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Bài báo là một nghiên cứu thực nghiệm về mối quan hệ giữa khả năng 
hấp thu và sự gắn kết của sinh viên ở trường đại học mà họ theo học. 
Bằng việc sử dụng mô hình cấu trúc tuyến tính để xử lý mô hình lý 
thuyết với ba biến tiềm ẩn và bốn giả thuyết cho mối quan hệ giữa các 
biến, kết quả tìm thấy có ba giả thuyết được chấp nhận ở mức ý nghĩa 
nhỏ hơn 1% và một giả thuyết được chấp nhận ở mức ý nghĩa 5% với 
dữ liệu thu thập chính thức từ 1.263 sinh viên của 5 trường đại học đào 
tạo về kinh tế, kinh doanh tại TP. Hồ Chí Minh và Hà Nội. Đồng thời, 
nghiên cứu phát hiện tính bền bỉ vừa là tiền tố của khả năng hấp thu, 
vừa đóng vai trò điều tiết hỗn hợp làm gia tăng mối quan hệ giữa khả 
năng hấp thu với sự gắn kết của sinh viên. Kết quả này có thể đóng 
góp vào lý thuyết nghiên cứu về sự gắn kết của sinh viên, tính bền bỉ 
và khả năng hấp thu. 

Abstract 

This empirical study demonstrates the relationship between absorptive 
capacity and student engagement in the university in which they enroll. 
By applying Structural Equation Modeling to process the model with 
three latent variables and four hypotheses with respect to the linkages 
among these variables, the results indicate that three out of four 
hypotheses are accepted at the significance level of less than 1% and 
one accepted at 5% significance level with official data collected from 
1,263 students at five institutions for economics and business 
education in Ho Chi Minh City and Hanoi. At the same time, the 
research also finds that grit not only is an antecedent of absorptive 
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capacity but also plays a role of a mixed moderator to reinforce the 
relationship between absorptive capacity and student engagement. 
Therefore, this research result contributes further to the existing 
literature on student engagement, grit, and absorptive capacity. 

 

1. Giới thiệu 

Trước đây, ở hầu hết các quốc gia, giáo dục đại học là hoạt động phi lợi nhuận, nên các khái niệm 
được nghiên cứu và định nghĩa mang nhiều nét đặc trưng của lĩnh vực giáo dục - đào tạo theo hình 
thức công lập và xoay quanh các chủ đề chọn trường (Ball, 1994; Foskett & Hemsley-Brown, 2001; 
Gewirtz và cộng sự, 1995; Gorard, 1999; Lauder & Hughes, 1999), thành tích học tập (Fredricks và 
cộng sự, 2005; Fredricks và cộng sự, 2004; Mo & Singh, 2008; van Ryzin và cộng sự, 2009), và chất 
lượng đào tạo của trường (Coates, 2006; Gvaramadze, 2011). Tuy nhiên, trong những năm qua, xu 
hướng giáo dục đang có nhiều chuyển đổi và mở rộng, đã tạo ra nhiều cơ hội cho học sinh lựa chọn 
trường học, cũng như việc các cơ sở giáo dục phải đối mặt với nhiều thách thức và cạnh tranh khốc 
liệt hơn (Chen, 2016; Dao & Thorpe, 2015; Koszembar-Wiklik, 2016). Đặc biệt, giáo dục đại học dần 
được xem như một ngành dịch vụ có tất cả các đặc thù của một tổ chức kinh doanh; điều này đã ảnh 
hưởng đến cách vận hành các cơ sở giáo dục đại học ngày nay và được xem là động lực cho việc tiếp 
thị giáo dục đại học (Maringe, 2006). Oplatka và Hemsley-Brown (2012) tin rằng việc thiếu tham 
chiếu liên quan đến các yếu tố tiếp thị có thể ngăn chặn sự hiểu biết toàn diện về những thay đổi gần 
đây đối với quá trình tổ chức hoạt động trong trường học; do vậy, nghiên cứu khám phá các vấn đề 
tiếp thị phù hợp hơn cho tổ chức dịch vụ nói chung và trường học nói riêng đang được cộng đồng 
khoa học quan tâm ngày càng nhiều. 

Hoạt động truyền thông tiếp thị ở giai đoạn tuyển sinh đã được nghiên cứu rất nhiều trong thời 
gian qua, chẳng hạn như: Han (2014), Maringe (2006), Moogan (2011), Paulsen (1990), Po Cheung 
Lai và cộng sự (2014), Royo-Vela và Hünermund (2016). Tuy vậy, các nghiên cứu sâu hơn về tiếp 
thị mối quan hệ là cần thiết để hiểu được cách tiếp cận này trong bối cảnh trường học, cụ thể như: 
Lòng trung thành với nhà trường, chiến lược đột phá để giữ sinh viên, bản chất của quy trình trao đổi 
trong tiếp thị mối quan hệ, phân loại tiếp thị mối quan hệ… (Oplatka & Hemsley-Brown, 2012). Cũng 
từ đây, việc nghiên cứu về sự gắn kết của người học nhằm góp phần nâng cao chất lượng mối quan 
hệ giữa nhà trường và sinh viên đã đóng một vai trò quan trọng. Tuy nhiên, theo Kahu & Nelson 
(2018), các nghiên cứu về sự gắn kết của người học trước đây chủ yếu xoay quanh các hậu tố: Cải 
thiện thành tích học tập, tỷ lệ bỏ học (Fredricks và cộng sự, 2005; Fredricks và cộng sự, 2004; Mo & 
Singh, 2008; Christenson & Thurlow, 2004; Finn & Owings, 2006); hay tiền tố: Bối cảnh bên ngoài 
ảnh hưởng đến sự gắn kết, như: Ba mẹ, thầy cô, bạn bè... (Appleton và cộng sự, 2008; Durkin và cộng 
sự, 2017; Fredricks và cộng sự, 2004; Mo & Singh, 2008; Wang & Eccles, 2013). Nghiên cứu này 
của tác giả sẽ khám phá vai trò các yếu tố thuộc về đặc điểm cá nhân (Personality) của sinh viên như: 
Tính bền bỉ (Grit), khả năng hấp thu (Absorptive Capacity) tác động như thế nào đến sự gắn kết ở 
trường (Student Engagement); đặc biệt, nghiên cứu còn tìm thấy tính bền bỉ đóng vai trò điều tiết (hỗn 
hợp) đối với mối quan hệ giữa khả năng hấp thu và sự gắn kết của sinh viên.  
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Phần tiếp theo trình bày cơ sở lý thuyết và tổng quan các nghiên cứu trước đây, kế đến là phương 
pháp nghiên cứu, phân tích dữ liệu, thảo luận kết quả và hàm ý quản trị, cuối cùng là hạn chế và 
hướng nghiên cứu tiếp theo. 

