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TÓM TẮT 

Căng thẳng từ kỳ vọng học tập ảnh hưởng nghiêm trọng tới sức khỏe tinh thần 

của học sinh, sinh viên Việt Nam. Để có thể hỗ trợ phòng ngừa và can thiệp vấn đề này, 

cần có một công cụ đo lường đảm bảo về thuộc tính tâm lý tương thích với bối cảnh văn 

hóa - xã hội. Nghiên cứu hiện tại thích ứng Bảng kiểm căng thẳng từ kỳ vọng học tập 

(AESI) của Ang và Huan (2006) trên 909 khách thể học sinh, sinh viên Việt Nam. Kết 

quả phân tích cho thấy thang AESI-VN-1 bước đầu đảm bảo về độ tin cậy và độ hiệu 

lực. Phân tích nhân tố khẳng định xác nhận thang đo đạt độ phù hợp mô hình tốt nhất 

với cấu trúc hai nhân tố. Khám phá này tương đồng với nhiều kết quả nghiên cứu quốc 

tế và nhất quán với quan điểm của Ang và Huan (2006). Một số hạn chế và gợi ý cho 

nghiên cứu tiếp theo cũng được bàn luận trong bài viết.  

Từ khóa: Căng thẳng từ kỳ vọng học tập; Độ tin cậy; Độ hiệu lực; Độ phù hợp 

mô hình; Thích ứng. 

Ngày nhận bài: 9/12/2024; Ngày duyệt đăng bài: 25/9/2025. 

 

1. Đặt vấn đề 

Trong bối cảnh giáo dục ngày nay, vấn đề căng thẳng học tập đang trở 

thành một mối quan tâm lớn đối với các nhà giáo dục, nhà tâm lý học, cũng như 

các bậc phụ huynh. Các nghiên cứu quốc tế cho thấy, căng thẳng học tập không 

chỉ ảnh hưởng đến khả năng học tập mà còn gây ra các vấn đề sức khỏe nghiêm 

trọng về thể chất và tâm lý, như lo âu và trầm cảm, ở học sinh (Liu và Lu, 2012). 

Ở Việt Nam, nhiều nghiên cứu đã xác nhận mối liên hệ giữa căng thẳng học tập 

và các vấn đề về sức khỏe tâm lý của học sinh, sinh viên (Hồ Thị Trúc Quỳnh và 

Nguyễn Văn Bắc, 2021; Phạm Thị Thanh Hà và cộng sự, 2021; Tran và cộng sự, 

2024). Trong môi trường giáo dục, kỳ vọng học tập là một trong những nguồn 

chính gây căng thẳng cho người học (Almroth và cộng sự, 2019). Lý giải cho 

điều này, Tan và Yates (2010) cho rằng giáo dục mang giá trị quan trọng ở những 

nền văn hóa chịu ảnh hưởng từ Nho giáo. Việc có được một nền tảng giáo dục tốt 

sẽ đi kèm với sự tôn trọng của xã hội, uy tín và triển vọng công việc lâu dài 

(Stone và Hunt, 2005). Nói cách khác, giáo dục là thứ có giá trị cao (thậm chí 
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còn hơn cả sự giàu có và thành công) và các bậc cha mẹ Việt Nam sẵn sàng cung 

cấp các điều kiện học tập tốt nhất cho con cái của họ (Mestechkina và cộng sự, 

2014). Do đó, nhiều phụ huynh đặt kỳ vọng cao vào thành tích học tập của con 

em họ, điều này dẫn đến một môi trường rất cạnh tranh và căng thẳng (Tan và 

Yates, 2010). Bên cạnh đó, kỳ vọng từ phía bản thân của học sinh, sinh viên tự 

đặt ra cũng có thể được xem là nguồn gây ra sự kiệt sức trong học tập ở thanh 

thiếu niên (Le và cộng sự, 2022). Vì vậy, việc đánh giá mức độ căng thẳng từ kỳ 

vọng học tập là cần thiết để có những biện pháp hỗ trợ và can thiệp tâm lý phù 

hợp dành cho học sinh, sinh viên. 

Kỳ vọng học tập là những mong đợi xuất phát từ bản thân, gia đình, nhà 

trường và xã hội về thành tích học tập mà học sinh, sinh viên phải đạt được (Ang 

và Huan, 2006). Những kỳ vọng này có thể tạo ra áp lực và căng thẳng lớn, ảnh 

hưởng đến sức khỏe tâm lý và kết quả học tập của học sinh, sinh viên (Putwain, 

2007). Để đánh giá mức độ căng thẳng từ kỳ vọng học tập, Ang và Huan (2006) 

đã xây dựng Bảng kiểm Căng thẳng từ kỳ vọng Học tập (Academic Expectation 

Stress Inventory - AESI) và thử nghiệm ban đầu trên nhóm mẫu học sinh Singapore. 

