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Tóm tắt: Nghiên cứu đánh giá hiệu quả của việc dạy từ đồng nghĩa có hệ thống đối 
với kỹ năng nói tiếng Anh của 120 sinh viên năm thứ nhất, Trường Đại học Mở Hà Nội, theo 
thiết kế bán thực nghiệm kết hợp phương pháp hỗn hợp. Nhóm thực nghiệm (n = 60) được 
can thiệp trong 8 tuần; nhóm đối chứng (n = 60) học theo phương pháp thông thường. Dữ 
liệu thu thập qua Bảng hỏi thang đo (Likert), Điểm kỹ năng nói trước can thiệp (Pretest) và 
Điểm kỹ năng nói sau can thiệp (Posttest) theo bảng tiêu chí chấm điểm Nói của Hệ thống 
Kiểm tra Anh ngữ Quốc tế (rubric IELTS Speaking) và phỏng vấn 10 giáo viên. Kết quả cho 
thấy nhóm thực nghiệm vượt trội có ý nghĩa thống kê (t(118) = 7.32, p < .001, d = 1.34); mô 
hình hồi quy giải thích 47% phương sai (R² = .47). Nghiên cứu đề xuất tích hợp dạy từ đồng 
nghĩa vào chương trình Kỹ năng Nói và bồi dưỡng chuyên môn cho giáo viên.

Từ khóa: bán thực nghiệm, kỹ năng nói, tiếng Anh như ngoại ngữ tại Việt Nam, từ đồng nghĩa, 
từ vựng

1 Trường Đại học Mở Hà Nội, Hà Nội, Việt Nam

I. Đặt vấn đề

Trong giảng dạy tiếng Anh như 
ngoại ngữ, hạn chế vốn từ là rào cản chính 
cản trở giao tiếp nói (Uchihara & Clenton, 
2020), trong đó sự phong phú và đa dạng 
từ vựng quyết định trình độ giao tiếp 
(Tong & cộng sự, 2022). Từ đồng nghĩa 
giúp tăng tính đa dạng từ vựng, song sử 
dụng đúng ngữ cảnh là thách thức do khác 
biệt về sắc thái và mức độ trang trọng 
(Webb, 2007).

Với sinh viên Việt Nam, đặc biệt năm 
thứ nhất, việc huy động từ vựng linh hoạt  

còn hạn chế do ảnh hưởng phương pháp 
ngữ pháp và dịch thuật truyền thống và 
thiếu chiến lược dạy từ đồng nghĩa có 
hệ thống (Xhemaili & Kasumi, 2023). 
Theo Quyết định 2080/QĐ-TTg của Thủ 
tướng Chính phủ (2017), sinh viên tốt 
nghiệp không chuyên ngữ cần đạt bậc 3 
và chuyên ngữ cần đạt bậc 5 theo Khung 
năng lực ngoại ngữ 6 bậc dùng cho Việt 
Nam, trong đó kỹ năng nói là tiêu chí 
bắt buộc. Dang (2020) khảo sát 442 sinh 
viên không chuyên ngữ cho thấy gần một 
nửa chưa thành thạo 1.000 từ thông dụng 
nhất và hơn 90% chưa thành thạo 2.000 
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từ thông dụng nhất; Vu và Peters (2021) 
cũng kết luận vốn từ hạn chế là nguyên 
nhân chính khiến sinh viên khó giao tiếp. 
Khoảng cách giữa nhận thức và thực 
hành dạy từ vựng của giáo viên vẫn đáng 
kể (Garcia-Ponce & Tagg, 2020). Dù đã 
có nhiều nghiên cứu về quan hệ từ vựng 
và kỹ năng nói (Fathi & cộng sự, 2024; 
Alsyouf & Al Kayed, 2021; Tu, 2024), các 
nghiên cứu can thiệp dạy từ đồng nghĩa tại 
Việt Nam vẫn rất hạn chế.

Nghiên cứu đánh giá hiệu quả dạy từ 
đồng nghĩa đối với kỹ năng nói qua thiết 
kế bán thực nghiệm kết hợp phương pháp 
hỗn hợp, với bốn câu hỏi: (1) Phương pháp 
dạy từ đồng nghĩa có cải thiện kỹ năng nói 
không?; (2) Vốn từ đầu vào và động lực 
học tập ảnh hưởng thế nào?; (3) Nhận thức 
và thực hành của giáo viên có mối liên hệ 
gì với hiệu quả học tập?; (4) Tương tác lớp 
học tác động thế nào?

