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Abstract. The goal of this paper was to explore the 

relationship between aggressive behavior and 

emotional self-control skills in middle school 

students, along with examining the current status of 

reactive and proactive aggression and emotional 

self-control skills in students. A total of 1,235 

students in grades 6, 7, and 8 in Hanoi, Nghe An, 

and Ho Chi Minh city participated in the study by 

answering a set of questions including the 

Proactive and Reactive Aggression Questionnaire 

(PRQ, Raine et al., 2006); Aggression Scale (AS - 

Aggression Scale, Orpinas and Frankowski, 2001); 

The Basic Empathy Scale (BES, Jolliffe et al., 

2006) and emotional self-control skills scale. 

Research results from this quantitative research 

illustrated that middle school students demonstrate 

aggressive behavior at an average level, mainly 

occasionally performing this behavior but the 

proportion of secondary students regularly 

performing aggressive behavior was quite high. 

There was a negative correlation between 

aggressive behavior and emotional self-control 

skills in students; emotional self-control skills and 

empathy were predictors of aggressive behavior. 

The analysis, interpretation of results, as well as 

limitations of the current study, were also 

discussed in the discussion section of this paper. 

Keywords: aggressive behavior, emotional self-

control skill, middle school students, relationship. 
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Tóm tắt. Bài báo này hướng đến mục đích chính 

tìm hiểu mối quan hệ giữa hành vi gây hấn và kĩ 

năng tự chủ cảm xúc ở học sinh trung học cơ sở, 

cùng với việc khảo sát thực trạng hành vi gây hấn 

phản ứng và gây hấn công cụ, kĩ năng tự chủ cảm 

xúc ở học sinh. Tổng số 1.235 học sinh lớp 6, 7,8 

tại Hà Nội, Nghệ An và thành phố Hồ Chí Minh 

tham gia nghiên cứu bằng việc trả lời bộ câu hỏi 

gồm bảng hỏi hành vi gây hấn công cụ và gây hấn 

phản ứng (PRQ-Proactive and Reactive 

Aggression Questionaire, Raine và cộng sự, 

2006); Thang đo hành vi gây hấn (AS - Aggression 

Scale, Orpinas và Frankowski, 2001); Thang đo 

thấu cảm cơ bản (The Basic Empathy Scale - BES, 

Jolliffe và cộng sự, 2006) và bảng hỏi đo lường 

kĩ năng tự chủ cảm xúc. Kết quả nghiên cứu cho 

thấy học sinh trung học cơ sở thể hiện hành vi gây 

hấn ở mức trung bình, song tỉ lệ học sinh thường 

xuyên thực hiện hành vi gây hấn khá cao. Có mối 

tương quan nghịch giữa hành vi gây hấn và kĩ 

năng tự chủ cảm xúc ở học sinh; kĩ năng tự chủ 

cảm xúc và sự thấu cảm có khả năng dự đoán cao 

hành vi gây hấn ở học sinh trong nghiên cứu. 

Những phân tích, lí giải kết quả cũng như hạn chế 

của nghiên cứu cũng được chỉ ra ở phần bàn luận 

của bài báo.  

 

Từ khóa: hành vi gây hấn, kĩ năng tự chủ cảm xúc, 

học sinh trung học cơ sở, mối quan hệ. 
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1.  Mở đầu 

Dưới góc độ tâm lí hành vi gây hấn được định nghĩa khác nhau khiến Bandura (1973) [1] đã 

nhận định trong tác phẩm của mình rằng việc nghiên cứu khái niệm “gây hấn” giống như việc đi 

vào một “ma trận ngữ nghĩa”. Vì thế khái niệm “gây hấn” là một trong những khái niệm gây nhiều 

tranh cãi trong tâm lí học xã hội [2; 3]. Hiện nay, các nhà tâm lí học đưa ra khoảng hơn 200 định 

nghĩa khác nhau về gây hấn [4]. Mặc dù khái niệm gây hấn có nhiều tranh cãi, phần lớn các tác 

giả đều thừa nhận hai dấu hiệu đặc trưng của hành vi gây hấn để phân biệt với các hành vi khác, 

đó là: (1) Chủ thể của hành vi gây hấn phải có chủ ý gây thương tổn cho người khác và (2) nạn 

nhân phải cảm thấy và có ý nghĩ mình bị tổn thương hay đau đớn về khía cạnh nào đó. Chính vì 

thế, tác giả Trần Thị Minh Đức (2010) nhấn mạnh rằng hành vi gây hấn nên đặt ngoài phạm trù 

đạo đức, “gây hấn là hành vi có chủ ý, có mục đích, có ý thức nhằm gây tổn hại hoặc thương tích 

cho người, vật cho dù mục đích có đạt được hay không” [5]. Định nghĩa trên đã cụ thể hóa hơn 

các định nghĩa trước đây như Anderson và cộng sự (2003) [6] chỉ cho rằng tất cả những hành vi 

làm hại đến người khác một cách có chủ đích thì đều được coi là hành vi gây hấn. Việc hiểu rõ ý 

đồ của hành vi là cố tình hay vô ý là việc không dễ dàng có lẽ đây chính là lí do vì sao khái niệm 

“hành vi gây hấn” lại gây nhiều tranh cãi cho các tác giả cũng như gây khó khăn cho việc tìm ra 

các biện pháp giảm thiểu hành vi gây hấn. Thêm vào đó, việc phân loại hành vi gây hấn cũng có 

nhiều cách tiếp cận từ đó chia thành nhiều loại hành vi gây hấn khác nhau. Chẳng hạn căn cứ vào 

hình thức, các nhà nghiên cứu chia làm ba dạng là gây hấn quan hệ (relational aggression), gây 

hấn thể chất (physical aggression) và gây hấn bằng lời nói (verbal aggression). Dựa trên tiêu chí 

về hình thức, tác giả Hawker và Boulton (2000) [7] cho rằng hành vi gây hấn có thể chia làm hai 

dạng cơ bản gồm gây hấn trực tiếp hay gây hấn về thể chất (physical aggression) bao gồm các 

dạng hành vi gây thương tổn về thể chất như đẩy, đá, đấm,... và gây hấn gián tiếp (indirect 

aggression hay nonphysical aggression) bao gồm dạng hành vi như tung tin đồn xấu, hủy hoại tài 

sản của người khác, có dụng ý tẩy chay người khác, bắt nạt,... Dựa trên tiêu chí về chức năng, có 

nhiều tác giả trong nước [5] và ngoài nước [8; 9] phân biệt giữa hai dạng hành vi gây hấn thù địch 