Công cụ này được thiết kế vô cùng ngắn gọn với 9 item, chia làm hai nhân tố (kỳ 

vọng từ cha mẹ, thầy cô và kỳ vọng bản thân), đã được kiểm định bằng các kỹ 

thuật phân tích nhân tố khám phá và khẳng định (Ang và Huan, 2006). Các 

nghiên cứu tại những quốc gia như Canada, Singapore và gần đây là Iran đã xác 

nhận cấu trúc hai nhân tố của bộ công cụ này (Ang và cộng sự, 2009; Habibi 

Asgarabad và cộng sự, 2021).  

Hơn nữa, AESI có thể được sử dụng trong các bối cảnh văn hóa đa dạng. 

Chẳng hạn, đã có nhiều nghiên cứu thích ứng thành công AESI ở các quốc gia 

châu Á khác như Philippines (Calaguas, 2011), Trung Quốc, Hàn Quốc (Zhang 

và cộng sự, 2015) và Đài Loan (Kao, 2024). Không chỉ dừng lại ở khả năng đánh 

giá mức độ căng thẳng từ kỳ vọng học tập ở học sinh, AESI cũng được chứng 

minh là có khả năng đo lường được biến số này trên nhóm sinh viên đại học (Ang 

và Huan, 2006; Tan và Yates, 2010; Johnston và Cassidy, 2020; Kao, 2024). Các 

khám phá này khẳng định được mức độ ứng dụng cao của AESI trên nhiều nhóm 

đối tượng khác nhau. Có thể thấy AESI là một công cụ giá trị về mặt nghiên cứu, 

bởi nó có thể đánh giá một cách hiệu quả căng thẳng học tập từ kỳ vọng cha mẹ, 

giáo viên và kỳ vọng bản thân trên nhóm học sinh, sinh viên chịu ảnh hưởng từ 

nền giáo dục Nho giáo (Tan và Yates, 2010). 

Đặt vào bối cảnh văn hóa - xã hội Việt Nam, AESI sẽ cung cấp một nền 

tảng vững chắc để phân tích mối quan hệ giữa kỳ vọng học tập và căng thẳng của 

học sinh, sinh viên. Đồng thời, công cụ này sẽ đem lại nhiều giá trị cho các nhà 

giáo dục và nhà nghiên cứu trong việc đánh giá mức độ căng thẳng từ kỳ vọng 

học tập để đề xuất các chiến lược can thiệp phù hợp. Dù vậy, chưa có nghiên cứu 

nào kiểm định các thuộc tính tâm lý của AESI trong bối cảnh văn hóa - xã hội 

Việt Nam. Do đó, nghiên cứu chúng tôi nhằm thích ứng Bảng kiểm Căng thẳng 
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từ kỳ vọng học tập (AESI) trên nhóm học sinh, sinh viên Việt Nam. Kết quả của 

nghiên cứu sẽ cung cấp một công cụ được thích ứng, có độ tin cậy và độ hiệu lực 

tốt, để đánh giá căng thẳng từ kỳ vọng học tập. Từ đó, chúng tôi có thể đưa ra các 

biện pháp hỗ trợ và can thiệp phù hợp nhằm nâng cao sức khỏe tâm lý và kết quả 

học tập của học sinh, sinh viên. 

Kỳ vọng học tập, căng thẳng học tập và khả năng phục hồi 

Để kiểm định độ hiệu lực phân biệt (discriminant validity) và độ hiệu lực 

hội tụ (convergent validity) của AESI, chúng tôi lựa chọn lần lượt hai biến số là 

khả năng phục hồi và căng thẳng học tập. Khả năng phục hồi là năng lực cân 

bằng trở lại (capacity to bounce back) sau căng thẳng, hay năng lực phục hồi trở 

lại sau căng thẳng của cá nhân (Smith và cộng sự, 2008). Học sinh có khả năng 

phục hồi tốt thường có xu hướng ứng phó với căng thẳng một cách chủ động, tìm 

kiếm sự hỗ trợ và điều chỉnh mục tiêu để đạt được thành công trong học tập 

(Dale và cộng sự, 2014; Howard và cộng sự, 2018). Ngược lại, đối với những 

học sinh có khả năng phục hồi thấp, căng thẳng từ kỳ vọng học tập có thể dẫn 

đến các vấn đề sức khỏe tâm thần như lo âu, trầm cảm, suy giảm kết quả học tập 

và ảnh hưởng đến các khía cạnh khác của cuộc sống (Chao, 2011). Do đó, khả 

năng phục hồi có thể coi là một yếu tố bảo vệ, giúp cân bằng các tác động của 

căng thẳng và thúc đẩy sự thích nghi trong môi trường học đường (Masten, 2014).  

Căng thẳng học tập (academic stress) được hiểu là tình trạng căng thẳng 

tâm lý do các yêu cầu và áp lực liên quan đến học tập, được cấu thành từ năm 

yếu tố là: áp lực từ việc học, gánh nặng học tập, lo âu, sự thất vọng và thái độ 

hướng đến học tập (Sun và cộng sự, 2011). Áp lực/kỳ vọng học tập từ gia đình và 

nhà trường ảnh hưởng tiêu cực một cách đáng kể đến sức khỏe tinh thần của học 

sinh, sinh viên (Mestechkina và cộng sự, 2014). Những kỳ vọng kể trên có xu 

hướng gây ra căng thẳng học tập ở thanh thiếu niên (Reddy và cộng sự, 2018) và 

theo đó trở thành gánh nặng mà những người làm con khó có thể gánh vác được. 