II. Tổng quan tài liệu và giả thuyết 
nghiên cứu

2.1. Từ đồng nghĩa, kỹ năng nói và 
sự phong phú từ vựng

Webb (2007) chứng minh học từ 
đồng nghĩa có tác động tích cực đến mở 
rộng vốn từ chủ động và thụ động. Lee 
(2025) chỉ ra người học trình độ cao 
sử dụng từ đồng nghĩa linh hoạt hơn. 
Uchihara và Clenton (2020) khẳng định 
tương quan có ý nghĩa giữa vốn từ vựng 
và khả năng nói, trong đó tính đa dạng từ 
vựng là yếu tố ảnh hưởng mạnh nhất (Abe 
& cộng sự, 2024; Park, 2023).

2.2. Phương pháp dạy từ đồng 
nghĩa và tác động đến kỹ năng nói

Hiệu quả của can thiệp dạy từ vựng 
đã được ghi nhận qua nhiều nghiên cứu: 
Alsyouf và Al Kayed (2021) xác nhận 

nhóm can thiệp tương tác đạt kết quả 
vượt trội; Fathi và cộng sự (2024) khẳng 
định cải thiện rõ ở tiêu chí vốn từ vựng 
theo bảng tiêu chí chấm điểm Nói của 
Hệ thống Kiểm tra Anh ngữ Quốc tế; 
Tu (2024) ghi nhận cải thiện về độ lưu 
loát. Tuy nhiên, dạy từ vựng không luôn 
chuyển hóa trực tiếp thành kết quả sản 
sinh: Laufer (1998) chỉ ra vốn từ chủ 
động không có điều kiện không phát triển 
tương ứng với vốn từ thụ động; Webb và 
Chang (2012) nhận định hiệu quả dạy từ 
vựng giảm dần ở trình độ cao hơn. Các 
kết quả trái chiều cho thấy hiệu quả can 
thiệp cần được kiểm chứng trong từng 
bối cảnh cụ thể.

2.3. Các biến ảnh hưởng đến kết 
quả kỹ năng nói

Duong và Le (2022) chỉ ra sinh viên 
có vốn từ tốt đạt độ phức tạp và lưu loát 
cao hơn; Tong và cộng sự (2022) xác nhận 
chiều sâu từ vựng sản sinh giải thích 47% 
phương sai trình độ giao tiếp. Về động lực, 
Al-Abri và cộng sự (2025) và Syamsudin 
và cộng sự (2025) xác nhận sinh viên 
có động lực cao vượt rào cản lo âu ngôn 
ngữ và đạt kết quả tốt hơn. Về giáo viên, 
Garcia-Ponce và Tagg (2020) chứng minh 
niềm tin giáo viên định hình quyết định 
sư phạm, trong khi Xhemaili và Kasumi 
(2023) chỉ ra khoảng cách giữa nhận thức 
và thực hành. Tương tác lớp học được 
Fathi và cộng sự (2024) và Yeh và cộng sự 
(2019) xác nhận có tác động thuận chiều 
qua cơ hội thực hành có nghĩa.

2.4. Khung lý thuyết và giả thuyết 
nghiên cứu

Nghiên cứu đặt trong khung lý 
thuyết tích hợp hai nền tảng. Thứ nhất, 
lý thuyết tiếp thu kỹ năng của DeKeyser 
(2020) mô tả quá trình phát triển năng lực 



35

ngôn ngữ qua ba giai đoạn kế tiếp: (1) 
giai đoạn tri thức khai báo, khi người học 
tiếp nhận thông tin về từ đồng nghĩa và 
sắc thái nghĩa ở dạng tri thức có ý thức; 
(2) giai đoạn tri thức thủ tục, khi người 
học vận dụng tri thức qua luyện tập có 
hướng dẫn và phản hồi, dần hình thành 
kỹ năng; (3) giai đoạn tự động hóa, khi 
người học sử dụng từ đồng nghĩa trôi 
chảy trong giao tiếp thực, không cần nỗ 
lực có ý thức. Thứ hai, lý thuyết học ngôn 
ngữ dựa trên ngữ dụng của Tomasello 
(2003) cho rằng người học tiếp thu ngôn 
ngữ qua sử dụng lặp lại trong ngữ cảnh 
có ý nghĩa, lý giải vì sao dạy từ đồng 
nghĩa trong ngữ cảnh xác thực hiệu quả 
hơn học thuộc danh sách từ. Hai lý thuyết 
bổ trợ nhau, cùng định hình quy trình can 
thiệp ba giai đoạn. Từ đó, nghiên cứu đề 
xuất năm giả thuyết:

H1: Nhóm thực nghiệm có kết quả 
kỹ năng nói sau can thiệp tốt hơn nhóm 
đối chứng.

