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Abstract: Digital transformation is reshaping how university students 
access and engage with knowledge, emphasizing the need to strengthen 
self-learning competence and lifelong learning readiness. This study 
examines the current state and influencing factors of self-directed 
learning among students at the Southern campus of Thuyloi University. 
Using a cross-sectional quantitative design, data were collected from 
1,007 students via a structured questionnaire covering five aspects: 
Learning motivation, habits, teacher and environmental influences, 
self-learning skills, and lifelong learning readiness. Results show that 
only 39.23% of students have a defined self-learning method, while 
over 83.52% acknowledge its importance, indicating a gap between 
awareness and behavior. Binary logistic regression was used to estimate 
the probability of developing a specific self-learning method, with daily 
self-learning duration emerging as the strongest behavioral predictor (p 
< 0.001), whereas other factors showed more modest effects. The study 
recommends embedding self-learning skills into curricula, promoting 
learner autonomy, and integrating self-learning indicators into higher 
education quality assurance.

Keywords: Self-directed learning; lifelong learning, university students, 
digital education transformation, learning skills, logistic regression.

Tóm tắt: Chuyển đổi số đang làm thay đổi cách tiếp cận tri thức và 
phương thức học tập ở bậc Đại học đặt ra yêu cầu phát triển năng lực tự 
học và sẵn sàng học tập suốt đời cho sinh viên. Nghiên cứu này đánh giá 
thực trạng tự học và xác định các yếu tố ảnh hưởng đến việc hình thành 
phương pháp tự học của sinh viên Phân hiệu Trường Đại học Thủy lợi. 
Thiết kế định lượng cắt ngang được áp dụng với 1.007 sinh viên thông 
qua bảng hỏi gồm năm nhóm nội dung: Động lực học tập, thói quen 
tự học, tác động của giảng viên và môi trường học tập, kĩ năng tự học 
và sẵn sàng học tập suốt đời. Kết quả cho thấy, chỉ 39,23% sinh viên có 
phương pháp tự học cụ thể, trong khi hơn 83,52% nhận thức được tầm 
quan trọng của tự học, thể hiện khoảng cách giữa nhận thức và hành vi. 
Mô hình hồi quy logistic nhị phân được sử dụng để ước lượng xác suất 
sinh viên có phương pháp tự học cụ thể, trong đó thời lượng tự học mỗi 
ngày là biến dự báo hành vi mạnh nhất (p < 0,001) còn các yếu tố khác có 
tác động vừa hoặc hạn chế. Nghiên cứu đề xuất tích hợp kĩ năng tự học 
vào chương trình đào tạo, đổi mới phương pháp dạy học theo hướng 
phát huy tự chủ và gắn năng lực tự học trong đảm bảo chất lượng giáo 
dục đại học.

Từ khóa: Tự học; học tập suốt đời, sinh viên đại học, chuyển đổi số giáo dục, 
kĩ năng học tập, hồi quy logistic.
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1. Đặt vấn đề
Trong bối cảnh Cách mạng công nghiệp lần thứ 

tư thúc đẩy chuyển đổi số, giáo dục đại học chuyển 
dịch mạnh mẽ sang môi trường số với LMS, khóa 
học trực tuyến mở và trí tuệ nhân tạo, khiến sinh 
viên phải thích ứng với hình thức học tập linh hoạt, 
đa phương thức và suốt đời (OECD, 2020). Học tập 
suốt đời được xem là trụ cột của giáo dục hiện đại, 
gắn với năng lực tự điều chỉnh, thích nghi và đổi mới 
trong suốt vòng đời nghề nghiệp (UNESCO, 2020), 
được cụ thể hóa trong giáo dục đại học qua yêu cầu 
phát triển năng lực tự học giúp sinh viên khám phá 
tri thức mới, làm chủ tiến trình và tự điều chỉnh mục 
tiêu học tập (Candy, 1991; Garrison, 1997). Theo 
Zimmerman (2002), năng lực tự học gồm ba thành 
tố cốt lõi là động lực, kĩ năng học tập và khả năng tự 
giám sát. Guglielmino (1977) xem đây là điều kiện 
tiên quyết để người học có thể học tập suốt đời và 
thích ứng với sự thay đổi nhanh chóng của tri thức 
và công nghệ, nhất là khi vai trò giảng viên chuyển 
từ “Người truyền đạt” sang “Người hướng dẫn” và 
sinh viên trở thành chủ thể tự định hướng, lập kế 
hoạch và tự đánh giá quá trình học tập của mình.

Những lí thuyết kinh điển này ngày càng được 
mở rộng trong bối cảnh môi trường học tập số. Các 
nghiên cứu gần đây về tự điều chỉnh học tập trong 
môi trường số chỉ ra rằng, năng lực tự học không 
chỉ gắn với động lực và chiến lược học tập, mà còn 
liên quan đến khả năng sử dụng hiệu quả các công 
cụ số để lập kế hoạch, theo dõi tiến độ và phản tư 
(Braad và cộng sự, 2022). Cùng với đó, thuyết Kết 
nối nhấn mạnh học tập như một quá trình kết nối 
các nút thông tin và nguồn lực trong mạng lưới số, 
nơi công nghệ trở thành hạ tầng tri thức then chốt 
(Siemens, 2005). 