Như vậy, có thể thấy được mối liên hệ mật thiết của kỳ vọng học tập tới căng 

thẳng học tập ở học sinh, sinh viên. 

2. Khách thể và phương pháp nghiên cứu 

2.1. Khách thể nghiên cứu  

Mẫu nghiên cứu gồm 909 học sinh, sinh viên từ 12 đến 21 tuổi học tập và 

sinh sống tại 3 thành phố lớn là Hà Nội, Đà Nẵng và Thành phố Hồ Chí Minh. 

Đặc điểm của mẫu nghiên cứu được mô tả trong bảng 1. 

 

Bảng 1: Đặc điểm của mẫu nghiên cứu (n = 909) 

 

Nhóm nhân khẩu - xã hội n % Nhóm nhân khẩu - xã hội n % 

Trình độ học vấn Điều kiện gia đình 

Học sinh THCS 354 38,9 Còn thiếu thốn 144 15,8 
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Học sinh THPT 239 26,3 Vừa đủ 591 65,0 

Sinh viên đại học 316 34,8 Dư giả 174 19,1 

Độ tuổi Thành phố 

Từ 12 đến 15 tuổi 386 42,5 Hồ Chí Minh 184 20,2 

Từ 16 đến 18 tuổi 233 25,7 Đà Nẵng 304 33,4 

Từ 19 đến 21 tuổi 290 31,8 Hà Nội 421 46,3 

Giới tính sinh học    

Nam 502 55,2    

Nữ 407 44,8    

 

2.2. Quy trình nghiên cứu 

Để xây dựng cơ sở lý luận cho nghiên cứu, chúng tôi sử dụng phương 

pháp nghiên cứu tài liệu. Với việc thích ứng công cụ đo lường, chúng tôi lựa 

chọn quy trình do Tran (2009) gợi ý, kết hợp một số điều chỉnh trong các bước 

thực hiện để phù hợp hơn với điều kiện thực tế. Quy trình này được tóm tắt thành 

các bước như sau: 

Bước 1: Lựa chọn cố vấn chuyên môn 

Nhóm nghiên cứu mời một giảng viên chuyên ngành Tâm lý học, có học 

vị thạc sỹ, hiện đang công tác tại một trường đại học ở Hà Nội - tham gia cố vấn, 

đánh giá và kiểm định chất lượng dịch thuật. Cố vấn chuyên môn là một người 

có trình độ ngoại ngữ tốt cùng nền tảng kinh nghiệm sâu về nghiên cứu trong 

Tâm lý học, đặc biệt liên quan đến định hướng nghiên cứu thích ứng thang đo.  

Bước 2: Lựa chọn đội ngũ dịch thuật  

Đội ngũ dịch thuật gồm hai người (1 nam, 1 nữ), đều có trình độ ngoại 

ngữ cao (1 người hiện đang là giáo viên dạy tiếng Anh bậc phổ thông, 1 người đã 

có chứng chỉ IELTS 7.5).    

Bước 3: Dịch xuôi và dịch ngược 

Với quy trình dịch xuôi, mỗi thành viên trong đội dịch thuật được yêu cầu 

dịch thang đo từ tiếng Anh sang tiếng Việt. Từng bản dịch xuôi của mỗi thành 

viên sau đó được đổi chéo cho nhau, để thành viên còn lại có thể đánh giá về chất 

lượng. Sau đó, các thành viên thảo luận để thống nhất và đưa ra một phiên bản 

dịch xuôi sau cùng, gọi là bản dịch thứ nhất (1). Với quy trình dịch ngược, mỗi 

thành viên sẽ dựa vào bản dịch (1) để chuyển ngữ ngược lại. Hai bản dịch ngược 

sau đó sẽ tiếp tục được các thành viên đổi chéo và thảo luận giống với quy trình 

dịch xuôi. Kết quả thu được sẽ là một phiên bản dịch ngược thống nhất, gọi là 

bản dịch thứ hai (2). 



112 Tạp chí Xã hội học và Tâm lý học - Tâm lý học, Số 3(3), 10 - 2025  

Bước 4: Lượng giá bởi cố vấn chuyên môn 

Cố vấn chuyên môn sẽ được cung cấp bản dịch (1) và (2) để đưa ra những 

nhận xét, đóng góp hoặc ý kiến đánh giá. Trong nghiên cứu hiện tại, cố vấn 

chuyên môn đồng ý với chất lượng hai bản dịch. Điều này cho phép chúng tôi sử 

dụng bản dịch xuôi (1) trong nghiên cứu thử nghiệm. 