(hostile aggression) và gây hấn công cụ (instrumental aggression). Cũng dựa trên cách tiếp cận 

chức năng hành vi, hành vi gây hấn có thể là cách để thể hiện gay gắt sự thất vọng hoặc sự tức 

giận của ai đó như là một phản ứng với sự kích thích từ bên ngoài - gây hấn phản ứng (reactive 

aggression) hoặc cũng có thể là phương tiện có chủ tâm, có sự tính toán từ trước và có lí lẽ để đạt 

được mục đích của mình - gây hấn công cụ (instrumental/proactive aggression) [10]. Cách phân 

loại dựa theo tiêu chí chức năng được sử dụng rộng rãi trong nhiều thập kỉ vừa qua [11;12]. Theo 

tác giả Dodge (1991) [13] sự phân loại này tập trung vào lí giải liệu hành vi đó mang động lực cảm 

xúc nhiều hơn hay công cụ nhiều hơn. 

Hành vi gây hấn đã được chứng minh có mối quan hệ hặt chẽ với hành vi bạo lực [14], rối 

nhiễu hành vi cũng như hành vi chống đối xã hội và vi phạm pháp luật [15;16]. Chính vì thế hướng 

nghiên cứu giúp giảm thiểu hành vi gây hấn cũng được các nhà nghiên cứu quan tâm tìm hiểu. 

Trong khoảng hai thập kỉ trở lại đây, các nhà nghiên cứu tập trung tìm hiểu mối quan hệ giữa khả 

năng tự kiểm soát hay tự chủ (self-control) và hành vi gây hấn. Những nghiên cứu này đều cho 

rằng khả năng tự chủ là một yếu tố phòng ngừa quan trọng của hành vi gây hấn. Đồng thời, sự 

thiếu hụt khả năng tự chủ sẽ làm tăng hành vi gây hấn và nâng cao khả năng tự chủ sẽ làm giảm 

hành vi gây hấn [17].  

Tự chủ cảm xúc (emotion self-control) là khả năng điều chỉnh suy nghĩ, cảm xúc và hành vi 

của bản thân, đặc biệt trong tình huống khó khăn giúp cá nhân thích ứng, có phản ứng phù hợp 

với môi trường xung quanh và giảm thiểu, hạn chế hành vi không mong muốn. Theo cách hiểu 

của phần lớn các nhà nghiên cứu, sự tự chủ có những đặc điểm sau: (1) Là khả năng/năng lực của 

cá nhân để vượt qua và hạn chế những xung lực không mong muốn và không được chấp nhận về 

mặt xã hội; (2) Là nỗ lực có ý thức của cá nhân; (3) Là khả năng thay thế, điều chỉnh hành vi, suy 

nghĩ, cảm xúc của cá nhân cho phù hợp với điều kiện và hoàn cảnh; (4) Có liên quan đến sự ứng 
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phó của cá nhân. Grant, Salsman và Berking (2018) [18] nhận định rằng tự chủ cảm xúc đã và 

đang trở thành chủ đề quan tâm trong những nghiên cứu về sức khỏe tâm thần và tâm lí trị liệu. 

Trong nghiên cứu này, chúng tôi quan niệm rằng kĩ năng tự chủ cảm xúc là khả năng cá nhân biết 

làm chủ cảm xúc của bản thân, biết cách tự điều chỉnh và thể hiện cảm xúc đó một cách đúng 

mức, phù hợp với hoàn cảnh và đạt được mục đích của mình. Do vậy, chúng tôi sử dụng thuật 

ngữ “tự kiểm soát cảm xúc và tự chủ cảm xúc với ý nghĩa tương đương nhau với nguyên gốc từ 

tiếng Anh là “emotion self-control skill”. Từ định nghĩa trên, có thể thấy một các nhân có kĩ năng 

tự chủ cảm xúc sẽ có những biểu hiện như: Biết kiểm soát cảm xúc (cả tích cực và tiêu cực) của 

bản thân; Biết điều chỉnh và thể hiện cảm xúc đúng mức, phù hợp với hoàn cảnh; Sự thể hiện cảm 

xúc giúp cá nhân đạt được mục đích mà mình mong muốn. Nghiên cứu của nhóm tác giả Tangney, 

Baumeister, Boone (2004) [19] là một trong những công trình nghiên cứu chỉ ra vai trò nổi bật 

của sự tự chủ cảm xúc với nhiều mặt trong đời sống tâm lí của con người như sự tự chủ cảm xúc 

tốt sẽ dự đoán khả năng đánh giá đúng, điểm số cao, ít vấn đề tâm lí và sự thành công trong mối 

quan hệ cá nhân.  

Ngày càng có nhiều nghiên cứu khẳng định sự yếu kém về khả năng tự chủ cảm xúc sẽ dẫn 

đến hành vi gây hấn và chống đối xã hội. Trong tác phẩm nổi tiếng của mình, Gottfredson và 

Hirschi (1990) [20] nhấn mạnh sự yếu kém về năng lực tự chủ là nguyên nhân chính của tình 

trạng bạo lực và hoạt động tội phạm. Đồng tình với quan điểm trên, Latham và Perlow (1996) 

