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Tóm tắt: Sự gắn kết học tập là chỉ báo quan trọng phản ánh mức độ sinh viên tham gia, đầu tư nỗ lực và kết nối về nhận 
thức, cảm xúc với hoạt động học tập; vấn đề này có ý nghĩa thời sự khi giáo dục đại học Việt Nam triển khai Nghị quyết 
số 57-NQ/TW và Nghị quyết số 71-NQ/TW của Bộ Chính trị. Bài viết là tổng quan khái niệm có cấu trúc, phân tích và đối 
chiếu tài liệu trong nước, quốc tế để làm rõ khái niệm gắn kết học tập, hệ thống hóa các nhóm yếu tố tâm lý và bối cảnh 
liên quan, và đề xuất hàm ý cho quản lý đào tạo. Tổng quan cho thấy động lực tự chủ, niềm tin vào năng lực bản thân, tự 
điều chỉnh học tập, cảm xúc và sức khỏe tâm lý, cảm nhận thuộc về cùng sự hỗ trợ từ giảng viên, bạn học và nhà trường là 
những nhóm yếu tố đáng chú ý, tương tác với thiết kế học phần, đánh giá, môi trường số và điều kiện kinh tế – xã hội của 
người học. Bài viết đề xuất khung phân tích ba tầng, sáu mệnh đề lý thuyết có thể kiểm chứng và năm định hướng quản lý 
đào tạo. Vì là tổng quan khái niệm, các quan hệ trình bày là luận điểm tổng hợp từ tài liệu, không phải kết quả kiểm định 
thực nghiệm mới.

Từ khóa: sự gắn kết học tập; sinh viên đại học; yếu tố tâm lý; động lực học tập; lý thuyết tự quyết; quản lý đào tạo

PSYCHOLOGICAL FACTORS AFFECTING UNIVERSITY STUDENTS’ 
ACADEMIC ENGAGEMENT: IMPLICATIONS FOR ACADEMIC MANAGEMENT

Abstract: Student engagement reflects students’ participation, effort, and cognitive and emotional connection with 
learning, and it is policy-relevant as Vietnamese higher education implements Politburo Resolutions No. 57-NQ/TW 
and No. 71-NQ/TW. This structured conceptual review synthesizes Vietnamese and international literature to clarify the 
concept of engagement, systematize related psychological and contextual factors, and derive implications for academic 
management. Autonomous motivation, self-efficacy, self-regulated learning, learning emotions and well-being, sense 
of belonging, and support from instructors, peers, and institutions emerge as salient factors, interacting with course 
design, assessment, digital environments, and students’ socioeconomic circumstances. The paper proposes a three-layer 
framework, six testable propositions, and five management directions. As a conceptual review, the relationships presented 
are propositions synthesized from the literature, not newly tested empirical findings.
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I. ĐẶT VẤN ĐỀ
Chất lượng giáo dục đại học còn thể hiện ở mức 

độ sinh viên tham gia, đầu tư và phát triển trong 
học tập. Hiện diện, hoàn thành nhiệm vụ hay đạt 
điểm cao chưa phản ánh đầy đủ động lực, tư duy 
và trải nghiệm người học. Vì vậy, gắn kết học 
tập trở thành khái niệm kết nối trải nghiệm sinh 
viên với dạy học và quản trị đại học (Kahu, 2013; 
Fredricks et al., 2004; Kuh, 2009). Yêu cầu này 
phù hợp với định hướng phát triển khoa học, công 
nghệ, chuyển đổi số và giáo dục trong Nghị quyết 
số 57-NQ/TW ngày 22/12/2024 và Nghị quyết số 
71-NQ/TW ngày 22/8/2025 (Bộ Chính trị, 2024, 
2025). Gắn kết gồm hành vi, nhận thức, cảm xúc 
và chiều cạnh tác nhân (Fredricks et al., 2004; 
Reeve, 2012), chịu ảnh hưởng của cá nhân và bối 
cảnh (Kahu & Nelson, 2018), có liên hệ tích cực 
với thành tích (Lei et al., 2018). Các nghiên cứu 
nhấn mạnh yếu tố người học, môi trường (Li & 
Xue, 2023) và nhu cầu tự chủ, năng lực, gắn bó 
(Ryan & Deci, 2020). Tại Việt Nam, nghiên cứu 
ghi nhận vai trò của môi trường, giảng viên, gia 