Tại Việt Nam, phần lớn sinh viên vẫn quen với 
mô hình học tập truyền thống, trong đó giảng viên 
giữ vai trò trung tâm còn người học chủ yếu tiếp 
nhận thụ động. Việc chuyển sang môi trường học 
tập số đòi hỏi thay đổi đáng kể về nhận thức, kĩ 
năng và thói quen nhưng những chuyển biến này 
chưa được nghiên cứu đầy đủ. Các khảo sát về mức 
độ sẵn sàng học tập suốt đời và năng lực tự học của 
sinh viên đại học vẫn còn hạn chế về quy mô và 
chiều sâu (Nguyễn Văn Tính & Lê Thị Hương, 2022). 
Một số nghiên cứu gần đây xoay quanh mức độ sẵn 
sàng học trực tuyến hoặc tự học trong môi trường 
E-learning, song chủ yếu dừng ở mô tả thái độ, mức 
độ hài lòng hay khó khăn, chưa lượng hóa được xác 
suất hình thành phương pháp tự học cụ thể dưới tác 

động đồng thời của các yếu tố cá nhân, sư phạm và 
bối cảnh số.

Từ đó có thể thấy hai khoảng trống chính: 1) Chưa 
làm rõ khoảng cách nhận thức - hành vi trong tự học, 
2) Chưa vận dụng các mô hình thống kê suy luận 
như hồi quy logistic để định lượng xác suất hình 
thành phương pháp tự học trong bối cảnh chuyển 
đổi số giáo dục. Nghiên cứu này sẽ mô tả thực trạng 
năng lực tự học và mức độ sẵn sàng học tập suốt đời 
của sinh viên Phân hiệu Trường Đại học Thủy lợi; 
xác định các yếu tố cá nhân, yếu tố giảng viên - môi 
trường học tập và bối cảnh kinh tế - xã hội dự báo 
khả năng có phương pháp tự học cụ thể, đồng thời 
phân tích nghịch lí nhận thức - hành vi trong tự học 
như một vấn đề mang tính cấu trúc của đào tạo đại 
học trong bối cảnh chuyển đổi số.

2. Phương pháp nghiên cứu
2.1. Thiết kế và mẫu
Nghiên cứu được triển khai theo thiết kế định 

lượng cắt ngang, thu thập dữ liệu tại một thời điểm 
để đánh giá về năng lực tự học và mức độ sẵn sàng 
học tập suốt đời của sinh viên trong bối cảnh chuyển 
đổi số. Thiết kế này phù hợp với mục tiêu mô tả hiện 
trạng và kiểm định mối quan hệ giữa các biến, rút 
ra các kết luận khái quát (Johnson & Christensen, 
2020). Dữ liệu được thu thập bằng bảng hỏi khảo 
sát cấu trúc, gồm các nhóm câu hỏi đo lường nhận 
thức, hành vi và mức độ sẵn sàng học tập suốt đời 
của người học. Cách tiếp cận này giúp chuẩn hóa 
nội dung, đảm bảo tính nhất quán trong thu thập và 
thuận lợi cho phân tích định lượng (Bryman, 2016). 
Các câu hỏi được xây dựng trên khung lí thuyết về 
học tập tự định hướng của Garrison (1997) và sẵn 
sàng học tập suốt đời của Candy (1991), đồng thời 
được điều chỉnh cho phù hợp với bối cảnh sinh viên 
Việt Nam và dựa theo gợi ý về tự điều chỉnh học 
tập trong môi trường số (Johnson và cộng sự, 2010; 
Braad và cộng sự, 2022).

Mẫu nghiên cứu được thu thập từ 1.007 sinh viên 
của Phân hiệu Trường Đại học Thủy lợi, bao gồm 
đại diện ngành đào tạo, khóa học, giới tính và vùng 
miền khác nhau. Phương pháp chọn mẫu được sử 
dụng trong phạm vi các lớp học chính quy, đảm 
bảo tính khả thi và mức độ tin cậy của dữ liệu đối 
với nghiên cứu giáo dục đại học (Etikan và cộng sự, 
2016). Kết quả nghiên cứu cho bối cảnh của Phân 
hiệu Trường Đại học Thủy lợi, thay vì khái quát cho 
toàn bộ sinh viên đại học Việt Nam, đây cũng là giới 
hạn của nghiên cứu. Việc lựa chọn quy mô mẫu lớn 
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trên 1.000 quan sát được xem là đáp ứng yêu cầu tối 
thiểu cho các phân tích nhân tố khám phá (EFA) và 
hồi quy logistic đa biến (Hair và cộng sự, 2019).

2.2. Công cụ và thang đo
Bảng hỏi khảo sát cấu trúc được xây dựng trên 

cơ sở tổng hợp lí thuyết về tự học của Garrison 
(1997), sẵn sàng học tập suốt đời của Candy (1991) 
và nghiên cứu về năng lực học tập trong môi trường 
số (Braad và cộng sự, 2022). Bảng hỏi được thiết kế 
nhằm đo lường đồng thời nhận thức, hành vi và thái 
độ học tập của sinh viên, đồng thời phản ánh cả các 
yếu tố môi trường học tập số và vai trò định hướng 
của giảng viên - hai trụ cột quan trọng trong các mô 
hình tự điều chỉnh học tập số.

