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Nghiên cứu được thực hiện nhằm phân tích ảnh hưởng của phương 

pháp học tập kết hợp đối với động lực nội tại và kết quả học tập của 

sinh viên, thông qua ba nhu cầu tâm lý cơ bản ‒ năng lực, tự chủ, và sự 

gắn kết dựa trên lý thuyết tự quyết. Đồng thời, nghiên cứu cũng kiểm 

tra vai trò điều tiết của trò chơi hoá trong việc tăng cường các mối 

quan hệ này. Bài viết sử dụng phương pháp nghiên cứu định lượng 

thông qua khảo sát 362 sinh viên đại học. Nghiên cứu cung cấp bằng 

chứng thực nghiệm về tác động của học tập kết hợp đến động lực và 

hiệu quả học tập của sinh viên, cũng như vai trò điều tiết của trò chơi 

hoá trong mối quan hệ này. Những phát hiện này đem lại hàm ý quan 

trọng trong giáo dục đại học, cho thấy vai trò của việc thiết kế chương 

trình học tập kết hợp hiệu quả và ứng dụng trò chơi hoá một cách 

chiến lược để tăng cường sự tham gia và nâng cao kết quả học tập của 

sinh viên. 

Abstract 

This study is conducted to analyse the influences of blended learning 

on students’ intrinsic motivation and learning outcomes through the 

mediating role of psychological needs – competence, autonomy, and 

relatedness based on the self-determination theory. In addition, the 

research explores the role of gamification as a moderating factor in 

strengthening these relationships. This study employed a quantitative 

research approach, using surveys distributed to 362 university 

students. The study provides empirical evidence on the impact of 
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Psychological needs; 

Learning effectiveness. 

 

blended learning on learners’ motivation and performance, as well as 

the moderating effect of gamification on this relationship. These 

findings offer practical implications for higher education, particularly in 

designing effective blended learning models and strategically applying 

gamification to foster student’s engagement and improve learning 

outcomes. 

 

1. Giới thiệu 

Gần đây, các cơ sở giáo dục đang chuyển từ mô hình học tập hoàn toàn trực tiếp sang hình thức 

học tập kết hợp như một hình thức nhằm nâng cao hiệu quả giảng dạy (Johnson và cộng sự, 2016). 

Nhiều nghiên cứu đã tìm hiểu các khía cạnh của học tập kết hợp, như sự tham gia học tập, động lực, 

và hiệu quả học tập (Law và cộng sự, 2019), các yếu tố ảnh hưởng đến việc duy trì học tập kết hợp 

(Sabah, 2020), hay hiệu quả của phương pháp này qua mô hình ARCS (Attention-Relevance-

Confidence-Satisfaction) (Ma & Lee, 2021). Ngoài ra, học tập kết hợp còn được chứng minh có tác 

động tích cực đến động lực và thành tích học tập (Lu và cộng sự, 2018; Rafiola và cộng sự, 2020). 

Tuy nhiên, đa số các nghiên cứu vẫn tiếp cận động lực theo hướng tổng thể, chưa đi sâu vào phân tích 

động lực nội tại, loại động lực gắn liền với sự hứng thú và chủ động của người học. Vì vậy, nghiên 

cứu này hướng đến việc tìm hiểu sâu hơn vai trò của động lực nội tại trong học tập kết hợp thông qua 

ba nhu cầu tâm lý cơ bản ‒ năng lực, tự chủ, và sự gắn kết dựa trên lý thuyết tự quyết của Ryan và 

Deci (2000).  

Tại Thành phố Hồ Chí Minh (TP. HCM), trung tâm kinh tế và giáo dục lớn của cả nước, nhiều cơ 

sở đào tạo đã triển khai học tập kết hợp như một phương pháp đổi mới giảng dạy. Một số trường đại 

học lớn như Đại học Kinh tế Thành phố Hồ Chí Minh, Đại học FPT, và Đại học Sư phạm Kỹ thuật 

Thành phố Hồ Chí Minh là những đơn vị tiên phong, trong đó Đại học Kinh tế Thành phố Hồ Chí 

Minh đã áp dụng học tập kết hợp với tỷ lệ 80% học trực tiếp và 20% học trực tuyến từ năm 2016 (Hồ 

Ngọc Khương, 2021). 

Tuy nhiên, việc triển khai mô hình này vẫn gặp nhiều thách thức, đặc biệt trong việc tạo động lực 

và duy trì mức độ tham gia của sinh viên, nhất là tại các đô thị lớn, nơi sinh viên chịu nhiều áp lực 

học tập, công việc, và môi trường dễ phân tán. Trong khi đó, trò chơi hoá được xem là công cụ hiệu 

quả giúp nâng cao tương tác và động lực nội tại trong học tập (Subhash & Cudney, 2018), nhưng tại 

Việt Nam, việc ứng dụng còn rời rạc và thiếu nghiên cứu thực nghiệm. Từ thực tiễn đó, nghiên cứu 

này thực hiện khảo sát sinh viên đang theo học hai trường đại học tại TP. HCM để kiểm định tác động 

của học tập kết hợp đến động lực nội tại và hiệu quả học tập thông qua ba nhu cầu tâm lý cơ bản , 

đồng thời xem xét vai trò điều tiết của trò chơi hoá trong các mối quan hệ này. Câu hỏi nghiên cứu 

thứ nhất được đặt ra như sau:  

Câu hỏi nghiên cứu 1: Khi sinh viên được thoả mãn các nhu cầu tâm lý cơ bản - năng lực, tự chủ, 

sự gắn kết có tác động đến động lực nội tại, từ đó có nâng cao hiệu quả học tập trong môi trường học 

tập kết hợp hay không? 