Bước 5: Nghiên cứu thử nghiệm 

Bảng hỏi được xây dựng gồm các thông tin nhân khẩu và Bảng kiểm Căng 

thẳng từ kỳ vọng học tập - phiên bản 1 (bản dịch thứ nhất/AESI-1). Chúng tôi 

tiến hành phát các bảng hỏi trực tuyến cho một nhóm học sinh, sinh viên (n = 103) 

để thu thập câu trả lời. Dữ liệu được đưa vào phần mềm SPSS 26.0 để phân tích 

độ tin cậy và phân tích nhân tố khám phá.  

Bước 6: Hiệu đính và thống nhất phiên bản dịch chính thức 

Kết quả nghiên cứu thử nghiệm được tiếp tục xem xét lần hai bởi cố vấn 

chuyên môn. Với phiên bản thang AESI-1 (n = 103), cố vấn chuyên môn khuyến 

nghị có thể tiếp tục sử dụng ở giai đoạn thích ứng tiếp theo.  

Bước 7: Thích ứng thang đo 

Ở giai đoạn này, ngoài việc triển khai phiên bản AESI-1 trên nhóm mẫu lớn, 

chúng tôi bổ sung hai thang đo ESSA và BRS-2-VN nhằm kiểm định các đặc điểm 

thống kê của AESI-1. Cụ thể, ESSA được sử dụng để đánh giá độ hiệu lực hội tụ vì 

đo lường căng thẳng học tập nói chung, vốn có mối liên hệ chặt chẽ với căng thẳng 

từ kỳ vọng học tập. BRS-2-VN được đưa vào nhằm kiểm định độ hiệu lực phân biệt, 

bởi khả năng phục hồi là một cấu trúc độc lập và ít tương quan với căng thẳng học 

tập. Đồng thời, độ tin cậy và độ hiệu lực của AESI-1 được kiểm định bằng các phân 

tích chỉ số Alpha của Cronbach, phân tích nhân tố khám phá (EFA), phân tích nhân 

tố khẳng định (CFA) và các kiểm định độ hiệu lực hội tụ, độ hiệu lực phân biệt, qua 

đó đảm bảo thang đo phù hợp khi thích ứng vào bối cảnh Việt Nam. 

2.3. Công cụ đo lường 

Các biến nhân khẩu: Chúng tôi sử dụng các biến nhân khẩu là trình độ 

học vấn, giới tính sinh học, độ tuổi, điều kiện gia đình 

Bảng kiểm Căng thẳng từ kỳ vọng học tập (AESI): Bảng kiểm được Ang 

và Huan (2006) phát triển để đo lường căng thẳng học tập ở học sinh vị thành 

niên (từ 11 đến 18 tuổi). Thang đo này bao gồm 9 item, được tính theo dạng Likert 5 

bậc (1 = Không bao giờ, 2 = Hiếm khi, 3 = Đôi khi, 4 = Thường xuyên và 5 = Luôn 

luôn). AESI bao gồm hai nhân tố là kỳ vọng của bản thân (4 item) (ví dụ, “Tôi 

cảm thấy mình không đủ tốt khi không đáp ứng được kỳ vọng của bản thân”) và 

kỳ vọng của cha mẹ và giáo viên (5 item) (ví dụ, “Tôi đổ lỗi cho bản thân khi 

không thể đáp ứng được kỳ vọng của cha mẹ về tôi”). Điểm tổng thang càng cao 

cho thấy mức độ căng thẳng từ kỳ vọng học tập càng cao.  
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Thang đo Khả năng phục hồi rút gọn (BRS-2-VN). Thang đo Khả năng 

phục hồi rút gọn (BRS) được xây dựng bởi Smith và cộng sự (2008) bao gồm 6 

item, tính điểm theo dạng Likert 5 bậc từ 1 (Rất không đồng ý) đến 5 (Rất đồng 

ý). Trong số các item, item số 2 (“Tôi gặp khó khăn để vượt qua các sự kiện căng 

thẳng), item số 4 (“Tôi khó có thể bình tĩnh trở lại khi có điều không hay xảy ra”), 

item số 6 (“Tôi có xu hướng mất nhiều thời gian để vượt qua những trở ngại trong 

cuộc sống của mình”) được tính điểm đảo ngược. Tổng điểm của thang càng cao 

cho thấy khả năng phục hồi càng cao. Thang đo này cũng đã có phiên bản thích 

ứng trên nhóm mẫu Việt Nam, với tên gọi BRS-2-VN, với độ phù hợp mô hình 

(χ2/df = 2,72; CFI = 0,98; SRMR = 0,04; RMSEA = 0,07; PCLOSE = 0,18) và độ 

tin cậy (α = 0,75) ở mức tốt (Lê Đại Minh và Nguyễn Hải Đăng, 2022).  

Thang đo Căng thẳng học tập ở thanh thiếu niên (ESSA). Thang đo ban 

đầu được xây dựng bởi Sun và cộng sự (2011), gồm 16 tiem được đánh giá trên 

thang Likert 5 bậc từ 1 (Hoàn toàn không đồng ý) cho đến 5 (Hoàn toàn đồng ý). 