Cấu trúc bảng hỏi gồm: 1) Thông tin nền: giới 
tính, ngành và năm học, việc làm thêm, điều kiện 
kinh tế, thời lượng tự học trung bình mỗi ngày; 2) 
Động lực và mục tiêu học tập: Nguyên nhân, định 
hướng và mục tiêu học tập cá nhân; 3) Thói quen và 
hành vi tự học: Tần suất, phương pháp và chiến lược 
tự học đang sử dụng; 4) Ảnh hưởng của giảng viên 
và môi trường học tập: Mức độ hỗ trợ, định hướng, 
tạo động lực từ giảng viên và điều kiện học tập số; 
5) Kĩ năng tự học và sẵn sàng học tập suốt đời: khả 
năng tự đặt mục tiêu, lập kế hoạch, tự đánh giá, điều 
chỉnh quá trình học tập gắn với định hướng phát 
triển nghề nghiệp lâu dài.

Biến phụ thuộc “Có phương pháp tự học cụ thể” 
được đo lường bằng một câu hỏi dạng lựa chọn đơn: 
“Bạn có một phương pháp tự học cụ thể, tương đối 
ổn định và thường xuyên áp dụng không?” với hai 
phương án trả lời (Có; Không/Chưa rõ ràng). Đây 
là chỉ báo tự báo cáo, phản ánh nhận thức của sinh 
viên về mức độ ổn định của phương pháp tự học và 
cũng là hạn chế của cách đo này và gợi ý phát triển 
một thang đo tổng hợp về năng lực tự học trong các 
nghiên cứu tiếp theo.

Các mục hỏi còn lại được thiết kế dưới dạng 
thang đo Likert từ 3 đến 5 mức kết hợp với một số 
câu hỏi lựa chọn đơn và câu hỏi mở. Cụ thể, những 
nội dung đo lường nhận thức và thái độ tổng quát sử 
dụng thang Likert 3 mức nhằm giảm tải nhận thức 
cho người trả lời và tăng tính nhất quán trong phản 
hồi (Matell & Jacoby, 1971). Đối với các nội dung cần 
phân biệt chi tiết hơn về mức độ đồng thuận hoặc tần 
suất hành vi, thang 5 mức được sử dụng, cho phép 
phân giải tốt hơn sự khác biệt giữa các mức độ phản 
hồi và tăng độ nhạy của phép đo (Joshi và cộng sự, 
2015). Việc kết hợp linh hoạt các thang đo này giúp 

vừa đảm bảo độ tin cậy cho phân tích thống kê suy 
luận vừa tạo điều kiện cho người trả lời bày tỏ nhận 
thức và trải nghiệm thực tế.

Việc kết hợp thang đo Likert đa mức với câu 
hỏi lựa chọn đơn và câu hỏi mở cho phép thu thập 
đồng thời dữ liệu định lượng và thông tin định tính, 
vừa đáp ứng yêu cầu phân tích thống kê vừa giúp 
khám phá sâu nhận thức và trải nghiệm học tập 
của sinh viên. Cách tiếp cận hỗn hợp này phù hợp 
với nghiên cứu hành vi học tập trong giáo dục đại 
học, nơi cần xem xét đồng thời nhận thức, thái độ và 
hành động của người học (Johnson & Christensen, 
2020). Để bảo đảm độ tin cậy và giá trị đo lường, 
các thang đo được kiểm định: đánh giá độ tin cậy 
nội tại bằng hệ số Cronbach’s alpha với ngưỡng chấp 
nhận ≥ 0,70, đồng thời loại bỏ các biến quan sát có 
hệ số tương quan biến-tổng < 0,30 nhằm tăng tính 
nhất quán (Hair và cộng sự, 2019). Tiếp theo, giá trị 
hội tụ và giá trị phân biệt được kiểm định thông qua 
phân tích nhân tố khám phá. EFA giúp xác định cấu 
trúc tiềm ẩn giữa các biến quan sát và nhóm chúng 
thành các nhân tố đại diện có ý nghĩa thống kê. Các 
chỉ số KMO, kiểm định Bartlett, phương sai trích và 
tải nhân tố sau xoay được sử dụng để đánh giá độ 
thích hợp của dữ liệu và cấu trúc nhân tố; chi tiết ma 
trận xoay và các biến quan sát bị loại được dựa trên 
kết quả phân tích thực tế. Các tiêu chí được áp dụng 
bao gồm: Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) > 0,6 chứng tỏ 
mẫu đủ thích hợp để phân tích nhân tố; kiểm định 
Bartlett’s Test of Sphericity có giá trị p < 0,05 thể hiện 
mối tương quan tuyến tính giữa các biến; Eigenvalue 
> 1,0 để xác định số lượng nhân tố trích xuất; và tải 
nhân tố ≥ 0,50 nhằm đảm bảo mức đóng góp đủ 
mạnh của biến quan sát cho từng nhân tố (Hair và 
cộng sự, 2019).

Việc tuân thủ các tiêu chuẩn này bảo đảm rằng, 
các thang đo phản ánh tốt các khái niệm lí thuyết về 
tự học và sẵn sàng học tập suốt đời, đồng thời đảm 
bảo tính ổn định của kết quả khi áp dụng cho các 
nhóm đối tượng khác nhau.

2.3. Quy trình xử lí và phân tích
2.3.1. Làm sạch dữ liệu
Dữ liệu được làm sạch và kiểm tra chất lượng 

trước khi phân tích, bao gồm loại bỏ các phiếu không 
hợp lệ và mã hóa lại các biến định tính để phục vụ xử 
lí thống kê (Pallant, 2020), được đối chiếu độc lập bởi 
hai nhà nghiên cứu nhằm hạn chế sai sót.

