
TẠP CHÍ KHOA HỌC ĐẠI HỌC ĐÀ LẠT    Tập 9, Số 1, 2019    49–69 

49 

HỌC HỎI KHÁM PHÁ VÀ KẾT QUẢ LÀM VIỆC  

CỦA NHÂN VIÊN: NGHIÊN CỨU TRONG MÔI TRƯỜNG  

GIÁO DỤC ĐẠI HỌC Ở VIỆT NAM 

Trần Hà Minh Quâna*, Nguyễn Thị Nguyệt Quếb 

aViện Đào tạo Quốc tế, Trường Đại học Kinh tế TP. Hồ Chí Minh, TP. Hồ Chí Minh, Việt Nam 
bTrường Đại học Kinh tế - Luật, Đại học Quốc gia TP. Hồ Chí Minh, TP. Hồ Chí Minh, Việt Nam 

*Tác giả liên hệ: Email: quan.tran@ueh.edu.vn 

Lịch sử bài báo 

Nhận ngày 18 tháng 09 năm 2018 

Chỉnh sửa ngày 02 tháng 10 năm 2018 | Chấp nhận đăng ngày 04 tháng 10 năm 2018 

Tóm tắt 

Mục đích của nghiên cứu này là khảo sát ảnh hưởng của học hỏi khám phá và mức độ chấp 

nhận rủi ro đến kết quả làm việc của nhân viên. Câu hỏi nghiên cứu được kiểm định trong 

môi trường giáo dục đại học, sử dụng 181 bảng điều tra khảo sát của giảng viên tại một 

trường đại học công lập lớn và có uy tín ở Việt Nam. Kết quả cho thấy học hỏi khám phá có 

ảnh hưởng tích cực đến kết quả làm việc của nhân viên. Ngoài ra, mức độ chấp nhận rủi 

ro, một trong những thành phần chính của năng lực học hỏi tổ chức đóng vai trò điều tiết 

đối với mối quan hệ này. Cụ thể là, mức độ chấp nhận rủi ro càng cao thì ảnh hưởng của 

học hỏi khám phá đến kết quả làm việc của nhân viên càng lớn. Nghiên cứu đưa ra một số 

hàm ý cho các nhà quản lý giáo dục đại học nói chung và ở Việt Nam nói riêng trong việc 

nâng cao kết quả làm việc của giảng viên thông qua học hỏi khám phá, từ đó giúp các 

trường đại học theo kịp với những thay đổi trên toàn cầu và nâng cao năng lực cạnh tranh 

của mình. 

Từ khóa: Chấp nhận rủi ro; Học hỏi khám phá; Học hỏi tổ chức; Kết quả làm việc. 
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Abstract 

This paper aims to examine the effects of exploratory learning and risk taking on individual 

employee performance. The research question was empirically tested in the higher 

education setting using 181 survey questionnaires from academics of a top public 

university in Vietnam. The findings confirm that exploratory learning has a positive impact 

on employee performance. In addition, risk taking, one of the organizational learning 

capability dimensions, has a moderating effect on this relationship. Specifically, the greater 

the risk taking, the stronger the relationship between exploratory learning and employee 

performance. This study discusses some implications for management in the university 

setting generally, and in Vietnam particularly, in enhancing their academics’ performance 

through exploratory learning, thereby helping them to keep up with global changes and 

improve their competitiveness. 

Keywords: Employee performance; Exploratory learning; Organizational learning; Risk 

taking.  
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1. GIỚI THIỆU  

Trong một thế giới thường xuyên thay đổi và khó dự báo như hiện nay, học hỏi 

được xem là lợi thế cạnh tranh bền vững duy nhất đảm bảo sự sống còn và phát triển 

của tổ chức (Nejad, Abbaszadeh, Hassani, & Bernousi, 2012). Các tổ chức phải có tiềm 

năng học hỏi và cam kết đối với việc học hỏi, đồng thời khai thác được năng lực học hỏi 

của tất cả các thành viên trong tổ chức vì một tổ chức chỉ có thể chuyển đổi chính mình 

thông qua việc học hỏi cái mới (al-Qahtani & el Aziz, 2013; Nejad & ctg., 2012). Là 

loại hình tổ chức đóng vai trò quan trọng trong sự phát triển của nền kinh tế tri thức, các 

trường đại học cũng đứng trước sự cạnh tranh toàn cầu và phải chịu ngày càng nhiều áp 

lực trong việc đương đầu và thích ứng với sự thay đổi (al-Qahtani & el Aziz, 2013; Bui 

& Baruch, 2012).  

Là một nền kinh tế mới nổi dịch chuyển theo định hướng thị trường mở và một 

trong những đích đến hấp dẫn nhất đối với đầu tư trực tiếp nước ngoài ở khu vực Châu 

Á Thái Bình Dương (Farley, Hoenig, Lehmann, & Nguyen, 2008; Ngo & O’Cass, 

2009), Việt Nam cũng không tránh được áp lực ngày càng tăng trong việc nâng cao 

năng lực cạnh tranh và xây dựng hệ thống giáo dục chất lượng cao để cung cấp nguồn 

lao động đáp ứng nhu cầu của thị trường ngày càng tăng trưởng. Để có thể cạnh tranh 

thành công và bền vững, các đơn vị giáo dục phải thấy rõ được tầm quan trọng của quá 

trình học hỏi và chuẩn bị lộ trình thay đổi để thích ứng kịp thời, hay nói cách khác phải 

trở thành tổ chức học hỏi thực sự. 

Có ý kiến cho rằng về mặt bản chất trường đại học là tổ chức học hỏi vì giảng 

dạy, nghiên cứu, và học tập là những hoạt động cốt lõi, là văn hóa đặc trưng của tổ 

chức. Tuy nhiên, kết quả nghiên cứu trước đây cho thấy để thực sự trở thành tổ chức 

học hỏi không đơn giản, đặc biệt ở các nước đang phát triển như Việt Nam. Sở dĩ như 

vậy là vì việc tạo ra và phổ biến ý tưởng mới mới chỉ là điều kiện cần. Nếu một tổ chức 

không sẵn sàng hoặc không có khả năng thay đổi cách làm việc của mình thì tổ chức đó 

mới chỉ dừng lại ở việc có ‘tiềm năng’ làm tốt hơn (Garvin, 1993). Điều này có nghĩa là 

nhiều trường đại học không đủ điều kiện để trở thành tổ chức học hỏi do bản chất quan 

liêu cố hữu của mình (Mintzberg, 1993).  