2. Cơ sở lý thuyết  

2.1. Lý thuyết khả năng hấp thu 

Cohen và Levinthal (1990) xây dựng thành công khái niệm khả năng hấp thu (Absorptive Capacity 
– AC) là một quá trình xử lý kiến thức nhờ vào các khả năng: Nhận ra giá trị, đồng hóa và áp dụng 
kiến thức mới. Từ đó, khái niệm này được áp dụng và phát triển nhanh chóng trong nhiều lĩnh vực, 
cả nghiên cứu lý thuyết và thực nghiệm, với hơn 1.300 trích dẫn và hơn 600 bài báo đã được công bố 
có sử dụng (hoàn toàn hoặc kết hợp) tính đến năm 2005 (Volberda và cộng sự, 2010). Như vậy, lý 
thuyết khả năng hấp thu đề cập đến khả năng nhận biết, tiếp thu, tích hợp và áp dụng kiến thức mới 
bên ngoài để nâng cao khả năng cạnh tranh (Nguyen, 2017). Khả năng hấp thu giúp người đang làm 
việc xác định, học và hiểu kiến thức mới/độc đáo từ các nguồn quan trọng bên ngoài đối với công 
việc hiện tại của họ (Cohen & Levinthal, 1990). Trong bối cảnh của nghiên cứu này, khả năng hấp 
thu của sinh viên có thể được hiểu là khả năng khai thác kiến thức từ các trường kinh tế, kinh doanh 
và áp dụng nó vào các nhiệm vụ hàng ngày của họ. Chung quy lại, khởi đầu từ Cohen và Levinthal 
(1990), lý thuyết khả năng hấp thu là một lý thuyết tốt để làm nền tảng biện luận cho các mối quan 
hệ trong mô hình/vấn đề nghiên cứu có liên quan đến khả năng hấp thu (Harvey và cộng sự, 2015; 
Lane và cộng sự, 2006). 

2.2. Lý thuyết động cơ thành tích 

Lý thuyết động cơ thành tích (Achievement Motivation – AM) được đưa ra và phát triển bởi nhóm 
các nhà nghiên cứu Murray (1938), McClelland và cộng sự (1953), McClelland (1961). Lý thuyết này 
nghiên cứu về động cơ/động lực của cá nhân, giải thích cho xu hướng của hành vi chịu tác động bởi 
các biến thuộc về tính cách. Động lực thành tích dựa trên ước muốn đạt được thành công cũng như 
tất cả nguyện vọng khác của chúng ta trong cuộc sống; đồng thời, nó ảnh hưởng đến cách một người 
thực hiện nhiệm vụ và mong muốn thể hiện năng lực của họ (Harackiewicz và cộng sự, 1997). Theo 
Elliot và McGregor (1999), các nhà nghiên cứu động lực đã phát triển một mô hình phân cấp thông 
qua kết hợp hai lý thuyết nổi bật: Cách tiếp cận động cơ thành tích (The Achievement Motive 
Approach) và cách tiếp cận mục tiêu thành tích (The Achievement Goal Approach). Động cơ thành 
tích (bao gồm: nhu cầu thành tích và nỗi sợ thất bại) là những động cơ chủ yếu hơn hết, chỉ đạo hành 
vi của chúng ta đối với các kết quả tích cực và tiêu cực. Các mục tiêu thành tích được xem là một đại 
diện vững chắc hơn cho nhận thức, chỉ đường cho cá nhân hướng tới một kết thúc cụ thể. Vì vậy, 
động cơ thành tích được cho là có ảnh hưởng gián tiếp hoặc xa, và các mục tiêu thành tích được cho 
là có ảnh hưởng trực tiếp hoặc gần đến các kết quả đạt được (Elliot và cộng sự, 1999). 

2.3. Tổng quan nghiên cứu về sự gắn kết của sinh viên 

Đến nay, hầu hết các nghiên cứu tập trung vào mối quan hệ giữa sự gắn kết với tiền tố hoặc hậu 
tố của nó (Ben-Eliyahu và cộng sự, 2018). Nguyên nhân dẫn đến sự gắn kết xuất phát từ động cơ, 
người học càng có nhiều động cơ học tập bên trong và bên ngoài thì càng có nhiều sự gắn kết với việc 
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học ở trường hơn (Wang & Eccles, 2013), và việc học tập tích cực cũng ảnh hưởng đến sự gắn kết, 
sẽ mang lại mức độ hài lòng cao hơn (Chau & Cheung, 2018). Bên cạnh đó, nhiệm vụ học tập là yếu 
tố đầu vào vô cùng quan trọng, làm gia tăng sự gắn kết, từ đó, thúc đẩy người học nỗ lực đạt thành 
tích học tập cao hơn (Parsons và cộng sự, 2018). Khái quát lại, Appleton và cộng sự (2008) công bố 
mô hình tự xử lý (Self-Processes Model) là quy trình giải thích các tiền tố và hậu tố của sự gắn kết. 
Sự gắn kết chịu tác động từ bối cảnh xã hội (gia đình, cộng đồng, nhà trường, lớp học) thông qua quá 
trình tự xử lý trong mỗi cá nhân (năng lực, sự tự chủ, sự liên quan) dẫn đến việc hình thành sự gắn 
kết (nhận thức, hành vi và tình cảm), giúp cá nhân có những thay đổi tích cực hoặc tiêu cực tương 
ứng với kết quả cuối cùng (khía cạnh học tập, xã hội và tình cảm) (Appleton và cộng sự, 2008). Sau 
đó, nhiều nghiên cứu vẫn tiếp tục tìm hiểu về mối quan hệ giữa sự gắn kết của học sinh/sinh viên với 
các yếu tố bên ngoài như với giáo viên, bạn bè (Matos và cộng sự, 2018; van Ryzin và cộng sự, 2009); 
viên chức quản lý (Kahu, 2013); phụ huynh (Mo & Singh, 2008); sự hỗ trợ khuyến khích (Wang & 
Holcombe, 2010). Tuy vậy, mỗi cá nhân có tính cách và nhận thức riêng (một số người dễ dàng bị tác 
động bởi bối cảnh bên ngoài nhưng một số khác thì ngược lại), do đó, việc nghiên cứu sự ảnh hưởng 
của các yếu tố thuộc về tính cách cá nhân là điều cần thiết. 