[21] đã nghiên cứu và kết quả cho thấy những người có khả năng tự chủ tốt sẽ ít thể hiện hành vi 

gây hấn với đồng nghiệp tại nơi làm việc. Tương tự với trẻ em, Murphy và Eisenberg (1997) [22] 

phát hiện ra rằng những đứa trẻ có khả năng tự chủ kém sẽ dễ dàng có mâu thuẫn, tức giận, gây 

hấn với bạn bè và cũng có phản ứng không thân thiện với những con thú nhỏ khi tức giận trong 

tình huống giả định. Krueger và cộng sự (1996) [23] kết luận rằng sự yếu kém về khả năng tự chủ 

là một yếu tố nguy cơ của hành vi gây hấn và bướng bỉnh ở tuổi tiền vị thành niên, nhất là với trẻ 

trai. Chính vì thế việc nâng cao sự tự chủ sẽ giúp giảm hành vi gây hấn ở những cá nhân dễ bị 

kích động hay tức giận [17]. Ở Việt Nam, Trần Văn Công và cộng sự (2017) [24] đã nghiên cứu 

về mối quan hệ giữa khả năng tự kiểm soát và tính gây hấn của học sinh trung học cơ sở, trong 

đó các tác giả tìm thấy mối tương quan tỉ lệ nghịch giữa khả năng tự kiểm soát và hành vi gây 

hấn của học sinh trung học cơ sở. Đồng thời, các tác giả cũng chỉ ra mức độ biểu hiện gây hấn 

thái độ cao hơn gây hấn hành vi và trong các yếu tố ảnh hưởng đến khả năng tự kiểm soát thì học 

lực của học sinh có tương quan thuận với khả năng tự kiểm soát. Năm 2016 tác giả Tô Lan Phương 

[25] đã có nghiên cứu về vấn đề rèn luyện kĩ năng kiểm soát cảm xúc - một biện pháp nhằm phòng 

và chống bạo lực học đường ở học sinh trung học cơ sở. Trong một loạt các giải pháp được đề 

cập nhằm hạn chế bạo lực học đường, tác giả đã nhấn mạnh đến việc hình thành và phát triển kĩ 

năng kiểm soát cảm xúc cho học sinh trung học cơ sở. Có thể coi đây là một cách tiếp cận khá 

mới mẻ với vấn đề bạo lực học đường vốn đã thu hút rất nhiều nhà nghiên cứu ở Việt Nam trong 

những năm gần đây.  

Có thể thấy, mối quan hệ giữa hành vi gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc đã được các nhà 

nghiên cứu tìm hiểu ở các góc độ khác nhau, tuy nhiên hướng nghiên cứu này ở Việt Nam còn 

khá hạn chế. Chính vì thế bài báo này hướng đến mục đích chính tìm hiểu mối quan hệ giữa hành 

vi gây hấn (gây hấn công cụ và gây hấn phản ứng) và kĩ năng tự chủ cảm xúc trên mẫu khách thể  

học sinh trung học cơ sở ở Việt Nam để góp thêm dữ liệu làm phong phú bức tranh về hành vi 

gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc ở học sinh.  

2. Nội dung nghiên cứu 

2.1. Phương pháp nghiên cứu 

2.1.1. Khách thể nghiên cứu 

Khách thể trong nghiên cứu này gồm 1,235 học sinh lớp 6, 7 và 8 tại Hà Nội, Nghệ An và 
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thành phố Hồ Chí Minh. Mẫu nghiên cứu được lựa chọn theo phương pháp chọn mẫu thuận tiện. 

Bảng 1 cho thấy số lượng khách thể ở mỗi địa bàn khá tương đồng nhau, trong đó học sinh nữ 

(51,8%) chiếm tỉ lệ cao hơn so với học sinh nam (48,2%). 

Bảng 1. Đặc điểm khách thể nghiên cứu 

 Giới tính (%) Tổng 

(%) 

Học lực (%) 

Nam Nữ Giỏi Khá Trung bình/yếu 

Hà Nội (N = 405) 43,7 56,3 32,8 80,0 17,5 2,5 

Nghệ An (N = 427)  45,9 54,1 34,5 34,2 54,8 11,0 

Thành phố Hồ Chí Minh (N = 403) 55,1 44,9 32,6 50,6 38,7 10,7 

Tổng (N = 1,235) 48,2 51,8 100 54,6 37,3 8,1 

2.1.2. Phương pháp và công cụ nghiên cứu 

Nghiên cứu sử dụng phương pháp điều tra kết hợp sử dụng ba trắc nghiệm đã được chuẩn 

hóa trên mẫu học sinh Việt Nam gồm bảng hỏi hành vi gây hấn công cụ và gây hấn phản ứng 

(Proactive and Reactive Aggression Questionaire) của Raine và cộng sự xây dựng năm 2006 [26]; 

thang đo hành vi gây hấn (AS - Aggression Scale, Orpinas và Frankowski, 2001) [27]; thang đo 

thấu cảm cơ bản (Jollife và Farrington, 2006) và thang đo tự chủ cảm xúc do nhóm nghiên cứu tự 

xây dựng dựa trên một số thang đo về tự chủ cảm xúc đã và đang sử dụng hiện nay cả trong và 

ngoài nước.  

Công cụ nghiên cứu trong bài báo này gồm:  

+ Bảng hỏi hành vi gây hấn công cụ và gây hấn cảm xúc (PRQ- Proactive and Reactive 

Aggression Questionaire, Raine và cộng sự, 2006) [26]: Bao gồm 23 mệnh đề (item) phân loại 

hai dạng hành vi gây hấn gồm gây hấn công cụ và gây hấn phản ứng, trong đó có 12 mệnh đề 

đánh giá gây hấn công cụ với những câu hỏi như: “Đánh nhau với người khác để chứng tỏ ai là 

người mạnh nhất.” hay “Làm hỏng hoặc phá đồ đạc chỉ để cho vui”,... và 11 mệnh đề đánh giá 

hành vi gây hấn phản ứng với những câu hỏi như: “Quát mắng người khác khi họ làm bạn khó 

chịu” hay “Có những cơn ăn vạ (khóc, la hét, vật vã..) để đạt được mục đích của mình”,... dựa 

trên thang Likert 3 mức độ từ 1 điểm - Không bao giờ; 2 điểm - Thỉnh thoảng và 3 điểm - Thường 

xuyên. Bảng hỏi này đã được thích nghi trên mẫu học sinh trung học cơ sở ở Việt Nam với kết 

quả đảm bảo [27]. Hệ số Alpha của Cronbach của bảng hỏi RPQ trong nghiên cứu này là 0,80 - 

đảm bảo độ tin cậy trong nghiên cứu.  

