi mở mức độ áp dụng HTVM cần được cân nhắc theo đặc điểm của 

từng học phần, dạng tri thức và yêu cầu năng lực của từng ngành đào tạo. Tuy vậy, các công trình về đào tạo kĩ năng 

cho thấy HTVM vẫn có thể hỗ trợ việc hình thành kĩ năng nếu nội dung được chia thành các nhiệm vụ nhỏ, có bối 

cảnh thực hành rõ ràng và cơ chế phản hồi phù hợp. Luo và Li (2025) ghi nhận tác động của HTVM đối với sự phát 

triển kĩ năng mềm của SV đại học; Billert và cộng sự (2022) cũng cho thấy HTVM có thể hỗ trợ đào tạo nghề khi 

được gắn với các tình huống công việc cụ thể. Vì vậy, vấn đề không nằm ở việc HTVM có thể hay không thể dùng 

cho đào tạo kĩ năng, mà ở cách phân tách nhiệm vụ, thiết kế bối cảnh thực hành và tổ chức phản hồi cho người học. 

3.3.5. Phụ thuộc vào điều kiện thiết bị và kĩ thuật 

Hiệu quả của học vi mô bị chi phối mạnh mẽ bởi các yếu tố công nghệ ngoại vi từ cả hai phía người dạy và người 

học. Chỉ một thiếu sót nhỏ về thiết bị cá nhân cũng có thể phá vỡ trải nghiệm tiếp thu: “Em hôm nay không có tai 

nghe thì em đã khá khó khăn để vừa học vừa nghe và vừa kiểm soát những gì video nói” (N4-TV2). Vấn đề kĩ thuật 

từ học liệu (âm thanh, hình ảnh) cũng là hạn chế lớn: “Chất lượng âm thanh hơi bé, em phải bật hết volume lên nhưng 
mà em vẫn không nghe thực sự rõ ràng” (N2-TV5). Do đó, để vận hành mô hình này một cách trơn tru, công tác 

chuẩn bị cơ sở vật chất đòi hỏi sự đầu tư rất lớn: “Để chuẩn bị cho micro-learning thì mình đã phải chuẩn bị rất 

nhiều, kể cả từ phía HS, SV lẫn phía GgV, GV. Những thiết bị của bên GV hoàn toàn phải bao quát được” (N4-TV2).  

Thực tiễn, trong HTVM, công nghệ không chỉ là phương tiện hỗ trợ mà còn là một phần của điều kiện học tập. 

Các tổng quan về HTVM đều nhấn mạnh vai trò của học liệu số, thiết bị cá nhân, nền tảng trực tuyến và khả năng 

truy cập của người học (Alias và Razak, 2024; Chamorro-Atalaya và cộng sự, 2024; Mostrady và cộng sự, 2025). 

Khi thời lượng học liệu ngắn và cơ hội tương tác trực tiếp bị giới hạn, những lỗi về âm thanh, hình ảnh, đường truyền 

hoặc định dạng học liệu có thể làm gián đoạn trải nghiệm học tập. Vì vậy, triển khai HTVM cần đi kèm các yêu cầu 

tối thiểu về sản xuất học liệu, bao gồm âm lượng, phụ đề, độ rõ hình ảnh, khả năng truy cập trên thiết bị di động và 

phương án hỗ trợ kĩ thuật cho người học. 

4. Kết luận và bình luận 

Bài báo tìm hiểu quan điểm của SV sư phạm về HTVM sau bốn buổi học thử nghiệm thông qua phỏng vấn nhóm 

tập trung. Kết quả phân tích ghi nhận bốn điểm mạnh chính: linh hoạt về thời gian và tiến độ, hỗ trợ duy trì sự tập 

trung nhờ nội dung ngắn, thúc đẩy tính tự học và sự chủ động, củng cố kiến thức qua kiểm tra ngắn sau từng đơn vị 

nội dung. Đồng thời, dữ liệu phỏng vấn cũng làm rõ năm rào cản: thiếu tương tác trực tiếp với GgV, yêu cầu cao về 
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năng lực tự giác và tự điều chỉnh học tập, nguy cơ thiếu chiều sâu và tính hệ thống của kiến thức, khó áp dụng nguyên 

vẹn với các học phần thực hành hoặc có tính đặc thù cao, phụ thuộc vào điều kiện thiết bị và kĩ thuật. Những phát 

hiện này gợi ra tính hai mặt của HTVM: tính linh hoạt, khả năng cá nhân hóa tiến độ và cấu trúc nội dung ngắn có 

thể hỗ trợ người học chủ động, nhưng cũng dễ làm gia tăng khoảng cách giữa các nhóm SV nếu thiếu thiết kế sư 

phạm, phản hồi và cơ chế hỗ trợ phù hợp. Từ kết quả trên, HTVM phù hợp hơn với vai trò thành phần hỗ trợ trong 

mô hình dạy học kết hợp, đặc biệt ở các hoạt động cung cấp kiến thức nền, ôn tập, củng cố nội dung hoặc chuẩn bị 

trước giờ học. Trong đào tạo GV, lớp học trực tiếp vẫn giữ vai trò quan trọng đối với thảo luận, phản hồi, thực hành 

và phát triển năng lực nghề nghiệp. Bài báo còn giới hạn ở phạm vi mẫu nhỏ, thời gian thử nghiệm ngắn và bối cảnh 

triển khai cụ thể, do đó các công trình tiếp theo có thể mở rộng mẫu ở nhiều cơ sở đào tạo GV, kéo dài thời gian triển 

khai, kết hợp dữ liệu định tính với các chỉ số định lượng về kết quả học tập, động cơ, năng lực tự điều chỉnh và mức 

độ tham gia; đồng thời xem xét cách SV sư phạm chuyển kinh nghiệm HTVM thành năng lực thiết kế và tổ chức 

dạy học trong thực tập sư phạm hoặc giai đoạn đầu nghề. 
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