Sau khi làm sạch, dữ liệu được phân tích ở hai cấp 
độ: 1) Thống kê mô tả để khái quát đặc điểm mẫu 
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và phân bố các biến quan sát thông qua các chỉ số 
trung bình, độ lệch chuẩn, tần suất và tỉ lệ phần trăm 
(Field, 2018); 2) Thống kê suy luận với phân tích 
nhân tố khám phá và hồi quy logistic nhị phân nhằm 
kiểm định mô hình nghiên cứu và xác định các yếu 
tố dự báo khả năng sinh viên có phương pháp tự học 
cụ thể. Dữ liệu được xử lí bằng IBM SPSS Statistics 
26.0, một công cụ phổ biến trong nghiên cứu xã hội 
và giáo dục, góp phần bảo đảm độ chính xác và khả 
năng tái lập kết quả (Pallant, 2020).

2.3.2. Phân tích nhân tố khám phá
Sau bước thống kê mô tả, tiến hành phân tích 

nhân tố khám phá nhằm xác định cấu trúc tiềm ẩn 
giữa các biến quan sát và kiểm định tính hội tụ, phân 
biệt của các nhóm thang đo. EFA được lựa chọn vì 
phù hợp với mục tiêu nhận diện các nhóm biến có 
quan hệ chặt chẽ, từ đó rút gọn số biến ban đầu 
thành các nhân tố đại diện mang ý nghĩa lí thuyết 
(Hair và cộng sự, 2019).

Mức độ thích hợp của dữ liệu được kiểm tra bằng 
chỉ số KMO và kiểm định Bartlett’s Test of Sphericity; 
KMO > 0,6 và p < 0,05 cho thấy dữ liệu đủ điều kiện 
phân tích nhân tố (Field, 2018). Nhân tố được trích 
bằng phương pháp Principal Component Analysis 
(PCA) với tiêu chí Eigenvalue > 1,0, giữ lại các biến 
có tải nhân tố ≥ 0,50; với những biến tải lên nhiều 
hơn một nhân tố, chênh lệch tải ≥ 0,30 được dùng 
làm tiêu chí loại bỏ (Tabachnick & Fidell, 2019).

Các nhân tố trích xuất sau xoay được đặt tên dựa 
trên nội dung các biến cấu thành, bao gồm: 1) Nhóm 
yếu tố cá nhân, 2) Nhóm yếu tố giảng viên và môi 
trường học tập, 3) Nhóm động lực nghề nghiệp; 4) 
Nhóm bối cảnh kinh tế - xã hội. Ma trận xoay nhân 
tố chi tiết và các biến quan sát thuộc từng nhóm được 
trình bày trong bảng kết quả EFA tương ứng để có 
thể kiểm tra cấu trúc thang đo.

Kết quả EFA giúp xác lập cấu trúc tiềm ẩn giữa 
các nhóm biến, hình thành các nhân tố đại diện phản 
ánh các chiều cạnh của năng lực tự học và mức độ 
sẵn sàng học tập suốt đời, đồng thời làm cơ sở cho 
phân tích hồi quy tiếp theo. Các nhân tố trích xuất 
được đặt tên dựa trên nội dung và ý nghĩa khái niệm 
của các biến cấu thành, bảo đảm tính diễn giải và 
phù hợp với khung lí thuyết nghiên cứu (Garrison, 
1997).

2.3.3. Kiểm định
Sau khi xác lập các nhân tố tiềm ẩn từ EFA, sử 

dụng mô hình hồi quy logistic nhị phân để xác định 
các yếu tố dự báo khả năng sinh viên có hay không 

có phương pháp tự học cụ thể. Mô hình này phù hợp 
vì biến phụ thuộc là nhị phân (1 = có; 0 = không), còn 
các biến độc lập bao gồm cả biến định lượng (thời 
lượng tự học/ngày) và định tính (giới tính, ngành 
học, điều kiện kinh tế, việc làm thêm, các nhân tố rút 
ra từ EFA), cho phép ước lượng xác suất xảy ra của 
hiện tượng dựa trên nhiều biến giải thích (Hosmer 
và cộng sự, 2013).

Trước khi ước lượng, dữ liệu được kiểm tra đa 
cộng tuyến bằng hệ số VIF và các biến có VIF > 5 
được xem xét loại bỏ (Hair và cộng sự, 2019). Độ 
phù hợp mô hình được đánh giá qua kiểm định 
Hosmer-Lemeshow (p > 0,05) và khả năng phân loại 
qua đường cong ROC với diện tích dưới đường cong 
AUC ≥ 0,70 (Field, 2018). Ý nghĩa và mức độ ảnh 
hưởng của từng biến độc lập được xem xét thông qua 
chỉ số Wald, Exp(β) và khoảng tin cậy 95% (CI95%).

Cần nhấn mạnh rằng, với thiết kế cắt ngang, mô 
hình hồi quy logistic trong nghiên cứu này được sử 
dụng chủ yếu cho mục đích dự báo và xác định các 
biến liên quan chặt chẽ đến khả năng có phương 
pháp tự học cụ thể chứ không cho phép khẳng định 
quan hệ nhân quả một chiều giữa các biến. Vấn đề 
khả dĩ nội sinh giữa thời lượng tự học và phương 
pháp tự học được thảo luận kĩ hơn ở phần sau.