Thang đo bao gồm 5 tiểu thang là áp lực từ việc học (4 item; ví dụ, “Tôi cảm 

thấy việc học hàng ngày có nhiều áp lực đối với tôi”), gánh nặng học tập (3 item; 

ví dụ, “Tôi cảm thấy có quá nhiều bài ở trường”), lo âu về điểm số (3 item; ví dụ, 

“Tôi cảm thấy tôi đã làm thất vọng ba mẹ tôi khi kết quả bài thi/kiểm tra của tôi 

thấp”), sự thất vọng (3 item; “Tôi cảm thấy rất thất vọng về điểm học tập của 

tôi”) và kỳ vọng bản thân (3 item; ví dụ, “Tôi thấy căng thẳng khi tôi không sống 

theo tiêu chuẩn của chính mình”). Tổng điểm dao động động từ 16 đến 80, với 

điểm càng cao cho thấy mức độ căng thẳng học tập càng cao. Thang đo này đã 

được tác giả Truc và cộng sự (2015) chuẩn hóa và thích ứng phiên bản tiếng Việt, 

với độ tin cậy (α = 0,83) cùng độ phù hợp mô hình tốt (χ2 = 610,7; p < 0,001; CFI 

0,91; IFI = 0,907; GFI = 0,94; RMSEA = 0,07; 90% CI = 0,06 - 0,07). 

2.4. Phân tích dữ liệu 

Phần mềm SPSS 26.0 và AMOS 24.0 được sử dụng để phân tích độ tin 

cậy và độ hiệu lực, phân tích nhân tố khám phá và khẳng định, kiểm định độ phù 

hợp mô hình. Trong đó, chúng tôi sử dụng các tiêu chí của Hu và Bentler (1999) 

để đánh giá độ phù hợp mô hình như sau: 

CMIN/df ≤ 3 là tốt, CMIN/df ≤ 5 là chấp nhận được.  

CFI ≥ 0,80 là chấp nhận được, CFI ≥ 0,90 là tốt, CFI ≥ 0,95 là rất tốt. 

GFI ≥ 0,90 là tốt, GFI ≥ 0,95 là rất tốt. 

TLI ≥ 0,90 là tốt. 

RMSEA ≤ 0,06 là tốt, RMSEA ≤ 0,08 là chấp nhận được. 

PCLOSE ≥ 0,01 là chấp nhận được, PCLOSE ≥ 0,05 là tốt. 
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3. Kết quả nghiên cứu 

3.1. Đặc điểm thống kê và các tiểu thang đo của AESI-1 ở nghiên cứu 

thử nghiệm 

Phiên bản thang đo thử nghiệm AESI-1 được phân phát trên nhóm mẫu  

(n = 103) bao gồm 63 sinh viên đại học, 20 học sinh THPT và 20 học sinh THCS. 

Phân tích độ tin cậy cho thấy, thang đo có hệ số Alpha của Cronbach là 0,87 ở 

mức tốt. Hệ số tương quan item-tổng đạt mức từ 0,460 đến 0,699.  

Khi phân tích nhân tố khám phá (EFA), các item có hệ số tải nhân tố ở 

một nhóm nhỏ hơn 0,5 sẽ bị loại khỏi nhóm nhân tố đó. Kết quả cho thấy, các 

item hội tụ thành hai nhân tố với hệ số tải từ 0,52 tới 0,83 (KMO = 0,81;  

p < 0,001), giải thích được 62,5% căng thẳng từ kỳ vọng học tập. Nhân tố 1 bao 

gồm các item số 2, 3, 4 và 5. Nhân tố 2 bao gồm các item số 1, 6, 7, 8 và 9. 

Trong đó, item số 1 (“Tôi đổ lỗi cho bản thân khi không thể đáp ứng được kỳ 

vọng của cha mẹ về tôi”) thuộc vào nhóm các nhân tố mô tả căng thẳng từ kỳ 

vọng bản thân, thay vì từ kỳ vọng của cha mẹ, thầy cô như trong lý thuyết của 

Ang và Huan (2006). Tuy nhiên, thang đo được giữ nguyên các item, theo như 

cấu trúc lý thuyết và tiếp tục đưa vào giai đoạn nghiên cứu tiếp theo. Điều này sẽ 

được đề cập chi tiết hơn ở phần bàn luận. 

