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 Trong bối cảnh giáo dục đại học, học tập hợp tác và đồng cảm là những 

năng lực cốt lõi có mối quan hệ mật thiết, giúp nâng cao chất lượng tương 

tác và hiệu quả đào tạo. Mục đích của nghiên cứu này là tìm hiểu mối 

quan hệ giữa học tập hợp tác và đồng cảm ở sinh viên. 247 sinh viên hệ 

chính quy tại Trường Đại học Sư phạm, Đại học Huế đã tham gia vào 

nghiên cứu và hoàn thành bảng hỏi gồm Bảng hỏi Học tập hợp tác (CLQ) 

và Thang đo Đồng cảm Cơ bản dành cho người lớn (BES-A). Kết quả 

nghiên cứu cho thấy mức độ học tập hợp tác của sinh viên đạt mức cao 

(ĐTB = 4,33), sinh viên có mức độ đồng cảm nhận thức cao hơn đồng 

cảm cảm xúc. Đồng thời, kết quả chỉ ra có mối tương quan thuận chiều 

giữa học tập hợp tác (nổi bật là trách nhiệm cá nhân) và mức độ đồng cảm 

cảm xúc của sinh viên. Từ đó, một số đề xuất sư phạm nhằm nâng cao 

hiệu quả làm việc nhóm và phát triển năng lực đồng cảm cho sinh viên đã 

được đưa ra. 

Từ khóa: 

Học tập hợp tác; 

Đồng cảm; 

Sinh viên; 

Trường Đại học Sư phạm; 

Đại học Huế. 

 

 

1. ĐẶT VẤN ĐỀ  

Trong giai đoạn hiện nay, giáo dục Việt Nam đang bước vào kỷ nguyên phát triển mới, hướng tới mục tiêu 

đột phá chất lượng để đáp ứng yêu cầu khắt khe của xã hội tri thức và hội nhập quốc tế sâu rộng. Kế thừa và 

phát triển tinh thần đổi mới toàn diện, Nghị quyết số 71-NQ/TW của Bộ Chính trị ban hành ngày 22/8/2025 

về đột phá phát triển giáo dục và đào tạo đã nhấn mạnh định hướng đào tạo nguồn nhân lực chất lượng cao, 

phát triển toàn diện năng lực và phẩm chất người học nhằm đưa giáo dục nước nhà đạt chuẩn tiên tiến của khu 

vực. Trong bối cảnh đó, các mô hình dạy học tích cực được xem là xu hướng tất yếu, trong đó học tập hợp tác 

(cooperative learning) giữ vai trò quan trọng trong việc hình thành năng lực xã hội, tư duy phản biện và khả 

năng làm việc nhóm - những năng lực cốt lõi của công dân thế kỷ XXI (OECD, 2018). 

Theo Johnson và Johnson (2009), học tập hợp tác (cooperative learning) là hình thức tổ chức dạy học trong 

đó người học làm việc trong các nhóm nhỏ dựa trên sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực, trách nhiệm cá nhân, tương 

tác hỗ trợ và các kỹ năng xã hội cần thiết. Nhiều nghiên cứu quốc tế đã khẳng định học tập hợp tác không chỉ 

góp phần nâng cao thành tích học tập mà còn thúc đẩy sự phát triển các năng lực cảm xúc – xã hội, như giao 

tiếp, hợp tác và trí tuệ cảm xúc (Johnson & Johnson, 2013; Slavin, 2014). Trong các năng lực này, đồng cảm 

(empathy) - khả năng thấu hiểu và chia sẻ cảm xúc, quan điểm của người khác - được xem là yếu tố nền tảng 

giúp các tương tác hợp tác diễn ra hiệu quả và bền vững. 

Theo Davis (1983), đồng cảm bao gồm hai thành phần chính là đồng cảm nhận thức (perspective-taking) 

và đồng cảm cảm xúc (empathic concern), cho phép cá nhân hiểu và phản ứng phù hợp trong các mối quan hệ 

xã hội. Các nghiên cứu của Batson và cộng sự (2011), Van Ryzin và Roseth (2019) cho thấy các hoạt động 

học tập hợp tác (cooperative learning) có liên quan đến sự gia tăng mức độ đồng cảm, đồng thời làm giảm các 

hành vi tiêu cực trong nhóm học tập. Những kết quả này gợi ý mối quan hệ tương hỗ giữa đồng cảm và học 

tập hợp tác, trong đó đồng cảm vừa có thể đóng vai trò là điều kiện thuận lợi cho sự hợp tác, vừa là kết quả 

của các tương tác hợp tác tích cực. 
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Mối quan hệ giữa học tập hợp tác và đồng cảm được giải thích rõ nét thông qua Lý thuyết Tương tác xã hội 

và Phụ thuộc tích cực (Johnson & Johnson, 1989, 2005) cùng Khung năng lực Cảm xúc – Xã hội (CASEL). 

Theo đó, trạng thái "phụ thuộc lẫn nhau tích cực" và "tương tác thúc đẩy" trong nhóm yêu cầu các cá nhân 

phát triển năng lực chấp nhận quan điểm, từ đó kích hoạt sự quan tâm thấu cảm và động lực vị tha (Batson, 

1991; Hoffman, 2000). Nhiều nghiên cứu trên thế giới đã xem xét mối quan hệ này. Các thử nghiệm ngẫu 

nhiên theo cụm của Van Ryzin và Roseth (2019, 2022) chứng minh học tập hợp tác có mối liên hệ tích cực 

đến sự phát triển đồng cảm (đặc biệt là đồng cảm cảm xúc) và làm giảm các tương tác tiêu cực. Tương tự, 

Winarni và Rutan (2020) xác nhận mô hình này hiệu quả vượt trội so với phương pháp truyền thống trong việc 

nâng cao mức độ đồng cảm.  