+ Thang đo hành vi gây hấn (AS - Aggression Scale, Orpinas và Frankowski, 2001) [28]. 

Đây là thang đo gồm 11 mệnh đề đánh giá hành vi gây hấn thể chất, gây hấn lời nói và sự tức giận 

của học sinh theo 7 mức độ từ 0 - không bao giờ đến - 6 hoặc hơn 6 lần. Thang đo này đã được 

thích nghi trên mẫu học sinh Việt Nam với độ tin cậy theo hệ số Alpha của Cronbach đảm bảo ở 

mức tốt (Vũ và cộng sự, 2019) [29].  

+ Thang đo thấu sự cảm cơ bản (The Basic Empathy Scale - BES, Jolliffe và Farrington, 

2006) [30] gồm 20 mệnh đề, trong đó có 11 mệnh đề đánh giá thấu cảm cảm xúc và 9 mệnh đề 

đánh giá thấu cảm nhận thức dựa trên thang Likert 5 mức độ từ 1 điểm - rất không đồng ý đến 5 

điểm - rất đồng ý. Độ tin cậy Alpha của Cronbach với thang đo BES = 0,75 trên mẫu nghiên cứu 

chứng tỏ BES là công cụ đủ độ tin cậy. 

+ Bảng hỏi đo lường kĩ năng tự chủ cảm xúc của học sinh gồm 21 mệnh đề, dựa trên thang 

đo Likert 5 mức độ từ 1 - Hoàn toàn không đúng với tôi; 2 - Đôi chút đúng với tôi; 3 - Khá đúng 

với tôi; 4 - Đa phần đúng với tôi; 5 - Hoàn toàn đúng với tôi. Tổng điểm của 21 mệnh đề sẽ cho 

biết mức độ tự chủ cảm xúc của học sinh trung học cơ sở. Bảng hỏi về kĩ năng tự chủ cảm xúc do 

nhóm nghiên cứu xây dựng có độ ổn định bên trong tốt với hệ số Cronbach’ Alpha là 0,87.  
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2.1.3. Quy trình nghiên cứu 

Tác giả bài báo đã liên hệ trực tiếp với hai tác giả xây dựng công cụ đo lường được sử dụng 

trong nghiên cứu này để xin phép sử dụng cũng như thích nghi công cụ đo hành vi gây hấn PRQ 

và thang đo BES trên mẫu khách thể là học sinh Việt Nam. Bộ công cụ sau đó đã được dịch sang 

tiếng Việt và bản dịch tiếng Việt tiếp tục được dịch sang tiếng Anh bởi một người am hiểu về tâm 

lí và thông thạo tiếng Anh. Bản dịch ngược tiếng Anh được chính hai tác giả xây dựng công cụ 

kiểm tra lại mức độ tương đồng về ngôn ngữ và ý nghĩa. Chính vì thế công cụ đo lường không 

chỉ được đảm bảo độ chính xác cao mà còn đảm bảo sự hợp lệ về bản quyền. Thang đo AS được 

sử dụng trong nghiên cứu này sau khi có sự đồng ý của tác giả thích nghi công cụ AS tại Việt 

Nam [29]. Sau khi được sự đồng ý của Ban Giám hiệu, giáo viên chủ nhiệm và học sinh, nhóm 

nghiên cứu đã trực tiếp hướng dẫn học sinh trả lời phiếu hỏi và thu tại lớp. Dữ liệu được xử lí sử 

dụng phần mềm thống kê SPSS với các phép thống kê mô tả như tỉ lệ %, điểm trung bình (ĐTB), 

độ lệch chuẩn (ĐLC) và thống kê suy luận như tương quan Pearson r, ANOVA và t-test.  

2.2. Kết quả nghiên cứu 

2.2.1. Thực trạng hành vi gây hấn ở học sinh trung học cơ sở  

Dữ liệu Bảng 2 cho thấy xét chung ở cả hai thang đo lường hành vi gây hấn PRQ và AS, học 

sinh trung học cơ sở thể hiện hành vi gây hấn ở mức trung bình: Thang đo RPQ có điểm trung 

bình = 9,45, ĐLC = 4,90 (điểm thấp nhất = 0, điểm cao nhất = 46); thang đo AS có điểm trung 

bình = 11,94, ĐLC =9,95 (điểm thấp nhất =0, điểm cao nhất =66). Tỉ lệ học sinh “không bao giờ” 

biểu hiện hành vi gây hấn công cụ và phản ứng là 153 học sinh chiếm 12,38%; có tới 73,76% 

(910 học sinh) “thỉnh thoảng” biểu hiện hành vi gây hấn công cụ và phản ứng và 13,84% (tương 

đương 171 học sinh) “thường xuyên” có biểu hiện hành vi này.  

Bảng 2. Điểm trung bình hành vi gây hấn ở học sinh trung học cơ sở 

Địa bàn Hành vi gây hấn (thang đo RPQ) Hành vi gây hấn  

(thang đo AS) 

Gây hấn 

công cụ 

ĐTB (ĐLC) 

Gây hấn 

phản ứng 

ĐTB (ĐLC) 

Tổng       

ĐTB 

(ĐLC) 

Min/ 

Max 

ĐTB ĐLC Min/ 

Max 

Hà Nội 

(N = 405) 

1,66 (2,26) 7,23 (3,42) 8,89 

(5,00) 

0/46 11,35 10,09 0/66 

Nghệ An 

(N = 427) 

1,96 (2,17) 
8,45 (3,41) 

10,41 

(4,95) 

0/33 13,54 10,01 0/58 

Thành phố Hồ Chí 

Minh (N = 403) 

1,68 (2,04) 7,32 (3,27) 9,00 

(4,59) 

0/24 10,83 9,56 0/57 

Tổng 

(N = 1,235) 

1,77 (2,16) 7,68 (3,41) 9,45 

(4,90) 

0/46 11,94 9,95 0/66 

So sánh giữa hai dạng hành vi gây hấn phản ứng và gây hấn công cụ cho thấy: học sinh 

trung học cơ sở có biểu hiện hành vi gây hấn phản ứng (ĐTB = 7,68; ĐLC = 3,41) thường xuyên 

hơn hành vi gây hấn công cụ (ĐTB = 1,77; ĐLC = 2,16).  

