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Abstract: The growing integration of Generative Artificial Intelligence 
(GenAI) into education necessitates the development of a reliable 
instrument to assess K–12 teachers’ readiness to adopt this emerging 
technology. This study develops and validates a multi-dimension 
measurement scale grounded in the UTAUT3 framework and extended 
with two additional components, Design Thinking and Risk Perception, 
to reflect the specific characteristics of Vietnam’s general education 
context. The initial survey instrument comprised 42 observed items, 
culturally and professionally adapted and administered to 1,053 teachers 
nationwide. Confirmatory Factor Analysis (CFA) confirmed that the 
scale met the recommended thresholds for reliability and validity, 
including Cronbach’s alpha, Composite Reliability, AVE, and HTMT. 
After refinement, the final validated model consisted of 39 items with a 
stable measurement structure. By addressing an underexplored gap in 
GenAI adoption research in K–12 contexts, the study advances existing 
technology acceptance models through the integration of pedagogical 
creativity and technology-related risk awareness. Practically, the 
validated scale provides an evidence-based tool to inform policy 
formulation and the design of targeted professional development 
programs for teachers in the context of AI integration in education.

Keywords: Generative Artificial Intelligence (GenAI), K-12 teachers, 
UTAUT3, scale validation.

Tóm tắt: Trong bối cảnh trí tuệ nhân tạo tạo sinh (Generative Artificial 
Intelligence - GenAI) ngày càng được tích hợp vào giáo dục, việc phát 
triển thang đo đáng tin cậy để đánh giá mức độ sẵn sàng ứng dụng 
công nghệ này của giáo viên phổ thông là cần thiết. Nghiên cứu này xây 
dựng và chuẩn hóa một thang đo đa chiều dựa trên mô hình UTAUT3, 
đồng thời tích hợp hai thành phần mở rộng là tư duy thiết kế và nhận 
thức rủi ro nhằm phản ánh đặc trưng của bối cảnh giáo dục phổ thông 
Việt Nam. Bộ công cụ khảo sát gồm 42 biến quan sát, được hiệu chỉnh 
theo ngữ cảnh văn hóa - nghề nghiệp và khảo sát trên 1.053 giáo viên. 
Phân tích CFA xác nhận thang đo đạt các tiêu chí về độ tin cậy và giá trị 
(Cronbach’s alpha, CR, AVE, HTMT), sau hiệu chỉnh còn 39 biến quan 
sát với cấu trúc ổn định. Nghiên cứu đóng góp về lí thuyết khi mở rộng 
phạm vi diễn giải hành vi chấp nhận GenAI thông qua các yếu tố liên 
quan đến sáng tạo sư phạm và nhận thức rủi ro - những chiều cạnh ít 
được đề cập trong các nghiên cứu trước đây. Về thực tiễn, thang đo 
cung cấp công cụ đánh giá dựa trên bằng chứng phục vụ hoạch định 
chính sách và thiết kế chương trình bồi dưỡng giáo viên. 

Từ khóa: GenAI, giáo viên phổ thông, UTAUT3, chuẩn hóa thang đo.

https://doi.org/10.15625/2615-8957/12511203



20 https://doi.org/10.15625/2615-8957/12511203

1. Đặt vấn đề 
Trong thập niên gần đây, trí tuệ nhân tạo tạo sinh 

(Generative Artificial Intelligence - GenAI) đã trở 
thành công nghệ có ảnh hưởng sâu rộng, đặc biệt 
trong giáo dục. Các công cụ như ChatGPT, Gemini, 
Copilot hay DeepSeek hỗ trợ xử lí ngôn ngữ tự nhiên, 
tạo lập nội dung và cung cấp phản hồi tức thì, từ đó 
mở ra triển vọng đổi mới phương pháp giảng dạy, 
cá nhân hóa học tập và nâng cao hiệu quả quản lí 
(Giannakos và cộng sự, 2025). Song song với các cơ 
hội này, việc ứng dụng GenAI cũng đặt ra nhiều thách 
thức liên quan đến năng lực số, tư duy phản biện, độ 
tin cậy thông tin, bản quyền, thiên kiến thuật toán 
và bảo mật dữ liệu (Mulaudzi & Hamilton, 2025). 
Việc khai thác hiệu quả công nghệ này vì thế không 
chỉ phụ thuộc vào hạ tầng kĩ thuật mà còn gắn liền 
với chính sách quản lí và năng lực chuyên môn của 
giáo viên - lực lượng giữ vai trò trung tâm trong tổ 
chức hoạt động học tập (Le và cộng sự, 2025). Do đó, 
mức độ sẵn sàng và chấp nhận GenAI của giáo viên 
trở thành yếu tố quyết định đối với thành công của 
chuyển đổi số trong giáo dục phổ thông (W. Du và 
cộng sự, 2025; L. Hu và cộng sự, 2025).