Tại Việt Nam, các nghiên cứu chủ yếu tiếp cận học tập hợp tác dưới góc độ phương pháp dạy học nhằm tối 

ưu hóa kết quả kiến thức hoặc kỹ năng làm việc nhóm (Lê, 2025). Khía cạnh tâm lý – cảm xúc xã hội, đặc biệt 

là cơ chế tâm lý thúc đẩy sự đồng cảm trong làm việc nhóm, chưa được khảo sát một cách hệ thống. Thêm vào 

đó, phần lớn các bằng chứng thực nghiệm quốc tế tập trung vào học sinh phổ thông (Rivera-Pérez et al., 2020, 

2021; Low & Van Ryzin, 2024). Việc thiếu hụt dữ liệu trên đối tượng sinh viên sư phạm – đội ngũ nòng cốt giáo 

dục giá trị tương lai – tạo ra một khoảng trống nghiên cứu lớn. Dựa trên khung lý thuyết và các bằng chứng thực 

chứng, nghiên cứu này đặt ra hai giả thuyết: (1) Có mối tương quan thuận chiều giữa các thành tố của học tập 

hợp tác và mức độ đồng cảm ở sinh viên; (2) Các thành tố của học tập hợp tác có khả năng dự báo sự biến thiên 

về mức độ đồng cảm của sinh viên. 

2. PHƯƠNG PHÁP  

2.1. Đối tượng khảo sát 

Nghiên cứu sử dụng phương pháp chọn mẫu thuận tiện, tiếp cận nhóm sinh viên hệ chính quy đang theo học 

tại Trường Đại học Sư phạm, Đại học Huế. Việc thu thập dữ liệu được tiến hành trực tiếp tại các lớp học. Trước 

khi bắt đầu khảo sát, toàn bộ khách thể đều được cung cấp thông tin minh bạch về mục đích nghiên cứu, thời 

lượng dự kiến, quyền tự nguyện tham gia cũng như các cam kết bảo mật dữ liệu. Việc sinh viên hoàn thành và 

nộp lại phiếu khảo sát cho nhà nghiên cứu cho thấy sự đồng thuận của họ trong việc trưng cầu ý kiến này. Số 

phiếu điều tra phát ra là 272 phiếu, sau khi loại bỏ 25 phiếu không hợp lệ (chiếm 9,19%), cuối cùng có 247 bảng 

câu hỏi hợp lệ với tỷ lệ là 90,81%. Dữ liệu thu thập được xử lý bằng phần mềm SPSS phiên bản 26.0 và Mplus 

8.8. Về đặc điểm nhân khẩu học, độ tuổi của khách thể trải dài từ 18 đến 24 tuổi. Các đặc điểm nhân khẩu khác 

như giới tính, khối ngành, niên khóa được trình bày cụ thể trong bảng 1 dưới đây: 

Bảng 1. Đặc điểm khách thể nghiên cứu (n=247) 

Đặc điểm 
Nam Nữ Tổng 

SL % SL % SL % 

Khối ngành 

Tự nhiên 32 66,7 74 37,2 106 42,9 

Xã hội 16 33,3 125 62,8 141 57,1 

Niên khóa 

Năm 2 32 66,7 77 38,7 109 44,1 

Năm 3 12 25,0 84 42,2 96 38,9 

Năm 4 4 8,3 38 19,1 42 17,0 

*Chú thích. SL: Số lượng; %: Phần trăm. 

2.2. Công cụ khảo sát 

2.2.1. Bảng hỏi Học tập hợp tác (Cooperative Learning Questionnaire - CLQ) (Fernandez-Rio et al., 2017) 

Nghiên cứu đã sử dụng thang đo Cooperative Learning Questionnaire (CLQ) của Fernandez-Rio và cộng sự 

(2017) để đánh giá mức độ thực hiện học tập hợp tác của sinh viên. Thang đo CLQ gồm có 20 items, được chia 

đều thành 05 nhóm nhân tố (mỗi nhóm nhân tố gồm 4 items) phản ánh 5 thành tố cơ bản của học tập hợp tác: Kỹ 

năng xã hội, Xử lý nhóm, Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực, Tương tác thúc đẩy lẫn nhau, và Trách nhiệm cá nhân. 

Các item được thiết kế theo dạng Likert-5, với mức điểm từ 1 đến 5: 1 = Hoàn toàn không đồng ý; 2 = Không 

đồng ý; 3 = Phân vân; 4 = Đồng ý; 5 = Hoàn toàn đồng ý. Nội dung mẫu của các item như sau: "Không thể hoàn 

thành nhiệm vụ nếu thiếu sự đóng góp của các thành viên" (sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực) và "Thảo luận để 

mọi thành viên đều nắm tiến trình công việc" (xử lý nhóm). Thang đo này không bao gồm các item được mã hóa 

nghịch, điểm trung bình càng cao thể hiện kỹ năng và thái độ học tập hợp tác càng tốt. 