đình, bạn học và nhận thức năng lực, đồng thời đặt 
ra nhu cầu tích hợp yếu tố cá nhân với bối cảnh 
(Trần Thị Lệ Thu và cộng sự, 2022; Dương Thị 
Ánh Tiên & Phạm Thị Mỹ Thuận, 2024; Nguyen 
Thanh Ly, 2025). Tuy nhiên, động lực, gắn kết, 
hài lòng và thành tích không đồng nhất; chỉ theo 
dõi điểm số, chuyên cần có thể bỏ qua cơ chế tâm 
lý. Trong phạm vi tài liệu trong nước được xem 
xét, ít công trình chuyển kết quả thành quyết định 
quản lý. Bài viết làm rõ: (1) khái niệm gắn kết và 
sự khác biệt với các khái niệm liên quan; (2) yếu 
tố tâm lý, bối cảnh và cơ chế liên hệ; (3) hàm ý 
quản lý ở cấp trường, khoa, chương trình và học 
phần. Đóng góp gồm khung ba tầng, sáu mệnh đề 
kiểm chứng và hướng nghiên cứu tiếp theo.

II. PHƯƠNG PHÁP NGHIÊN CỨU
Bài viết sử dụng tổng quan khái niệm có cấu 

trúc thuộc nhóm tổng quan tường thuật (Snyder, 
2019), không đăng ký trước, tính độ lớn hiệu ứng 
hay bao quát toàn bộ tài liệu. Nguồn gồm công 
trình nền tảng, tổng quan và phân tích tổng hợp 
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về gắn kết, động lực, tự quyết, tự hiệu quả, tự 
điều chỉnh, cảm xúc và nghiên cứu sinh viên Việt 
Nam. Tài liệu được chọn theo mức liên quan đến 
đại học, chất lượng công bố, độ rõ khái niệm, đo 
lường và khả năng vận dụng quản lý; bằng chứng 
ngoài đại học chỉ dùng làm rõ cơ chế. Phân tích 
gồm bốn bước: phân biệt khái niệm; nhóm yếu 
tố cá nhân, xã hội, dạy học và tổ chức; đối chiếu 
lý thuyết; xây dựng khung, mệnh đề và hàm ý. 
Không có khảo sát mới, dữ liệu cá nhân, hành 
chính hay kiểm định thống kê, bài viết không xác 
lập hệ số, thứ hạng hoặc quan hệ nhân quả mới. 
Hạn chế được trình bày ở mục 3.10.

III. KẾT QUẢ TỔNG QUAN VÀ THẢO LUẬN
3.1. Khái niệm và cấu trúc gắn kết học tập
Gắn kết học tập thể hiện sự tham gia tích cực, 

đầu tư nhận thức, kết nối cảm xúc và tương tác có 
ý nghĩa của người học. Ba chiều cạnh gồm hành 
vi, cảm xúc, nhận thức (Fredricks et al., 2004); 
chiều cạnh tác nhân bổ sung khả năng chủ động 
đề xuất, điều chỉnh quá trình học (Reeve, 2012). 
Gắn kết hình thành qua tương tác giữa đặc điểm 
cá nhân và điều kiện giáo dục (Kahu, 2013; Kahu 
& Nelson, 2018), bao gồm nỗ lực sinh viên và 
cách nhà trường bố trí nguồn lực (Kuh, 2009). Vì 
vậy, ít phát biểu hay nộp bài muộn có thể phản 
ánh lo âu, thiếu tự tin hoặc khó khăn tài chính, 
không chỉ thiếu cố gắng. Động lực giải thích lý 
do hành động; gắn kết phản ánh mức đầu tư trong 
hoạt động; hài lòng là đánh giá trải nghiệm; thành 
tích là kết quả. Các yếu tố có thể không tương 
ứng, nên quản lý cần chỉ báo đa chiều.