Nghiên cứu quốc tế hiện tập trung nhiều vào sinh 
viên và giảng viên đại học (W. Hu & Shao, 2025; Lu 
& Ba, 2025). Dù cung cấp những hiểu biết hữu ích, 
các kết quả này chưa phản ánh được đặc thù của giáo 
viên phổ thông - đối tượng vừa sử dụng công nghệ 
vừa thiết kế hoạt động dạy học trong điều kiện hạ 
tầng không đồng đều, trình độ số khác biệt và chịu 
ràng buộc chính sách. Việc áp dụng nguyên mẫu 
thang đo quốc tế khó phản ánh đầy đủ động lực và 
rào cản của nhóm này (Le và cộng sự, 2025). Trong 
bối cảnh Việt Nam triển khai Chương trình Chuyển 
đổi số Quốc gia giai đoạn 2025 - 2030, AI được coi 
là trụ cột đổi mới giáo dục. Tuy vậy, hạ tầng công 
nghệ chưa đồng bộ, chênh lệch vùng miền và hạn 
chế về kĩ năng số của giáo viên phổ thông vẫn là rào 
cản lớn (Hien và cộng sự, 2025). Nghiên cứu về ứng 
dụng GenAI trong giáo dục phổ thông Việt Nam, 
do đó không chỉ cấp thiết trong nước mà còn có giá 
trị tham chiếu quốc tế. Để lí giải hành vi ứng dụng 
công nghệ, khái niệm ý định hành vi (Behavioral 
Intention - BI) giữ vai trò trung tâm. BI được định 
nghĩa là mức độ sẵn sàng thực hiện hành động và 
được xem như yếu tố dự báo trực tiếp cho hành vi sử 
dụng (Usage Behavior – UB) (Venkatesh và cộng sự, 
2003, 2012). Trong giáo dục phổ thông, BI thể hiện 
mong muốn tích hợp công nghệ của giáo viên, còn 
UB phản ánh việc triển khai thực tế. Các nghiên cứu 
khẳng định BI vừa chịu ảnh hưởng từ thái độ, nhận 

thức vừa trung gian cho hành vi sử dụng; BI tích cực 
thúc đẩy áp dụng công nghệ, trong khi thái độ tiêu 
cực làm suy giảm khả năng triển khai (Marmoah và 
cộng sự, 2024; Tzimas & Demetriadis, 2025).