Do công cụ này chưa từng được sử dụng trong các nghiên cứu tại Việt Nam, nhóm nghiên cứu đã tiến hành 

dịch thuật, điều chỉnh từ ngữ cho phù hợp với ngữ cảnh văn hóa và xin ý kiến thẩm định của 03 chuyên gia 
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trong lĩnh vực tâm lý học và giáo dục học. Qua quá trình đánh giá và kiểm định bằng mô hình phân tích nhân 

tố khẳng định (CFA) bậc hai, 3 biến quan sát (item 8, item 15, item 17) đã bị loại bỏ do có hệ số tải quá thấp 

(dưới 0,5) không đảm bảo giá trị đóng góp vào cấu trúc chung. Sau khi loại biến, mô hình CFA bậc hai (gồm 

17 biến quan sát) đạt độ phù hợp tốt với dữ liệu: Chi-square (χ²) = 060227,347*; df = 114; p < 0,001; RMSEA 

= 0,050; CI 90% [0,049; 0,066]; CFI = 0,932; TLI = 0,904; SRMR = 0,049). Theo Kline (2011), các kết quả 

này cho thấy thang đo đạt giá trị hội tụ và giá trị cấu trúc.  

Bảng 2. Độ tin cậy của thang đo Học tập hợp tác 

Tiểu thang đo 
Số lượng 

items 

Chỉ số 

Cronbach’s alpha 

Trung bình tương 

quan giữa các items 

Trung bình tương quan 

items với tổng thể 

Kỹ năng xã hội 4 0,633 0,306 0,418 

Xử lý nhóm 3 0,702 0,445 0,523 

Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực 3 0,625 0,357 0,434 

Tương tác thúc đẩy lẫn nhau 4 0,714 0,403 0,514 

Trách nhiệm cá nhân 3 0,737 0,492 0,567 

Về độ tin cậy, hệ số Cronbach’s alpha của 5 tiểu thang đo nằm trong khoảng từ 0,625 đến 0,737 (bảng 2), 

chứng tỏ tính nhất quán nội tại đạt từ mức chấp nhận được đến mức tốt (Hoàng & Chu, 2008). Mặc dù tiểu 

thang đo Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực có hệ số khiêm tốn nhất (𝛼 = 0,625), độ nhất quán nội tại này vẫn có 

thể chấp nhận được trong bối cảnh tiểu thang đo chỉ bao gồm 3 biến quan sát. Thêm vào đó, việc kiểm định 

tính ổn định bên trong qua chỉ số trung bình tương quan giữa các item cũng cho kết quả khả quan, dao động 

từ 0,306 đến 0,492. Do tất cả các giá trị đều nằm trọn trong dải lý tưởng 0,15 – 0,50, có thể khẳng định nội 

dung các câu hỏi được thiết kế vừa vặn, bám sát trọng tâm đo lường mà không bị trùng lặp ý tưởng (Clark & 

Watson, 1995). Đồng thời, trung bình tương quan items với tổng thể của các nhân tố đều đạt từ 0,418 đến 

0,567, vượt xa mức yêu cầu tối thiểu là 0,30. Điều này minh chứng cho sự gắn kết chặt chẽ và đồng bộ giữa 

các biến quan sát cấu thành (Cristobal et al., 2007). Từ những phân tích trên, thang đo Học tập hợp tác cơ bản 

đảm bảo được độ tin cậy để tiến hành đánh giá thực trạng trên mẫu khách thể nghiên cứu. 

2.2.2. Thang đo Đồng cảm Cơ bản dành cho người lớn (Basic Empathy Scale in Adults - BES-A) của Carré 

và cộng sự (2013) 

Để đánh giá mức độ đồng cảm của sinh viên, chúng tôi sử dụng Thang đo Đồng cảm Cơ bản dành cho 

người lớn (Basic Empathy Scale in Adults – BES-A) của Carré và cộng sự (2013). Thang đo được thiết kế dựa 

trên cấu trúc ba thành phần bao gồm: Đồng cảm cảm xúc, Đồng cảm nhận thức và Ngắt kết nối cảm xúc. Người 

tham gia sẽ tự đánh giá mức độ đồng tình của mình thông qua thang đo Likert 5 mức độ: 1 = Hoàn toàn không 

đồng ý; 2 = Không đồng ý; 3 = Không đồng ý cũng không phản đối; 4 = Đồng ý; 5 = Hoàn toàn đồng ý. Nội 

dung mẫu của các item bao gồm: “Sau khi ở cùng với một người bạn đang buồn vì chuyện gì đó, tôi cũng có 

cảm giác buồn theo” (đánh giá đồng cảm cảm xúc), “Cảm xúc của bạn bè không ảnh hưởng nhiều đến tôi” 

(đánh giá sự ngắt kết nối cảm xúc) và “Tôi có thể hiểu được niềm hạnh phúc của bạn tôi khi cô ấy/anh ấy làm 

tốt một điều gì đó” (đánh giá đồng cảm nhận thức). Các mục hỏi mã hóa nghịch sẽ được đảo chiều điểm số 

trước khi tính toán nhằm đảm bảo tính chính xác của kết quả đo lường. 

Do thang đo BES-A chưa được chuẩn hóa rộng rãi tại Việt Nam, nghiên cứu sử dụng bản dịch tiếng Việt 

(20 mục hỏi) của Trương Thị Thu Thảo và cộng sự (2025) để tiến hành đánh giá lại. Dựa trên dữ liệu thu thập 

mới, nghiên cứu so sánh mô hình hai và ba nhân tố nhằm xác định cấu trúc phù hợp nhất với sinh viên Việt 

Nam. 