Tổng hợp các nghiên cứu đặc điểm cá nhân tác động đến sự gắn kết của học sinh/sinh viên cho 
kết quả động cơ là yếu tố được tìm thấy phổ biến (Bandura, 1989; Ben-Eliyahu và cộng sự, 2018; 
Chau & Cheung, 2018; Fazey & Fazey, 2001; McCombs & Whisler, 1989; Patrick và cộng sự, 2007; 
Reeve & Tseng, 2011; Wang & Eccles, 2013); tiếp theo là cảm xúc cá nhân (Kahu & Nelson, 2018; 
Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012); tự tin vào năng lực (Kahu & Nelson, 2018; Schunk & Pajares, 
2004); nhận thức (Kahu & Nelson, 2018; Patrick và cộng sự, 2007); tính cách cá nhân (Ariani, 2015); 
cảm giác thân thuộc (Kahu & Nelson, 2018); và cấu trúc mục tiêu (Wang & Holcombe, 2010). Như 
vậy, có thể thấy hai đặc tính cá nhân của người học (gồm: khả năng hấp thu và tính bền bỉ) ít được 
tìm thấy trong các nghiên cứu trước đây. Do đó, mục tiêu của nghiên cứu này ngoài việc bổ sung vào 
khe hổng lý thuyết, tác giả còn đề xuất hàm ý quản trị cho các nhà quản lý giáo dục/quản trị đại học 
với mong muốn gia tăng sự thấu hiểu khách hàng, từ đó nâng cao mức độ gắn kết giữa nhà cung cấp 
dịch vụ và khách hàng. 

2.4. Mô hình nghiên cứu  

2.4.1. Sự gắn kết của sinh viên 

Những nghiên cứu về sự gắn kết đã sử dụng nhiều thuật ngữ khác nhau, cụ thể là: Sự gắn kết 
(Engagement) (Skinner và cộng sự, 1990; Skinner & Belmont, 1993; Russell và cộng sự, 2005), sự 
gắn kết của sinh viên ở/trong trường học (Student Engagement at/in School) (Christenson & 
Anderson, 2002; Klem & Connell, 2004; Mosher & MacGowan, 1985), sự gắn kết của sinh viên 
(Student Engagement) (Chapman, 2003; Natriello, 1984; Yazzie-Mintz, 2007), sự gắn kết trường học 
(School Engagement) (Fredricks và cộng sự, 2004; Furlong và cộng sự, 2003; Jimerson và cộng sự, 
2003), sự gắn kết trong công việc ở trường (Engagement in Schoolwork) (Council, 2003), sự gắn kết 
của sinh viên trong học thuật (Student Engagement in Academic Work) (Newmann và cộng sự, 1992) 
với cách định nghĩa cũng có phần khác biệt. Theo đó, cùng là sự gắn kết nhưng Skinner và cộng sự 
(1990) cho rằng đó là sự bắt đầu của hành động, nỗ lực, kiên trì với việc học và trạng thái cảm xúc 
xung quanh các hoạt động học tập; còn Russell và cộng sự (2005) lại cho rằng đó là năng lượng trong 
hành động, sự kết nối giữa con người và hành động. Trong khi đó, Chapman (2003) lại định nghĩa sự 
gắn kết là việc sẵn sàng tham gia vào các hoạt động ở trường với các chỉ số gắn kết về nhận thức, 
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hành vi và tình cảm trong các nhiệm vụ học tập cụ thể. Tuy nhiên, Newmann và cộng sự (1992) xem 
sự gắn kết là sự đầu tư và nỗ lực về tâm lý của người học trực tiếp đến việc học, hiểu, hoặc nắm bắt 
kiến thức, kỹ năng. Như vậy, nhiều tác giả nghiên cứu về sự gắn kết đã khẳng định về sự không thống 
nhất giữa các nhóm/nhà nghiên cứu trong việc sử dụng thuật ngữ cũng như cách định nghĩa chúng 
(Fredericks và cộng sự, 2004; Furlong và cộng sự, 2003; Jimerson và cộng sự, 2003; Appleton và 
cộng sự, 2008). Do đó, Yusof và cộng sự (2017) cho rằng tình trạng không thống nhất về mặt định 
nghĩa vẫn đang diễn ra do sự khác biệt, chồng lấn, chưa rõ ràng về mặt khái niệm (cũng như định 
nghĩa) nên việc xác định thuật ngữ (và định nghĩa) phù hợp với vấn đề nghiên cứu đã gây ra không ít 
khó khăn. Phạm vi của nghiên cứu này là xem xét sự gắn kết của sinh viên (Student Engagement – 
SE) đối với nhà trường xoay quanh nhiệm vụ chính yếu của họ là học tập; do vậy, tác giả kế thừa 
thuật ngữ và định nghĩa theo quan điểm của Fredricks và cộng sự (2004), Yusof và cộng sự (2017). 
Sự gắn kết của sinh viên là một cấu trúc đa bậc, giải thích cách sinh viên cư xử, cảm nhận và suy nghĩ 
ở trường qua ba thành phần gồm: Sự gắn kết hành vi, sự gắn kết tình cảm, và sự gắn kết nhận thức. 
Vì bối cảnh nghiên cứu tương đồng nên tác giả kế thừa kết quả nghiên cứu của Yusof và cộng sự 
(2017) để đo lường sự gắn kết của sinh viên qua hai thành phần là nhận thức và cảm xúc. 

2.4.2. Khả năng hấp thu  

Khả năng hấp thu của sinh viên là khả năng sinh viên khai thác kiến thức được cung cấp từ trường 
kinh doanh, bao gồm: Khả năng nhận ra giá trị của kiến thức, đồng hóa nó, kết hợp nó với kiến thức 
hiện có, và áp dụng vào công việc (Cohen & Levinthal, 1990; Mariano & Walter, 2015; Nguyen, 
2017). Voelkl (1996) và Finn (1989) cho rằng sự gắn kết cảm xúc là cảm xúc tích cực đối với những 
kiến thức và kỹ năng, nên càng có nhiều động cơ bên trong giúp họ quan tâm đến việc học. Những 
hành động thể hiện sự suy ngẫm về thông tin, kiến thức hay vấn đề xung quanh; đồng thời, sẵn sàng 
thực hiện các nỗ lực cần thiết đối với công việc phức tạp và khó khăn được xem là sự gắn kết nhận 
thức (Corno & Mandinach, 1983; Lamborn và cộng sự, 1992). Với lập luận này, sinh viên có khả 
năng hấp thu càng cao thì họ càng cảm thấy thích thú và bị hấp dẫn bởi kiến thức được truyền đạt nên 
có nhiều biểu hiện của sự gắn kết cảm xúc ở trường hơn. Đồng thời, sinh viên có khả năng hấp thu 
cao với những hiểu biết sâu sắc các kiến thức và kỹ năng được cung cấp thì thường có xu hướng muốn 
ứng dụng nhiều hơn để đạt kết quả tích cực trong công việc thực tế và luôn nỗ lực tìm tòi học/hỏi 
thêm đối với những vấn đề khó khăn và phức tạp, vậy nên, họ chủ động nỗ lực gắn kết nhận thức 
nhiều hơn trong việc học tập. Vì vậy, sinh viên có khả năng hấp thu kiến thức càng cao sẽ càng làm 
cho họ gắn kết với việc học nhiều hơn. Từ đó, giả thuyết H1 được đặt ra là: 

H1: Khả năng hấp thu (AC) có tác động dương đến sự gắn kết của sinh viên (SE). 