Kết quả hồi quy logistic không chỉ cho phép xác 
định biến dự báo quan trọng nhất đối với khả năng 
hình thành phương pháp tự học mà còn làm rõ vai 
trò của các yếu tố giảng viên, môi trường học tập, 
động lực và kĩ năng tự học trong mô hình tổng thể. 
Các chỉ số VIF, Hosmer-Lemeshow, ROC/AUC, 
Wald và OR (Expβ) bảo đảm tính minh bạch và 
thuyết phục của kết quả. 

3. Kết quả nghiên cứu
3.1. Thực trạng năng lực tự học của sinh viên
Kết quả khảo sát cho thấy, chỉ 39,23% sinh viên có 

phương pháp tự học cụ thể, trong khi hơn 83% đánh 
giá tự học là rất quan trọng và 44,09% tin rằng, mình 
có thể tự học mà không cần đến lớp. Điều này cho 
thấy nhận thức về vai trò của tự học ở mức cao nhưng 
chưa được chuyển hóa tương xứng thành hành vi và 
thói quen học tập tự chủ, tạo nên khoảng cách rõ 
rệt giữa “biết” và “làm” trong quá trình hình thành 
năng lực tự học. Kết quả này phù hợp với nhận định 
của Nguyễn Văn Tính & Lê Thị Hương (2022) và 
Trần Minh Tuấn & Lê Quốc Nam (2023) rằng, phần 
lớn sinh viên Việt Nam vẫn phụ thuộc vào giảng 
viên, thiếu chiến lược tự học ổn định, trong khi sự 
hướng dẫn cụ thể của giảng viên và áp lực từ hình 
thức đánh giá truyền thống là những rào cản chính 
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đối với việc phát triển kĩ năng đặt mục tiêu, lập kế 
hoạch và tự điều chỉnh học tập. Điều đó cho thấy, 
việc phát triển năng lực tự học không thể chỉ dựa 
vào động cơ nội tại mà cần có sự hỗ trợ có chủ đích 
từ môi trường học tập và giảng viên, nhất là trong 
bối cảnh chuyển đổi số khi sinh viên tiếp cận nhiều 
công cụ trực tuyến nhưng chưa có chiến lược khai 
thác hiệu quả (UNESCO, 2020). Phân tích bổ sung 
theo năm học (từ năm thứ nhất đến năm thứ tư) có 
thể làm rõ hơn việc khoảng cách nhận thức - hành vi 
này có thu hẹp theo quá trình đào tạo hay không và 
là hướng gợi ý cho các nghiên cứu tiếp theo.

3.2. Nhóm yếu tố ảnh hưởng
Yếu tố cá nhân: Nhóm yếu tố này có tác động mạnh 

nhất đến khả năng hình thành phương pháp tự học 
cụ thể (tải nhân tố 0,62-0,81). Khoảng 78,4% sinh 
viên thường xuyên tự đặt mục tiêu học tập nhưng 
chỉ 52,7% duy trì thói quen lập kế hoạch hằng tuần 
và 48,9% tự đánh giá tiến độ một cách định kì. Điều 
đó cho thấy dù phần lớn sinh viên ý thức được tầm 
quan trọng của tự học, kĩ năng tự điều chỉnh và giám 
sát quá trình học tập vẫn còn hạn chế, phù hợp với 
kết luận của Zimmerman (2002) về khoảng cách giữa 
nhận thức và hành động trong tự điều chỉnh học tập. 

Yếu tố giảng viên và môi trường học tập: Khoảng 
69,8% sinh viên đánh giá cao vai trò định hướng và 
hỗ trợ của giảng viên, 63,5% cho rằng, môi trường 
học tập số giúp họ chủ động hơn trong tiếp cận tài 
liệu nhưng chỉ 42,1% cảm nhận có tương tác thường 
xuyên với giảng viên trong không gian trực tuyến. 
Điều đó cho thấy, dù hạ tầng học tập số đã tương 

đối phổ biến, chất lượng tương tác và định hướng sư 
phạm từ giảng viên vẫn là yếu tố then chốt để biến 
công nghệ thành động lực học tập thực chất (Phạm 
Thị Nga & Nguyễn Thị Trang, 2022). 

Yếu tố động lực nghề nghiệp: Kết quả cho thấy, 
71,4% sinh viên khẳng định việc học gắn với mục 
tiêu phát triển nghề nghiệp lâu dài, trong đó 58,9% 
cho rằng, họ chủ động tự học để bổ sung kĩ năng 
mềm và kĩ năng số ngoài chương trình đào tạo. Điều 
này phù hợp với quan niệm của Candy (1991) về 
mức độ sẵn sàng học tập suốt đời, theo đó động lực 
nghề nghiệp là nền tảng kích hoạt học tập tự định 
hướng và duy trì cam kết học suốt đời. 