Trò chơi hoá là việc sử dụng các yếu tố trò chơi trong các bối cảnh không phải trò chơi (Deterding 

và cộng sự, 2011). Trong giáo dục, trò chơi hoá được ứng dụng nhằm mục đích giúp sinh viên cải 
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thiện thành tích học tập (Taşkın & Kılıç Çakmak, 2023), tạo động lực (Sailer & Homner, 2020) và sự 

hứng thú (Krishnamurthy và cộng sự, 2022). Theo lý thuyết tự quyết (Ryan & Deci, 2000), trò chơi 

hoá có thể hỗ trợ đáp ứng các nhu cầu tâm lý cơ bản, từ đó kích hoạt động lực của người học 

(Deterding, 2014; Pe-Than và cộng sự, 2014). Môi trường trò chơi đem lại sự phấn khích, niềm vui, 

và cảm giác thành tựu giúp sinh tiên tham gia vào việc học, dẫn đến việc học tập trở nên thú vị hơn 

và tiếp thu kiến thức tốt hơn (Nguyen-Viet và cộng sự, 2024). Ngoài ra, trò chơi hoá còn khuyến 

khích hợp tác, tăng cường sự đa dạng và tối ưu hoá hiệu quả học tập (Krishnamurthy và cộng sự, 

2022). Ngoài giáo dục, trò chơi hoá cũng được kiểm chứng có vai trò điều tiết trong các bối cảnh 

công nghệ, chẳng hạn như ứng dụng thanh toán di động (Akhtar và cộng sự, 2024) hay ngân hàng 

trực tuyến (Rahi & Abd. Ghani, 2018). Trong giáo dục, một số nghiên cứu gần đây tại Việt Nam đã 

bước đầu xác định trò chơi hoá điều tiết mối quan hệ giữa nhu cầu tâm lý và động lực nội tại hoặc sự 

gắn kết (Nguyen-Viet và cộng sự, 2024; Nguyen-Viet & Nguyen-Viet, 2025). Tuy nhiên, việc kiểm 

định toàn diện vai trò điều tiết của trò chơi hoá trong học tập kết hợp vẫn còn hạn chế. Do vậy, nghiên 

cứu này tiếp tục mở rộng kiểm định vai trò điều tiết này trong mối quan hệ giữa học tập kết hợp với 

các nhu cầu tâm lý, cũng như từ động lực nội tại đến hiệu quả học tập. Câu hỏi thứ hai được đặt ra 

như sau: 

Câu hỏi nghiên cứu 2: Trò chơi hoá với vai trò là biến điều tiết có củng cố mối quan hệ giữa học 

tập kết hợp và các nhu cầu tâm lý cơ bản, cũng như mối quan hệ giữa động lực nội tại và hiệu quả 

học tập của sinh viên không? 

Nghiên cứu này góp phần làm rõ cơ chế tác động của học tập kết hợp đến hiệu quả học tập thông 

qua động lực nội tại, đồng thời bổ sung bằng chứng về vai trò điều tiết của trò chơi hoá trong các mối 

quan hệ này. 

Bài nghiên cứu này gồm 5 phần chính: (1) Giới thiệu; (2) Lý thuyết nền và giả thuyết; (3) Phương 

pháp nghiên cứu; (4) Kết quả nghiên cứu; và (5) Kết luận và hàm ý nghiên cứu. 

2. Lý thuyết nền và giả thuyết 

2.1. Lý thuyết tự quyết (Self-Determination Theory) 

 Lý thuyết tự quyết cho rằng môi trường xã hội ảnh hưởng đến động lực nội tại và hạnh phúc 

của con người thông qua việc đáp ứng ba nhu cầu tâm lý cơ bản: năng lực, tự chủ, và sự gắn kết. 

Trong đó, tự chủ là cảm giác tự kiểm soát hành vi, năng lực là niềm tin vào khả năng hoàn thành 

nhiệm vụ, và sự gắn kết là mong muốn được kết nối xã hội (Deci & Ryan, 2000). Lý thuyết này được 

chọn vì: (1) mức độ phù hợp với mục tiêu nghiên cứu; (2) giải thích được các mối quan hệ trong mô 

hình học tập kết hợp có yếu tố trò chơi hoá; và (3) đã kiểm chứng trong nhiều nghiên cứu liên quan 

đến môi trường học trực tuyến, kết hợp và có yếu tố trò chơi hoá (Chen & Jang, 2010; Chiu, 2021; 

Sailer và cộng sự, 2017). Do đó, lý thuyết tự quyết đóng vai trò làm nền tảng lý thuyết vững chắc cho 

mô hình nghiên cứu này. 
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2.2. Phát triển giả thuyết 