2.4.3. Tính bền bỉ 

Tính bền bỉ (Grit – GR) được Duckworth và cộng sự (2007) phát triển mới dựa trên nền tảng 
khung lý thuyết mô tả về những đặc điểm cá nhân dự đoán thành công (Big Five) (Goldberg, 1990; 
John & Srivastava, 1999; McCrae & Costa, 1987; Tupes & Christal, 1992). Tính bền bỉ được định 
nghĩa là sự kiên trì và niềm đam mê cho các mục tiêu dài hạn. Tính bền bỉ đòi hỏi phải làm việc vất 
vả đối với những thách thức, duy trì nỗ lực và sự quan tâm dài hạn ngay cả khi đối diện với xung đột, 
ràng buộc và nghịch cảnh.  

Trải nghiệm học tập tại trường đại học là một quá trình dài với nhiều thách thức và khó khăn để 
hấp thu toàn bộ kiến thức và đặc biệt là đạt được mục tiêu dài hạn - bằng cấp, vốn dĩ là điều rất quan 
trọng đối với sinh viên và nhà trường. Do vậy, sinh viên cần kiên trì nỗ lực và theo đuổi niềm đam 
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mê/quan tâm để thực hiện mục tiêu dài hạn, đặc điểm này được gọi là sự bền bỉ (Duckworth và cộng 
sự, 2007). Bên cạnh đó, mỗi sinh viên có khả năng hấp thu kiến thức khác nhau, để nâng cao khả năng 
này, họ cần hành động điều chỉnh động cơ và mục tiêu theo hướng tăng dần động cơ tự trị để tích hợp 
những giá trị kiến thức thành giá trị của bản thân, tạo sự thay đổi khả năng hấp thu. Quá trình này 
diễn ra trong một khoảng thời gian dài và đầy khó khăn nên sinh viên càng tự chủ hành động, kiên trì 
theo đuổi niềm đam mê với tri thức, nỗ lực học hỏi, khám phá nhiều hơn (tính bền bỉ) sẽ càng dễ dàng 
thấu hiểu và tiếp nhận những giá trị kiến thức mới, kết hợp với kiến thức đã có để tạo nên tri thức mới 
và áp dụng chúng trong hoạt động học thuật ở trường (khả năng hấp thu). Vì vậy, giả thuyết H2 đặt ra 
như sau: 

H2: Tính bền bỉ (GR) của sinh viên có tác động dương đến khả năng hấp thu (AC) của họ. 

Các yếu tố thuộc Big Five được tìm thấy liên quan nhiều cũng như dự báo quan trọng cho kết quả 
của công việc, học tập (Barrick & Mount, 1991; Luthans và cộng sự, 2019; Paunonen & Ashton, 
2001; Tett và cộng sự, 1991). Theo quan điểm của các tác giả lý thuyết động cơ thành tích, chính 
động cơ muốn đạt được thành công như là một cách thể hiện bản thân và không muốn mình thất bại 
vì lo ngại sự xấu hổ sẽ dẫn dắt hành vi của cá nhân, buộc họ phải duy trì sự gắn kết một cách nỗ lực 
và bền bỉ để đạt được kết quả như mong muốn. Quá trình này chính là sự hiện diện của tính bền bỉ, 
cá nhân có động cơ thành tích cao sẽ có tính bền bỉ cao và gắn kết tốt vào quá trình thực hiện nhiệm 
vụ này. Thật vậy, khi sinh viên càng bền bỉ theo đuổi niềm đam mê và mong muốn đạt được mục tiêu 
thì càng thực hiện nhiều hành động liên quan đến việc học tập ở trường (sự gắn kết) một cách tự chủ 
và có kiểm soát tốt để vượt qua vất vả, đối đầu với những thách thức, khó khăn và sự thất bại 
(Duckworth và cộng sự, 2007). Do đó, giả thuyết tiếp theo được đặt ra là: 

H3: Tính bền bỉ (GR) có tác động dương đến sự gắn kết của sinh viên (SE). 

Các nghiên cứu đã chỉ ra rằng khả năng hấp thu và động lực học tập của sinh viên là hai yếu tố 
chính góp phần vào hiệu quả của việc học tập (Learning Outcome) (Cole và cộng sự, 2004; Diseth và 
cộng sự, 2010; Lane & Lubatkin, 1998; Nguyen & Nguyen, 2010; Noe, 1986). Quá trình học tập tại 
trường đại học yêu cầu sinh viên phải liên tục tiếp thu kiến thức mới, tích hợp với kiến thức đã có để 
áp dụng vào các nhiệm vụ cần thiết. Tương tự lập luận ở giả thuyết H1, sinh viên có khả năng hấp thu 
hoặc/và động lực học tập càng cao thì họ càng cảm thấy thích thú và bị hấp dẫn bởi kiến thức được 
truyền đạt nên sẽ gắn kết vào các hoạt động học tập ở trường nhiều hơn. Như đã đề cập, quá trình để 
đạt được các mục tiêu học tập là rất dài, đòi hỏi sinh viên phải có đam mê và kiên trì thực hiện ngay 
cả khi đối diện với xung đột, ràng buộc và nghịch cảnh. Hay nói cách khác, tính bền bỉ sẽ củng cố 
mối quan hệ giữa khả năng hấp thu và sự gắn kết của sinh viên. Vì vậy, giả thuyết cuối cùng được đặt 
ra là: 

H4: Tính bền bỉ (GR) điều tiết mối quan hệ giữa khả năng hấp thu (AC) và sự gắn kết của sinh 
viên (SE). 
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Hình 1. Mô hình lý thuyết đề xuất 

3. Phương pháp nghiên cứu 

3.1. Phương pháp nghiên cứu 

Nghiên cứu này bao gồm hai bước: (1) Sơ bộ và (2) chính thức. Ở bước (1), nghiên cứu sử dụng 
phương pháp thảo luận nhóm và tư vấn của các chuyên gia nhằm điều chỉnh thang đo phù hợp với 
môi trường Việt Nam; sau đó, phỏng vấn trực tiếp 422 sinh viên và học viên để đánh giá thang đo sơ 
bộ các khái niệm nghiên cứu bằng công cụ Cronbach’s Alpha và phân tích EFA. Ở bước (2), nghiên 
cứu chính thức phỏng vấn trực tiếp 1.263 sinh viên và học viên, phân tích dữ liệu bằng phương pháp 
CFA và mô hình cấu trúc tuyến tính với mục đích kiểm định thang đo, mô hình nghiên cứu cùng các 
giả thuyết. 