Thông qua Phân tích nhân tố khẳng định (CFA), cấu trúc ba nhân tố cho thấy mức độ phù hợp với dữ liệu 

tốt hơn so với mô hình hai nhân tố gốc. Sau quá trình hiệu chỉnh (loại bỏ 4 mục hỏi có hệ số tải thấp gồm item 

1, 3, 6, 20), mô hình đo lường chính thức gồm 16 biến quan sát đạt độ phù hợp rất tốt: 𝜒2(100) = 174,634 (p 

< 0,001); RMSEA = 0,055; CFI = 0,923; TLI = 0,901 và SRMR = 0,063. 

Bảng 3. Độ tin cậy của thang đo Đồng cảm 

Tiểu thang đo 
Số lượng 

items 

Chỉ số Cronbach’s 

alpha 

Trung bình tương quan 

giữa các items 

Trung bình tương quan 

items với tổng thể 

Đồng cảm cảm xúc 6 0,775 0,364 0,523 

Đồng cảm nhận thức 5 0,797 0,439 0,577 

Ngắt kết nối cảm xúc 5 0,662 0,282 0,415 

Thang đo Đồng cảm chính thức được sử dụng bao gồm 16 biến quan sát, với hệ số Cronbach’s alpha của 

các tiểu thang đo dao động trong khoảng từ 0,662 đến 0,797 (bảng 3). Nhìn chung, tính nhất quán nội tại của 
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các tiểu thang đo đều đạt mức có thể chấp nhận được (Hoàng & Chu, 2008). Trong đó, tiểu thang đo Ngắt kết 

nối cảm xúc ghi nhận hệ số Cronbach’s alpha thấp nhất (α = 0,662). Dù vậy, chỉ số này vẫn nằm trong ngưỡng 

an toàn về mặt thống kê. Bên cạnh đó, trung bình giá trị tương quan giữa các item của các tiểu thang đo dao 

động từ 0,282 đến 0,439. Các chỉ số này đều nằm trong khoảng lý tưởng (từ 0,15 đến 0,50), cho thấy cấu trúc 

nội hàm của thang đo đạt chuẩn (Clark & Watson, 1995). Đồng thời, chỉ số trung bình tương quan items với 

tổng thể cũng đạt mức rất tốt, từ 0,415 đến 0,577. Mức này vượt xa ngưỡng tiêu chuẩn (> 0,30), khẳng định 

các biến quan sát trong thang đo có sự tương quan và gắn kết ở mức độ tốt (Cristobal et al., 2007). Do đó, có 

thể kết luận rằng bộ công cụ hoàn toàn đảm bảo được độ tin cậy để đánh giá mức độ đồng cảm của sinh viên 

trong nghiên cứu này. 

2.3. Phân tích dữ liệu 

Dữ liệu thu thập được làm sạch, mã hóa và xử lý bằng phần mềm SPSS phiên bản 26.0. Các phương pháp 

thống kê mô tả bao gồm tần số, tỷ lệ phần trăm (%), điểm trung bình và độ lệch chuẩn được sử dụng nhằm 

phác họa đặc điểm mẫu khách thể cũng như thực trạng mức độ học tập hợp tác và đồng cảm của sinh viên. 

Phân tích tương quan Pearson (r) được sử dụng nhằm đánh giá mức độ liên hệ tuyến tính giữa các thành tố 

của học tập hợp tác và các phương diện của đồng cảm. Giá trị r dương biểu thị mối tương quan thuận, trong 

khi giá trị r âm biểu thị mối tương quan nghịch. 

Bên cạnh đó, phân tích hồi quy tuyến tính (hồi quy đa biến) được thực hiện nhằm đánh giá khả năng dự 

báo của các thành tố học tập hợp tác đối với đồng cảm. Trong các mô hình này, các thành phần của học tập 

hợp tác được đưa vào như cụm biến độc lập, trong khi các phương diện của đồng cảm lần lượt được xem là 

biến phụ thuộc. Mức độ dự báo được đánh giá thông qua hệ số hồi quy chuẩn hóa (β) và hệ số xác định (R²). 

Hệ số β phản ánh mức độ dự báo của từng thành tố học tập hợp tác, còn hệ số R² cho biết tỷ lệ phương sai của 

đồng cảm được giải thích bởi mô hình. 

Tất cả các kiểm định thống kê đều được thực hiện với độ tin cậy 95% (mức ý nghĩa α = 0,05). Các kết quả 

có giá trị p < 0,05 được xem là có ý nghĩa thống kê. 

3. KẾT QUẢ NGHIÊN CỨU VÀ BÀN LUẬN  

3.1. Thực trạng học tập hợp tác và đồng cảm của sinh viên Trường Đại học Sư phạm, Đại học Huế 

3.1.1. Thực trạng học tập hợp tác của sinh viên 

Để tìm hiểu thực trạng học tập hợp tác của sinh viên, nghiên cứu đã tiến hành đánh giá 5 thành tố cấu trúc. 

Kết quả điểm trung bình (ĐTB) và độ lệch chuẩn (ĐLC) được trình bày cụ thể tại bảng 4. 