Học tập kết hợp 

Học tập kết hợp là phương pháp giảng dạy trực tiếp có bổ sung các hoạt động học tập trực tuyến, 

có thể thay thế một phần thời gian học tập trên lớp (Garrison & Vaughan, 2008). Nhiều nghiên cứu 

cho thấy hình thức này có thể cải thiện kết quả học tập, thái độ học, và sự phát triển toàn diện của 

sinh viên (Cao, 2023), đồng thời làm tăng động lực và sự hứng khởi của người học (Ustunel & Tokel, 

2018). Môi trường học tập kết hợp mang lại nhiều lợi ích như cho phép điều chỉnh tốc độ học theo 

nhu cầu cá nhân, tiếp cận tài liệu đa dạng cũng như tăng cường tương tác và hợp tác giữa người học 

(Li, 2022). Những yếu tố này có khả năng hỗ trợ đáp ứng ba nhu cầu tâm lý cơ bản. Tuy nhiên, người 

học vẫn gặp phải không ít thách thức như vấn đề công nghệ, gián đoạn kết nối (Chen, 2023), khó khăn 

trong tự điều chỉnh (Chuang và cộng sự, 2018), quản lý thời gian (Broadbent, 2017) và chủ động học 

tập (Kok và cộng sự, 2025). 

Năng lực 

Trong giáo dục, năng lực được biết đến là khả năng tham gia thành công vào quá trình học tập 

(Sergis và cộng sự, 2018), sự phát triển về kiến thức, kỹ năng và thái độ (Zainuddin & Perera, 2019). 

Trong học tập kết hợp, giảng viên có thể thiết kế nhiệm vụ phù hợp nhằm hỗ trợ sinh viên phát triển 

kiến thức và kỹ năng hiệu quả từ đó tự tin hơn vào năng lực của bản thân (Wong, 2022). Hình thức 

này còn tạo điều kiện linh hoạt, đa dạng tài nguyên và cơ hội tương tác, hướng đến nâng cao cảm 

nhận của người học về khả năng hoàn thành nhiệm vụ. Tuy nhiên, học tập kết hợp cũng đặt ra yêu 

cầu cao về năng lực tự điều chỉnh. Nhiều sinh viên chưa có kỹ năng này nên cần có sự giúp đỡ trong 

quá trình học (Park & Doo, 2024). Đồng thời, việc thiếu năng lực công nghệ có thể khiến người học 

chậm trễ hoặc mất hứng thú với việc học (Rasheed và cộng sự, 2020; Zacharis, 2015). Tóm lại, học 

tập kết hợp có thể nâng cao cảm nhận của người học về khả năng hoàn thành nhiệm vụ thông qua việc 

hỗ trợ cả về nội dung, công nghệ và khả năng tự điều chỉnh. Theo đó, giả thuyết H1 được hình thành 

như sau: 

Giả thuyết H1: Học tập kết hợp tác động tích cực đến năng lực của sinh viên. 

Tự chủ 

Nhu cầu tự chủ được thoả mãn khi sinh viên thực hiện nhiệm vụ một cách độc lập, trong bối cảnh 

có ý nghĩa với họ (Sergis và cộng sự, 2018). Trong học tập kết hợp, nền tảng trực tuyến cho phép sinh 

viên kiểm soát phương pháp, tiến độ, và thời gian học tập theo nhu cầu cá nhân. Giảng viên đóng vai 

trò hướng dẫn, cung cấp nhiệm vụ rõ ràng, khuyến khích sự lựa chọn thay vì áp đặt (Wong, 2022). 

Việc sử dụng hệ thống trực tuyến, tài nguyên mở và công cụ số giúp sinh viên chủ động tiếp thu kiến 

thức và quyết định cách hoàn thành nhiệm vụ (Challob, 2021). Những yếu tố này tăng cảm nhận về 

quyền kiểm soát trong học tập, biểu hiện rõ của tự chủ. Nhìn chung, học tập kết hợp tạo ra môi trường 

thuận lợi để sinh viên trải nghiệm sự tự chủ thông qua việc tự quản lý quá trình học và lựa chọn nội 

dung học phù hợp với nhu cầu cá nhân. Từ đó, giả thuyết nghiên cứu H2 là: 

Giả thuyết H2: Học tập kết hợp tác động tích cực đến tự chủ của sinh viên. 

Sự gắn kết 

Nhu cầu gắn kết được thoả mãn khi sinh viên được tương tác với bạn học và giảng viên (Zainuddin 

& Perera, 2019). Trong học tập kết hợp, việc lớp học trực tiếp kết hợp các công cụ học trực tuyến như 

blog, trò chơi giáo dục hay mạng xã hội giúp tăng cường tương tác và cảm nhận sự gắn bó trong môi 
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trường học tập (Wong, 2022). Tuy nhiên nếu thiếu định hướng, mức độ tự chủ cao có thể làm giảm 

tương tác xã hội (Boelens và cộng sự, 2017). Do đó, giảng viên đóng vai trò quan trọng trong việc 

triển khai các hoạt động hợp tác, tạo điều kiện giao tiếp và duy trì kết nối (Park & Doo, 2024). Tóm 

lại, học tập kết hợp có tiềm năng thúc đẩy sự gắn kết khi đi kèm sự hỗ trợ và tổ chức phù hợp từ giảng 

viên. Do vậy, giả thuyết H3 được hình thành như sau: 

Giả thuyết H3: Học tập kết hợp tác động tích cực đến sự gắn kết của sinh viên. 