Xét theo tiêu chí giới tính, học sinh nam thể hiện hành vi gây hấn công cụ nhiều hơn học sinh 

nữ, trong khi đó học sinh nữ có hành vi gây hấn cảm xúc nhiều hơn học sinh nam. Sự khác biệt 

này có ý nghĩa thống kê (p<0,05) (Bảng 3).  
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Bảng 3. Mức độ thể hiện hành vi gây hấn công cụ và phản ứng xét theo giới tính 

Giới tính 

Hành vi gây hấn (Thang đo RPQ) 

Gây hấn công cụ 

(ĐTB/ĐLC) 

Gây hấn phản ứng 

(ĐTB/ĐLC) 

Tổng  

ĐTB/ĐLC 

Nam (N = 595) 1,91 (2,36) 7,40 (3,43) 9,31 (5,79) 

Nữ (N = 640) 1,65 (1,94) 7,94 (3,38) 9,59 (5,32) 

p 0,037 0,00 < 0,05 

Sự khác biệt về mức độ thể hiện hành vi gây hấn cũng được tìm thấy theo biến số địa bàn, 

dựa trên kết quả phân tích thống kê suy luận one-way ANOVA cho thấy: có sự khác biệt có ý 

nghĩa thống kê ở học sinh các thành phố Hà Nội, Nghệ An và thành phố Hồ Chí Minh về hành vi 

gây hấn với F(2; 1232) = 12,66, p = 0,00. Kết quả so sánh Post-hoc test từng cặp địa bàn cho thấy 

có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về hành vi gây hấn giữa học sinh các tỉnh Hà Nội - Nghệ An; 

Nghệ An - Thành phố Hồ Chí Minh với p=0,00; song giữa hai thành phố Hà Nội - Thành phố Hồ 

Chí Minh sự khác biệt không có ý nghĩa thống kê với p =0,07. Dữ liệu Bảng 2 cho thấy: học sinh 

trung học cơ sở ở Nghệ An (ĐTB=10,41; ĐLC= 4,95) biểu hiện hành vi gây hấn thường xuyên 

hơn ở học sinh cả hai thành phố Hà Nội (ĐTB=8,89; ĐLC= 5,00) và thành phố Hồ Chí Minh 

(ĐTB=9,00; ĐLC= 4,59).  

2.2.2. Thực trạng kĩ năng tự chủ cảm xúc ở học sinh trung học cơ sở 

Dựa trên giới hạn điểm ở giữa thang đo (điểm cut-off) và ĐTB của thang đo PRQ, chúng tôi 

chia các mức độ kĩ năng của học sinh theo các mức như sau: ĐTB từ 21 - <=55: mức kém; ĐTB 

từ 56 - <= 66: mức trung bình; ĐTB từ 67 - <=87: mức tốt; ĐTB từ 88 - 105: mức rất tốt. 

Nhìn chung, học sinh trung học cơ sở của mẫu nghiên cứu thể hiện kĩ năng tự chủ cảm xúc 

ở mức trung bình với ĐTB =56,19, ĐLC=10,16 (điểm thấp nhất =21; điểm cao nhất =105). Xét 

từng mức độ kĩ năng tự chủ cho thấy có 886 học sinh tự đánh giá ở mức ở mức “trung bình” chiếm 

tới 70,12%, trong khi đó tỉ lệ học sinh thể hiện kĩ năng tự chủ cảm xúc ở “mức kém” có 117 học 

sinh chiếm 9,48%. Tuy nhiên, cũng có tới 19,60% học sinh (tương đương 242 học sinh) có kĩ 

năng tự chủ cảm xúc ở “mức tốt” và 0,8% học sinh ở mức “rất tốt” (tương đương 10 học sinh) 

(Biểu đồ 1).   

 
Biểu đồ 1. Mức độ kĩ năng tự chủ cảm xúc của học sinh THCS 

Để tìm hiểu sự khác biệt giữa học sinh nam và học sinh nữ về kĩ năng tự chủ cảm xúc, chúng 

tôi tiến hành phân tích thống kê suy luận qua kết quả kiểm định independent sample t-test cho 
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thấy không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về mặt giới tính ở kĩ năng tự chủ cảm xúc với 

t(1232) = 0,09, p =>0,05, học sinh nam (ĐTB =56,02; ĐLC =10,86) thể hiện kĩ năng tự chủ cảm 

xúc tương đương với học sinh nữ (ĐTB = 56,17; ĐLC = 9,47). 

Kiểm định one-way ANOVA về sự khác biệt kĩ năng tự chủ cảm xúc ở học sinh các địa bàn 

nghiên cứu lại cho kết quả khác, trong đó có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa học sinh 3 tỉnh 

thành nghiên cứu với F(2, 1232) = 4,84; p= 0,00. Đi sâu tìm hiểu sự khác biệt qua ĐTB của các 

tỉnh cho thấy, học sinh ở thành phố Hồ Chí Minh thể hiện kĩ năng tự chủ cảm xúc tốt nhất với 

ĐTB = 57,48; ĐLC=10,92; tiếp sau đó là học sinh thành phố Hà Nội với ĐTB =55,60; ĐLC= 

10,46, xếp cuối cùng là học sinh ở Nghệ An với ĐTB= 55,54, ĐLC=8,95.  

2.2.3. Mối quan hệ giữa hành vi gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc ở học sinh trung học cơ sở 

Để tìm hiểu mối quan hệ giữa hành vi gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc, chúng tôi tiến 

hành kiểm định tương quan Pearson giữa hành vi gây hấn (theo thang đo PRQ) và kĩ năng tự chủ 

cảm xúc của học sinh trung học cơ sở (theo thang đo kĩ năng tự chủ cảm xúc 21 mệnh đề do nhóm 

nghiên cứu xây dựng), kết quả cho thấy: Có mối tương quan nghịch tương đối chặt giữa kĩ năng 

tự chủ cảm xúc và hành vi gây hấn ở học sinh trung học cơ sở (r = -0,44**; p = 0,00); hay nói 

cách khác học sinh có kĩ năng tự chủ cảm xúc tốt thì các em sẽ ít thực hiện hành vi gây hấn và 

ngược lại, những học sinh có biểu hiện hành vi gây hấn thường xuyên thì có kĩ năng tự chủ cảm 

xúc kém.  