 

Bảng 2: Kết quả phân tích nhân tố khám phá của thang AESI-1  

trong nghiên cứu thử nghiệm 

 

Các item của thang AESI-1 Hệ số tải nhân tố 

Nhân tố 1 Nhân tố 2 

Nhân tố 1 

3. Tôi cảm thấy mình đã làm cha mẹ thất vọng khi có kết quả 

học tập chưa tốt. 
0,813 0,286 

2. Tôi cảm thấy mình đã làm thầy cô thất vọng khi có kết quả 

học tập chưa tốt. 
0,812 0,206 

5. Tôi cảm thấy tồi tệ khi không thể đáp ứng được kỳ vọng của 

giáo viên. 
0,808 0,082 

4. Tôi thấy căng thẳng khi biết ba mẹ cảm thấy thất vọng với 

điểm thi của tôi. 
0,661 0,400 

Nhân tố 2 

6. Tôi thấy căng thẳng khi không thể đáp ứng được những tiêu 

chuẩn do bản thân tự đặt ra. 
0,003 0,826 

7. Tôi cảm thấy mình không đủ tốt khi không đáp ứng được kỳ 

vọng của bản thân. 
0,290 0,788 
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1. Tôi đổ lỗi cho bản thân khi không thể đáp ứng được kỳ vọng 

của cha mẹ về tôi. 
0,405 0,689 

9. Việc làm bài không tốt so với khả năng của mình, trong một 

kỳ thi hoặc một bài kiểm tra, khiến tôi căng thẳng. 
0,213 0,613 

8. Tôi thường xuyên không ngủ được và cảm thấy lo lắng khi 

không thể đạt được các mục tiêu mà tôi đã đặt ra cho bản thân. 
0,450 0,525 

 

3.2. Đặc điểm thống kê và các tiểu thang đo của AESI-1 ở nghiên cứu 

chính thức 

3.2.1. Độ tin cậy 

Hệ số Alpha của Cronbach của thang đo AESI-1 tổng thể là 0,88 với mức 

ý nghĩa p < 0,001. Tương quan biến tổng dao động từ 0,54 đến 0,68. Độ tin cậy 

của tiểu thang kỳ vọng của cha mẹ, thầy cô và kỳ vọng của bản thân đều ở mức tốt 

(lần lượt, α = 0,85 và 0,78). Kết quả cho thấy thang đo đảm bảo tính nhất quán bên 

trong (internal consistency). Ngoài ra, thang BRS-2-VN và ESSA cũng cho thấy 

độ tin cậy từ mức chấp nhận được cho tới mức tốt (lần lượt, α là 0,68 và 0,90). 

3.2.2. Độ hiệu lực 

Thang AESI-1 được đưa vào chạy mô hình phân tích nhân tố khẳng định 

(CFA) trên phần mềm AMOS 24.0. Ngoài mô hình hai nhân tố theo lý thuyết xây 

dựng thang đo, chúng tôi cũng kiểm định các mô hình cấu trúc nhân tố khác để 

so sánh và đánh giá mô hình phù hợp nhất (bảng 2). 

 

Bảng 3: Độ phù hợp mô hình 1 nhân tố và 2 nhân tố của AESI-1 

 

Mô hình χ2/df CFI GFI TLI RMSEA PCLOSE 

A. 1 nhân tố 5,66 0,97 0,97 0,95 0,072 0,002 

B. 2 nhân tố (theo lý thuyết) 4,65 0,98 0,98 0,96 0,063 0,038 

C. 2 nhân tố (theo mô hình 

AESI-1 ở nghiên cứu thử nghiệm) 
6,26 0,96 0,97 0,94 0,076 < 0,001 

Ghi chú: χ2 = Chi bình phương, df = Bậc tự do; RMSEA= Sai số toàn phương trung bình gốc 

ước tính; CFI = Chỉ số so sánh phù hợp; GFI = Chỉ số độ phù hợp; TLI = Chỉ số Tucker-

Lewis; PCLOSE = P của độ phù hợp gần. 

 

Dữ liệu cho thấy, mô hình A có chỉ số χ2/df và PCLOSE ở mức không tốt 

khi đối chiếu theo những tiêu chí của Hu và Bentler (1999). Tương tự, mô hình C 

(item số 1 nằm trong nhân tố kỳ vọng của bản thân) cũng cho thấy chỉ số χ2/df (lớn 

hơn 5) và PCLOSE (nhỏ hơn 0,01) không tốt. Trong khi đó, mô hình B (2 nhân tố 

theo lý thuyết) của thang AESI-1 lại có độ phù hợp mô hình rất tốt (hình 1).  
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Kết quả phân tích độ hiệu lực hội tụ và độ hiệu lực phân biệt được trình 

bày trong bảng 4. Thang đo AESI-1 và 2 tiểu thang đo (căng thẳng từ kỳ vọng 

của cha mẹ, thầy cô và căng thẳng từ kỳ vọng của bản thân) đều tương quan 

thuận chiều có ý nghĩa với thang ESSA (r lần lượt: 0,75; 0,68 và 0,68; p < 0,01). 

Các hệ số tương quan này (lớn hơn 0,5) đảm bảo được độ hiệu lực đồng quy khi 

xem xét mối liên hệ với thang khác đo lường cùng một cấu trúc tâm lý (Abma và 

cộng sự, 2016). Ngoài ra, AESI-1 và hai tiểu thang của nó cũng cho thấy tương 

quan nghịch chiều có ý nghĩa ở mức thấp với BRS-2-VN (r lần lượt: -0,18; -0,18 

và -0,14; p < 0,01). Theo đó, có thể chấp nhận được về độ hiệu lực phân biệt 

(Hubley, 2014) của thang AESI-1 khi xem xét mối liên hệ với khả năng phục hồi.   