Động lực nội tại 

Động lực nội tại là các hành động được thực hiện tự nguyện, xuất phát từ sự yêu thích và quan 

tâm (Ryan & Deci, 2017, 2020). Khi cá nhân được đáp ứng các nhu cầu tâm lý cơ bản, nâng cao động 

lực nội tại sẽ góp phần tăng cường sức khoẻ tâm lý và sự phát triển cá nhân (Ryan & Deci, 2000). 

Nhiều nghiên cứu xác nhận rằng các nhu cầu tự chủ, năng lực và cạnh tranh có mối tương quan tích 

cực với động lực nội tại của sinh viên (Guay, 2022; Holzer và cộng sự, 2021; Nguyen-Viet & Nguyen-

Viet, 2025). So với động lực bên ngoài, động lực nội tại được cho là hiệu quả hơn trong việc nâng 

cao thành tích học tập và chất lượng công việc (Howard và cộng sự, 2017; Taylor và cộng sự, 2014). 

Do vậy, các giả thuyết nghiên cứu H4a, H4b, và H4c được trình bày như sau: 

Giả thuyết H4a: Năng lực tác động tích cực đến động lực nội tại của sinh viên. 

Giả thuyết H4b: Tự chủ tác động tích cực đến động lực nội tại của sinh viên. 

Giả thuyết H4c: Sự gắn kết tác động tích cực đến động lực nội tại của sinh viên. 

Hiệu quả học tập 

Hiệu quả học tập là sự thay đổi của người học về kiến thức, kỹ năng, thái độ, hoặc cảm xúc sau 

quá trình học (Baharudin & Ismail, 2014; Jettka & Stein, 2014). Theo Kuvaas và cộng sự (2017), 

động lực nội tại giúp tăng cường hiệu quả học tập thông qua sự hứng thú và vui thích. Khi có khả 

năng tự đặt mục tiêu, tự giám sát và điều chỉnh quá trình học, sinh viên sẽ đạt kết quả tốt hơn 

(Theobald, 2021; Yang và cộng sự, 2015). Khác với kỳ vọng từ giảng viên, kết quả học tập phản ánh 

những gì người học thực sự đạt được sau khi hoàn tất khoá học (Kennedy, 2006). Nhóm tác giả đề 

xuất giả thuyết H5 là: 

Giả thuyết H5: Động lực nội tại tác động tích cực đến hiệu quả học tập của sinh viên. 

Trò chơi hoá 

Landers (2014) cung cấp một khung lý thuyết nhằm khái niệm hoá mối quan hệ giữa trò chơi hoá 

và học tập, cho rằng các yếu tố trò chơi nếu được thiết kế phù hợp có thể nâng cao hiệu quả học tập. 

Học tập kết hợp trò chơi hoá giúp tăng cường và điều chỉnh quá trình học tập, đem lại trải nghiệm 

giống trò chơi cho người học (Deterding và cộng sự, 2011; Landers và cộng sự, 2018). Lý thuyết tự 

quyết được áp dụng thành công trong bối cảnh trò chơi hoá (Mekler và cộng sự, 2017; Sailer và cộng 

sự, 2017) cho thấy việc đáp ứng các nhu cầu tâm lý cơ bản là yếu tố then chốt để thúc đẩy động lực 

học tập (Rutledge và cộng sự, 2018; Ryan & Deci, 2000). Các yếu tố như bảng xếp hạng, phản hồi, 

và huy hiệu giúp tăng cảm nhận về năng lực còn hình đại điện (Avatar) và cốt truyện có thể thúc đẩy 

cảm giác gắn kết xã hội. Tuy nhiên chưa có bằng chứng rõ ràng cho thấy trò chơi hoá ảnh hưởng trực 

tiếp đến cảm nhận tự chủ (Sailer và cộng sự, 2017). Nếu được thiết kế phù hợp, trò chơi hoá có thể 

thúc đẩy động lực và hiệu quả học tập (Sailer & Homner, 2020). Ngược lại, thiết kế kém có thể làm 

suy yếu các nhu cầu tâm lý cơ bản của người học (Rutledge và cộng sự, 2018), từ đó giảm động lực 

nội tại và ảnh hưởng tiêu cực đến quá trình phát triển người học (Ryan & Deci, 2020). Nguyen-Viet 
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và cộng sự (2024) cho rằng trò chơi hoá có vai trò quan trọng trong việc thúc đẩy các nhu cầu tâm lý 

của sinh viên, nâng cao động lực học tập, nhưng cũng có thể làm giảm sự kết nối giữa sinh viên và 

bạn học. Vì vậy, trò chơi hoá không chỉ ảnh hưởng đến quá trình học tập mà còn có thể tác động đến 

cách các yếu tố trong mô hình liên kết với nhau. Cụ thể, nếu được áp dụng phù hợp, trò chơi hoá có 

thể nâng cao ảnh hưởng của học tập kết hợp đến cảm nhận năng lực, tự chủ và sự gắn kết của người 

học, đồng thời, củng cố mối liên hệ giữa động lực nội tại và hiệu quả học tập thông qua môi trường 

học tập sinh động và nhiều phản hồi. Điều này cho thấy cần xem xét vai trò điều tiết của trò chơi hoá 

một cách toàn diện, thay vì chỉ coi đó là công cụ tăng cường động lực. Do đó, nghiên cứu này đề xuất 

kiểm định vai trò điều tiết của trò chơi hoá trong mối quan hệ giữa học tập kết hợp và ba nhu cầu tâm 

lý cơ bản (năng lực, tự chủ, và sự gắn kết), cũng như mối quan hệ giữa động lực nội tại và hiệu quả 

học tập. Các giả thuyết tiếp theo được đề xuất như sau: 

Giả thuyết H6a: Trò chơi hoá điều tiết mối quan hệ giữa học tập kết hợp và năng lực. 