H2: Vốn từ đầu vào có tác động tích 
cực đến kết quả kỹ năng nói sau can thiệp.

H3: Động lực học tập có tác động tích 
cực đến kết quả kỹ năng nói sau can thiệp.

H4: Nhận thức tích cực của giáo 
viên có tác động tích cực đến sự cải thiện 
kỹ năng nói của sinh viên.

H5: Mức độ tương tác trong lớp học 
có tác động tích cực đến kết quả kỹ năng 
nói sau can thiệp.

III. Phương pháp nghiên cứu

Nghiên cứu sử dụng sáu biến: IV1 
là phương pháp dạy từ đồng nghĩa (biến 
can thiệp), IV2 là nhận thức về vốn từ đầu 
vào, IV3 là động lực học tập, IV4 là nhận 
thức và thực hành của giáo viên, IV5 là 
mức độ tương tác lớp học, DV là điểm kỹ 

năng nói sau can thiệp (Posttest). Người 
tham gia gồm 120 sinh viên năm thứ nhất 
Khoa Tiếng Anh, Trường Đại học Mở Hà 
Nội (học kỳ II, 2025-2026) và 10 giáo 
viên. Sinh viên được phân thành nhóm 
thực nghiệm (n = 60) và đối chứng (n 
= 60) dựa trên lớp sẵn có do không thể 
phân ngẫu nhiên; tính tương đương được 
kiểm chứng qua Pretest (mục 4.1). Trong 
8 tuần, nhóm thực nghiệm được dạy từ 
đồng nghĩa có hệ thống theo quy trình ba 
giai đoạn (IV1): giới thiệu từ đồng nghĩa 
kèm sắc thái nghĩa (tuần 1-2), luyện tập 
thay thế từ trong ngữ cảnh nói có phản hồi 
(tuần 3-6), thực hành nói tự do (tuần 7-8). 
Nhóm đối chứng học theo phương pháp 
thông thường; hai nhóm dùng cùng tài 
liệu, số tiết và giáo viên, học ở khung giờ 
tách biệt. Để hạn chế hiệu ứng lan tỏa từ 
giáo viên, giáo viên được tập huấn riêng 
về quy trình cho từng nhóm và ghi nhật ký 
lớp hàng tuần.

Dữ liệu định lượng thu thập qua bảng 
hỏi Likert 5 điểm gồm 17 items (IV2: 5, 
IV3: 6, IV5: 6) điều chỉnh từ các thang đã 
công bố (Schmitt, 1997; Gardner, 2010; 
Fathi & cộng sự, 2024), dịch song ngữ 
theo quy trình dịch ngược, thẩm định bởi 
3 chuyên gia và thử nghiệm trên 30 sinh 
viên ngoài mẫu. Điểm kỹ năng nói trước 
can thiệp (pretest) và  Điểm kỹ năng nói 
sau can thiệp (posttest) được chấm theo 
bảng tiêu chí đánh giá kỹ năng Nói của Hệ 
thống Kiểm tra Anh ngữ Quốc tế (IELTS 
Speaking rubric) bởi hai giám khảo độc 
lập. Độ tin cậy giữa các giám khảo được 
đánh giá bằng hệ số tương quan nội lớp 
(Intraclass Correlation Coefficient - ICC), 
đạt 0.89 với khoảng tin cậy 95% (95% 
Confidence Interval - 95% CI) [0.84; 
0.93]. Những trường hợp có sự chênh lệch 
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từ 1.0 điểm trở lên được giải quyết thông 
qua thảo luận để đi đến thống nhất. Dữ 
liệu định tính về biến độc lập thứ tư (IV4) 
được thu thập thông qua phỏng vấn bán 
cấu trúc với 10 giáo viên. Dữ liệu được 
phân tích bằng phần mềm SPSS phiên bản 
26.0 với kiểm định t (t-test), tương quan 
Pearson, hồi quy bội; dữ liệu định tính 
phân tích theo phân tích chủ đề của Braun 
và Clarke (2006).