Thực tế cho thấy việc áp dụng các nguyên tắc quan liêu đối với cả giảng viên và 

sinh viên tại các trường đại học ngày càng tăng (Kühl, 2014). Trong một hệ thống đặc 

thù như vậy, các hoạt động được tập trung và chuẩn hóa nhằm đạt được sự kiểm soát 

thông qua cơ chế quan liêu và điều này mang lại một số lợi ích nhất định cho trường đại 

học và các thành viên của họ như “quy trình và nguyên tắc rõ ràng, công việc được 

chuẩn hóa, hiệu suất làm việc cao, quá trình đánh giá nhịp nhàng và có thể đoán trước, 

giảm bớt sợ hãi, lo lắng do sự mập mờ, không rõ ràng và bất ngờ mang lại” (Alvesson 

& Gabriel, 2013, tr. 246). Tuy nhiên, mặt khác giảng viên và nhân viên trong môi 

trường đại học phải đối phó với quá nhiều thủ tục giấy tờ, xin ý kiến qua nhiều cấp, chờ 

đợi quá lâu đối với những quyết định quan trọng và thiếu sự linh hoạt (Romero, 2008). 

Những quy trình và thủ tục hành chính quan liêu, rườm rà này không chỉ khiến họ cảm 

thấy nặng nề và mệt mỏi mà còn cản trở luồng thông tin bên trong tổ chức (Allen, 

2009). Theo thời gian, các thành viên của tổ chức trở nên quá quen thuộc và phụ thuộc 
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vào quy trình có sẵn để cung cấp thông tin hướng dẫn, tạo ra xu hướng thiên về khai 

thác và làm cản trở sự sẵn sàng và khả năng tham gia vào học hỏi khám phá (Baum & 

Ingram, 1998).  

Trong khi đó, để trở thành tổ chức học hỏi, các trường đại học cần phải vận hành 

theo cơ chế kiểu doanh nghiệp và chấp nhận rủi ro khi cần thiết để có thể thực sự phát 

triển những ý tưởng đổi mới (Clark, 1998). Theo Ponnuswamy và Manohar (2016), khi 

loại hình học hỏi khám phá gắn liền với môi trường đại học, sẽ có sự tương quan tích 

cực giữa văn hóa học hỏi tổ chức và kết quả hoạt động, tuy nhiên ảnh hưởng này chủ 

yếu được nghiên cứu ở cấp độ tổ chức trong khi vai trò của văn hóa học hỏi ở cấp độ cá 

nhân còn bị bỏ ngỏ. Hơn nữa, hầu hết nghiên cứu được thực hiện trong các ngành công 

nghệ cao và ở các nước phát triển, chẳng hạn như các nghiên cứu của Almeida, Dokko, 

và Rosenkopf (2003); Atuahene và Murray (2007); Choi và McNamara (2018); Chu, Li, 

và Lin (2011); Guan và Liu (2016); Kostopoulos và Bozionelos (2011); Lane và 

Lubatkin (1998); Li và Huang (2013); và Schildt, Maula, và Keil (2005). Do nghiên cứu 

về lĩnh vực này ở Việt Nam còn rất hạn chế, bài báo này sẽ mở rộng lý thuyết hiện có 

thông qua việc xem xét vai trò của học hỏi khám phá trong môi trường đại học ở Việt 

Nam. Bài báo bắt đầu bằng việc trình bày tổng quan cơ sở lý thuyết và những nghiên 

cứu đã có, liên quan về học hỏi khám phá, trên cơ sở đó xây dựng mô hình lý thuyết về 

ảnh hưởng của mức độ chấp nhận rủi ro, một trong những thành phần của năng lực học 

hỏi tổ chức đến mối quan hệ giữa học hỏi khám phá và kết quả làm việc của nhân viên. 

Tiếp theo, bài báo sẽ thảo luận phương pháp thu thập và phân tích dữ liệu cũng như kết 

quả kiểm định mô hình lý thuyết. Cuối cùng, nhóm tác giả sẽ đưa ra một số hàm ý về lý 

thuyết và thực tiễn, và gợi mở một số định hướng cho những nghiên cứu tiếp theo.  

2. CƠ SỞ LÝ THUYẾT VÀ GIẢ THUYẾT NGHIÊN CỨU 

2.1. Khái niệm học hỏi tổ chức và tổ chức học hỏi  

Khái niệm học hỏi tổ chức (organizational learning) xuất hiện từ những năm 

1950, nghiên cứu một tổ chức học hỏi như thế nào và trong điều kiện như thế nào được 

xem là học hỏi (Fiol & Lyles, 1985). Theo Huber (1991), một tổ chức được xem là học 

hỏi nếu sau quá trình xử lý thông tin, một loạt hành vi tiềm năng của tổ chức được thay 

đổi và nếu bất kỳ đơn vị, bộ phận nào của tổ chức lĩnh hội được tri thức mới có thể 

mang lại lợi ích cho tổ chức. Có quan điểm cho rằng học hỏi tổ chức là tổng hợp học 

hỏi của các cá nhân trong tổ chức (Kim, 1993; Simon, 1991), trong khi một số học giả 

khác lại kết luận học hỏi tổ chức là một ý tưởng tập thể, là các quá trình, hệ thống, và 

kết cấu của tổ chức (March, 1991). Theo Simon (1991), một tổ chức có thể học hỏi theo 

hai cách: (i) Thông qua việc học hỏi của các thành viên hoặc (ii) Thu nạp những thành 

viên mới có tri thức mà trước đó tổ chức không có.  

Bắt nguồn từ nghiên cứu về học hỏi tổ chức, khái niệm tổ chức học hỏi (learning 

organization) trở nên phổ biến từ đầu những năm 1990 và đặc biệt thu hút sự quan tâm 

trong thời gian gần đây do môi trường kinh doanh ngày càng trở nên phức tạp và biến 

động không ngừng, đòi hỏi các tổ chức phải thấy rõ được tầm quan trọng của quá trình 

học hỏi và chuẩn bị lộ trình thay đổi để thích ứng kịp thời (Kezar, 2005). Cho đến nay, 
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các nhà nghiên cứu về tổ chức đã đưa ra rất nhiều định nghĩa khác nhau về tổ chức học 

hỏi, xác định đặc điểm chung của tổ chức học hỏi là tổ chức có khả năng học hỏi, thích 

ứng, linh hoạt, và thay đổi. Theo Senge (1990), tổ chức học hỏi là tổ chức sở hữu không 

chỉ năng lực thích nghi mà cả năng lực sáng tạo, là nơi mà nhân viên được tự do tạo ra 

những gì con người mong muốn, nhờ đó phát triển tư duy đổi mới để đưa ra những ý 

tưởng mới sáng tạo. Nói cách khác, tổ chức học hỏi phải sẵn sàng thử nghiệm, khám 

phá những cơ hội, thông tin mới để có thể nhận biết những đổi mới có tính đột phá, 

đồng thời học hỏi từ những kinh nghiệm trước đây và khai thác tri thức hiện có để nâng 

cao kết quả hoạt động (Garvin, 1993). Từ khái niệm về các cơ chế học hỏi của March 

(1991), trong đó học hỏi khám phá tập trung vào thử nghiệm những phương án mới, 

nhiều nghiên cứu sau đó đã quan tâm xem xét ảnh hưởng của cơ chế học hỏi này đến 

chiến lược, việc ra quyết định và kết quả hoạt động của tổ chức.  