3.2. Động lực tự chủ và nhu cầu tâm lý cơ bản
Lý thuyết tự quyết nhấn mạnh động lực xuất 

phát từ tự nguyện, hứng thú và giá trị cá nhân, được 
hỗ trợ bởi nhu cầu tự chủ, năng lực và gắn bó (Deci 
& Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2020). Phân tích tổng 
hợp trong giáo dục thể chất ghi nhận quan hệ giữa 
thỏa mãn nhu cầu và động lực tự chủ, nhưng chỉ 
được dùng làm rõ cơ chế do khác bối cảnh đại học 
(Vasconcellos et al., 2020). Hỗ trợ tự chủ cần đi 
cùng kỳ vọng, hướng dẫn và phản hồi rõ ràng (Jang 
et al., 2010). Nghiên cứu sinh viên Việt Nam học 
bằng tiếng Anh cũng ghi nhận vai trò của mục tiêu 
nội tại, năng lực, quan hệ và biến đổi động lực dưới 
áp lực (Nguyen et al., 2023). Chương trình cần giữ 
chuẩn đầu ra rõ, tạo lựa chọn phù hợp và giải thích 
yêu cầu đánh giá. Mệnh đề M1. Hỗ trợ đồng thời tự 
chủ, năng lực, gắn bó và cấu trúc học phần rõ ràng 
có liên hệ với động lực tự chủ và gắn kết hành vi – 
nhận thức cao hơn.

3.3. Niềm tin vào năng lực bản thân
Tự hiệu quả là niềm tin vào khả năng thực hiện 

nhiệm vụ, ảnh hưởng đến lựa chọn, nỗ lực và kiên 
trì (Bandura, 1997), có liên hệ tích cực với kết quả 
đại học (Honicke & Broadbent, 2016). Tuy nhiên, 
tự tin không đồng nhất năng lực: thiếu tự tin có 
thể gây né tránh, còn quá tự tin dẫn đến đánh giá 
sai nhiệm vụ. Cần chia nhiệm vụ thành mốc nhỏ, 
cung cấp ví dụ, rubric, phản hồi và cơ hội sửa bài. 
Nghiên cứu sinh viên năm nhất tại Việt Nam cũng 
gợi ý xem xét các yếu tố cá nhân trong điều kiện 
tổ chức (Le et al., 2020). Mệnh đề M2. Tự hiệu 
quả liên hệ tích cực với gắn kết nhận thức, hành 
vi; quan hệ mạnh hơn khi nhiệm vụ vừa sức và 
phản hồi cụ thể, kịp thời.

3.4. Tự điều chỉnh học tập và quản lý thời gian
Tự điều chỉnh gồm đặt mục tiêu, chọn chiến 

lược, giám sát và điều chỉnh theo phản hồi, kết 
hợp nhận thức, động lực và hành vi (Zimmerman, 
2002; Pintrich, 2004). Sinh viên chưa biết chia 
nhiệm vụ, ước lượng thời gian không nhất thiết 
thiếu trách nhiệm. Nhà trường cần phối hợp lịch 
đánh giá, công bố sớm, thiết lập mốc tiến độ và 
khuyến khích tìm trợ giúp. Mệnh đề M3. Tự điều 
chỉnh giúp duy trì gắn kết khi khối lượng tăng, với 
điều kiện lịch đánh giá và yêu cầu học phần được 
phối hợp hợp lý.

3.5. Cảm xúc học tập, căng thẳng và sức 
khỏe tâm lý

Cảm xúc tác động đến chú ý, ghi nhớ và chiến 
lược học. Theo Pekrun (2006), cảm xúc thành tích 
gắn với giá trị nhiệm vụ và cảm nhận kiểm soát: 
nhiệm vụ quan trọng nhưng khó kiểm soát có thể 
gây lo âu; thiếu ý nghĩa dễ gây buồn chán. Áp lực 
phù hợp có thể thúc đẩy nỗ lực, nhưng yêu cầu 
vượt nguồn lực làm tăng nguy cơ kiệt sức, như 
mô hình Study Demands–Resources nhấn mạnh 
(Bakker & Mostert, 2024). Nhà trường cần cân 
bằng khối lượng, hỗ trợ, công khai kênh tư vấn và 
quy trình giới thiệu chuyên viên, bảo mật thông 
tin; tránh suy diễn vắng học hoặc điểm thấp thành 
vấn đề tâm lý. Mệnh đề M4. Yêu cầu vượt nguồn 
lực và thiếu hỗ trợ làm tăng nguy cơ cảm xúc tiêu 
cực, kiệt sức và giảm gắn kết; nguồn lực tương 
xứng có thể giảm tác động này.