3.2. Đo lường 

Mô hình lý thuyết đề xuất có 1 khái niệm đơn hướng là khả năng hấp thu, và 2 khái niệm đa hướng 
là tính bền bỉ và sự gắn kết của sinh viên. Khả năng hấp thu được đo lường bằng 4 biến quan sát theo 
Nguyen (2017). Tính bền bỉ có 2 thành phần: Sự kiên định của sở thích (Consistency of Interests) và 
sự kiên trì nỗ lực (Perseverance of Effort), mỗi thành phần có 4 biến quan sát theo Duckworth và 
Quinn (2009). Dựa trên kết quả nghiên cứu thang đo của Yusof và cộng sự (2017), sự gắn kết của 
sinh viên gồm 2 thành phần: Sự gắn kết cảm xúc (Emotional Engagement) được đo lường bởi 5 biến 
quan sát và sự gắn kết nhận thức (Cognitive Engagement) được đo lường bởi 8 biến quan sát;. Thang 
đo Likert 7 điểm được sử dụng để đánh giá tất cả biến quan sát. 

3.3. Chọn mẫu 

Đối tượng khảo sát là sinh viên thuộc hệ đại học chính quy, hệ vừa làm vừa học và học viên cao 
học (gọi chung là sinh viên). Phương pháp chọn mẫu thuận tiện được thực hiện với mẫu sơ bộ gồm 
422 quan sát, trong đó, tác giả thực hiện điều tra sinh viên đang học tập tại Trường Đại học Kinh tế 
TP. Hồ Chí Minh để đánh giá độ tin cậy thang đo; và mẫu chính thức gồm 1.263 quan sát khi tiến 
hành tại các trường đại học hàng đầu về kinh tế, kinh doanh ở TP.HCM và Hà Nội. Bảng câu hỏi khảo 
sát được phát/thu trực tiếp đến/từ đối tượng khảo sát. Mẫu chính thức có một số đặc điểm sau: 

H2 

H1 

Khả năng  
hấp thu (AC) 

Sự gắn kết  
của sinh viên (SE) 

H3 Tính bền bỉ 
(GR) 

 

H4 
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Bảng 1.  
Mô tả thống kê mẫu chính thức 

Nhóm Tiêu chí phân loại Số lượng sinh viên (%) 

Giới tính Nam 414 (32,8%) 

 Nữ 849 (67,2%) 

Năm thứ 1 567 (44,9%) 

 2 328 (26,0%) 

 3 234 (18,5%) 

 4 134 (10,6%) 

Hệ/Bậc đào tạo Đại học chính quy 635 (50,3%) 

 Vừa làm vừa học 301 (23,8%) 

 Cao học 327 (25,9%) 

Trường  Đại học Kinh tế TP. Hồ Chí Minh 470 (37,2%) 

 Đại học Tài chính - Marketing 238 (18,8%) 

 Đại học Kinh tế - Luật  26 (2,1%) 

 Đại học Kinh tế Quốc dân 241 (19,1%) 

 Đại học Ngoại thương (Cơ sở I) 288 (22,8%) 

 

4. Kết quả nghiên cứu  

4.1. Kết quả đánh giá sơ bộ thang đo 

Các thang đo được đánh giá sơ bộ bằng hệ số tin cậy Cronbach’s Alpha và phân tích EFA với mẫu 
là 422 sinh viên. Kết quả phân tích cho thấy hệ số tin cậy Cronbach’s Alpha các thang đo khái niệm 
đạt yêu cầu (> 0,7); kết quả phân tích EFA (Principal Axis Factoring với phép quay Promax) đạt yêu 
cầu với hệ số KMO (87,9%) > 50%, p-value < 0,05 và phương sai trích (TVE = 63,7% ) > 50% và số 
lượng nhân tố trích (Nguyễn Đình Thọ, 2013). Tuy nhiên, thành phần sự gắn kết nhận thức có hai 
biến quan sát ((1) Tôi tập trung chú ý trong lớp học, và (2) Khi đọc sách, nếu không biết nghĩa một 
từ nào đó, tôi sẽ tìm cách tra cứu để hiểu) và thành phần sự kiên trì nỗ lực có một biến quan sát 
(Những thất bại không ngăn cản được tôi) bị loại do chênh lệch trọng số nhân tố <0,3 và việc loại 
biến này không ảnh hưởng giá trị nội dung của thang đo (Nguyễn Đình Thọ, 2013). Đồng thời, thành 
phần sự gắn kết nhận thức tuy có hai biến quan sát có hệ số tải nhân tố nhỏ hơn 0,3 ((1) Nếu tôi không 
hiểu những gì tôi đọc, tôi quay lại đọc thêm lần nữa, và (2) Tôi nói chuyện với những người bên ngoài 
trường về những gì tôi đang học trong lớp) nhưng được giữ lại để đảm bảo giá trị nội dung (Hair và 
cộng sự, 1998; Merenda, 1997; Nguyễn Đình Thọ, 2013), tác giả sẽ xem xét lại các trọng số này một 
lần nữa ở giai đoạn chính thức. Vì vậy, kết thúc nghiên cứu sơ bộ, các thang đo còn tổng cộng 22 biến 



 
 Nguyễn Thị Đoan Trân (2019) JABES 30(3) 68–88  

76 

 

quan sát tiếp tục được sử dụng cho nghiên cứu chính thức. Kết quả kiểm định thang đo sơ bộ thể hiện 
ở Phụ lục 1. 

4.2. Kết quả đánh giá thang đo chính thức 

Thang đo các khái niệm tiếp tục được kiểm định bằng phương pháp phân tích nhân tố khẳng định 
CFA với 1.263 sinh viên và 22 biến quan sát trong nghiên cứu chính thức thông qua 2 bước: (1) CFA 
cho các khái niệm đa hướng, (2) CFA mô hình tới hạn khi liên kết các khái niệm với nhau. 

4.2.1. Thang đo khái niệm đa hướng 

CFA được sử dụng để đánh giá thang đo khái niệm đa hướng là tính bền bỉ và sự gắn kết của sinh 
viên. Kết quả CFA cho thấy mô hình đo lường các khái niệm này phù hợp dữ liệu thị trường với yêu 
cầu các chỉ số GFI và CFI từ 0,9 đến 1, RMSEA < 0,08 (Bảng 2) (Nguyễn Đình Thọ & Nguyễn Thị 
Mai Trang, 2011).  