2.2. Học hỏi khám phá 

2.2.1. Khái niệm về học hỏi khám phá 

Học hỏi khám phá liên quan đến việc thu nạp tri thức từ bên ngoài (Lane, Koka, 

& Pathak, 2006) và gồm hai giai đoạn quan trọng là Quan sát tìm kiếm (Recognition) và 

Thu nạp chuyển giao (Asimilation) (Lichtenthaler, 2009). Khi một tình huống đòi hỏi 

phải có sự đổi mới hay sáng tạo nhất định, tổ chức cần tiến hành khám phá và học hỏi 

khám phá vì bản chất của khám phá là thử nghiệm những ý tưởng mới và chính sự thử 

nghiệm này sẽ quyết định sự đổi mới và sáng tạo (March, 1991; McGrath, 2001). Tuy 

nhiên, học hỏi khám phá không chỉ dừng lại ở những thử nghiệm thuần túy mà trên thực 

tế quá trình này còn liên quan đến việc tìm hiểu thông tin ban đầu vì quá trình thử 

nghiệm và thanh lọc các ý tưởng đòi hỏi phải có một mức độ linh hoạt nhất định về 

nhận thức để có thể khám phá những khái niệm hoặc giải pháp mới (Kostopoulos & 

Bozionelos, 2011). Do đó, chiến lược học hỏi bắt đầu từ việc tự do tìm hiểu mà không 

bị ràng buộc bởi những mục tiêu cụ thể, rõ ràng sẽ giúp cho việc học hỏi trở nên toàn 

diện, sâu sắc, và phong phú hơn và mang lại những kết quả sáng tạo hơn (Holyoak, 

1991).  

Nghiên cứu cho thấy chiến lược học hỏi ‘không chính thức’ như vậy góp phần 

thúc đẩy việc thu nạp và lĩnh hội tri thức (Sweller, Mawer, & Ward, 1983). Khi tham 

gia vào học hỏi khám phá tự định hướng hoặc có rất ít chỉ dẫn, chúng ta ít bị ràng buộc 

bởi những hoạt động tạo ra tri thức và thu thập thông tin, nhờ đó học hỏi khám phá có 

thể khuyến khích người học tham gia vào hoạt động siêu nhận thức (Bell & Kozlowski, 

2008).  

2.2.2. Ảnh hưởng của học hỏi khám phá 

Có thể thấy rằng ở những môi trường mà đổi mới và ý tưởng mới là cần thiết đối 

với tổ chức, học hỏi khám phá sẽ có ảnh hưởng tích cực đến kết quả hoạt động (Cerasoli 

& ctg., 2018). Sở dĩ như vậy là vì, khám phá tạo ra cơ hội tìm hiểu và phát triển giải 

pháp mới để giải quyết những vấn đề phức tạp (Gilson & Shalley, 2004). Chẳng hạn 

như, kết quả nghiên cứu của Lichtenthaler (2009) khẳng định học hỏi khám phá có tác 
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động đến sự đổi mới và kết quả hoạt động của tổ chức. Nghiên cứu của Gilson, 

Mathieu, Shalley, và Ruddy (2005) kết luận các nhóm làm việc được khuyến khích phát 

triển những giải pháp sáng tạo thường sẽ làm việc hiệu quả hơn các nhóm khác. Tương 

tự, kết quả khảo sát 218 doanh nghiệp Đài Loan (Trung Quốc) của Li và Huang (2013) 

cũng khẳng định học hỏi khám phá có liên quan tích cực đến kết quả hoạt động của dự 

án.  

Mặc dù những kết luận trên chủ yếu xoay quanh ảnh hưởng của học hỏi khám 

phá đến kết quả làm việc của nhóm và tổ chức, yếu tố này có thể được xem là có ảnh 

hưởng tiềm năng tích cực đến kết quả làm việc của mỗi cá nhân vì học hỏi khám phá 

góp phần làm tăng năng lực cảm nhận thị trường của họ (Ngo, Bucic, Sinha, & Lu, 

2017). Hay nói cách khác, nhờ khả năng học hỏi về thị trường hiện tại và tương lai, 

nhân viên có thể có cảm nhận tốt hơn về những dịch chuyển của thị trường và có khả 

năng thích ứng nhanh hơn với những dịch chuyển này, nhờ đó góp phần nâng cao kết 

quả hoạt động của tổ chức (Costanza, Blacksmith, Coats, Severt, & de Costanza, 2016). 

Nghiên cứu gần đây của Camps, Oltra, Aldás, Buenaventura, và Torres (2016) trong 

môi trường đại học khẳng định khả năng thích ứng và linh hoạt có ảnh hưởng mạnh mẽ 

đến kết quả làm việc của giảng viên được đo lường bằng thang đo tự đánh giá hành vi 

(Williams & Anderson, 1991). Kết quả này cho thấy ảnh hưởng tiềm năng tích cực của 

học hỏi khám phá đến kết quả làm việc của mỗi cá nhân trong môi trường giáo dục đại 

học. Do đó, giả thuyết thứ nhất được phát biểu như sau: 

• H1: Mức độ học hỏi khám phá càng nhiều thì kết quả làm việc của nhân 

viên càng cao. 

2.3. Vai trò điều tiết của mức độ chấp nhận rủi ro 

Trong môi trường kinh doanh năng động hiện nay, các tổ chức hoạt động theo 

cơ chế thị trường thành công thường có văn hóa học hỏi, cho phép họ cảm nhận hoặc dự 

đoán trước thị trường để có thể mang lại nhiều giá trị hơn cho khách hàng (Day, 1994). 