Bảng 4. Thực trạng học tập hợp tác của sinh viên dưới lát cắt tổng quát 

Thành tố ĐTB ĐLC 

Kỹ năng xã hội 4,17 0,55 

Xử lý nhóm 4,30 0,59 

Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực 4,39 0,60 

Tương tác thúc đẩy lẫn nhau 4,34 0,57 

Trách nhiệm cá nhân 4,44 0,61 

Học tập hợp tác 4,33 0,51 

*Chú thích. ĐTB: Điểm trung bình (1 ≤ ĐTB ≤ 5); ĐLC: Độ lệch chuẩn 

Kết quả bảng 4 cho thấy mức độ học tập hợp tác của sinh viên Trường Đại học Sư phạm, Đại học Huế 

thuộc mức cao (bảng 4; ĐTB chung ≈ 4,33). Trong năm thành tố của học tập hợp tác, trách nhiệm cá nhân của 

sinh viên là cao nhất (ĐTB = 4,44 ± 0,61), theo sau là sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực (ĐTB = 4,39 ± 0,60) và 

tương tác thúc đẩy lẫn nhau (ĐTB = 4,34 ± 0,57). Kỹ năng xử lý nhóm của sinh viên có phần thấp hơn (ĐTB 

= 4,30 ± 0,59), và xếp cuối cùng là kỹ năng xã hội (ĐTB = 4,17 ± 0,55). Kết quả này cho thấy thực trạng học 

tập hợp tác của sinh viên Trường Đại học Sư phạm, Đại học Huế nhìn chung rất tích cực và đồng đều. Điểm 

số cao nhất ở thành tố trách nhiệm cá nhân phản ánh việc sinh viên có ý thức tự giác và tinh thần trách nhiệm 

rất tốt đối với phần việc được giao khi hoạt động nhóm. Tuy nhiên, kỹ năng xã hội lại là phương diện có điểm 

số thấp nhất, điều này gợi ý rằng mặc dù sinh viên có thái độ hợp tác tốt, nhưng các kỹ năng mềm cốt lõi vẫn 

là khía cạnh cần được tiếp tục trau dồi để tối ưu hóa hiệu quả làm việc chung. 

Khi sử dụng kiểm định Independent-Samples T-test và One-Way ANOVA để so sánh mức độ học tập hợp 

tác theo các biến nhân khẩu học, dữ liệu thu thập được cho thấy không có sự khác biệt mang ý nghĩa thống kê 

giữa nam và nữ (p = 0,715), giữa khối ngành Tự nhiên và Xã hội (p = 0,134), cũng như giữa sinh viên các năm 

2, năm 3 và năm 4 (p = 0,243). Điều này khẳng định năng lực làm việc nhóm của sinh viên là tương đối đồng 

đều, không bị chi phối đáng kể bởi giới tính, chuyên ngành hay thâm niên học tập. 
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3.1.2. Thực trạng đồng cảm của sinh viên  

Năng lực đồng cảm của sinh viên được đo lường qua ba khía cạnh: đồng cảm cảm xúc, đồng cảm nhận thức 

và ngắt kết nối cảm xúc. 

Bảng 5. Thực trạng đồng cảm của sinh viên 

Thành tố ĐTB ĐLC 

Đồng cảm cảm xúc 3,24 0,79 

Đồng cảm nhận thức 3,69 0,70 

Ngắt kết nối cảm xúc 3,77 0,66 

*Chú thích. ĐTB: Điểm trung bình (1 ≤ ĐTB ≤ 5); ĐLC: Độ lệch chuẩn 

Kết quả từ bảng 5 chỉ ra rằng năng lực đồng cảm nhận thức của sinh viên (ĐTB = 3,69; ĐLC = 0,70) cao 

hơn so với đồng cảm cảm xúc (ĐTB = 3,24; ĐLC = 0,79). Đối với phương diện "ngắt kết nối cảm xúc", ĐTB 

đạt 3,77 (ĐLC = 0,66). Do các biến quan sát thuộc phương diện này được mã hóa nghịch, điểm số thu được 

thực chất phản ánh mức độ gắn kết cảm xúc (điểm càng cao, ngắt kết nối cảm xúc càng thấp, tức gắn kết cảm 

xúc càng lớn). Vì vậy, mức ĐTB 3,77 cho thấy sinh viên có sự gắn kết tâm lý rất chặt chẽ với những người 

xung quanh. 

Thực trạng đồng cảm của sinh viên có sự phân hóa theo giới tính và khối ngành đào tạo, nhưng lại bình ổn 

qua các năm học. Về giới tính, nam và nữ không có sự chênh lệch có ý nghĩa thống kê về đồng cảm cảm xúc 

(p = 0,056) và đồng cảm nhận thức (p = 0,890); tuy nhiên, nam giới thể hiện khả năng ngắt kết nối cảm xúc 

tốt hơn nữ giới (t = -2,21; p = 0,028). Về khối ngành, kết quả kiểm định t-test chỉ ra rằng sinh viên khối Khoa 

học Xã hội có điểm số đồng cảm nhận thức cao hơn đáng kể so với sinh viên khối Khoa học Tự nhiên (ĐTB: 

3,79 so với 3,55; p = 0,006). Đồng thời, sinh viên khối Xã hội cũng duy trì sự gắn kết cảm xúc mạnh hơn (điểm 

ngắt kết nối cảm xúc là 3,97 so với 3,51; p < 0,001). Cuối cùng, kết quả phân tích phương sai (ANOVA) cho 

thấy mức độ đồng cảm không có sự biến động mang ý nghĩa thống kê từ năm 2 đến năm 4 (tất cả p > 0,05), 

cho thấy đây là một đặc điểm tâm lý tương đối bền vững trong suốt quá trình học tập tại giảng đường. 