Bảng 2. 
Các chỉ số kiểm định độ phù hợp của mô hình  

Khái niệm CMIN p GFI CFI RMSEA 

Tính bền bỉ 46,100 0,000 0,990 0,989 0,047 

Sự gắn kết của sinh viên 390,245 0,000 0,947 0,946 0,080 

Kết quả cũng cho thấy các trọng số CFA chuẩn hóa đều cao (≥ 0,5) và có ý nghĩa thống kê (p < 
0,01) (Phụ lục 2) nên thành phần đo lường hai khái niệm đa hướng (tính bền bỉ và sự gắn kết của sinh 
viên) đạt giá trị hội tụ (Steenkamp & van Trijp, 1991). Đồng thời, hệ số tương quan giữa các thành 
phần đo lường hai khái niệm đa hướng này nhỏ hơn đơn vị (p < 0,01) (Bảng 3) nên chúng đạt giá trị 
phân biệt (Steenkamp & van Trijp, 1991). 

Bảng 3. 
Hệ số tương quan (chuẩn hóa) giữa các thành phần đo lường khái niệm đa hướng 

Mối quan hệ r(se) CR p 

Sự kiên định của sở thích ↔ Sự kiên trì nỗ lực 0,440(0,032) 9,413 0,000 

Sự gắn kết cảm xúc ↔ Sự gắn kết nhận thức 0,597(0,031) 11,861 0,000 

Ghi chú: r: Hệ số tương quan chuẩn hóa; se: Độ sai lệch chuẩn; CR: Giá trị tới hạn; p: Mức ý nghĩa. 

4.2.2. Mô hình tới hạn 

Liên kết thang đo khái niệm đơn hướng (khả năng hấp thu) vào mô hình CFA của hai khái niệm 
đa hướng (sự gắn kết của sinh viên và tính bền bỉ) sẽ hình thành mô hình tới hạn. Kết quả phân tích 
CFA cho thấy mô hình tới hạn phù hợp với dữ liệu thị trường: CMIN = 907,805 (p < 0,001; df = 200; 
CMIN/df = 4,539 < 5); GFI = 0,935; CFI = 0,947; TLI = 0,939; IFI = 0,948 > 0,9 và RMSEA = 0,053 
< 0,08. Tất cả trọng số nhân tố > 0,5 (Phụ lục 2) và có ý nghĩa thống kê p < 0,01 khẳng định giá trị 
hội tụ của thang đo khái niệm đơn hướng khả năng hấp thu. Hệ số tương quan giữa các khái niệm 
cùng với sai lệch chuẩn của chúng (Bảng 4) cho thấy các tương quan đều khác đơn vị, khẳng định giá 
trị phân biệt giữa các khái niệm (Steenkamp & van Trijp, 1991). 
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Bảng 4.  
Hệ số tương quan giữa các khái niệm 

Mối quan hệ r(se) CR p 

Khả năng hấp thu ↔ Tính bền bỉ 0,585(0,031) 8,059 0,000 

Khả năng hấp thu ↔ Sự gắn kết của sinh viên 0,560(0,028) 11,575 0,000 

Sự gắn kết của sinh viên ↔ Tính bền bỉ 0,574(0,026) 7,575 0,000 

Ghi chú: r: Hệ số tương quan chuẩn hóa; se: Độ sai lệch chuẩn; CR: Giá trị tới hạn; p: Mức ý nghĩa. 

Theo kết quả ở Bảng 5 dưới đây cũng cho thấy đa số thang đo đều đạt yêu cầu về độ tin cậy (𝜌𝑐	≥ 
0,694) và phương sai trích (𝜌vc ≥ 50%) (Fornell & Larcker, 1981), chỉ có thành phần sự gắn kết nhận 
thức của khái niệm sự gắn kết của sinh viên có phương sai trích (44%) tuy nhỏ hơn 50% nhưng lớn 
hơn 30% nên vẫn đạt tính tin cậy cần thiết (Nguyễn Đình Thọ & Nguyễn Thị Mai Trang, 2011). 

Bảng 5. 
Kết quả đánh giá độ tin cậy thang đo các khái niệm trong mô hình 

Các thành phần 
Phương sai trích 

𝜌vc 

Độ tin cậy tổng hợp 𝜌c 

(Số lượng biến quan sát) 

Sự gắn kết của sinh viên 66% 0,787(11) 

Sự gắn kết cảm xúc 62% 0,892(5) 

Sự gắn kết nhận thức 44% 0,821(6) 

Tính bền bỉ 56% 0,694(7) 

Sự kiên định của sở thích 51% 0,803(4) 

Sự kiên trì nỗ lực 53% 0,767(3) 

Khả năng hấp thu 64% 0,877(4) 

4.3. Kết quả mô hình cấu trúc tuyến tính 

Mô hình cấu trúc tuyến tính được sử dụng để kiểm định bốn giả thuyết trong mô hình nghiên cứu 
đề xuất với ba biến tiềm ẩn. Điểm đáng chú ý trong mô hình này là tính bền bỉ được giả thuyết đóng 
vai trò điều tiết hỗn hợp (Mixed/Quasi Moderator), tức là vừa ảnh hưởng trực tiếp đến sự gắn kết của 
sinh viên (như một biến độc lập – H3), vừa đồng thời làm gia tăng mối quan hệ giữa khả năng hấp thu 
và sự gắn kết của sinh viên (H4). Để kiểm định các giả thuyết này, dựa theo Cortina và cộng sự (2001), 
biến điều tiết (tính bền bỉ) được liên kết chung với các biến khác trong mô hình lý thuyết để phân tích 
đồng thời. Vì vậy, cách liên kết này được thực hiện như sau: Một biến đo lường duy nhất được sử 
dụng cho biến hỗ tương (Ping 1995): Khả năng hấp thu và tính bền bỉ (ký hiệu là AC_GR); để tránh 
đa cộng tuyến, biến chuẩn trung bình (Mean-Deviated) có trung bình bằng 0 nhưng phương sai khác 
1, được sử dụng để tính biến hỗ tương; lấy biến tích [khả năng hấp thu x tính bền bỉ] và cho biến này 
tác động vào biến phụ thuộc (sự gắn kết của sinh viên) (Nguyễn Đình Thọ, 2013).  

Theo đó, kết quả mô hình cấu trúc tuyến tính thu được cho thấy mô hình phù hợp với dữ liệu thị 
trường: CMIN = 954,775 (p < 0,001; CMIN/df = 4,320 <5); GFI = 0,935; CFI = 0,946; TLI = 0,938; 
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IFI = 0,946 đều lớn hơn 0,9 và RMSEA = 0,051 < 0,08. Bảng 6 trình bày các ước lượng chưa chuẩn 
hóa của các tham số chính trong mô hình và Hình 2 trình bày các ước lượng đã chuẩn hóa là cơ sở đưa 
ra kết luận chấp nhận hay bác bỏ giả thuyết trong mô hình. 