Khả năng nhận biết và cảm nhận thị trường có quan hệ chặt chẽ với một loạt yếu tố 

khác, trong đó bao gồm việc tái cấu trúc các quá trình cơ bản từ dưới lên, hay còn gọi là 

cách tiếp cận khám phá. Ở góc độ này, định hướng học hỏi của tổ chức được triển khai 

theo dự án (project-led) thường có tính khám phá cao. Định hướng học hỏi của của tổ 

chức bao gồm bốn yếu tố: i) Cam kết đối với việc học hỏi; ii) Tầm nhìn chung; Mức độ 

sẵn sàng tiếp thu cái mới; và iv) Văn hóa chia sẻ tri thức (Calantone, Cavusgil, & Zhao, 

2002). Định hướng học hỏi đặt tổ chức vào một bối cảnh mà học hỏi tổ chức có thể diễn 

ra, nghĩa là thành viên của tổ chức có thể hành động như các tác nhân học hỏi, sử dụng 

thông tin thu thập được để thích ứng với những thay đổi bên trong và bên ngoài môi 

trường hoạt động của mình (Argyris & Schön, 1997). Chính khả năng hợp nhất, xây 

dựng và tái định hình năng lực bên trong và bên ngoài để theo kịp với môi trường thay 

đổi nhanh chóng tạo ra nguồn ‘năng lực động’ cho tổ chức (Teece, Pisano, & Shuen, 

1997). Rõ ràng là, định hướng học hỏi của tổ chức có ảnh hưởng tích cực đến lợi thế 

cạnh tranh và kết quả hoạt động của họ (Baker & Sinkula, 1999; Hult, 1998). Tuy nhiên, 

ảnh hưởng này trên thực tế có xảy ra hay không còn phụ thuộc vào hành vi của các cá 
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nhân trong tổ chức. Điều này phù hợp với kết quả nghiên cứu của March (1991), theo 

đó những lợi ích mà học hỏi tổ chức mang lại là nhờ hành vi của mỗi cá nhân. 

Với định hướng học hỏi khám phá thì khả năng chấp nhận rủi ro, một trong 

những thành phần chính của năng lực học hỏi tổ chức (Chiva & Alegre, 2009) là yếu tố 

tác động tích cực đến kết quả làm việc của nhân viên vì nó tạo ra môi trường khuyến 

khích sự thử nghiệm và phát triển những ý tưởng mới (Hahn, Lee, & Lee, 2015). Chấp 

nhận rủi ro được hiểu là khả năng chịu được sự nhập nhằng, mơ hồ, không rõ ràng, 

không chắc chắn, và sai sót. Theo Hedberg (1981), một trong những yếu tố quan trọng 

thúc đẩy học hỏi tổ chức chính là môi trường làm việc chấp nhận rủi ro và sai sót, nghĩa 

là chấp nhận khả năng thất bại. Hay nói cách khác, thất bại là điều kiện cần thiết để học 

hỏi tổ chức được hiệu quả (Popper & Lipshitz, 2000; Sitkin, 1996), đặc biệt là học hỏi 

khám phá, từ đó tác động tích cực đến khả năng sáng tạo của nhân viên (Hahn & ctg., 

2015). Do đó, giả thuyết thứ hai được phát biểu như sau: 

• H2: Mức độ chấp nhận rủi ro càng cao thì ảnh hưởng của học hỏi khám phá 

đến kết quả làm việc của nhân viên càng lớn. 

Mô hình lý thuyết được trình bày trong Hình 1 dưới đây. 

 

Hình 1. Mô hình lý thuyết 

3.  PHƯƠNG PHÁP NGHIÊN CỨU 

3.1. Thu thập dữ liệu 

Mô hình lý thuyết được kiểm định sử dụng bộ dữ liệu thu thập từ giảng viên của 

một trường đại học công lập lớn và có uy tín ở TP. Hồ Chí Minh theo phương pháp lấy 

mẫu thuận tiện. Trước hết, bảng câu hỏi gốc tiếng Anh được dịch sang tiếng Việt và sau 

đó được dịch ngược trở lại tiếng Anh. Một nhà nghiên cứu thông thạo cả hai ngôn ngữ 

tiến hành kiểm tra đối chiếu giữa hai bảng câu hỏi tiếng Anh để đảm bảo độ chính xác 

và tương ứng về mặt ngữ nghĩa (Sinaiko & Brislin, 1973). Sau đó, mười giảng viên của 

Trường được mời tham gia phỏng vấn sâu nhằm đánh giá mức độ hiểu biết của họ về 

các câu hỏi, cũng như sự rõ ràng và phù hợp của các thang đo lường. Kết quả cho thấy 

các câu hỏi đều rõ ràng, nội dung và ý nghĩa của từng câu hỏi đều được hiểu đúng và 

đầy đủ. Do đó, bảng câu hỏi hoàn chỉnh (xem Phụ lục) được gửi tới 599 giảng viên cơ 
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hữu của Trường để thu thập dữ liệu cho nghiên cứu chính thức sử dụng phương pháp 

điều tra trực tuyến và gửi thư tay.  

3.2. Thang đo các biến khái niệm 

Nhóm nghiên cứu sử dụng các thang đo đã được phát triển trước đây để đo 

lường các biến khái niệm của mô hình lý thuyết, tất cả đều sử dụng thang đo Likert 5 

điểm từ 1 là rất phản đối đến 5 là rất đồng ý. Trong đó, Học hỏi khám phá là biến bậc 

hai được đo lường bằng thang đo 9 phát biểu của Lichtenthaler (2009), gồm hai thành 

phần Quan sát và tìm kiếm (5 phát biểu) và Thu nạp và chuyển giao (4 phát biểu). Hai 

biến còn lại đều là biến khái niệm bậc một, trong đó thang đo biến Chấp nhận rủi ro 

gồm hai phát biểu được vay mượn từ Chiva và Alegre (2009), và thang đo biến Kết quả 

làm việc của nhân viên được đo lường với bảy phát biểu của Mathies và Ngo (2014). 

Ngoài ra, bảng câu hỏi còn bao gồm các biến mô tả như giới tính, tuổi tác, thâm niên, và 

trình độ học vấn. 

3.3. Mô tả mẫu nghiên cứu 

Nhóm nghiên cứu nhận được tổng cộng 181 bảng câu hỏi được trả lời hoàn 

chỉnh từ giảng viên của một trường đại học công lập quy mô lớn và có uy tín ở TP. Hồ 

Chí Minh, Việt Nam. Cỡ mẫu này thỏa mãn điều kiện mẫu tối thiểu trong phân tích 

SEM, theo đó tỉ lệ giữa cỡ mẫu và số lượng chỉ số dự báo tối thiểu phải đạt 5:1 (Hair, 

Black, Babin, Anderson, & Tatham, 2006). Với tổng số 34 biến quan sát trong mô hình 

của nghiên cứu này, cỡ mẫu tối thiểu phải là 170. Theo Chin và Newsted (1999, tr. 