IV. Kết quả nghiên cứu và thảo luận

4.1. Thống kê mô tả và độ tin cậy 
thang đo

Mẫu gồm 120 sinh viên (68.3% nữ), 
phân bổ đều hai nhóm. Điểm kỹ năng 
nói trước can thiệp (Pretest)  xác nhận 
hai nhóm tương đương (t(118) = 0.42,  
p = .674). Cronbach’s Alpha đạt ngưỡng 
chấp nhận: IV2 (α = .81), IV3 (α = .84), 
IV5 (α = .79); Shapiro-Wilk xác nhận 
phân phối chuẩn (p > .05).

Bảng 1. Thống kê mô tả và độ tin cậy thang đo

Thang đo / Biến n M SD Cronbach’s α
IV2 - Vốn từ đầu vào 120 3.12 0.71 .81
IV3 - Động lực học tập 120 3.87 0.68 .84
IV5 - Tương tác lớp học 120 3.54 0.73 .79
DV - Điểm kỹ năng nói trước 
can thiệp (Pretest) 120 4.82 0.94

DV - Điểm kỹ năng nói sau 
can thiệp (Posttest) 120 5.63 1.11

(Nguồn: Kết quả phân tích dữ liệu, 2026)

4.2. Hiệu quả can thiệp - Kiểm 
chứng H1

Kết quả so sánh theo cặp 
(Paired-samples t-test) cho thấy 
nhóm thực nghiệm cải thiện đáng kể  
(Mtrước = 4.85, SD = 0.91; Msau = 6.24, 

SD = 0.88; t(59) = 12.47, p < .001, d = 
1.58), trong khi nhóm đối chứng cải thiện 
thấp (t(59) = 2.18, p = .033, d = 0.23). So 
sánh Posttest giữa hai nhóm cho khác biệt 
rõ rệt (t(118) = 7.32, p < .001, d = 1.34), 
ủng hộ H1.

Bảng 2. So sánh điểm kỹ năng nói trước và sau can thiệp

Nhóm
Điểm kỹ năng nói 
trước can thiệp 
(Pretest M (SD))

Điểm kỹ năng 
nói sau can thiệp 
(Posttest M (SD))

t p Cohen’s 
d

Thực nghiệm (n=60) 4.85 (0.91) 6.24 (0.88) 12.47 < .001 1.58
Đối chứng (n=60) 4.79 (0.97) 5.01 (0.96) 2.18 .033 0.23
Điểm kỹ năng nói sau can thiệp 
(Posttest) TN và ĐC 6.24 vs 5.01 7.32 < .001 1.34

(Nguồn: Kết quả phân tích dữ liệu, 2026)
4.3. Tác động của các biến định 

lượng - Kiểm chứng H2, H3, H5

Tương quan Pearson cho thấy 
ba biến đều có tương quan thuận chiều 
có ý nghĩa với Điểm kỹ năng nói sau 
can thiệp (Posttest): IV2 (r = .54), IV3  

(r = .48), IV5 (r = .43), tất cả p < .001. 
Hồi quy bội xác nhận cả ba là biến dự 
báo có ý nghĩa, mô hình giải thích 47% 
phương sai (R² = .47, F(3,116) = 34.30, 
p < .001). Vốn từ đầu vào (β = .38) mạnh 
nhất, tiếp theo là động lực (β = .31) và 
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4.4. Nhận thức và thực hành giáo 
viên - Kiểm chứng H4