Bảng 6. 
Hệ số hồi quy (chưa chuẩn hóa) của các mối quan hệ trong mô hình 

Mối quan hệ 𝛽 (se) CR p 

Khả năng hấp thu à Sự gắn kết của sinh viên 0,275(0,039) 6,970 0,000 

Tính bền bỉ à Sự gắn kết của sinh viên 0,493(0,075) 6,567 0,000 

Tính bền bỉ à Khả năng hấp thu 0,986(0,097) 10,158 0,000 

Khả năng hấp thu x Tính bền bỉ à Sự gắn kết của SV 0,025(0,012) 2,189 0,029 

Ghi chú: 𝛽: Hệ số hồi quy chưa chuẩn hóa; se: Độ sai lệch chuẩn; CR: Giá trị tới hạn; p: Mức ý nghĩa. 

Kết quả kiểm định các giả thuyết cho thấy H1 được chấp nhận, khả năng hấp thu tác động dương 
đến sự gắn kết của sinh viên (𝛽 = 0,346, p < 0,001). Tính bền bỉ cũng ảnh hưởng tích cực đến khả 
năng hấp thu (𝛽 = 0,583, p < 0,001), với kết quả này H2 được chấp nhận. Tồn tại mối quan hệ dương 
giữa tính bền bỉ với sự gắn kết của sinh viên nên chấp nhận H3 (𝛽 = 0,367, p < 0,001). Đặc biệt, giả 
thuyết H4 với tính bền bỉ làm gia tăng mối quan hệ giữa khả năng hấp thu và sự gắn kết của sinh viên, 
kết quả mô hình cấu trúc tuyến tính cho thấy tác động tương hỗ giữa khả năng hấp thu và tính bền bỉ 
có ý nghĩa thống kê (𝛽 = 0,058, p < 0,05); do đó, giả thuyết H4 được chấp nhận. Như vậy, tính bền bỉ 
vừa làm chức năng của biến độc lập vừa tác động dương đến mối quan hệ giữa khả năng hấp thu và 
sự gắn kết của sinh viên; do đó, tính bền bỉ đã làm chức năng điều tiết hỗn hợp trong mô hình nghiên 
cứu (Hình 2). 
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CMIN = 954,775 (p = 0,001; df = 221) 

GFI = 0,935; CFI = 0,946; TLI = 0,938 

IFI = 0,946; RMSEA = 0,051 

Hình 2. Kết quả mô hình cấu trúc (chuẩn hóa) 
Ghi chú: (a) p < 0,001; (b) p < 0,05; 

       (*)  Hệ số xác định R2. 

5. Thảo luận kết quả và hàm ý quản trị  

Nghiên cứu khám phá vai trò của các yếu tố thuộc về đặc điểm cá nhân sinh viên như: Tính bền 
bỉ, khả năng hấp thu tác động như thế nào đến sự gắn kết ở trường, đặc biệt, nghiên cứu còn tìm thấy 
tính bền bỉ đã làm chức năng điều tiết (hỗn hợp) mối quan hệ giữa khả năng hấp thu và sự gắn kết của 
sinh viên. Kết quả này có thể đóng góp vào lý thuyết nghiên cứu về các đặc điểm cá nhân sinh viên 
trong mối quan hệ với kết quả học tập ở trường (Learning Outcome), đồng thời còn mang đến một số 
hàm ý quản trị trong lĩnh vực giáo dục sau đây: 

- Thứ nhất, mô hình cấu trúc sự gắn kết của sinh viên được kiểm định phù hợp với dữ liệu thị 
trường và vẫn đảm bảo hai thành phần: Sự gắn kết cảm xúc và sự gắn kết nhận thức như kết quả 
nghiên cứu của Yusof và cộng sự (2017). Tuy nhiên, về số lượng biến quan sát đã có sự thay đổi trong 
thành phần gắn kết nhận thức để phản ánh đúng thực trạng của sinh viên Việt Nam. 

- Thứ hai, mô hình cấu trúc tính bền bỉ với hai thành phần: Sự kiên định của sở thích và sự kiên 
trì nỗ lực, nên kết quả này một lần nữa khẳng định phát hiện của Duckworth và Quinn (2009), mặc 
dù có một biến quan sát không đảm bảo yêu cầu về giá trị hội tụ nên đã bị loại trong quá trình nghiên 
cứu sơ bộ. 
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- Thứ ba, khả năng hấp thu là nhân tố quan trọng góp phần gia tăng sự gắn kết của sinh viên ở 
trường. Kết quả này là bằng chứng thực nghiệm mới cho thấy sự tồn tại mối quan hệ tích cực giữa 
khả năng hấp thu và sự gắn kết của sinh viên trong bối cảnh giáo dục. Tuy mỗi sinh viên với năng lực 
hấp thu khác nhau nhưng các nhà quản trị đại học vẫn có thể giúp khách hàng của mình gia tăng khả 
năng này thông qua việc nâng cao chất lượng/giá trị kiến thức cũng như kỹ năng mới mà họ nhận 
được từ nhà trường, từ đó tích hợp và áp dụng chúng trong tương lai. 

- Thứ tư, so với khả năng hấp thu, tính bền bỉ tác động đến sự gắn kết của sinh viên ở trường cao 
hơn nhưng không đáng kể (β = 0,367 > 0,346), đồng thời, tính bền bỉ cũng tác động khá cao đến khả 
năng hấp thu (β = 0,583). Theo Kahu và Nelson (2018), tính bền bỉ là một yếu tố thuộc đặc điểm tính 
cách của sinh viên thu hút sự quan tâm của các nhà nghiên cứu trong thời gian gần đây. Vì vậy, kết 
quả này một lần nữa ủng hộ phát hiện về mối quan hệ giữa tính bền bỉ và sự gắn kết của các tác giả 
như: Hodge và cộng sự (2018), Robinson (2015), Muenks và cộng sự (2017). Bên cạnh đó, nghiên 
cứu còn cho thấy vai trò mới của tính bền bỉ, đó là chức năng điều tiết hỗn hợp, khi nó vừa tác động 
dương đến sự gắn kết, vừa ảnh hưởng tích cực đến mối quan hệ giữa khả năng hấp thu và sự gắn kết. 
Do vậy, đây là một bằng chứng thực nghiệm hữu ích cho các cơ sở giáo dục đại học nâng cao chất 
lượng đào tạo bằng cách quản trị theo hướng cá nhân hóa - phân loại, tập trung vào từng đối tượng để 
giúp họ cải thiện các đặc tính cá nhân. Kết quả này cho thấy, sinh viên có tính bền bỉ càng cao là một 
lợi thế giúp họ có những trải nghiệm học tập với khả năng hấp thu kiến thức tốt hơn, gắn kết với nhà 
trường nhiều hơn; qua đó, có những đánh giá/nhận xét chính xác hơn. Đồng thời, việc tiếp cận và gia 
tăng tính bền bỉ của sinh viên sẽ là một thách thức nhưng cũng là cơ hội cho nhà trường trong việc 
xây dựng và quản lý mối quan hệ với khách hàng trong thời gian dài. Bởi vì, để giúp sinh viên duy trì 
và gia tăng tính bền bỉ trong một chặng đường dài (2–4 năm) với mong muốn nâng cao khả năng hấp 
thu và sự gắn kết mà không cảm thấy chán nản thì các nhà quản trị đại học nên có những chương 
trình/cách thức đào tạo khơi gợi niềm đam mê, kích thích tương tác, củng cố tinh thần và động viên 
sinh viên liên tục nỗ lực vì những mục tiêu dài hạn. Cụ thể, bên cạnh đổi mới chương trình đào tạo, 
nâng cao chất lượng giảng viên, đổi mới phương pháp dạy và học… còn cần có những hoạt động bổ 
trợ khác như: Hỗ trợ học tập, học bổng, giải thưởng, hoạt động ngoại khóa, phát triển kỹ năng... 