314), kích thước mẫu phù hợp trong phân tích PLS là giữa 30 và 100, trong khi 

Reinartz, Haenlein, và Henseler (2009) cũng khẳng định đối với cỡ mẫu nhỏ như 100 

PLS-SEM có thể đạt được độ mạnh thống kê ở mức chấp nhận được. Do đó, cỡ mẫu 

181 là phù hợp với nghiên cứu này. Như thể hiện trong Bảng 1, giới tính của mẫu 

nghiên cứu được phân bố một cách ngẫu nhiên, trong đó 54.1% là nam giới.  

Bảng 1. Đặc điểm mẫu nghiên cứu 

Đặc điểm Tần số (n = 181) (%) Đặc điểm Tần số (n = 181) % 

Giới tính 

 

 Thâm niên 

  

Nam 98 54.1 ≤ 5 năm 17 9.4 

Nữ 83 45.9 6 – 10 năm 66 36.5 

Tuổi tác 

≤ 25 

26 - 35  

36 - 45 

46 - 55 

> 55 

 

0 

54 

54 

53 

20 

 

0 

29.8 

29.8 

29.3 

11.0 

– 20 năm 

– 30 năm 

> 30 năm 

Trình độ học vấn 

Cử nhân 

Thạc sĩ  

35 

40 

23 

 

1 

105 

19.3 

22.1 

12.7 

 

0.6 

58.0 
 

 

 

 Tiến sĩ 

Phó Giáo sư 

Giáo sư 

60 

14 

1 

33.1 

7.7 

0.6 



Trần Hà Minh Quân và Nguyễn Thị Nguyệt Quế 

57 

Đa số người tham gia khảo sát có độ tuổi từ 26-55 (89%), có thâm niên trên năm 

năm (90.6%) và có trình độ học vấn từ thạc sỹ trở lên (99.4%). Những đặc điểm này của 

mẫu nghiên cứu phù hợp với yêu cầu tuyển dụng và đào tạo của hầu hết các trường đại 

học ở Việt Nam, theo đó giảng viên phải có ít nhất bằng thạc sỹ trở lên nên thường có 

độ tuổi trên 25. 

3.4. Đánh giá mô hình thang đo 

Mô hình thang đo được kiểm định thông qua đánh giá độ tin cậy, giá trị hội tụ, 

và giá trị phân biệt của các khái niệm đo lường trong mô hình sử dụng phần mềm 

Smart-PLS v.3.2.7. Bảng 2 cho thấy độ tin cậy của mô hình thang đo được chấp nhận vì 

tất cả các hệ số tin cậy tổng hợp (composite reliabilities) từ 0.84 đến 0.91, đều lớn hơn 

0.7 và có ý nghĩa (Nunnally & Bernstein, 1994). Giá trị phương sai trích AVE (từ 0.52 

đến 0.83) và hệ số tải nhân tố (outer loadings) của các biến đo lường (từ 0.71 đến 0.92) 

đều lớn hơn 0.5 và có ý nghĩa (Hair, Black, Babin, Anderson, & Tatham, 2010). Bảng 3 

cho thấy căn bậc hai của các phương sai trích AVE (từ 0.72 đến 0.91) đều lớn hơn hệ số 

tương quan (correlation coefficients) giữa các nhân tố (từ 0.29 đến 0.60). Kết quả này 

chứng tỏ các thang đo lường thỏa mãn giá trị hội tụ và giá trị phân biệt (Fornell & 

Larcker, 1981). Ngoài ra, các giá trị VIF (từ 1.36 đến 3.33) đều nhỏ hơn 10 không cho 

thấy dấu hiệu của hiện tượng đa cộng tuyến (Hair & ctg., 2010) 

Bảng 2. Kiểm định biến tiềm ẩn và biến quan sát 

Biến đo lường Phát biểu Hệ số tải nhân tố 

Học hỏi khám phá 

(CR=0.91; AVE=0.52) 

Quan sát và tìm kiếm 

(RECO)  

(CR=0.90; AVE=0.64) 

 

 

 

 

 

 

 

Thu nạp và chuyển giao 

(ASIM) 

(CR=0.84; AVE=0.57) 

 

 

Tôi thường xuyên quan tâm tìm kiếm kiến thức mới 

trong lĩnh vực của mình. 

Tôi theo dõi sát sao những xu hướng kiến thức thức mới 

trong lĩnh vực của mình. 

Tôi quan sát kỹ lưỡng các nguồn kiến thức mới từ bên 

ngoài trong lĩnh vực của mình. 

Tôi thu thập cẩn thận các thông tin thực tế trong ngành 

có liên quan đến lĩnh vực của mình. 

Tôi nắm bắt thông tin cập nhật nhất trong lĩnh vực của 

mình. 

Tôi thường xuyên thu nạp kiến thức mới trong lĩnh vực 

của mình từ các nguồn bên ngoài.  

Tôi thường xuyên họp định kỳ với các đồng nghiệp và 

đối tác bên ngoài để thu nạp kiến thức mới trong lĩnh 

vực của mình. 

Tôi thường xuyên tiếp cận các tổ chức bên ngoài để thu 

nạp kiến thức mới trong lĩnh vực của mình. 

Tôi thường chuyển giao kiến thức trong lĩnh vực của 

mình cho các đồng nghiệp. 

0.71 

 

0.84 

 

0.79 

 

0.72 

 

0.73 

0.76 

 

0.82 

 

 

0.74 

 

0.71 
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Bảng 2. Kiểm định biến tiềm ẩn và biến quan sát (tiếp theo) 

Biến đo lường Phát biểu Hệ số tải nhân tố 

Chấp nhận rủi ro (RISK) 

(CR=0.91; AVE=0.83) 

Trong trường tôi:  

Giảng viên được khuyến khích chấp nhận rủi ro. 

Giảng viên thường mạo hiểm khám phá những lĩnh vực 

chưa được biết đến. 

 

0.90 

0.92 

Kết quả làm việc của nhân viên (PERF) 

(CR=0.90; AVE=0.56) Tôi được đánh giá thuộc nhóm giảng viên xuất sắc 

nhất của trường. 

Tôi được nằm trong nhóm 10% giảng viên xuất sắc 

nhất của trường. 

Tôi có mối quan hệ với người học tốt hơn so với các 

đồng nghiệp khác. 

Tôi hiểu về sản phẩm và dịch vụ giáo dục của nhà 

trường tốt hơn các đồng nghiệp khác của mình. 

Tôi hiểu rõ những gì mà sinh viên kỳ vọng. 

Tôi được khen thưởng nhiều hơn so với các đồng 

nghiệp khác.  

Tôi có năng suất làm việc cao hơn đồng nghiệp của 

mình. 