 

Bảng 4: Tương quan giữa AESI-1, ESSA và BRS-2-VN 

 

 1 1.1 1.2 2 

1. Căng thẳng từ kỳ vọng học tập 

(AESI-1) 
1    

1.1. Từ cha mẹ, thầy cô 0,88** 1   

1.2. Từ bản thân 0,93** 0,64** 1  

2. Căng thẳng học tập (ESSA) 0,75** 0,68** 0,68** 1 

3. Khả năng phục hồi (BRS-2-VN) -0,18** -0,18** -0,14** -0,20** 

Ghi chú: **: Tương quan với mức ý nghĩa p < 0,01. 

 

 

Hình 1: Kết quả phân tích nhân tố khẳng định cho mô hình 2 nhân tố  

theo lý thuyết của AESI-1 
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Từ kết quả trên, có thể thấy AESI-1 phù hợp nhất với mô hình nhân tố 

theo lý thuyết của Ang và Huan (2006). Nhân tố 1 gồm 5 item từ số 1 tới số 5, 

mô tả căng thẳng học tập từ kỳ vọng của cha mẹ và thầy cô. Nhân tố số 2 gồm 5 

item từ số 6 tới item số 9, đề cập tới căng thẳng học tập từ kỳ vọng của bản thân.  

4. Bàn luận 

Thang đo AESI-1 thích ứng trên nhóm khách thể Việt Nam từ 12 đến 21 

tuổi cho thấy độ tin cậy ở mức tốt (α = 0,88). Kết quả này tương đồng với bằng 

chứng thu thập được trên nhóm khách thể tới từ các quốc gia châu Á khác như 

Iran (α = 0,89; Habibi Asgarabad và cộng sự, 2021), Đài Loan (α = 0,89; Kao, 

2024), Trung Quốc và Hàn Quốc (α lần lượt = 0,88 và 0,92; Zhang và cộng sự, 

2015). Điều này cho thấy AESI-1 có độ nhất quán nội thang đo (internal consistency) 

ở mức tốt.    

Về độ hiệu lực, trong nghiên cứu thử nghiệm AESI-1, chúng tôi nhận thấy 

item số 1 thuộc vào nhóm nhân tố căng thẳng từ kỳ vọng bản thân, khác biệt so 

với quan điểm lý thuyết xây dựng của Ang và Huan (2006). Lý giải cho điều này, 

trước tiên, có thể thấy sinh viên đại học chiếm đa phần nhóm khách thể thử 

nghiệm (n = 63, tương đương 61,2%). Nguyen (2015) cho rằng, nhiều sinh viên 

đại học có xu hướng “nội tại hóa” (internalized) những kỳ vọng cha mẹ, hay nói 

cách khác là chuyển những kỳ vọng của cha mẹ thành những kỳ vọng của bản 

thân, và coi đó làm nguồn động lực để phấn đấu trong học tập và xây dựng sự 

nghiệp. Goyette và Yu (1997) cũng nhận định, việc người châu Á nói chung có 

kỳ vọng cao có xu hướng bắt nguồn từ những kỳ vọng của cha mẹ họ. Theo đó, 

item số 1 (“Tôi đổ lỗi cho bản thân khi không thể đáp ứng được kỳ vọng của cha 

mẹ về tôi”) vẫn được giữ lại, thay vì loại bỏ, để đưa vào bước phân tích nhân tố 

khẳng định trong nghiên cứu chính thức. 

Ở nghiên cứu chính thức, kết quả phân tích tương quan cho thấy những 

bằng chứng khả quan về độ hiệu lực hội tụ của thang đo. Với độ hiệu lực phân 

biệt, AESI-1 chỉ ở mức độ có thể chấp nhận được, bởi thang đo có tương quan rất 

thấp với khả năng phục hồi. Ở điều kiện lý tưởng, thang AESI-1 không nên có sự 

tương quan với một thang đo về một cấu trúc khác hoàn toàn (ví dụ, khả năng 

phục hồi) để đảm bảo độ hiệu lực phân biệt. Điều này dù có thể chấp nhận được 

(Hubley, 2014), nhưng vẫn mở ra những lưu ý ở các nghiên cứu thích ứng theo 

sau. Bên cạnh đó, mô hình hai nhân tố của AESI-1 cho thấy độ phù hợp tốt nhất, 

khi so sánh với hai mô hình còn lại được kiểm định trong nghiên cứu hiện tại. 

Khám phá này tái lặp kết quả của những nghiên cứu trên các quốc gia khác như 

Singapore (Ang và cộng sự, 2009; Tan và Yates, 2010), Canada (Ang và Huan, 

2009), Iran (Habibi Asgarabad và cộng sự, 2021) và Philippines (Calaguas, 2011). 