Giả thuyết H6b: Trò chơi hoá điều tiết mối quan hệ giữa học tập kết hợp và tự chủ. 

Giả thuyết H6c: Trò chơi hoá điều tiết mối quan hệ giữa học tập kết hợp và sự gắn kết. 

Giả thuyết H7: Trò chơi hoá điều tiết mối quan hệ giữa động lực nội tại và hiệu quả học tập. 

3. Phương pháp nghiên cứu 

3.1. Thang đo và phát triển bảng hỏi 

Thang đo được điều chỉnh từ các nghiên cứu trước nhằm đánh giá các biến trong mô hình, sử dụng 

thang Likert 5 mức độ tăng dần từ 1 (hoàn toàn không đồng ý) đến 5 (hoàn toàn đồng ý). 

Để đảm bảo tính phù hợp về ngữ nghĩa và văn hoá trong bối cảnh sinh viên đại học Việt Nam có 

học tập kết hợp với yếu tố trò chơi hoá, bảng hỏi đã được hiệu chỉnh ngôn ngữ, diễn đạt, và ngữ cảnh 

thông qua tham vấn chuyên gia và khảo sát thử (Pilot Test) trên 50 sinh viên, để đảm bảo bảng hỏi dễ 

hiểu, rõ ràng, và tương thích với trải nghiệm thực tế của người học. 

Ngoài phần giới thiệu ở phần đầu bảng hỏi về mục tiêu của nghiên cứu cùng các cam đoan bảo 

mật dữ liệu nhằm khuyến khích người tham gia trả lời bảng hỏi, bảng khảo sát gồm hai phần: Phần 

đầu chứa câu hỏi gạn lọc để xác định người tham gia đã có trải nghiệm học tập kết hợp và trò chơi 

hoá trong học tập kết hợp, nếu trả lời “Có” sẽ tiếp tục khảo sát, nếu “Không” thì dừng lại. Phần thứ 

hai bao gồm các thang đo chính như sau: Học tập kết hợp (4 mục) được điều chỉnh từ nghiên cứu của 

Li và Zhu (2023). Năng lực (4 mục), tự chủ (4 mục) và sự gắn kết (3 mục) được điều chỉnh từ nghiên 

cứu của Avakyan và Taylor (2024). Động lực nội tại (5 mục) được đo bằng thang đo của Nguyen-

Viet và Nguyen-Viet (2025). Thang đo cho trò chơi hoá (4 mục) được điều chỉnh từ nghiên cứu của 

Cheng (2023). Hiệu quả học tập (3 mục) được đo bằng thang đo của Nguyen-Viet và Nguyen-Viet 

(2023). Phần cuối bảng hỏi về thông tin chung như giới tính, ngành học, và năm học. Bảng hỏi chính 

thức được sử dụng sau khi điều chỉnh từ kết quả khảo sát thử, đảm bảo độ phù hợp với ngữ cảnh 

nghiên cứu và độ tin cậy của công cụ đo lường. 
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3.2. Mẫu và phương pháp lấy mẫu 

Nghiên cứu được thực hiện tại các trường đại học và cao đẳng, đối tượng nghiên cứu là các sinh 

viên đang theo học tại TP. HCM, nơi có mật độ cơ sở giáo dục cao. Khảo sát được thực hiện qua 2 

hình thức là khảo sát trực tuyến và trực tiếp.  

Khảo sát trực tuyến được triển khai qua ứng dụng Biểu Mẫu của Google (Google Forms) nhờ tính 

minh bạch, nhanh chóng, và chính xác. Đường dẫn đến khảo sát được gửi qua mạng xã hội, thư điện 

tử, và diễn đàn sinh viên nhằm tối đa hoá số lượng người tham gia;quy trình này sau đó được lặp lại 

để tăng tỷ lệ phản hồi. Bảng hỏi được thiết kế để trả lời trong khoảng 10 phút, có các câu hỏi đảo 

ngược để đảm bảo độ tin cậy, nhất quán trong câu trả lời của người tham gia, giảm xu hướng trả lời 

theo khuôn mẫu. 

Khảo sát trực tiếp thực hiện tại lớp học dưới sự chỉ dẫn của giảng viên, giúp sinh viên hiểu rõ nội 

dung và tăng chất lượng phản hồi. Sinh viên tham gia trên tinh thần tự nguyện và mỗi lớp chỉ chọn 

tối đa năm người để tránh trùng lặp và đảm bảo tính đại diện. 

Dữ liệu thu được được sàng lọc kỹ, loại bỏ các bảng trả lời không đầy đủ hoặc thiếu khách quan. 