0.80 

 

0.75 

 

0.71 

 

0.72 

 

0.75 

0.73 

 

0.77 

Bảng 3. Giá trị trung bình (GTTB), độ lệch chuẩn (ĐLC), và hệ số tương quan 

Biến đo lường GTTB ĐLC 1 2 3 

Học hỏi khám phá 4.11 0.54 0.72   

Chấp nhận rủi ro 3.32 0.82 0.29 0.91 
 

Kết quả làm việc của nhân viên 3.16 0.53 0.60 0.44 0.75 

Ghi chú: Tất cả các hệ số tương quan đều có ý nghĩa (p < .01); Các giá trị bôi đậm trên đường chéo là căn 

bậc hai của các phương sai trích (AVE). 

3.5. Kiểm định mô hình cấu trúc 

Mô hình cấu trúc và các giả thuyết nghiên cứu được kiểm định sử dụng phương 

pháp Bootstrapping với 500 mẫu nhỏ của phần mềm SmartPLS, và mức độ ý nghĩa 

được đánh giá với phân phối hai đuôi. Bảng 4 tóm tắt kết quả có được từ phân tích PLS-

SEM về mối quan hệ giữa các biến khái niệm, theo đó Học hỏi khám phá có ảnh hưởng 

tích cực đến Kết quả làm việc của nhân viên (β=0.58; t=10.79), ủng hộ giả thuyết H1. 

Giả thuyết H2 dự báo ảnh hưởng của biến Học hỏi khám phá phụ thuộc vào biến Chấp 

nhận rủi ro, hay nói cách khác, dự báo ảnh hưởng điều tiết của Chấp nhận rủi ro đến 

mối quan hệ giữa Học hỏi khám phá và Kết quả làm việc của nhân viên. Kết quả phân 

tích cho thấy Chấp nhận rủi ro có tác động tích cực đến Kết quả làm việc của nhân viên 

(β=0.31; t=5.69) và sự tương tác giữa Học hỏi khám phá và Chấp nhận rủi ro cũng có 

ảnh hưởng tích cực và có ý nghĩa đến Kết quả làm việc của nhân viên, ủng hộ giả thuyết 

H2 (β=0.19; t=3.85). Ảnh hưởng tương tác hai chiều này được thể hiện trên Hình 2 theo 

đúng chiều được kỳ vọng.   
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Bảng 4. Kiểm định các giả thuyết nghiên cứu 

 Biến độc lập 
Kết quả làm việc của nhân viên 

Mẫu Trung bình S.E T stat 

Học hỏi khám phá 0.58 0.58 0.05 10.79 

Chấp nhận rủi ro 0.31 0.32 0.05 5.69 

Học hỏi khám phá x Chấp nhận rủi ro 0.19 0.19 0.05 3.85 

 

 

Hình 2. Ảnh hưởng tương tác hai chiều 

4. THẢO LUẬN VÀ KẾT LUẬN 

Do tầm quan trọng của việc hỏi đối với sự sống còn và phát triển của tổ chức, 

nhiều nghiên cứu trước đây đã quan tâm đến khái niệm học hỏi tổ chức và tổ chức học 

hỏi. Để có thể thành công, tổ chức cần thu nạp và tận dụng được kiến thức bên ngoài 

thông qua quá trình học hỏi khám phá (Ngo & ctg., 2017). Tuy nhiên, ảnh hưởng của 

học hỏi khám phá đến kết quả làm việc của nhân viên cũng như vai trò của mức độ chấp 

nhận rủi ro trong mối quan hệ này chưa được quan tâm đúng mức, đặc biệt trong môi 

trường giáo dục đại học và ở một nước đang phát triển có nền kinh tế mới nổi như Việt 

Nam. Do đó, nghiên cứu này đã phát triển mô hình lý thuyết thể hiện các mối quan hệ 

giữa các biến nói trên và kiểm định các giả thuyết nghiên cứu sử dụng bộ dữ liệu thu 

thập được từ 181 giảng viên của một trường đại học công lập lớn và có uy tín ở Việt 

Nam.  

Kết quả nghiên cứu khẳng định Học hỏi khám phá có tác động tích cực đến Kết 

quả làm việc của nhân viên, cụ thể là giảng viên của trường đại học. Như đã trình bày ở 

trên, nghiên cứu trước đây chủ yếu nhấn mạnh đến vai trò của cơ chế học hỏi này ở cấp 

độ tổ chức và nhóm. Ví dụ, nghiên cứu của Lichtenthaler (2009) khẳng định học hỏi 

khám phá có tác động tích cực đến sự đổi mới và kết quả hoạt động của tổ chức. Nghiên 

cứu của Kim và Atuahene (2010) và Li, Chu, và Lin (2010) kết luận học hỏi khám phá 
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có ý nghĩa hơn đối với việc phát triển sản phẩm mới trong môi trường làm việc năng 

động và khuyến khích chấp nhận rủi ro. Tác động của học hỏi khám phá đến kết quả 

làm việc ở cấp độ nhóm (hay dự án) cũng được khẳng định trong một số nghiên cứu 

như nghiên cứu của Gilson và ctg. (2005) kết luận các nhóm làm việc được khuyến 

khích phát triển những giải pháp sáng tạo thường sẽ làm việc hiệu quả hơn các nhóm 

khác; Nghiên cứu của Li và Huang (2013) khẳng định học hỏi khám phá có liên quan 

tích cực đến kết quả hoạt động của dự án; Nghiên cứu của Kostopoulos và Bozionelos 

(2011) cũng cho thấy bằng chứng về ảnh hưởng tích cực của học hỏi khám phá đặc biệt 

trong điều kiện cường độ làm việc cao và không thể dự báo. Ảnh hưởng của học hỏi 

khám phá ở cấp độ cá nhân mặc dù chưa được chú ý nhiều nhưng cũng được tìm thấy 

trong một số nghiên cứu như Hahn và ctg. (2015) khẳng định học hỏi khám phá có tác 

động tích cực đến tính sáng tạo của các thành viên trong tổ chức; Katsikeas, Auh, 

Spyropoulou, và Menguc (2018) kết luận trong những tình huống mua do một người 

quyết định (như bán hàng cho bác sĩ), học hỏi khám phá có khả năng mang lại kết quả 

tốt hơn các cơ chế học hỏi khác; Camps và ctg. (2016) cũng khẳng định khả năng thích 

ứng và linh hoạt có ảnh hưởng mạnh mẽ đến kết quả làm việc của giảng viên trong môi 

trường đại học có nhiều biến động. Như vậy, kết quả nghiên cứu này thống nhất và tiếp 

tục mở rộng phạm vi của các nghiên cứu trước từ chỗ chủ yếu nhấn mạnh đến vai trò 

của học hỏi khám phá ở cấp độ tổ chức và nhóm sang cấp độ cá nhân bằng cách cung 

cấp thêm bằng chứng khẳng định vai trò của học hỏi khám phá ở cấp độ cá nhân 

(Atuahene & Murray, 2007; Kostopoulos & Bozionelos, 2011).  