3.2. Mối quan hệ giữa học tập hợp tác và đồng cảm của sinh viên Trường Đại học Sư phạm, Đại học Huế 

3.2.1. Tương quan giữa học tập hợp tác và đồng cảm 

Mối tương quan Pearson giữa học tập hợp tác và các phương diện đồng cảm được trình bày chi tiết ở bảng 

6. Xét trên bình diện tổng thể, kết quả cho thấy chỉ số Học tập hợp tác có mối liên hệ thuận chiều với đồng 

cảm cảm xúc và phương diện ngắt kết nối cảm xúc ở mức độ yếu. 

Đi sâu vào phân tích mối liên hệ giữa các thành tố, kết quả từ bảng 6 cho thấy Trách nhiệm cá nhân và 

Tương tác thúc đẩy lẫn nhau là hai yếu tố của học tập hợp tác có tương quan rõ rệt nhất với sự thấu cảm của 

sinh viên. Cụ thể, Đồng cảm cảm xúc có tương quan thuận chiều với Trách nhiệm cá nhân (r = 0,212; p < 

0,01), Tương tác thúc đẩy (r = 0,168; p < 0,01), Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực (r = 0,157; p < 0,05) và Kỹ 

năng xã hội (r = 0,131; p < 0,05). Tương tự, phương diện Ngắt kết nối cảm xúc cũng ghi nhận tương quan 

thuận với Tương tác thúc đẩy (r = 0,176; p < 0,01), Kỹ năng xã hội (r = 0,168; p < 0,01), Sự phụ thuộc tích 

cực (r = 0,167; p < 0,01) và Trách nhiệm cá nhân (r = 0,131; p < 0,05). Ngược lại, Đồng cảm nhận thức chỉ có 

mối liên hệ duy nhất với thành tố Tương tác thúc đẩy lẫn nhau (r = 0,127; p < 0,05). 

Bảng 6. Tương quan giữa học tập hợp tác và đồng cảm 

 Đồng cảm cảm xúc Đồng cảm nhận thức Ngắt kết nối cảm xúc 

1. Kỹ năng xã hội 0,131* 0,100 0,168** 

2. Xử lý nhóm 0,068 0,035 0,068 

3. Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực 0,157* 0,066 0,167** 

4. Tương tác thúc đẩy lẫn nhau 0,168** 0,127* 0,176** 

5. Trách nhiệm cá nhân 0,212** 0,120 0,131* 

6. Học tập hợp tác 0,171** 0,103 0,164* 

*Chú thích. * p < 0,05; ** p < 0,01 

Tuy nhiên, cần lưu ý rằng các hệ số tương quan này nhìn chung ở mức thấp (dao động từ 0,127 đến 0,212), 

cho thấy mối liên hệ giữa các kỹ năng học tập hợp tác và năng lực đồng cảm là tương đối lỏng lẻo. Kết quả 

này phản ánh tính đa dạng trong trải nghiệm cá nhân của sinh viên sư phạm: sự gắn kết cảm xúc trong quá 

trình làm việc nhóm có thể biểu hiện rõ nét ở một số cá nhân nhạy cảm, nhưng không nhất thiết xảy ra đồng 

nhất ở mọi sinh viên. Điều này cho thấy đồng cảm là một cấu trúc tâm lý phức tạp, bên cạnh mối liên hệ với 

môi trường học tập nhóm, nó còn chịu sự chi phối mạnh mẽ của các đặc điểm nhân cách và vốn sống riêng 
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biệt của từng người học. 

Dù mối liên hệ còn khiêm tốn, xu hướng tích cực này vẫn có thể được lý giải qua Giả thuyết Đồng cảm - 

Vị tha của Batson (1991): khi sinh viên cùng chia sẻ trách nhiệm và tương tác trực tiếp vì mục tiêu chung, họ 

có cơ hội nảy sinh sự quan tâm thấu cảm, từ đó làm giảm sự thờ ơ trong nhóm. Kết quả này cũng tương đồng 

với các nghiên cứu của Van Ryzin và Roseth (2019, 2022) khi khẳng định môi trường hợp tác có mối liên hệ 

tích cực nhất đến sự phát triển của đồng cảm cảm xúc. 

Đáng chú ý, thành tố Xử lý nhóm hoàn toàn không có mối tương quan mang ý nghĩa thống kê với bất kỳ 

khía cạnh nào của đồng cảm (p > 0,05). Điều này phản ánh đúng bản chất lý thuyết của Johnson và Johnson 

(1994, 2009): xử lý nhóm vốn là một tiến trình phản tư, đòi hỏi tư duy phân tích khách quan và lý trí để đánh 

giá hiệu suất, do đó nó thường độc lập với những rung động cảm xúc hay sự thấu hiểu liên cá nhân. 

Nhìn chung, các dữ liệu thực chứng chỉ ra rằng điểm tổng Học tập hợp tác có tương quan thuận chiều với 

Đồng cảm cảm xúc (r = 0,171; p < 0,01) và Ngắt kết nối cảm xúc (r = 0,164; p < 0,05), nhưng không tương 

quan với Đồng cảm nhận thức. Điều này gợi ý rằng học tập hợp tác đóng vai trò như một yếu tố bảo vệ, góp 

phần dự báo sự chia sẻ cảm xúc ở sinh viên ở một mức độ nhất định. Tuy nhiên, các kỹ năng làm việc nhóm 

hiện nay có lẽ vẫn chưa đủ tính chuyên sâu để tạo ra sự khác biệt mang tính đột phá đối với năng lực thấu hiểu 

góc nhìn (nhận thức) cho toàn bộ khách thể nghiên cứu. 