6. Hạn chế và hướng nghiên cứu tiếp theo 

Hạn chế của nghiên cứu này là quá trình thu thập dữ liệu diễn ra tại cùng một thời điểm (tháng 
11/2018) và tỷ trọng sinh viên năm thứ nhất khá cao (44,9%) nên có thể đối tượng này chưa có nhiều 
sự trải nghiệm về việc gắn kết ở trường. Đồng thời, các biến độc lập (khả năng hấp thu, tính bền bỉ) 
nên được thu thập và đánh giá trong một thời gian dài hơn để đảm bảo tính chính xác. Vì vậy, kết quả 
có thể chưa phản ánh một cách đầy đủ nhất. 

Các nghiên cứu tiếp theo có thể thực hiện để làm rõ thêm về các mối quan hệ trong mô hình, chẳng 
hạn như: Liệu có yếu tố trung gian tác động đến mối quan hệ này; hay biến hình thức đào tạo (tập 
trung, không tập trung - vừa làm vừa học) hoặc yếu tố vùng miền (TP.HCM, Hà Nội) có đóng vai trò 
điều tiết nhóm cho các mối quan hệ đã được tìm thấy trong nghiên cứu này hay khôngn 
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Tác giả xin cảm ơn các đồng nghiệp và sinh viên Trường Đại học Kinh tế TP. Hồ Chí Minh đã 
tham gia vào giai đoạn điều chỉnh thang đo nháp ban đầu và đánh giá sơ bộ thang đo. Đồng thời, tác 
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- Luật (Đại học quốc gia TP. Hồ Chí Minh), Đại học Tài chính - Marketing, Đại học Kinh tế Quốc 
dân, Đại học Ngoại thương (cơ sở I) và Đại học Kinh tế TP. Hồ Chí Minh đã nhiệt tình hỗ trợ cũng 
như tham gia thực hiện khảo sát chính thức để thu thập dữ liệu phục vụ công trình nghiên cứu này. 
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Phụ lục 
Phụ lục 1. 
Kết quả kiểm định thang đo sơ bộ 

Nhân tố 
Cronbach’s Alpha (Số 

biến quan sát) 
Tương quan 

biến-tổng bé nhất 

Hệ số tải nhân tố bé 
nhất 

Sự gắn kết cảm xúc 0,881 (5) 0,637 0,671 

Sự gắn kết nhận thức 0,768 (6) 0,419 0,202 

Sự kiên định của sở thích 0,833 (4) 0,653 0,732 

Sự kiên trì nỗ lực 0,770 (3) 0,547 0,588 

Khả năng hấp thu 0,855 (4) 0,796 0,600 

Phụ lục 2. 
Các trọng số CFA chuẩn hóa 

Mã Nội dung biến quan sát (1) (2) 

Tính bền bỉ (GR)  

Sự kiên định của sở thích (CI) 

CI1 Tôi bị ám ảnh bởi ý tưởng/dự án nào đó trong thời gian ngắn nhưng sau đó bị  
mất hứng 

0,549 0,546 

CI2 Tôi gặp khó khăn trong việc duy trì tập trung vào những dự án kéo dài hơn vài tháng 0,661 0,659 

CI3 Tôi thường đặt mục tiêu nhưng sau đó chọn theo đuổi mục tiêu khác 0,840 0,843 

CI4 Những dự án và ý tưởng mới làm tôi phân tâm 0,775 0,774 

Sự kiên trì nỗ lực (PE) 

PE5 Tôi hoàn thành bất cứ điều gì mà tôi bắt đầu 0,562 0,580 

PE6 Tôi siêng năng 0,775 0,747 

PE7 Tôi là người làm việc chăm chỉ 0,813 0,830 

Sự gắn kết của sinh viên (SE) 

Sự gắn kết cảm xúc (EE) 

EE1 Tôi thích ở trường 0,694 0,693 

EE2 Tôi cảm thấy hào hứng với việc học tập ở trường 0,849 0,849 

EE3 Lớp học của tôi là một nơi thú vị 0,807 0,806 
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Mã Nội dung biến quan sát (1) (2) 

EE4 Tôi quan tâm đến việc học hành ở trường 0,768 0,769 

EE5 Tôi cảm thấy vui vẻ khi ở trường 0,825 0,825 

Sự gắn kết nhận thức (CE) 

CE7 Tôi hoàn thành bài tập đúng hạn 0,508 0,525 

CE8 Kể cả khi không phải thi thì tôi vẫn tự học bài ở nhà 0,681 0,682 

CE9 Tôi cố gắng xem chương trình truyền hình về những điều chúng tôi học/làm ở 
trường 

0,815 0,802 

CE10 Tôi học thêm sách để hiểu nhiều hơn về những điều chúng tôi học/làm ở trường 0,787 0,778 

CE12 Nếu tôi không hiểu những gì tôi đọc, tôi quay lại và đọc thêm lần nữa 0,586 0,600 

CE13 Tôi nói chuyện với những người bên ngoài trường về những gì tôi đang học trong 
lớp 

0,533 0,541 

Khả năng hấp thu (AC) 

AC1 Tôi có khả năng nhận ra kiến thức và kỹ năng mới từ người hướng dẫn có thể ứng 
dụng được cho công việc hiện tại 

– 0,721 

AC2 Tôi có khả năng tiếp thu kiến thức và kỹ năng mới từ người hướng dẫn của tôi – 0,784 

AC3 Tôi có khả năng tích hợp các kiến thức và kỹ năng mới được cung cấp bởi người 
hướng dẫn với những kiến thức trước đây của tôi 

– 0,861 

AC4 Tôi có khả năng ứng dụng kiến thức và kỹ năng mới được cung cấp bởi người hướng 
dẫn vào công việc hiện tại của tôi 

– 0,834 

Ghi chú: Cột (1) Kết quả phân tích CFA từng khái niệm đa hướng,  

               Cột (2) Kết quả phân tích CFA cho mô hình tới hạn. 