3.6. Cảm nhận thuộc về và quan hệ xã hội
Cảm nhận thuộc về là được chấp nhận, tôn 

trọng trong cộng đồng học thuật (Strayhorn, 
2019); hòa nhập học thuật, xã hội hỗ trợ duy trì 
học tập (Tinto, 1993). Nghiên cứu Việt Nam ghi 
nhận quan hệ giữa tương tác bạn học, giảng viên, 
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niềm tự hào thành viên và động lực (Nguyen 
Thanh Ly, 2025). Phản hồi tôn trọng, quy định 
nhất quán và cơ hội phát biểu an toàn giúp giảm 
cô lập, nhất là với sinh viên năm đầu, xa nhà hoặc 
khó khăn kinh tế. Mệnh đề M5. Cảm nhận thuộc 
về và hỗ trợ xã hội có liên hệ tích cực với gắn kết 
cảm xúc, duy trì học tập, đặc biệt ở nhóm ít nguồn 
lực và sinh viên năm đầu.

3.7. Thiết kế chương trình, dạy học và đánh giá
Chuẩn đầu ra, ý nghĩa nghề nghiệp và tiêu chí 

minh bạch hỗ trợ cảm nhận giá trị, kiểm soát; 
nhiệm vụ vừa sức, thực tế, hợp tác và phản hồi tạo 
điều kiện học sâu (Kahu, 2013). Hiệu quả phản 
hồi phụ thuộc nội dung, cách thực hiện (Hattie 
& Timperley, 2007). Cần cân bằng thi cuối kỳ 
với đánh giá quá trình, rubric công khai và cơ hội 
chỉnh sửa.

3.8. Môi trường số, AI và quản trị dữ liệu
Công nghệ mở rộng học liệu, tương tác và theo 

dõi tiến độ nhưng không tự động tăng gắn kết. 
Dữ liệu ít đăng nhập hay chậm nộp chỉ là tín hiệu 
cần xác minh bối cảnh, không phải chẩn đoán tâm 
lý. Cảnh báo sớm phải bảo đảm quyền phản hồi, 

giới hạn truy cập, minh bạch và tránh gán nhãn 
(Slade & Prinsloo, 2013), phù hợp định hướng dữ 
liệu, hạ tầng an toàn của Nghị quyết số 57-NQ/
TW. AI có thể hỗ trợ học tập nhưng thay thế tư 
duy sẽ giảm cơ hội tự điều chỉnh, giải quyết vấn 
đề. Cần quy định phạm vi sử dụng, kiểm chứng 
và đánh giá quá trình lập luận. Mệnh đề M6. Thiết 
kế học phần, đánh giá và môi trường số chi phối 
việc chuyển nguồn lực tâm lý thành gắn kết; dữ 
liệu chỉ hỗ trợ quản lý khi được diễn giải theo bối 
cảnh và quản trị có trách nhiệm.

3.9. Khung phân tích tổng hợp và hàm ý 
quản lý

Khung ba tầng (Hình 1) gồm: nguồn lực tâm 
lý cá nhân; quan hệ, trải nghiệm gần; và điều 
kiện tổ chức. Các tầng tạo điều kiện hoặc rào 
cản đối với gắn kết hành vi, cảm xúc, nhận thức, 
đồng thời nhận phản hồi từ trải nghiệm theo thời 
gian. Đây là khung khái niệm, chưa phải mô hình 
nhân quả kiểm định. Chẳng hạn, nộp bài muộn 
cần được xem xét cùng lịch đánh giá, hướng dẫn, 
nguồn lực và căng thẳng trước khi quy kết thiếu 
trách nhiệm.