Phân tích chủ đề từ phỏng vấn 10 
giáo viên cho thấy bốn chủ đề. Chủ đề 1 
(Nhận thức tích cực): 10/10 khẳng định từ 
đồng nghĩa quan trọng trong phát triển kỹ 
năng nói (GV3: “Sinh viên thường lặp lại 
vài từ quen thuộc, nếu có vốn từ đồng nghĩa 
phong phú các em sẽ nói tự nhiên và đa 
dạng hơn”). Chủ đề 2 (Thiếu chiến lược cụ 
thể): 7/10 chưa có phương pháp hệ thống, 
chủ yếu dạy theo tình huống phát sinh 
(GV7: “Tôi chỉ dạy từ đồng nghĩa khi gặp 
trong bài, chưa có kế hoạch riêng”). Chủ đề 
3 (Hạn chế thời gian và tài liệu): 8/10 cho 
rằng thời lượng không đủ và thiếu tài liệu 
(GV5: “Giáo trình không có phần riêng cho 
từ đồng nghĩa, tôi phải tự biên soạn”). Chủ 
đề 4 (Mong muốn hỗ trợ chuyên môn): 9/10 
đề xuất cần danh sách từ đồng nghĩa theo 
chủ đề và tập huấn (GV9: “Chúng tôi cần 
tài liệu chuẩn và buổi tập huấn về dạy từ 
vựng theo ngữ cảnh”). Phát hiện xác nhận 
H4, nhất quán với Garcia-Ponce và Tagg 
(2020) và Xhemaili và Kasumi (2023).

4.5. Thảo luận

Kết quả ủng hộ cả năm giả thuyết 
(H1-H5). Mức hiệu lực rất lớn ở nhóm  

thực nghiệm (d = 1.58) và giữa hai nhóm 
(d = 1.34) vượt trội so với Alsyouf và Al 
Kayed (2021) hay Tu (2024). Điều này có 
thể lý giải bởi sinh viên năm thứ nhất vốn 
có nền tảng từ đồng nghĩa hạn chế, nên khi 
tiếp cận chiến lược có hệ thống lần đầu, 
mức cải thiện rõ rệt hơn. Hiệu quả can 
thiệp có thể lý giải qua ba cơ chế: (1) phân 
biệt sắc thái nghĩa buộc người học xử lý 
ngữ nghĩa ở mức sâu hơn, tạo dấu vết trí 
nhớ bền vững hơn theo lý thuyết xử lý sâu 
của Craik và Lockhart (1972); (2) có nhiều 
lựa chọn cho cùng ý niệm giúp giảm hiện 
tượng tìm từ khi nói, tăng độ lưu loát; (3) 
luyện tập thay thế từ kích hoạt mạng ngữ 
nghĩa rộng hơn, giảm lặp từ, điểm yếu khi 
chấm theo tiêu chí vốn từ vựng. Kết quả 
nhất quán với khung lý thuyết DeKeyser 
(2020) và Tomasello (2003).

Trong các biến định lượng, vốn từ 
đầu vào là yếu tố dự báo mạnh nhất, phù 
hợp với Tong và cộng sự (2022). Đáng chú 
ý, động lực học tập có tác động mạnh hơn 
tương tác lớp học, cho thấy động lực nội 
tại quyết định việc chuyển hóa cơ hội thực 
hành thành kết quả. Mô hình chỉ giải thích 
47% phương sai; hơn một nửa biến thiên 
chịu ảnh hưởng của các yếu tố chưa đưa vào 

Bảng 3. Kết quả hồi quy bội

Biến độc lập

B:
Hệ số hồi quy 

chưa chuẩn hóa 
(Unstandardized 

Coefficient)

SE:
Sai số 
chuẩn 

(Standard 
Error)

β:
Hệ số hồi quy 

chuẩn hóa 
(Standardized 

Coefficient)

T:
Giá trị 

thống kê t 
(t-statistic 

hoặc 
t-value)

P:
Giá trị 
p (mức 
ý nghĩa 

thống kê) 
(p-value)

H:
Giả thuyết 
nghiên cứu 

(Hypothesis)

IV2 - Vốn từ đầu vào .51 .10 .38 4.92 < .001 H2
IV3 - Động lực học tập .43 .11 .31 3.87 < .001 H3
IV5 - Tương tác lớp học .35 .10 .27 3.41 .001 H5

Ghi chú: R² = .47; F(3,116) = 34.30; p < .001.
(Nguồn: Kết quả phân tích dữ liệu, 2026)

tương tác (β = .27), lần lượt ủng hộ H2, 
H3, H5, nhất quán với Duong và Le 

(2022), Syamsudin và cộng sự (2025) và 
Yeh và cộng sự (2019).
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như lo âu ngôn ngữ hay tiếp xúc tiếng Anh 
ngoài lớp. Dù nhận thức rõ tầm quan trọng 
của từ đồng nghĩa, khoảng cách giữa nhận 
thức và thực hành của giáo viên vẫn đáng 
kể, nhất quán với Garcia-Ponce và Tagg 
(2020) và Xhemaili và Kasumi (2023). So 
với Duong và Le (2022) chỉ khảo sát thực 
trạng, nghiên cứu này cung cấp bằng chứng 
can thiệp trực tiếp tại Việt Nam.