Cuối cùng mẫu nghiên cứu gồm 362 sinh viên tại 2 trường đại học lớn tại TP. HCM, phù hợp với đề 

xuất về kích thước mẫu không bé hơn 200 cho phương pháp mô hình phương trình cấu trúc (Structural 

Equation Modeling ‒ SEM) của Bagozzi và Yi (2012). 

Bảng 1. 

Mô tả mẫu 

Đặc điểm Thông tin Tần số Tỷ lệ (%) 

Giới tính Nữ 219 60,5 

 Nam 143 39,5 

Năm học Năm 1 110 30,4 

 Năm 2 138 38,1 

 Năm 3 89 24,6 

 Năm 4 25 6,9 

Ngành học Quản trị kinh doanh 129 35,6 

 Tài chính 92 25,4 

 Kế toán – Kiểm toán 97 26,8 

 Ngành khác 44 12,2 

Số quan sát  362 100,0 
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4. Kết quả nghiên cứu 

4.1. Kết quả đánh giá thang đo 

Để đánh giá độ tin cậy của thang đo, chỉ số Cronbach’s Alpha (Cα) và độ tin cậy tổng hợp 

(Composite Reliability ‒ CR) được sử dụng. Theo Bảng 2, các thang đo đều đạt yêu cầu với Cα > 0,7 

và CR từ 0,853 đến 0,925 (Hair & Alamer, 2022).  

Tính hội tụ được kiểm định qua phương sai trích trung bình (Average Variance Extracted ‒ AVE) 

và hệ số tải ngoài (Outer Loading ‒ OL). Tại Bảng 2, các hệ số OL đều trên 0,708, trong khoảng 

[0,733; 0,875] và AVE đều lớn hơn 0,5; trong khoảng [0,618; 0,733] (Hair & Alamer, 2022), cho thấy 

các thang đo đạt giá trị hội tụ. Các hệ số OL cao cho thấy tính nhất quán giữa các biến quan sát và 

khái niệm tiềm ẩn (Fornell & Larcker, 1981). 

Tính phân biệt được đánh giá qua căn bậc hai của AVE (√𝐴𝑉𝐸) và chỉ số tương quan Heterotrait-

Monotrait Ratio (HTMT). Tại Bảng 3, √𝐴𝑉𝐸 (thành phần in đậm trên đường chéo) nằm trong khoảng 

[0,773; 0,876] đều lớn hơn hệ số tương quan giữa các biến và HTMT < 0,85, nằm trong khoảng 

[0,467; 0,755] cho thấy các khái niệm trong mô hình là riêng biệt và không bị chồng lắp (Fornell & 

Larcker, 1981; Henseler và cộng sự, 2015). 

Dù một số hệ số tương quan trong ma trận Fornell-Larcker vượt 0,6, điều này không đồng nghĩa 

với đa cộng tuyến hoặc thiếu phân biệt giữa các biến. √𝐴𝑉𝐸 vẫn lớn hơn hệ số tương quan liên biến. 

Chỉ số HTMT đều nằm dưới ngưỡng 0,85 (Henseler và cộng sự, 2015) cho thấy các biến được phân 

biệt rõ ràng. Do vậy, tính chính xác và độ tin cậy của mô hình phân tích vẫn được đảm bảo. 

Bảng 2. 

Kết quả kiểm định độ tin cậy và giá trị hội tụ 

Biến Tác giả CA CR AVE OL 

Học tập kết hợp Li và Zhu (2023) 0,842 0,897 0,619  

BL1     0,849 

BL2     0,741 

BL3     0,875 

BL4     0,777 

BL5     0,762 

Tự chủ Avakyan và Taylor (2024) 0,759 0,872 0,690  

AU1     0,866 

AU2     0,816 

AU3     0,860 

AU4     0,779 
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Biến Tác giả CA CR AVE OL 

Năng lực Avakyan và Taylor (2024) 0,844 0,925 0,672  

CO1     0,745 

CO2     0,766 

CO3     0,827 

CO4     0,866 

Sự gắn kết Avakyan và Taylor (2024) 0,807 0,903 0,618  

RE1     0,868 

RE2     0,816 

RE3     0,767 

Trò chơi hoá Cheng (2023) 0,878 0,914 0,733  

GA1     0,809 

GA2     0,828 

GA3     0,773 

GA4     0,864 

Động lực nội tại Nguyen-Viet và Nguyen-Viet 

(2025) 

0,811 0,895 0,692  

IN1     0,77 

IN2     0,862 

IN3     0,774 

IN4     0,739 

IN5     0,839 

Hiệu quả học tập Nguyen-Viet và Nguyen-Viet 

(2023) 

0,780 0,853 0,640  

LE1     0,874 

LE2     0,733 

LE3     0,793 

Ghi chú: OL: Hệ số tải ngoài; CA: Cronbach’s Alpha; CR: Độ tin cậy tổng hợp; AVE: Phương sai trích trung bình. 
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Bảng 3. 