3.2.2. Khả năng dự báo của học tập hợp tác đối với đồng cảm 

Kết quả phân tích hồi quy đa biến nhằm đánh giá khả năng dự báo của các thành tố học tập hợp tác đối với 

đồng cảm của sinh viên được trình bày ở bảng 7. 

Bảng 7. Phân tích hồi quy giữa học tập hợp tác và đồng cảm 

 β p SE Khoảng tin cậy 95% 

Đồng cảm cảm xúc: R2 = 0,056; p = 0,015 

Kỹ năng xã hội → Đồng cảm cảm xúc 0,026 0,810 0,155 [-0,269; 0,344] 

Xử lý nhóm → Đồng cảm cảm xúc -0,156 0,125 0,134 [-0,472; 0,058] 

Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực → Đồng cảm cảm xúc 0,021 0,841 0,137 [-0,241; 0,296] 

Tương tác thúc đẩy lẫn nhau → Đồng cảm cảm xúc 0,091 0,410 0,153 [-0,175; 0,427] 

Trách nhiệm cá nhân → Đồng cảm cảm xúc 0,212 0,037 0,130 [0,017; 0,530] 

Đồng cảm nhận thức: R2 = 0,030; p = 0,193 

Kỹ năng xã hội → Đồng cảm nhận thức 0,078 0,474 0,140 [-0,175; 0,376] 

Xử lý nhóm → Đồng cảm nhận thức -0,140 0,175 0,121 [-0,403; 0,074] 

Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực → Đồng cảm nhận thức -0,091 0,391 0,123 [-0,347; 0,136] 

Tương tác thúc đẩy lẫn nhau → Đồng cảm nhận thức 0,166 0,139 0,137 [-0,067; 0,475] 

Trách nhiệm cá nhân → Đồng cảm nhận thức 0,100 0,330 0,117 [-0,116; 0,345] 

Ngắt kết nối cảm xúc: R2 = 0,054; p = 0,020 

Kỹ năng xã hội → Ngắt kết nối cảm xúc 0,199 0,067 0,131 [-0,017; 0,497] 

Xử lý nhóm → Ngắt kết nối cảm xúc -0,208 0,042 0,113 [-0,454; -0,009] 

Sự phụ thuộc lẫn nhau tích cực → Ngắt kết nối cảm xúc 0,107 0,307 0,115 [-0,108; 0,343] 

Tương tác thúc đẩy lẫn nhau → Ngắt kết nối cảm xúc 0,125 0,258 0,128 [-0,107; 0,398] 

Trách nhiệm cá nhân → Ngắt kết nối cảm xúc -0,041 0,685 0,109 [-0,260; 0,171] 

Mô hình phân tích cho thấy các kỹ năng học tập hợp tác có khả năng dự báo có ý nghĩa thống kê đối với 

Đồng cảm cảm xúc (R2 = 0,056; p = 0,015) và phương diện Ngắt kết nối cảm xúc (R2 = 0,054; p = 0,020). 

Riêng đối với Đồng cảm nhận thức, mô hình hồi quy không đạt mức ý nghĩa thống kê (R2 = 0,030; p = 0,193). 

Tổng thể, các kỹ năng làm việc nhóm có thể giải thích được 5,6% sự biến thiên của đồng cảm cảm xúc và 

5,4% sự biến thiên của ngắt kết nối cảm xúc. 

Cụ thể, kết quả cho thấy trong các nhân tố của học tập hợp tác, trách nhiệm cá nhân là yếu tố duy nhất có 

khả năng dự báo tích cực cho đồng cảm cảm xúc (β = 0,212; p < 0,05). Điều này cho thấy khi sinh viên càng 

có ý thức cao về vai trò và phần việc của mình trong nhóm, mức độ rung cảm và thấu hiểu cảm xúc của họ với 

các thành viên khác càng tăng lên. 

Đáng chú ý, ở phương diện ngắt kết nối cảm xúc, kỹ năng xử lý nhóm lại ghi nhận khả năng dự báo mang 

chiều hướng nghịch (β = -0,208; p < 0,05). Tuy nhiên, do các biến quan sát đã được mã hóa nghịch, điểm số 

thu được ở phương diện này thực chất phản ánh mức độ gắn kết cảm xúc. Vì vậy, hệ số β mang giá trị âm chỉ 

ra rằng: sinh viên có kỹ năng xử lý nhóm càng tốt thì gắn kết cảm xúc càng giảm (tức mức độ ngắt kết nối cảm 

xúc càng cao). Các thành tố còn lại như kỹ năng xã hội, sự phụ thuộc tích cực và tương tác thúc đẩy không 
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cho thấy khả năng dự báo có ý nghĩa thống kê (p > 0,05). 

Kết quả cho thấy trách nhiệm cá nhân là yếu tố dự báo tích cực cho kết nối cảm xúc, trong khi kỹ năng xử 

lý nhóm có chiều hướng dự báo ngược lại. Cụ thể, khả năng dự báo thuận chiều này có thể được lý giải thông 

qua việc cá nhân thường xuyên phải tương tác với tập thể để đảm bảo công việc trôi chảy, qua đó nuôi dưỡng 

lòng trắc ẩn như phát hiện của Van Ryzin và Roseth (2019, 2022). Ngược lại, kỹ năng xử lý nhóm càng cao, 

sinh viên càng có xu hướng phân tách và ngắt kết nối cảm xúc. Theo Johnson và Johnson (2009), do xử lý 

nhóm đòi hỏi tư duy lý trí và khách quan, điều này có thể tạo ra xu hướng khiến sinh viên tạm gác lại tình cảm 

cá nhân để đánh giá công việc. 