Cũng có những công trình xác nhận hoặc sử dụng mô hình 1 nhân tố tới từ các 

quốc gia chịu sự ảnh hưởng của Nho giáo như Trung Quốc, Hàn Quốc (Zhang và 

cộng sự, 2015) và Đài Loan (Kao, 2024). Sự khác biệt này có thể được tạo nên từ 

đặc trưng của văn hóa - xã hội nhưng cũng có thể xuất hiện thêm các yếu tố khác. 
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Tuy nhiên, nghiên cứu hiện tại tập trung xem xét mức độ tương đồng về cấu trúc 

của AESI-1 khi đối chiếu với mô hình lý thuyết ban đầu của Ang và Huan 

(2006). Kết quả cho thấy, phiên bản AESI-1 đảm bảo được nội hàm về căng thẳng 

từ kỳ vọng học tập, nhất quán với mô hình lý thuyết của Ang và Huan (2006). 

Về nội dung các item và nhân tố, chúng tôi đồng ý giữ nguyên tên gọi theo 

như quy ước của thang đo gốc, bao gồm hai tiểu thang là “Kỳ vọng từ cha 

mẹ/thầy cô” (5 item) và “Kỳ vọng từ bản thân” (4 item). Cùng với đó, chúng tôi 

đổi tên phiên bản thang đo từ “AESI-1” thành “AESI-VN-1”, để phản ánh những 

kết quả khả quan ban đầu trong quá trình thích ứng thang đo vào bối cảnh văn 

hóa - xã hội Việt Nam. Tóm lại, thang đo có thể được sử dụng được trên mẫu 

khách thể học sinh, sinh viên Việt Nam trong các nghiên cứu tiếp theo.  

5. Hạn chế và những gợi ý cho các nghiên cứu tương lai 

Dựa vào kết quả nghiên cứu hiện tại, thang đo AESI-VN-1 bước đầu có 

thể sử dụng được trong các nghiên cứu về căng thẳng do kỳ vọng học tập tại bối 

cảnh văn hóa - xã hội Việt Nam. Nghiên cứu của chúng tôi tồn tại một vài điểm hạn 

chế nhưng cũng là những gợi mở cho các nghiên cứu thích ứng thang đo tiếp theo. 

Thứ nhất, do những hạn chế về mặt nguồn lực và thiết kế nghiên cứu, 

chúng tôi chưa kiểm định được độ tin cậy test-retest cho thang đo. Điều này gợi ý 

rằng, trong tương lai, cần có thêm các nghiên cứu kiểm định test-retest cho thang 

AESI-VN-1.  

Thứ hai, việc sử dụng biến số khả năng phục hồi để kiểm định độ hiệu lực 

phân biệt cho thang AESI-VN-1 chưa thực sự phù hợp. Theo đó, các nghiên cứu 

theo sau có thể xem xét tương quan giữa căng thẳng từ kỳ vọng học tập với 

những cấu trúc tâm lý khác, nhằm đảm bảo tính chặt chẽ về độ hiệu lực cấu trúc 

của thang đo. 

Thứ ba, nhóm khách thể trong nghiên cứu hiện tại đã được mở rộng, bao 

gồm không chỉ học sinh trung học cơ sở mà còn cả học sinh trung học phổ thông 

và sinh viên đại học. Việc mở rộng này giúp tăng tính khái quát của kết quả, song 

chưa hoàn toàn tương thích với nhóm khách thể ban đầu mà Ang và Huan (2006) 

sử dụng trong quá trình xây dựng và kiểm định thang AESI (trên nhóm học sinh 

trung học cơ sở). Mặc dù thang đo AESI-VN-1 vẫn cho thấy độ tin cậy và độ 

hiệu lực tốt trên toàn mẫu, cần lưu ý rằng đặc điểm học tập và trải nghiệm căng 

thẳng ở từng bậc học có thể có khác biệt đáng kể. Do đó, các nghiên cứu tiếp 

theo nên tiến hành tái kiểm định (replication) kết quả trên từng nhóm khách thể 

riêng biệt, đặc biệt là học sinh trung học phổ thông và sinh viên đại học, nhằm 

củng cố thêm bằng chứng về tính ổn định của thang đo. 

6. Kết luận 

Mô hình hai nhân tố của thang đo AESI-VN-1 phù hợp với nhóm khách 

thể học sinh, sinh viên Việt Nam từ 12 đến 21 tuổi. Thang đo Căng thẳng từ kỳ 



Tạp chí Xã hội học và Tâm lý học - Tâm lý học, Số 3(3), 10 - 2025 119 

vọng học tập của Ang và Huan (2006) bước đầu đảm bảo được độ tin cậy và độ 

hiệu lực khi được thích ứng trong bối cảnh văn hóa - xã hội Việt Nam. Dù vậy, 

cần có thêm các công trình tiếp theo mở rộng hơn về phương pháp, khách thể 

nghiên cứu để có thể cung cấp thêm bằng chứng cho độ tin cậy và độ hiệu lực 

của thang đo AESI-VN-1.   
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