Từ việc phát hiện mối tương quan giữa hành vi gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc ở học 

sinh trung học cơ sở, chúng tôi đi sâu hơn tìm hiểu mối quan hệ này qua việc tìm hiểu kĩ năng tự 

chủ cảm xúc cùng với sự thấu cảm để trả lời hai câu hỏi: (1) Hai biến kĩ năng tự chủ cảm xúc và 

sự thấu cảm có khả năng dự đoán như thế nào với hành vi gây hấn công cụ và gây hấn phản ứng 

ở học sinh trung học cơ sở? (2)  Yếu tố nào dự báo tốt nhất cho hành vi gây hấn ở học sinh trung 

học cơ sở: kĩ năng tự chủ cảm xúc hay sự thấu cảm? 

Chúng tôi tiến hành phân tích hồi quy đa biến (standard multiple regression) để trả lời câu 

hỏi trên. Kết quả phân tích hồi quy đa biến cho thấy: R bình phương hiệu chỉnh của biến độc lập 

(kĩ năng tự chủ cảm xúc và sự thấu cảm) = 74,4. Con số này cho thấy kĩ năng tự chủ cảm xúc và 

sự thấu cảm ảnh hưởng 74,4 % đến hành vi gây hấn công cụ và gây hấn phản ứng ở học sinh, còn 

lại 25,6 % là do các biến khác ngoài mô hình và do sai số ngẫu nhiên. Xem xét sự phù hợp của 

mô hình với giá trị sig p = 0,000 < 0,05 cho thấy mô hình xây dựng phù hợp và có thể đại diện 

cho tổng thể. Hệ số p của các biến độc lập (kĩ năng tự chủ cảm xúc và sự thấu cảm) đều = 0,00; 

do đó các biến này đều có ý nghĩa giải thích cho biến phụ thuộc. Hệ số VIF đều nhỏ hơn 2, như 

vậy không có hiện tượng đa cộng tuyến xảy ra.  

Kết quả phân tích hồi quy đa biến chuẩn giúp chúng tôi đi đến nhận định: Mô hình hồi quy 

đa biến xây dựng cho nghiên cứu này, trong đó chúng tôi kiểm soát sự thấu cảm và kĩ năng tự chủ 

cảm xúc của học sinh giải thích đến 74,4 % khả năng xuất hiện hành vi gây hấn. Trong hai biến 

kiểm định, căn cứ vào hệ số Beta, sự thấu cảm (beta = 43,7; p < 0,001) có ảnh hưởng đến hành vi 

gây hấn ở học sinh nhiều hơn so với kĩ năng tự chủ cảm xúc (beta = 32,2; p < 0,001). 

2.3. Bàn luận  

Nghiên cứu này đã góp thêm dữ liệu làm phong phú hơn bức tranh thực trạng hành vi gây 

hấn nói chung và hành vi gây hấn ở học sinh trung học cơ sở nói riêng. Trong nghiên cứu học 

sinh trung học cơ sở ở ba địa bàn Hà Nội, Nghệ An và thành phố Hồ Chí Minh có biểu hiện hành 

vi gây hấn ở mức trung bình. Mặc dù vậy nếu so sánh với các nghiên cứu về hành vi gây hấn 

trước đây thì tỉ lệ học sinh thường xuyên biểu hiện hành vi gây hấn có chiều hướng gia tăng. 

Trong nghiên cứu của chúng tôi, tỉ lệ học sinh trung học cơ sở “thường xuyên” có biểu hiện hành 

vi gây hấn cao hơn so với các nghiên cứu trước (chiếm 13,84%).  Theo nghiên cứu của Hoàng 

Xuân Dung (2010) [3] trên mẫu khách thể học sinh trung học phổ thông, tỉ lệ học sinh có biểu 

hiện thường xuyên gây hấn là 10,95%, trong đó học sinh nam có biểu hiện thường xuyên gây hấn 
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hơn học sinh nữ (8,85% và 2,1%). Tỉ lệ học sinh có biểu hiện thường xuyên gây hấn trong nghiên 

cứu của Trần Thị Minh Đức (2010) [5] trên mẫu học sinh trung học cơ sở chỉ có 4,5% học sinh 

gây hấn thường xuyên. Số liệu khảo sát về sức khỏe tâm thần của trẻ vị thành niên Việt Nam ở 

10 tỉnh thành phố thông qua Thang đo CBCL (Child Behavior CheckList) của nhóm nghiên cứu 

do Đặng Hoàng Minh và cộng sự tiến hành năm 2013 [31] cho thấy trong 8 hội chứng mà trẻ vị 

thành niên gặp phải thì các vấn đề hướng nội chiếm tỉ lệ nhiều hơn (như trầm cảm, thu mình). 

Trong số các vấn đề hướng ngoại, tỉ lệ trẻ vị thành niên có biểu hiện hành vi hung tính ở mức 

ranh giới và lâm sàng chiếm 3,7% và 97,10% trẻ có hành vi ở mức bình thường. Kết quả ở thang 

đo Youth Self Report (YSR) cũng cho thấy có khoảng 3% trẻ có vấn đề hành vi hung tính ở mức 

lâm sàng. Như vậy có thể thấy hành vi hung tính chiếm tỉ lệ không cao (3,7%) trong số các vấn 

đề được khảo sát trong nghiên cứu của tác giả Đặng Hoàng Minh và cộng sự (2013) [31]. Nghiên 

cứu gần đây nhất do Trần Văn Công và cộng sự (2017) [24] tiến hành trên học sinh trung học cơ 

sở trên địa bàn Hà Nội dựa trên bảng hỏi tự thuật cho thấy tỉ lệ học sinh có biểu hiện thường 

xuyên gây hấn là 6,74%. Kết quả này có thể được lí giải một phần do các nghiên cứu tìm hiểu các 

dạng hành vi gây hấn khác nhau nên có thể dẫn đến kết quả không giống nhau. Cụ thể trong khi 

nhóm tác giả Trần Văn Công và cộng sự (2017) [24] nghiên cứu hành vi gây hấn theo tiêu chí 

hình thức gồm gây hấn thái độ và thể chất còn trong nghiên cứu này tìm hiểu hành vi gây hấn 

công cụ và gây hấn phản ứng.  