Kết quả kiểm định giá trị phân biệt 

Fornell Lacker criterition 
 

BL AU CO RE GA IN LE 

BL 0,876       

AU 0,556 0,830      

CO 0,614 0,470 0,778     

RE 0,611 0,566 0,532 0,773    

GA 0,376 0,391 0,536 0,580 0,853   

IN 0,586 0,457 0,581 0,402 0,470 0,866  

LE 0,579 0,510 0,450 0.471 0,598 0,425 0,847 

HTMT 

BL        

AU 0,511       

CO 0,546 0,511      

RE 0,467 0,431 0,542     

GA 0,755 0,487 0,716 0,597    

IN 0,491 0,479 0,516 0,518 0,725   

LE 0,558 0,516 0,575 0,507 0,512 0,606  

Ghi chú: Giá trị trên đường chéo là căn bậc hai của AVE, phần in thường là các giá trị HTMT. 

4.2. Kiểm định mô hình và giả thuyết 

Nhóm tác giả áp dụng phương pháp mô hình phương trình cấu trúc bình phương tối thiểu từng 

phần (Partial Least Squares Structural Equation Modeling ‒ PLS-SEM) để kiểm định mô hình lý 

thuyết và các giả thuyết. Đây là kỹ thuật SEM dựa trên phương sai, phù hợp với dữ liệu không phân 

phối chuẩn, mô hình phức tạp, và cỡ mẫu trung bình (Hair và cộng sự, 2022). 

Phân tích gồm hai giai đoạn: (1) đánh giá mô hình đo lường qua các chỉ số CA, CR, AVE, và OL, 

cùng với đánh giá phân biệt bằng Fornell-Larcker và HTMT; (2) kiểm định mô hình cấu trúc và các 

giả thuyết bằng bootstrapping với 5.000 mẫu lặp. Phân tích này cũng kiểm tra vai trò điều tiết của 

biến trò chơi hoá trong mô hình. 
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Ghi chú: Các mức ý nghĩa thống kê: * p<0.10, ** p<0.05, *** p<0.01. 

Hình 1. Kết quả nghiên cứu 

Theo giá trị R2 (Hình 1), tất cả đều vượt ngưỡng tối thiểu 10% (Hair & Alamer, 2022) cho thấy 

biến độc lập có ảnh hưởng đến biến phụ thuộc. Kết quả kiểm định xác nhận giả thuyết H1, H2, và H3: 

BL có ảnh hưởng đáng kể đến CO (β = 0,291; p = 0,000), AU (β = 0,267; p = 0,000), và RE (β = 

0,085; p = 0,071). Các giả thuyết H4a, H4b, và H4c cũng được ủng hộ: CO (β = 0,368; p = 0,000), AU 

(β = 0,304; p = 0,000), và RE (β = 0,223; p = 0,026) đều ảnh hưởng đáng kể đến IN. Giả thuyết H5 

cũng được xác nhận khi IN ảnh hưởng đến LE (β = 0,421; p = 0,000). 

Về vai trò điều tiết của GA (Bảng 4), H6a và H6b được ủng hộ: GA điều tiết mối quan hệ giữa BL 

- CO (β = 0,087; p = 0,000) và BL - AU (β = 0,061; p = 0,015). Tuy nhiên, giả thuyết H6c không được 

ủng hộ (β = 0,039; p = 0,172), trong đó giá trị p = 0,172 > 0,05 là không đủ bằng chứng thống kê theo 

khuyến nghị của (Hair & Alamer, 2022), cho thấy trò chơi hoá chưa tác động rõ rệt đến mối quan hệ 

giữa sinh viên và người khác trong môi trường học tập kết hợp. Cuối cùng, H7 được xác nhận khi GA 

điều tiết mối quan hệ giữa IN và LE (β = 0,101; p = 0,000). 

5. Kết luận và hàm ý nghiên cứu 

5.1. Kết luận 

Nhóm tác giả tìm hiểu dữ liệu từ 362 sinh viên từ hai trường đại học lớn tại TP. HCM nhằm khám 

phá tác động của học tập kết hợp đến hiệu quả học tập, thông qua vai trò trung gian của các nhu cầu 

tâm lý cơ bản – năng lực, tự chủ,  sự gắn kết và động lực nội tại. Đồng thời, nghiên cứu kiểm chứng 

vai trò điều tiết của trò chơi hoá trong mối quan hệ giữa học tập kết hợp và các nhu cầu tâm lý, cũng 

như giữa động lực nội tại và hiệu quả học tập. Kết quả góp phần mở rộng nghiên cứu về học tập kết 

hợp và lý thuyết tự quyết, khẳng định rằng học tập kết hợp đáp ứng nhu cầu tâm lý và thúc đẩy động 

lực nội tại. Trò chơi hoá cũng được xác định là yếu tố điều tiết quan trọng, giúp tăng cường mối quan 

hệ giữa các biến trong mô hình và nâng cao trải nghiệm học tập cho sinh viên.  