V. Kết luận và đề xuất

5.1. Kết luận

Nghiên cứu cung cấp bằng chứng 
ủng hộ cả năm giả thuyết (H1-H5), cho 
thấy dạy từ đồng nghĩa có hệ thống có 
tác động tích cực đến cải thiện kỹ năng 
nói của sinh viên năm thứ nhất. Do thiết 
kế bán thực nghiệm không phân bố ngẫu 
nhiên, các kết luận nhân quả cần được diễn 
giải thận trọng. Phát hiện góp phần lấp đầy 
khoảng trống nghiên cứu về can thiệp dạy 
từ đồng nghĩa tại Việt Nam và bổ sung 
luận cứ thực nghiệm cho khung lý thuyết 
DeKeyser (2020) và Tomasello (2003).

5.2. Đề xuất

Về thực hành giảng dạy, giáo viên 
cần tích hợp dạy từ đồng nghĩa có hệ thống 
vào bài dạy Kỹ năng Nói, chú trọng giải 
thích sắc thái nghĩa, cung cấp ngữ cảnh 
xác thực và thiết kế hoạt động thay thế từ. 
Về chương trình, Khoa Tiếng Anh cần tích 
hợp nội dung từ đồng nghĩa vào đề cương 
học phần Kỹ năng Nói ở năm thứ nhất, 
phát triển tài liệu bổ trợ theo chủ đề và 
tổ chức tập huấn chuyên môn về phương 
pháp dạy từ vựng theo ngữ cảnh.

5.3. Hạn chế và hướng nghiên cứu 
tiếp theo

Nghiên cứu có một số hạn chế. 
Thứ nhất, phạm vi giới hạn tại một khoa 

với sinh viên chuyên ngữ năm thứ nhất, 
nên mở rộng kết luận sang sinh viên 
không chuyên, trình độ cao hơn hoặc 
vùng miền khác cần thận trọng. Thứ hai, 
thời gian 8 tuần có thể chưa đủ đánh giá 
hiệu quả dài hạn. Thứ ba, cỡ mẫu giáo 
viên (n = 10) nhỏ. Thứ tư, IV2 đo bằng 
thang chấm điểm tự đánh giá nên phản 
ánh nhận thức chủ quan hơn là năng lực 
khách quan. Nghiên cứu tiếp theo nên 
mở rộng mẫu sang nhiều trường, kéo 
dài thời gian can thiệp và dùng bài kiểm 
tra từ vựng chuẩn hóa (Vocabulary Size 
Test của Nation và Beglar (2007) hoặc 
LexTALE).

Lời cảm ơn: Nghiên cứu được tài 
trợ bởi đề tài khoa học cấp Trường Đại 
học Mở Hà Nội, mã số MHN2026-02.49.
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THE EFFECTIVENESS OF SYNONYM INSTRUCTION 
ON FIRST-YEAR EFL STUDENTS’ SPEAKING SKILLS AT  
THE FACULTY OF ENGLISH, HANOI OPEN UNIVERSITY: 

A QUASI-EXPERIMENTAL STUDY

Tran Thi Le Dung1

Abstract: This study evaluates the effectiveness of systematic synonym instruction on 
the English speaking skills of 120 first-year students at Hanoi Open University, using a quasi-
experimental mixed-methods design. The experimental group (n = 60) received an eight-week 
intervention; the control group (n = 60) followed conventional instruction. Data were collected 
via a Likert questionnaire, IELTS Speaking-based pre- and post-tests, and semi-structured 
interviews with 10 teachers. Results indicated that the experimental group significantly 
outperformed the control group (t(118) = 7.32, p < .001, d = 1.34), and the regression model 
accounted for 47% of the variance (R² = .47). The study recommends integrating synonym 
instruction into speaking curricula and providing professional development for teachers.

Keywords: quasi-experimental, speaking skills, synonyms, vocabulary, Vietnamese EFL

1 Hanoi Open University, Hanoi, Vietnam
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