Ngoài ra trong hai dạng hành vi gây hấn được nghiên cứu, học sinh trung học cơ sở trong 

mẫu nghiên cứu này thể hiện hành vi gây hấn phản ứng thường xuyên hơn gây hấn công cụ. Về 

mặt lí thuyết, gây hấn công cụ được dùng với các khái niệm tiếng Anh như “instrumental 

aggression” (gây hấn phương tiện) hay “cold blooded” (gây hấn “máu lạnh”). Gây hấn công cụ 

chỉ mang ý nghĩa như một phương tiện, công cụ để đạt được một mục đích khác chứ không phải 

là sự giải tỏa trực tiếp những căng thẳng nội tại hay sự giận dữ bên trong. Gây hấn công cụ nảy 

sinh hay được thúc đẩy bởi các phần thưởng được mong đợi trước hay kích thích từ bên ngoài và 

vì thế nó không mang tính cảm xúc, được hiểu như là công cụ của hành vi. Những người có hành 

vi gây hấn công cụ này vì thế thường được cho là người lạnh lùng, tình cảm không sâu sắc.  Ngược 

lại, gây hấn phản ứng là kiểu hành vi mang tính cảm xúc nhiều hơn để phản ứng lại các mối đe 

dọa, sự bực bội, hay sự thất bại, kiểu gây hấn này thường đi cùng với sự kích động cao về cảm 

xúc, lo âu hoặc tức giận. Nói cách khác, gây hấn phản ứng xuất phát từ sự giận dữ, căng thẳng 

nội tại nên hành vi gây hấn nhằm mục đích giải tỏa cảm xúc giận dữ và căng thẳng; do vậy thường 

có chủ ý hướng vào ai đó, vật gì đó hoặc đôi khi chuyển ngược vào chính bản thân mình. Do đó, 

mục đích chính của dạng gây hấn này là chống lại các kích thích gây giận dữ và gây thương tổn 

cho kẻ gây kích động hay mối đe dọa nào đó [32]. Nhiều tác giả khác lại cho rằng gây hấn phản 

ứng có liên quan đến sự “lỗi nhịp” trong quá trình truyền tải thông tin [33]. Do vậy, hành vi này 

được hiểu là phản ứng tự vệ chống lại những kích thích gây ra sự lo sợ, khó chịu hay thù địch và 

thường đi kèm với sự thiếu hụt về các chức năng chống đỡ, khả năng tự kiểm soát bản thân kém 

và tăng xung động [13; 34]. Như vậy, nếu hành vi gây hấn công cụ là hành vi có kế hoạch từ trước 

thì hành vi gây hấn phản ứng là hành vi không có kế hoạch. Những người có kiểu hành vi gây 

hấn phản ứng thường được cho là quá cẩn trọng với các tác nhân kích thích, coi các tác nhân đó 

như mối đe dọa với bản thân. Từ quan niệm về gây hấn công cụ và gây hấn phản ứng như trên có 

thể lí giải sự khác biệt về kết quả thu được một phần là do học sinh trung học cơ sở đang trong 

giai đoạn dậy thì nên thường không có sự ổn định về cảm xúc và kĩ năng kiểm soát cảm xúc cũng 

chưa tốt [35]. Khi không hài lòng, tức giận, thất vọng hay khó chịu, các em thường thể hiện ra 

ngoài và vì thế cũng dễ dẫn tới hành vi không mong đợi như hành vi gây hấn phản ứng, còn việc 

sử dụng hành vi gây hấn như là một phương tiện, công cụ để đạt mục đích của mình ở học sinh 

trung học cơ sở là không nhiều.  

Nghiên cứu này cũng có phát hiện đáng chú ý trong đó học sinh nữ có biểu hiện hành vi gây 

hấn phản ứng thường xuyên hơn, trong khi đó học sinh nam lại có hành vi gây hấn công cụ phổ 

biến hơn học sinh nữ. Kết quả này có sự khác biệt so với các nghiên cứu trước đây được tiến hành 
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ở Việt Nam cũng như trên mẫu học sinh ở phương Tây ở sự khác biệt về giới tính trong hành vi 

gây hấn. Phần lớn các tác giả đều phát hiện học sinh nam có biểu hiện hành vi gây hấn thường 

xuyên hơn học sinh nữ [3; 36; 37], nhưng trong nghiên cứu này của chúng tôi, học sinh nữ có 

biểu hiện hành vi gây hấn phản ứng phổ biến hơn học sinh nam, học sinh nam lại biểu hiện hành 

vi gây hấn công cụ thường xuyên hơn học sinh nữ. Tuy nhiên cũng cần nhận thấy rằng hai dạng 

hành vi gây hấn công cụ và gây hấn phản ứng có mối quan hệ với nhau [38], vì thế nếu áp dụng 

hướng trợ giúp phù hợp cũng sẽ giúp ích rất nhiều cho trẻ có hành vi gây hấn. Ví dụ với hành vi gây 

hấn phản ứng, các hướng can thiệp tập trung vào việc đào tạo hay huấn luận về khả năng kiểm soát 

cảm xúc, giảm những suy nghĩ thiên vị mang tính quy kết thù địch và nâng cao khả năng giải quyết 

vấn đề. Ngược lại, hành vi gây hấn công cụ lại tập trung vào những biện pháp, cách thức giảm hệ 

quả tiêu cực của hành vi gây hấn hay nhấn mạnh vào tầm quan trọng của những mục tiêu xã hội của 

hành vi cũng như nâng cao sự thấu cảm với người khác. Có thể nói, phần lớn các nghiên cứu về 

hướng can thiệp trước đây đều tập trung giảm mức độ tức giận như một biện pháp để giảm hành vi 

gây hấn [39], do đó việc tiếp cận hành vi gây hấn ở góc độ chức năng và có hướng can thiệp đặc 

thù cho từng dạng biểu hiện hành vi gây hấn sẽ hứa hẹn mang lại hiệu quả tốt hơn.  