Hình 1. Khung phân tích ba tầng về gắn kết học tập của sinh viên đại học
Nguồn: Tác giả tổng hợp từ Fredricks et al. (2004), Kahu (2013), Kahu và Nelson (2018), Ryan và Deci 

(2020), Bakker và Mostert (2024).
Bảng 1. Mệnh đề lý thuyết, cơ sở tài liệu và hàm ý quản lý

Mệnh đề Cơ sở tài liệu chính Hàm ý quản lý
M1. Hỗ trợ đồng thời tự chủ, 
năng lực, gắn bó kèm cấu trúc 
rõ → động lực tự chủ → gắn kết 
hành vi – nhận thức

Deci & Ryan (2000); Jang et al. 
(2010); Ryan & Deci (2020); 
Vasconcellos et al. (2020)

Thiết kế học phần hỗ trợ tự chủ; 
tiêu chí minh bạch; lựa chọn 
hợp lý về sản phẩm

M2. Tự hiệu quả liên hệ tích cực 
với gắn kết; mạnh hơn khi nhiệm 
vụ vừa sức, phản hồi cụ thể

Bandura (1997); Honicke & 
Broadbent (2016)

Nhiệm vụ tăng tiến; rubric; cơ 
hội sửa bài
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M3. Tự điều chỉnh giúp duy trì 
gắn kết khi khối lượng tăng, nếu 
lịch đánh giá được phối hợp

Zimmerman (2002); Pintrich 
(2004)

Mốc tiến độ; hướng dẫn kỹ năng 
học; lịch đánh giá phối hợp

M4. Yêu cầu vượt nguồn lực, 
thiếu hỗ trợ → kiệt sức → giảm 
gắn kết

Pekrun (2006); Bakker & Mo-
stert (2024)

Cân bằng tải học tập; kênh tư 
vấn; bảo mật, tránh kỳ thị

M5. Cảm nhận thuộc về, hỗ trợ 
xã hội → gắn kết cảm xúc, duy 
trì học tập

Tinto (1993); Strayhorn (2019); 
Nguyen Thanh Ly (2025)

Cố vấn học tập; học tập đồng 
đẳng; hỗ trợ chuyển tiếp năm 
nhất

M6. Thiết kế học phần, đánh 
giá, môi trường số điều tiết việc 
chuyển nguồn lực tâm lý thành 
hành vi gắn kết

Kahu (2013); Kahu & Nelson 
(2018); Hattie & Timperley 
(2007); Slade & Prinsloo (2013)

Đánh giá quá trình; cảnh báo 
sớm có xác minh; quản trị dữ 
liệu có trách nhiệm

     Nguồn: Tác giả tổng hợp. Các mệnh đề dựa chủ yếu trên bằng chứng lý thuyết, tổng hợp và tương quan, chưa 
phải bằng chứng can thiệp tại Việt Nam; cần được kiểm chứng trong bối cảnh cụ thể.

Từ khung tổng hợp, đề xuất năm định hướng 
quản lý. Thứ nhất, đưa gắn kết vào hệ thống bảo 
đảm chất lượng như chỉ báo đa chiều (chuyên cần, 
tiến độ, chất lượng tham gia, phản hồi, kết quả), 
không dùng một chỉ số để quy kết cá nhân. Thứ 
hai, phát triển năng lực thiết kế dạy học của giảng 
viên theo hướng hỗ trợ tự chủ, năng lực và quan 
hệ. Thứ ba, tăng hỗ trợ chuyển tiếp cho sinh viên 
năm nhất và nhóm có nguy cơ chậm tiến độ qua 
cố vấn và hướng dẫn phương pháp học. Thứ tư, 
điều phối ở cấp khoa và trường về lịch đánh giá, 
tải học tập, liên thông học phần và học liệu. Thứ 
năm, xây dựng cảnh báo sớm theo nguyên tắc hỗ 
trợ chứ không trừng phạt: dữ liệu chỉ khởi phát 
trao đổi, can thiệp cần xác minh và có sự tham 
gia của sinh viên, đồng thời công khai mục đích 
thu thập, loại dữ liệu, người được tiếp cận, thời 
gian lưu trữ và cơ chế phản hồi. Việc triển khai 
có thể theo chu trình cải tiến liên tục: giảng viên 
thu thập phản hồi giữa kỳ ở cấp học phần; bộ môn 
rà soát lịch đánh giá và học phần có tỷ lệ chậm 
tiến độ cao ở cấp chương trình; đơn vị quản lý 
đào tạo phối hợp công tác sinh viên, cố vấn và 
công nghệ thông tin để thống nhất quy trình hỗ 
trợ ở cấp trường. Các định hướng này phù hợp với 
yêu cầu nâng cao chất lượng đào tạo và đổi mới 
quản trị đại học trong Nghị quyết số 71-NQ/TW, 
đồng thời cần gắn với chuyển đổi số theo tinh thần 
Nghị quyết số 57-NQ/TW, với điều kiện dữ liệu 
và công nghệ hỗ trợ người học chứ không thay thế 
quan hệ sư phạm.