Yếu tố bối cảnh kinh tế - xã hội: Khoảng 46,3% sinh 
viên có việc làm thêm trong thời gian học, và nhóm 
này có thời lượng tự học trung bình thấp hơn rõ rệt 
so với nhóm không làm thêm (p < 0,05). Tuy nhiên, 
hồi quy logistic cho thấy tác động của việc làm thêm 
không ổn định và mang tính hai chiều: ở mức độ vừa 
phải, làm thêm giúp rèn kỉ luật và kĩ năng quản lí 
thời gian, nhưng khi vượt quá 20 giờ/tuần lại làm 
giảm xác suất có phương pháp tự học cụ thể xuống 
còn khoảng 0,67 lần (OR = 0,67; p < 0,01).

Kết quả cho thấy, năng lực tự học và sẵn sàng học 
tập suốt đời được hình thành từ sự tương tác giữa 
yếu tố cá nhân, môi trường sư phạm và bối cảnh 
xã hội, trong đó thời lượng tự học, định hướng của 
giảng viên và động lực nghề nghiệp là ba biến có ảnh 
hưởng mạnh nhất, thể hiện nhất quán ở cả mô tả và 
mô hình hồi quy. Phát hiện này củng cố quan điểm 
của UNESCO (2020) rằng, tự học vừa mang tính cá 

Bảng 1: Kết quả hồi quy logistic dự báo khả năng có phương pháp tự học cụ thể

Biến độc lập β SE Wald OR (Expβ) CI95% p-value

Tự học 1-3h/ngày 0,767 0,177 18,79 2,15 1,52-3,02 <0,001

Tự học 3-5h/ngày 1,351 0,212 32,43 3,86 2,41-5,78 <0,001

Tự học >5h/ngày 1,553 0,221 43,57 4,73 2,96-7,12 <0,001

Ngành học (Kĩ thuật so với KHXH) 0,294 0,171 3,09 1,34 0,96-1,89 0,087

Làm thêm <10h/tuần 0,246 0,124 3,91 1,28 1,01-1,62 0,048

Làm thêm >20h/tuần -0,398 0,149 7,12 0,67 0,50-0,90 0,009

Giảng viên định hướng 0,382 0,119 10,33 1,46 1,15-1,85 0,001

Môi trường học tập số 0,415 0,132 9,87 1,52 1,17-1,97 0,002

Hằng số -1,728 0,331 27,22 — — <0,001
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nhân vừa mang tính xã hội, đòi hỏi cơ sở giáo dục 
xây dựng môi trường học tập số hỗ trợ sự tự chủ, 
phản tư và phát triển nghề nghiệp bền vững. Đồng 
thời, mối quan hệ phi tuyến giữa việc làm thêm và 
khả năng có phương pháp tự học cụ thể (tích cực ở 
mức dưới 10 giờ/tuần nhưng tiêu cực khi vượt quá 
20 giờ/tuần) cho thấy việc cân bằng giữa lao động và 
học tập là một điều kiện quan trọng để duy trì năng 
lực tự học.

3.3. Kết quả hồi quy logistic nhị phân
Kết quả phân tích hồi quy logistic nhị phân nhằm 

dự báo xác suất sinh viên có phương pháp tự học cụ 
thể (biến phụ thuộc: 1 = có; 0 = không) cho thấy, mô 
hình đạt độ phù hợp tốt với dữ liệu thực tế (Hosmer-
Lemeshow χ² = 6,84; p = 0,554), không có dấu hiệu đa 
cộng tuyến (VIF < 2,0), và khả năng phân loại đúng 
78,6% các quan sát. Giá trị diện tích dưới đường cong 
ROC (AUC) đạt 0,812, thể hiện mức độ phân biệt tốt 
giữa hai nhóm đối tượng.

Kết quả hồi quy cho thấy, thời lượng tự học trung 
bình mỗi ngày là biến dự báo mạnh nhất đối với khả 
năng sinh viên có phương pháp tự học cụ thể. So 
với nhóm tự học dưới 1 giờ/ngày, các nhóm có thời 
lượng tự học dài hơn đều có hệ số log-odds dương 
và ý nghĩa thống kê cao (p < 0,001): nhóm 1-3 giờ/
ngày có OR = 2,15 (CI95%: 1,52-3,02), nhóm 3-5 giờ/
ngày OR = 3,86 (CI95%: 2,41-5,78) và nhóm trên 5 
giờ/ngày OR = 4,73 (CI95%: 2,96-7,12). Điều này cho 
thấy, xác suất sinh viên hình thành phương pháp tự 
học cụ thể tăng dần theo thời lượng tự học, phù hợp 
với lí thuyết tự điều chỉnh học tập của Zimmerman 
(2002).

Ngược lại, các biến ngành học, điều kiện kinh 
tế và việc làm thêm chỉ có tác động hạn chế hoặc 
không ổn định: Sinh viên khối kĩ thuật có xác suất 
cao hơn khối xã hội 1,34 lần nhưng không có ý nghĩa 
thống kê (p = 0,087), làm thêm dưới 10 giờ/tuần làm 
tăng khả năng có phương pháp tự học cụ thể (OR = 
1,28; p < 0,05), trong khi làm thêm trên 20 giờ/tuần 
làm giảm xác suất này còn OR = 0,67 (p < 0,01). Hai 
yếu tố giảng viên định hướng và môi trường học tập 
số có tác động tích cực ở mức vừa phải (β = 0,38 và 
0,42; p < 0,01), khẳng định vai trò của định hướng sư 
phạm và môi trường học tập linh hoạt trong hỗ trợ 
hình thành phương pháp tự học.