Mối quan hệ giữa hành vi gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc đã được ghi nhận ở kết quả 

nghiên cứu thực chứng trước đây với kết luận khẳng định kĩ năng tự chủ cảm xúc đóng vai trò 

điều chỉnh hành vi gây hấn [40]. Kết quả nghiên cứu trên mẫu khách thể là học sinh trung học cơ 

sở ở ba tỉnh, thành phố của Việt Nam cũng tương đồng với những nghiên cứu đi trước. Mối tương 

quan nghịch giữa hành vi gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc được tìm thấy trong nghiên cứu này 

cho thấy khi học sinh có kĩ năng tự chủ cảm xúc tốt thì sẽ ít thực hiện hành vi gây hấn và ngược 

lại. Các nghiên cứu đã chỉ ra hành vi gây hấn được nảy sinh do nhiều nguyên nhân, tuy nhiên sự 

hạn chế về năng lực tự chủ cảm xúc là một trong những nguyên nhân cơ bản [17]. Ngoài ra, sự 

hạn chế về kĩ năng tự chủ cảm xúc ở lứa tuổi trung học cơ sở cũng bắt nguồn từ chính đặc điểm 

phát triển tâm sinh lí ở lứa tuổi. Ở giai đoạn này các em đang trong giai đoạn “dậy thì” với sự 

phát triển không cân bằng ở hai quá trình thần kinh cơ bản là ức chế và hưng phấn (ức chế mạnh 

hơn hưng phấn) nên các em có biểu hiện cảm xúc “thất thường”, khả năng tự kiểm soát cảm xúc 

kém, tạo điều kiện cho hành vi gây hấn nảy sinh.  

Ngoài ra, trong khi các nghiên cứu khác tìm ra các yếu tố liên quan đến mối quan hệ giữa 

khả năng tự kiểm soát và hành vi gây hấn như sự cầu toàn vì người cầu toàn khi gặp thất bại hay 

không đúng ý định của mình hoặc không hài lòng với kết quả công việc của mình thường cảm 

thấy thất vọng, chán chường, bi quan,... nên khả năng kiểm soát cảm xúc kém dễ có hành vi gây 

hấn thái độ như bực tức, cáu giận hay gây hấn hành vi với chính mình và người khác. Yếu tố khác 

có ảnh hưởng đến mối quan hệ này như mức độ chơi game bạo lực [5; 24]. Người chơi game bạo 

lực có xu hướng thực hiện hành vi gây hấn hành vi cao hơn và mức độ kiểm soát cảm xúc tiêu 

cực cũng kém hơn. Các yếu tố khác như cách ứng xử trong gia đình, cách ứng xử của cha mẹ khi 

con phạm lỗi, đặc điểm khu vực sinh sống và quan hệ bạn bè có ảnh hưởng trực tiếp đến tính gây 

hấn và sự tự kiểm soát cảm xúc. Nghiên cứu này bổ sung thêm hai yếu tố ảnh hưởng đến hành vi 

gây hấn là kĩ năng tự chủ cảm xúc và sự thấu cảm cũng như chỉ ra mối quan hệ giữa hai yếu tố 

này và hành vi gây hấn. Sự góp mặt của hai yếu tố sự thấu cảm và kĩ năng tự chủ cảm xúc làm 

cho bức tranh thực trạng các yếu tố ảnh hưởng đến hành vi gây hấn ở học sinh trung học cơ sở 

phong phú, đa diện và nhiều chiều hơn. Đây là những phát hiện có giá trị gợi ý cho cán bộ quản 

lí, giáo viên và cán bộ tâm lí cũng như công tác xã hội học đường có thể xây dựng các chương 

trình giảm thiểu hành vi bạo lực trong học đường và hành vi gây hấn cho học sinh thông qua việc 

nâng cao kĩ năng tự chủ cảm xúc và sự thấu cảm cho học sinh.  

3. Kết luận 

Bài báo đã chỉ ra những kết quả đáng quan tâm: Trước hết học sinh trung học cơ sở tại Hà 

Nội, Nghệ An và thành phố Hồ Chí Minh có biểu hiện hành vi gây hấn ở mức thi thoảng song tỉ 
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lệ học sinh thường xuyên thực hiện hành vi này là khá cao so với các nghiên cứu trong nước. 

Hành vi gây hấn có mối tương quan nghịch với kĩ năng tự chủ cảm xúc cho thấy khi có hành vi 

gây hấn học sinh sẽ khó có thể nhận diện và điều chỉnh hành vi phù hợp với mong đợi của mọi 

người. Kĩ năng tự chủ cảm xúc và sự thấu cảm có khả năng dự đoán cao hành vi gây hấn ở học 

sinh, do vậy một trong những trọng tâm để giúp giảm thiểu hành vi gây hấn cũng như bạo lực học 

đường chính là việc nâng cao kĩ năng tự chủ cảm xúc và sự thấu cảm ở học sinh. Bên cạnh những 

kết quả này, nghiên cứu cũng vẫn còn một số hạn chế nhất định như việc khảo sát mức độ hành 

vi gây hấn của học sinh chỉ dựa vào báo cáo tự khai của học sinh và chưa đi sâu chỉ rõ mối tương 

quan giữa các mức độ hành vi gây hấn với từng mức độ kĩ năng tự chủ cảm xúc. Những hạn chế 

này sẽ là gợi ý có giá trị cho các nghiên cứu trong tương lai sẽ đi sâu tìm hiểu những biểu hiện 

của mối quan hệ giữa hành vi gây hấn và kĩ năng tự chủ cảm xúc ở học sinh.  
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