3.10. Hạn chế và hướng nghiên cứu tiếp theo
Bài viết là tổng quan khái niệm, chưa phải tổng 

quan hệ thống có quy trình sàng lọc và đánh giá 
chất lượng được đăng ký trước. Các nghiên cứu 
được tổng hợp khác nhau về đo lường, văn hóa, 
ngành học và loại hình trường, một số bằng chứng 
đến từ bối cảnh ngoài đại học hoặc ngoài Việt 

Nam, và nguy cơ thiên lệch lựa chọn, thiên lệch 
công bố không thể loại trừ; vì vậy không nên suy 
rộng một kết quả cho toàn bộ sinh viên Việt Nam 
hay xác định mức độ ảnh hưởng tương đối của 
từng yếu tố. Nghiên cứu tiếp theo có thể chuẩn 
hóa thang đo gắn kết, động lực và cảm xúc học tập 
cho bối cảnh Việt Nam (độ tin cậy, giá trị cấu trúc, 
tính tương đương giữa năm học và nhóm ngành), 
dùng thiết kế dọc, mô hình phương trình cấu trúc 
hoặc đa tầng để kiểm định M1–M6 kể cả vai trò 
trung gian và điều tiết, kết hợp dữ liệu tự báo cáo 
với dữ liệu học tập đã ẩn danh, và làm rõ các biến 
bối cảnh như làm thêm, nơi ở, học trực tuyến và 
nguồn lực kinh tế. Nghiên cứu can thiệp cần đánh 
giá việc điều chỉnh phản hồi, cố vấn, lịch kiểm tra 
hoặc hỗ trợ tâm lý có tạo thay đổi hay không, đồng 
thời phân biệt tương quan với quan hệ nhân quả.

IV. KẾT LUẬN
Sự gắn kết học tập của sinh viên đại học là 

hiện tượng đa chiều, hình thành từ tương tác giữa 
nguồn lực tâm lý cá nhân, quan hệ xã hội, trải 
nghiệm dạy học và điều kiện tổ chức đào tạo. 
Động lực tự chủ, tự hiệu quả, tự điều chỉnh học 
tập, cảm xúc và sức khỏe tâm lý, cảm nhận thuộc 
về, hỗ trợ từ giảng viên – bạn học và thiết kế 
học phần cần được xem xét đồng thời; không có 
căn cứ để quy sự suy giảm gắn kết chỉ cho ý 
thức cá nhân hoặc cho rằng công nghệ tự thân 
sẽ cải thiện trải nghiệm học tập. Đối với quản 
lý đào tạo, gắn kết học tập là trách nhiệm chung 
của nhà trường, khoa, giảng viên và người học. 
Các ưu tiên gồm thiết kế học phần có mục tiêu 
và tiêu chí minh bạch; phối hợp khối lượng và 
lịch đánh giá; hỗ trợ năng lực tự học; củng cố 
quan hệ học thuật tích cực; phát triển dịch vụ hỗ 
trợ tâm lý – học tập; và sử dụng dữ liệu số minh 
bạch, bảo mật, có xác minh. Khung ba tầng và 
sáu mệnh đề định hướng cải tiến thực hành và 
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nghiên cứu thực nghiệm tiếp theo, không thay 
thế việc kiểm định trong từng bối cảnh. Trong 
bối cảnh triển khai Nghị quyết số 57-NQ/TW và 
Nghị quyết số 71-NQ/TW, nâng cao gắn kết học 
tập cần được xem là một nội dung của đổi mới 

quản trị và nâng cao chất lượng đào tạo đại học, 
không chỉ là vấn đề kỹ thuật dạy học. Chuyển đổi 
số và đổi mới giáo dục chỉ phát huy hiệu quả khi 
sinh viên được hỗ trợ để tham gia, tự chủ và phát 
triển năng lực.
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