0.101*** 

0,039 

0,061*

* 

0,087*** 

0,421*** 
0,276*** 

Lý thuyết        tự 

quyết 
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(R2= 0,532) 

Sự gắn kết 
(R2= 0,466) 

Trò chơi hoá 

Động lực 
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5.2. Hàm ý  

Về nghiên cứu: 

Nghiên cứu này góp phần làm rõ mối quan hệ giữa động lực nội tại và hiệu quả học tập trong môi 

trường học tập kết hợp, bên cạnh nhấn mạnh vai trò của trò chơi hoá trong giáo dục bằng cách trả lời 

các câu hỏi nghiên cứu: 

Câu hỏi nghiên cứu 1: Theo kết quả nghiên cứu, học tập kết hợp ảnh hưởng đáng kể đến năng lực, 

tự chủ và sự gắn kết của sinh viên, từ đó thúc đẩy động lực nội tại và nâng cao hiệu quả học tập của 

sinh viên. Điều này ủng hộ các nghiên cứu trước về vai trò của học tập kết hợp trong việc tăng cường 

động lực (Law và cộng sự, 2019; Lu và cộng sự, 2018) và thúc đẩy hiệu quả học tập (Ma & Lee, 

2021; Rafiola và cộng sự, 2020). Nhờ có khả năng tự quản lý việc học, sinh viên không chỉ phát triển 

tính tự chủ và nâng cao năng lực cá nhân mà còn tạo dựng được mối quan hệ tích cực với giảng viên 

và bạn bè, qua đó đáp ứng nhu cầu gắn kết trong bối cảnh học tập kết hợp. Khi các nhu cầu tâm lý cơ 

bản được đáp ứng, động lực nội tại của sinh viên được củng cố, góp phần nâng cao hiệu quả học tập 

(Nguyen-Viet & Nguyen-Viet, 2025). 

Câu hỏi nghiên cứu 2: Nghiên cứu làm rõ vai trò điều tiết của trò chơi hoá trong việc cải thiện mối 

quan hệ giữa học tập kết hợp và các nhu cầu tâm lý cơ bản cũng như giữa động lực nội tại và hiệu quả 

học tập. Kết quả phù hợp với các nghiên cứu trước, nhấn mạnh trò chơi hoá là công cụ mạnh mẽ giúp 

nâng cao động lực và chất lượng học tập (Krishnamurthy và cộng sự, 2022; Nguyen-Viet và cộng sự, 

2024; Nguyen-Viet & Nguyen-Viet, 2025; Ryan & Deci, 2000). Dữ liệu khảo sát tại hai trường đại 

học lớn ở TP. HCM cho thấy tiềm năng ứng dụng cao của kết quả nghiên cứu vào thực tiễn quản trị 

và cải tiến giảng dạy tại các cơ sở đào tạo trong khu vực. Dù chưa thấy rõ vai trò của trò chơi hoá 

trong mối quan hệ giữa học tập kết hợp và nhu cầu gắn kết, do vậy đây là hướng cần nghiên cứu thêm 

trong tương lai. 

Về quản trị, nghiên cứu này cung cấp các hàm ý quan trọng cho quản trị giáo dục, đặc biệt trong 

thiết kế mô hình học tập kết hợp tích hợp trò chơi hoá nhằm thúc đẩy động lực và hiệu quả học tập 

của sinh viên, sau đây là một số đề xuất: 

- Thứ nhất, các cơ sở đào tạo tại Tp. Hồ Chí Minh có thể tận dụng kết quả nghiên cứu này để xây 

dựng chương trình học tập kết hợp phù hợp với sinh viên đô thị – những người dễ tiếp cận công nghệ 

nhưng cũng dễ bị phân tán. Mô hình học nên kết hợp nền tảng trực tuyến thân thiện với hoạt động 

học trực tiếp có chiều sâu để duy trì kết nối xã hội. 

- Thứ hai, trò chơi hoá được giúp tăng cường năng lực, tự chủ, cải thiện mối liên hệ giữa động lực 

nội tại và hiệu quả học tập. Do vậy, các cơ sở giáo dục đang chuyển đổi số có thể tích hợp trò chơi 

hoá vào hệ thống quản lý học tập để nâng cao trải nghiệm và sự hứng thú của sinh viên. 

- Thứ ba, kết quả chưa ủng hộ mối liên hệ giữa trò chơi hoá và sự gắn kết xã hội trong học tập kết 

hợp. Cho thấy cần chú trọng thiết kế các yếu tố trò chơi thúc đẩy tương tác nhóm, thay vì chỉ nhấn 

mạnh thành tích cá nhân. 

Cuối cùng, trò chơi hoá nên được xem là một công cụ quản trị chiến lược, không chỉ hỗ trợ giảng 

dạy mà còn thu hút, giữ chân sinh viên và nâng cao trải nghiệm học tập - những yếu tố then chốt trong 

bối cảnh cạnh tranh giáo dục hiện nay. 
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5.3. Hạn chế và hướng nghiên cứu tiếp theo 

Nghiên cứu này cung cấp một số phát hiện quan trọng về vai trò của học tập kết hợp và trò chơi 

hoá trong giáo dục đại học, tuy nhiên vẫn tồn tại một số hạn chế: (1) nghiên cứu chỉ khảo sát tại TP. 

HCM, do đó các nghiên cứu tương lai có thể mở rộng phạm vi khảo sát đến nhiều vùng miền hoặc so 

sánh giữa các nhóm ngành để tăng tính tổng quát; (2) mặc dù trò chơi hoá có vai trò điều tiết trong 

một số mối quan hệ, nhưng giả thuyết H6c không được xác nhận. Điều này có thể xuất phát từ đặc 

điểm thiết kế trò chơi hoá chưa hướng đến nhu cầu tăng cường gắn kết xã hội. Vì vậy, các nghiên cứu 

tiếp theo nên đi sâu vào phân tích loại hình trò chơi hoá để tìm hiểu rõ hơn về tác động tới từng khía 

cạnh của nhu cầu tâm lý. 
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