Các kết quả trên khẳng định rằng, thời lượng tự 
học là biến dự báo mạnh và ổn định nhất, trong ý 
nghĩa thống kê và dự báo, chứ không hàm ý quan 
hệ nhân quả một chiều; trong khi các yếu tố khác 
như ngành học, việc làm thêm và điều kiện kinh tế 

chỉ đóng vai trò bổ trợ. Phát hiện này củng cố giả 
thuyết rằng, việc phát triển năng lực tự học phụ 
thuộc chủ yếu vào thói quen và thời gian đầu tư của 
người học, đồng thời nhấn mạnh vai trò của định 
hướng sư phạm và môi trường học tập số trong việc 
chuyển hóa nhận thức thành hành vi học tập tự chủ 
(Garrison, 1997). Tuy nhiên, khả năng tồn tại quan 
hệ hai chiều giữa thời lượng tự học và phương pháp 
tự học - khi sinh viên có phương pháp tốt sẽ dễ duy 
trì thời lượng tự học cao và ngược lại - được thừa 
nhận như một giới hạn của thiết kế cắt ngang và cần 
được kiểm định thêm trong các nghiên cứu dọc.

4. Thảo luận
Nghiên cứu khẳng định thời lượng tự học mỗi 

ngày là chỉ báo hành vi then chốt phản ánh mức 
độ hình thành phương pháp tự học cụ thể của sinh 
viên, phù hợp với lí thuyết tự điều chỉnh học tập của 
Zimmerman (2002), theo đó quá trình tự học hiệu 
quả gắn với chu trình lập kế hoạch - thực thi - phản 
tư, trong đó thời lượng tự học thể hiện mức độ kỉ 
luật và tự giám sát - yếu tố hành vi cốt lõi (Pintrich, 
2004). Nói cách khác, sinh viên dành càng nhiều thời 
gian cho tự học thì càng cho thấy khả năng tổ chức, 
điều chỉnh và kiên trì theo đuổi mục tiêu học tập, 
một biểu hiện cụ thể của năng lực tự học trong kỉ 
nguyên số (OECD, 2020). Với thiết kế cắt ngang, kết 
quả này nên được hiểu như một mối liên hệ dự báo 
mạnh, chứ không khẳng định quan hệ nhân quả một 
chiều: Kéo dài thời lượng tự học không đương nhiên 
dẫn tới hình thành phương pháp tự học và ngược 
lại, sở hữu một phương pháp tự học hiệu quả cũng 
có thể là tiền đề giúp người học duy trì thời lượng tự 
học ổn định.

Kết quả làm rõ một nghịch lí đáng chú ý là dù 
hơn 83% sinh viên thừa nhận tầm quan trọng của tự 
học, chỉ 39,23% cho biết họ có phương pháp tự học 
cụ thể. Khoảng cách này phản ánh “Vực ngăn nhận 
thức - hành vi” thường gặp ở sinh viên Việt Nam, khi 

 

Hình 1: Hệ số log-odds và khoảng tin cậy 95% (CI95%)
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người học nhận thức cao nhưng thiếu chiến lược và 
công cụ thực hành để chuyển hóa nhận thức thành 
hành vi tự chủ (Trần Minh Tuấn & Lê Quốc Nam, 
2023). Nguyên nhân sâu xa xuất phát từ mô hình 
dạy học truyền thống, nơi giảng viên vẫn giữ vai trò 
trung tâm, còn sinh viên ít được rèn luyện năng lực 
tự định hướng và tự phản tư. Nếu phân tích theo 
năm học cho thấy khoảng cách này vẫn lớn ngay cả ở 
sinh viên năm cuối, điều đó càng củng cố nhận định 
rằng chương trình đào tạo hiện nay chưa thực sự xây 
dựng năng lực tự học như một năng lực cốt lõi, mặc 
dù người học đã có thêm nhiều năm trải nghiệm môi 
trường đại học.

Trong bối cảnh đó, giảng viên và môi trường học 
tập số đóng vai trò quan trọng, giúp người học phát 
triển dần tính tự chủ. Cách thức tổ chức học tập linh 
hoạt qua các hệ thống quản lí học tập, khóa học trực 
tuyến mở đại chúng và nguồn học liệu giáo dục mở 
không chỉ mở rộng cơ hội tiếp cận tri thức mà còn 
cung cấp các công cụ theo dõi tiến độ học tập, phản 
hồi tức thì và hỗ trợ tự đánh giá những yếu tố nền 
tảng của quá trình tự điều chỉnh học tập (Johnson và 
cs., 2010; UNESCO, 2020). Tuy nhiên, trong bối cảnh 
Việt Nam, các nền tảng số thường được sử dụng 
chủ yếu như kênh phân phối tài liệu và quản lí lớp 
học, trong khi các chức năng hỗ trợ phản tư, tự giám 
sát và cá nhân hóa lộ trình học tập chưa được khai 
thác đầy đủ. Điều này có thể lí giải vì sao biến “Môi 
trường học tập số” tuy có tác động tích cực và có ý 
nghĩa thống kê nhưng vẫn yếu hơn đáng kể so với 
yếu tố hành vi truyền thống là thời lượng tự học. 