Tuy nhiên, cần lưu ý khả năng dự báo của mô hình ở mức khá khiêm tốn (R2 = 0,054 và R2 = 0,056). Điều 

này phản ánh bản chất phức hợp của năng lực đồng cảm. Mặc dù học tập hợp tác cung cấp bối cảnh tương tác 

thuận lợi, nhưng đây không phải là yếu tố quyết định duy nhất. Sự biến thiên của đồng cảm còn chịu ảnh hưởng 

bởi nhiều yếu tố khác như đặc điểm nhân cách, môi trường giáo dục gia đình, trải nghiệm tâm lý tuổi thơ, sức 

khỏe tinh thần và nền tảng tiếp nhận văn hóa - nghệ thuật của từng cá nhân. 

Như vậy, kết quả tìm được trong nghiên cứu này có ý nghĩa đóng góp thêm vào bức tranh toàn cảnh về khả 

năng dự báo của phương pháp học tập hợp tác. Nó vừa là môi trường an toàn để nuôi dưỡng sự đồng cảm 

thông qua trách nhiệm chung, nhưng đồng thời cũng rèn luyện cho sinh viên bản lĩnh duy trì sự độc lập, lý trí 

khi cần đánh giá công việc tập thể. Việc mô hình đồng cảm nhận thức không mang ý nghĩa thống kê cũng gợi 

ý rằng, có thể cần đến những can thiệp sư phạm chuyên sâu hơn, thay vì chỉ dựa vào làm việc nhóm đơn thuần, 

để cải thiện năng lực thấu hiểu góc nhìn ở sinh viên. 

4. KẾT LUẬN 

Kết quả nghiên cứu cho thấy sinh viên Trường Đại học Sư phạm, Đại học Huế có mức đồng cảm nhận thức 

cao hơn đồng cảm cảm xúc, trong khi mức độ ngắt kết nối cảm xúc tương đối thấp, phản ánh xu hướng duy trì 

sự gắn kết tâm lý trong quá trình tương tác với người khác. Phân tích mối quan hệ giữa học tập hợp tác và 

đồng cảm cho thấy các thành phần của học tập hợp tác có mối liên hệ không đồng nhất đến các chiều cạnh của 

đồng cảm. Cụ thể, trách nhiệm cá nhân và tương tác thúc đẩy lẫn nhau có mối liên hệ tích cực với đồng cảm 

cảm xúc và góp phần duy trì sự gắn kết giữa các thành viên trong nhóm. Ngược lại, kỹ năng xử lý nhóm không 

dự báo sự gia tăng đồng cảm mà lại dự báo khả năng ngắt kết nối cảm xúc, phản ánh yêu cầu duy trì tính khách 

quan, công bằng và định hướng nhiệm vụ trong quá trình đánh giá hiệu quả làm việc nhóm. Những phát hiện 

này cho thấy học tập hợp tác không chỉ góp phần nuôi dưỡng sự thấu hiểu và kết nối giữa các thành viên mà 

còn giúp hình thành khả năng điều tiết cảm xúc phù hợp với yêu cầu của hoạt động hợp tác chuyên nghiệp. 

Từ các kết quả trên, nghiên cứu đề xuất một số định hướng can thiệp cụ thể. Đối với thiết kế học phần và 

hoạt động học tập, cần thiết kế môi trường học tập mang tính cấu trúc cao bằng cách tích hợp các mô hình 

(như Jigsaw, Think-Pair-Share) và kỹ thuật sắm vai để sinh viên cọ xát, rèn luyện kỹ năng chấp nhận quan 

điểm, qua đó phát triển đồng cảm nhận thức. Bên cạnh đó, cần áp dụng cơ chế đánh giá kết hợp điểm nhóm 

với trách nhiệm cá nhân thông qua các bộ tiêu chí và nhật ký học tập rõ ràng. Trong công tác đào tạo giảng 

viên, cần tập huấn cho đội ngũ sư phạm cách lồng ghép Giáo dục Cảm xúc - Xã hội (SEL) vào chuyên môn 

giảng dạy, hướng dẫn sinh viên kỹ năng điều phối nhóm, giải quyết xung đột và biết cách cân bằng giữa sự 

thấu cảm với tính khách quan khoa học.  

Nghiên cứu có một số hạn chế nhất định: Thứ nhất, thiết kế khảo sát cắt ngang và phương pháp chọn mẫu 

thuận tiện tại một cơ sở đào tạo duy nhất làm hạn chế khả năng khái quát hóa nhân quả; do đó cần mở rộng 

quy mô và đa dạng hóa mẫu khảo sát sang nhiều trường đại học, khối ngành khác nhau để tăng tính đại diện. 

Thứ hai, các nghiên cứu tiếp theo nên áp dụng thiết kế nghiên cứu dọc để theo dõi tiến trình biến thiên của 

năng lực đồng cảm qua các giai đoạn học tập và thực tập nghề nghiệp của sinh viên. Cuối cùng, cần triển khai 

các nghiên cứu can thiệp thực nghiệm đối với từng mô hình học tập hợp tác cụ thể để đo lường và kiểm chứng 

chính xác hiệu quả của chúng lên trí tuệ cảm xúc của người học. 
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