Không chỉ khảo sát ảnh hưởng trực tiếp của học hỏi khám phá đến kết quả làm 

việc của giảng viên, nghiên cứu còn xem xét vai trò điều tiết của mức độ chấp nhận rủi 

ro, một trong những thành phần của năng lực học hỏi tổ chức (Chiva & Alegre, 2009) 

tác động lên mối quan hệ này. Kết quả cho thấy, mức độ chấp nhận rủi ro của nhân viên 

(giảng viên) càng cao thì ảnh hưởng tích cực của học hỏi khám phá đến kết quả làm việc 

của họ càng lớn. Kết quả này ủng hộ các nghiên cứu trước đây cho rằng học hỏi khám 

phá chỉ trở thành năng lực động khi tổ chức phân bổ nguồn lực để phát triển văn hóa tổ 

chức hay môi trường thuận lợi cho học hỏi tổ chức (O’Reilly & Tushman, 2008). Hay 

nói cách khác, mức độ chấp nhận rủi ro là điều kiện thúc đẩy hoặc cản trở quá trình học 

hỏi khám phá. Tổ chức cần giao quyền tự chủ và ra quyết định cho nhân viên nhiều hơn 

trong việc xây dựng mục tiêu và giám sát nếu họ muốn đẩy mạnh học hỏi khám phá. 

Trong bối cảnh đó, văn hóa tổ chức khuyến khích nhân viên thử nghiệm và thất bại 

cũng như chấp nhận rủi ro và sai sót để phát triển những ý tưởng mới sẽ có ảnh hưởng 

tích cực đến khả năng sáng tạo của nhân viên và kết quả hoạt động (Bell & Kozlowski, 

2008; Hahn & ctg., 2015).  

Về mặt thực tiễn, kết quả nghiên cứu này đưa ra một số hàm ý cho các nhà quản 

lý giáo dục đại học nói chung và ở Việt Nam nói riêng, nhằm giúp họ duy trì và nâng 

cao năng lực cạnh tranh để có thể theo kịp với những thay đổi trên toàn cầu. Thứ nhất, 

muốn nâng cao chất lượng giáo dục đại học, các nhà quản lý phải quan tâm đến kết quả 

làm việc của giảng viên vốn là đội ngũ nòng cốt góp phần quyết định chất lượng nghiên 

cứu, đào tạo của nhà trường cũng như kết quả học tập của sinh viên. Đây chính là nhiệm 

vụ, chức năng chính của một trường đại học, vì vậy để nâng cao năng lực cạnh tranh và 

thành công, các nhà quản lý giáo dục đại học phải quan tâm đến việc học hỏi của đội 
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ngũ giảng viên, đặc biệt là học hỏi khám phá để thông qua đó đẩy mạnh kết quả nghiên 

cứu và giảng dạy của họ. Học hỏi khám phá được thực hiện qua hai bước: Học hỏi từ 

việc quan sát và tìm kiếm và Học hỏi từ việc thu nạp và chuyển giao. Cụ thể là, giảng 

viên phải thường xuyên quan tâm tìm kiếm, quan sát kỹ lưỡng và theo dõi sát sao nguồn 

và xu hướng kiến thức mới từ bên ngoài trong lĩnh vực của mình, đồng thời thu thập cẩn 

thận và nắm bắt thông tin cập nhật thực tế có liên quan trong ngành. Ngoài ra, giảng 

viên cũng cần thường xuyên thu nạp kiến thức mới trong lĩnh vực của mình từ các 

nguồn bên ngoài bằng cách tổ chức các cuộc họp định kỳ với đồng nghiệp và đối tác 

bên ngoài cũng như tiếp cận các tổ chức khác, đồng thời thường xuyên chuyển giao kiến 

thức trong lĩnh vực của mình cho đồng nghiệp. 

Thứ hai, để phát huy tối đa vai trò của học hỏi khám phá trong việc nâng cao kết 

quả làm việc của giảng viên, các nhà quản lý cần chú ý đến một yếu tố quan trọng là 

khả năng chấp nhận rủi ro, một trong những thành phần của năng lực học hỏi tổ chức. 

Cụ thể là, trường đại học phải tạo ra môi trường làm việc mà ở đó giảng viên được 

khuyến khích chấp nhận rủi ro và họ thường sẵn sàng mạo hiểm và khám phá những 

lĩnh vực mới chưa được biết đến. Nhờ đó, giảng viên sẽ chủ động thu nạp được kiến 

thức mới và có cơ hội thử nghiệm, phát triển các ý tưởng và giải pháp mới có tính sáng 

tạo, đột phá (Hahn & ctg., 2015). Kết quả là, giảng viên tham gia vào học hỏi khám phá 

một cách tích cực và toàn diện hơn, từ đó góp phần nâng cao kết quả nghiên cứu và 

giảng dạy của họ. 

Nghiên cứu này tập trung khảo sát ảnh hưởng của học hỏi khám phá đến kết quả 

làm việc của giảng viên trường đại học cũng như vai trò điều tiết của mức độ chấp nhận 

rủi ro đối với mối quan hệ này. Tuy nhiên, nghiên cứu trước đây đã chỉ ra rằng một tổ 

chức không chỉ cần sẵn sàng thử nghiệm, khám phá thông tin, cơ hội mới để nắm bắt và 

theo kịp những đổi mới có tính đột phá mà còn cần học hỏi từ những kinh nghiệm trước 

đây và khai thác kiến thức hiện có để nâng cao kết quả hoạt động (Garvin, 1993). Từ 

khái niệm về cơ chế học hỏi khám phá và học hỏi khai thác của March (1991), nhiều 

nghiên cứu đã tiếp tục phát triển khái niệm này và cho rằng tổ chức sẽ hoạt động hiệu 

quả hơn nếu theo đuổi cùng lúc cả hai cơ chế học hỏi này (Gupta, Smith, & Shalley, 

2006; Tushman & O’Reilly, 1996). Do đó, nghiên cứu tiếp theo có thể khám phá tác 

động cộng hưởng của cả hai dạng học hỏi khám phá và học hỏi khai thác đối với kết quả 

làm việc của nhân viên cũng như vai trò điều tiết của các biến liên quan đến mối quan 

hệ này.  
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PHỤ LỤC 1: BẢNG CÂU HỎI KHẢO SÁT GIỚI THIỆU VỀ DỰ ÁN NGHIÊN 

CỨU 

Kính gửi: Quý Thầy/Cô là giảng viên Trường ... 