Khi so sánh với các nghiên cứu quốc tế, kết quả 
của nghiên cứu này tương đồng với phát hiện của 
Lee và cộng sự (2019) tại Hàn Quốc và Chou & Chen 
(2020) tại Đài Loan rằng thời lượng tự học và hỗ trợ 
giảng viên là hai biến mạnh nhất ảnh hưởng đến 
năng lực học tập tự định hướng trong môi trường 
trực tuyến. Tuy nhiên, đặc thù Việt Nam nằm ở chỗ 
môi trường học tập số chưa đồng đều giữa các cơ sở 
đào tạo và văn hóa học tập vẫn thiên về định hướng 
thầy-trò truyền thống, khiến quá trình hình thành 
năng lực tự học diễn ra chậm hơn. Trong bối cảnh 
văn hóa giáo dục chịu ảnh hưởng sâu của truyền 
thống Khổng giáo, người thầy vẫn giữ vai trò trung 
tâm cả về chuyên môn lẫn định hướng giá trị; điều 
này giúp lí giải vì sao biến “Giảng viên định hướng” 
tiếp tục có hệ số đáng kể trong mô hình. Năng lực tự 
học vì thế khó phát triển theo mô hình “Tự chủ tuyệt 
đối” như ở một số bối cảnh phương Tây mà phù hợp 
hơn với mô hình “Tự chủ có định hướng”, nơi giảng 
viên giữ vai trò thiết kế trải nghiệm học tập, mở rộng 

không gian tự học và chuyển giao dần quyền kiểm 
soát quá trình học cho sinh viên.

Một điểm đáng chú ý khác là quan hệ phi tuyến 
giữa việc làm thêm và khả năng hình thành phương 
pháp tự học cụ thể. Kết quả hồi quy cho thấy, làm 
thêm dưới 10 giờ/tuần có xu hướng gắn với xác suất 
có phương pháp tự học cao hơn trong khi làm thêm 
trên 20 giờ/tuần lại làm giảm xác suất này, gợi ý một 
quan hệ hình chữ U ngược: Lao động ở mức độ vừa 
phải giúp rèn luyện tính kỉ luật, quản lí thời gian và 
trách nhiệm nhưng khi khối lượng công việc vượt 
ngưỡng, thời gian và năng lượng dành cho tự học 
bị thu hẹp. Kết quả này cung cấp cơ sở thực chứng 
để nhà trường tư vấn cho sinh viên về mức độ làm 
thêm hợp lí thay vì những khuyến nghị chung chung 
mang tính cảm tính.

Do đó, việc phát triển năng lực tự học tại Việt 
Nam cần song hành giữa đổi mới phương pháp sư 
phạm và nâng cao năng lực số của giảng viên và 
sinh viên, hướng đến mô hình học tập kết hợp lấy 
người học làm trung tâm (UNESCO, 2023). Cụ thể, 
các khóa tập huấn giảng viên không chỉ dừng ở việc 
sử dụng kĩ thuật số cơ bản mà cần tập trung vào thiết 
kế hoạt động hỗ trợ tự điều chỉnh học tập, qua đó 
biến môi trường số thành “Khung kiến trúc tự học” 
chứ không chỉ là “Kho lưu trữ tài liệu”.

5. Kết luận
Nghiên cứu cho thấy, tỉ lệ sinh viên đã hình thành 

phương pháp tự học cụ thể còn thấp (39,23%), dù đa 
số đánh giá cao tầm quan trọng của tự học (83,52%). 
Khoảng cách nhận thức - hành vi này phản ánh hạn 
chế trong việc chuyển hóa hiểu biết về tự học thành 
thói quen và chiến lược học tập tự chủ. Kết quả hồi 
quy logistic nhị phân cho thấy, thời lượng tự học 
trung bình mỗi ngày là biến dự báo hành vi mạnh 
nhất đối với khả năng hình thành phương pháp tự 
học cụ thể (p < 0,001), trong khi các yếu tố như ngành 
học, điều kiện kinh tế hay việc làm thêm chỉ có tác 
động vừa phải hoặc không ổn định. Môi trường học 
tập số và vai trò định hướng của giảng viên có ảnh 
hưởng tích cực nhưng vẫn không thay thế được kỉ 
luật tự thân và thói quen đầu tư thời gian cho tự học.

Về lí luận, kết quả củng cố vai trò của thời lượng 
tự học như một chỉ báo hành vi then chốt trong 
các mô hình tự điều chỉnh học tập, đồng thời nhấn 
mạnh sự tương tác giữa yếu tố cá nhân, môi trường 
sư phạm và bối cảnh số trong hình thành năng lực 
tự học và sẵn sàng học tập suốt đời. Về thực tiễn, 
nghiên cứu gợi ý cần huấn luyện kĩ năng tự học và 
tự điều chỉnh học tập ngay từ năm thứ nhất, gắn với 
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việc sử dụng các công cụ số cụ thể; đổi mới phương 
pháp dạy học theo hướng tăng cường tự chủ và trải 
nghiệm và lồng ghép các chỉ báo về năng lực tự học 
vào hệ thống đảm bảo chất lượng và chuẩn đầu ra 
chương trình đào tạo, coi tự học là một năng lực cốt 
lõi của sinh viên trong bối cảnh chuyển đổi số. Các 

nghiên cứu liên trường, thiết kế dọc theo thời gian 
và các can thiệp sư phạm có kiểm soát là cần thiết 
để làm rõ hơn quan hệ nhân quả giữa thời lượng tự 
học, phương pháp tự học, môi trường học tập số và 
kết quả học tập.
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