Nhóm nghiên cứu chúng tôi do ... làm chủ nhiệm đề tài, hiện đang triển khai một 

dự án nghiên cứu về ảnh hưởng của học hỏi khám phá đến kết quả giảng dạy và nghiên 

cứu trong giáo dục đại học ở Việt Nam.  

Nghiên cứu này sẽ không thể thành công nếu không có sự tham gia đóng góp 

của quý Thầy/Cô. Nhóm rất mong quý Thầy/Cô dành khoảng 5 phút để trả lời bảng câu 

hỏi đính kèm. Bảng câu hỏi không mang tính nhạy cảm và không có ảnh hưởng gì đến 

tổ chức cũng như công việc hiện tại của quý Thầy/Cô. Chúng tôi cam kết đảm bảo tính 

bảo mật của dữ liệu và chỉ sử dụng dữ liệu thu thập được để phục vụ cho dự án nghiên 

cứu này. 

Nhóm nghiên cứu xin chân thành cảm ơn quý Thầy/Cô và kính chúc quý 

Thầy/Cô nhiều sức khỏe và thành công! 

Trân trọng. 
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PHỤ LỤC 2: KHẢO SÁT VAI TRÒ CỦA HỌC HỎI KHÁM PHÁ TRONG GIÁO 

DỤC ĐẠI HỌC Ở VIỆT NAM 

Phần 1: Nội dung khảo sát 

Quý Thầy/Cô có đồng ý với các phát biểu sau đây về việc học hỏi và 

ứng dụng kiến thức mới của Thầy/Cô hay không? Thầy/Cô hãy trả lời 

một cách thực tế theo cảm nhận thực sự của Thầy/Cô. Khoanh tròn con 

số thích hợp nhất theo thang đo từ 1 (hoàn toàn không đồng ý) đến 5 

(hoàn toàn đồng ý).  

Hoàn toàn 

không đồng ý 

Hoàn toàn 

đồng ý 

Học hỏi từ việc quan sát và tìm kiếm  

RECO1 Tôi thường xuyên quan tâm tìm kiếm kiến thức mới trong 

lĩnh vực của mình. 

1 2 3 4 5 

RECO2 Tôi theo dõi sát sao những xu hướng kiến thức thức mới 

trong lĩnh vực của mình. 

1 2 3 4 5 

RECO3 Tôi quan sát kỹ lưỡng các nguồn kiến thức mới từ bên ngoài 

trong lĩnh vực của mình. 

1 2 3 4 5 

RECO4 Tôi thu thập cẩn thận các thông tin thực tế trong ngành có 

liên quan đến lĩnh vực của mình. 

1 2 3 4 5 

RECO5 Tôi nắm bắt thông tin cập nhật nhất trong lĩnh vực của mình. 1 2 3 4 5 

Học hỏi từ việc thu nạp và chuyển giao 

ASIM1 Tôi thường xuyên thu nạp kiến thức mới trong lĩnh vực của 

mình từ các nguồn bên ngoài. 

1 2 3 4 5 

ASIM2 Tôi thường xuyên họp định kỳ với các đồng nghiệp và đối tác 

bên ngoài để thu nạp kiến thức mới trong lĩnh vực của mình 

1 2 3 4 5 

ASIM3 Tôi thường xuyên tiếp cận các tổ chức bên ngoài để thu nạp 

kiến thức mới trong lĩnh vực của mình. 

1 2 3 4 5 

ASIM4 Tôi thường chuyển giao kiến thức trong lĩnh vực của mình 

cho các đồng nghiệp. 

1 2 3 4 5 

Quý Thầy/Cô có đồng ý với các phát biểu sau đây về mức độ chấp nhận 

rủi ro của Thầy/Cô tại nơi làm việc hay không? Thầy/Cô hãy trả lời một 

cách thực tế theo cảm nhận thực sự của Thầy/Cô. Khoanh tròn con số 

thích hợp nhất theo thang đo từ 1 (hoàn toàn không đồng ý) đến 5 (hoàn 

toàn đồng ý).  

Hoàn toàn 

không đồng ý  

Hoàn toàn 

đồng ý 

Trong trường tôi 

RISK1 Giảng viên được khuyến khích chấp nhận rủi ro. 1 2 3 4 5 

RISK2 Giảng viên thường mạo hiểm khám phá những lĩnh vực chưa 

được biết đến. 

1 2 3 4 5 
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Thầy/Cô có đồng ý với các phát biểu sau đây về kết quả công việc của 

bản thân Thầy/Cô hay không? Thầy/Cô hãy trả lời một cách thực tế 

theo cảm nhận thực sự của Thầy/Cô. Khoanh tròn con số thích hợp 

nhất theo thang đo từ 1 (hoàn toàn không đồng ý) đến 5 (hoàn toàn 

đồng ý). 

Hoàn toàn 

không   

đồng ý  

Hoàn  

toàn  

đồng  

ý 

PERF1 Tôi được đánh giá thuộc nhóm giảng viên xuất sắc nhất của 

trường. 

1 2 3 4 5 

PERF2 Tôi được nằm trong nhóm 10% giảng viên xuất sắc nhất của 

trường. 

1 2 3 4 5 

PERF3 Tôi có mối quan hệ với người học tốt hơn so với các đồng 

nghiệp khác. 

1 2 3 4 5 

PERF4 Tôi hiểu về sản phẩm và dịch vụ giáo dục của Nhà trường 

tốt hơn các đồng nghiệp khác của mình. 

1 2 3 4 5 

PERF5 Tôi hiểu rõ những gì mà sinh viên kỳ vọng. 1 2 3 4 5 

PERF6 Tôi được khen thưởng nhiều hơn so với các đồng nghiệp 

khác.  

1 2 3 4 5 

PERF7 Tôi có năng suất làm việc cao hơn đồng nghiệp của mình. 1 2 3 4 5 

 

 

Phần 2: Thông tin cá nhân của quý thầy/cô 

INF1. Giới tính:  ⎕ Nam  ⎕ Nữ   

INF2. Độ tuổi: ⎕ <25  ⎕ 26-35 ⎕ 36-45 ⎕ 46-55 ⎕ >55 

INF3. Thời gian Quý Thầy/Cô làm việc tại trường đến nay là: …năm … tháng 

INF4. Học hàm/học vị của Quý Thầy/Cô: 

⎕ Cử nhân   ⎕ Thạc sĩ   ⎕ Tiến sĩ   

⎕ Phó Giáo sư - Tiến sĩ ⎕ Giáo sư - Tiến sĩ 