Mô hình UTAUT (Unified Theory of Acceptance 
and Use of Technology) và các phiên bản kế tiếp đã 
chứng minh hiệu quả trong dự báo hành vi công 
nghệ (Venkatesh và cộng sự, 2003, 2012). Farooq 
và cộng sự (2017) mở rộng UTAUT2 bằng biến tính 
đổi mới cá nhân, được một số nghiên cứu gần đây 
gọi tắt là UTAUT3. Tuy nhiên, các nghiên cứu ứng 
dụng UTAUT3 chủ yếu tập trung vào sinh viên và 
giảng viên, trong khi giáo viên phổ thông - nhóm 
vừa sử dụng công nghệ vừa thiết kế hoạt động dạy 
học - lại ít được xem xét. Việc ứng dụng công nghệ 
ở nhóm này không chỉ dừng lại ở mức thao tác sử 
dụng, mà còn gắn với năng lực sáng tạo sư phạm và 
khả năng thiết kế linh hoạt tiến trình dạy học. Bên 
cạnh đó, UTAUT3 chưa bao quát yếu tố rủi ro công 
nghệ - một khía cạnh nổi lên rõ rệt trong bối cảnh 
GenAI, khi giáo viên lo ngại về sai lệch thông tin, 
chuẩn mực đạo đức, bảo mật dữ liệu và sự phụ thuộc 
công nghệ (L. Hu và cộng sự, 2025). Khoảng trống 
này cho thấy nhu cầu phát triển một mô hình đo 
lường phù hợp hơn cho bối cảnh giáo dục phổ thông. 
Xuất phát từ đó, nghiên cứu này xây dựng và chuẩn 
hóa thang đo đa chiều nhằm đánh giá các yếu tố ảnh 
hưởng đến ý định và hành vi ứng dụng GenAI của 
giáo viên phổ thông tại Việt Nam. Khung lí thuyết 
dựa trên UTAUT3 và được mở rộng bằng hai thành 
phần bổ sung: Tư duy thiết kế (Design Thinking), 
phản ánh khả năng sáng tạo và điều chỉnh linh hoạt 
phương pháp dạy học (Rahimi, 2025) và nhận thức 
rủi ro (Risk Perception), thể hiện lo ngại về sai lệch 
thông tin, vi phạm đạo đức, bảo mật và sự phụ thuộc 
công nghệ (L. Hu và cộng sự, 2025). Cấu trúc tích 
hợp này được kì vọng khắc phục những giới hạn của 
UTAUT3 và phù hợp hơn với yêu cầu chuyển đổi số 
trong giáo dục Việt Nam. Mô hình đề xuất và các giả 
thuyết nghiên cứu được thể hiện ở Hình 1.

Tóm lại, nghiên cứu có tính cấp thiết và ý nghĩa 
thực tiễn rõ rệt. Về lí thuyết, nó mở rộng mô hình 
UTAUT3 để giải thích toàn diện hơn hành vi ứng 
dụng GenAI trong giáo dục phổ thông. 

2. Phương pháp nghiên cứu 
2.1. Công cụ khảo sát
Bảng hỏi nghiên cứu gồm hai phần. Phần đầu 

thu thập thông tin nhân khẩu học (giới tính, thâm 
niên giảng dạy, cấp học, trình độ học vấn, môn giảng 
dạy, loại hình trường và vùng miền). Phần sau gồm 

Tạp chí Khoa học Giáo dục Việt Nam, Tập 21, Số 12 (2025), 19-28
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(Nguồn: Tác giả phát triển dựa trên Venkatesh và cộng sự (2003, 2012); Farooq và cộng sự (2017);  
Rahimi (2025); L. Hu và cộng sự (2025)

Hình 1: Mô hình UTAUT 

Tạ Thanh Trung, Nguyễn Ngọc Giang, Đinh Thị Hải Bình, Nguyễn Viết Dương

Bảng 1: Các biến quan sát trong nghiên cứu

Tên 
biến Nội hàm Mã 

hóa Nội dung Tài liệu  
tham khảo

Kì 
vọng  
hiệu 
suất

Niềm tin của giáo 
viên rằng việc sử 
dụng GenAI sẽ 
nâng cao hiệu 
quả và kết quả 
giảng dạy

PE1 Tôi tin rằng GenAI sẽ đóng vai trò quan trọng trong giảng dạy. (L. Du & 
Lv, 2024; L. 
Hu và cộng 
sự., 2025)

PE2 Tôi tin rằng, GenAI sẽ giúp tôi đạt được thành công đáng kể 
trong công việc giảng dạy.

PE3 Sử dụng GenAI giúp tôi hoàn thành nhanh hơn các nhiệm vụ 
giảng dạy.

Kì 
vọng  
nỗ lực

Mức độ dễ dàng 
mà giáo viên cảm 
nhận khi học và 
sử dụng GenAI 
cho hoạt động 
dạy học

EE1 Học cách sử dụng GenAI là dễ dàng với tôi. (Farooq và 
cộng sự, 
2017; L. Hu 
và cộng sự., 
2025)

EE2 Tương tác với GenAI rất trực quan và dễ hiểu.

EE3 Tôi có thể nhanh chóng sử dụng GenAI thành thạo mà không 
gặp nhiều trở ngại.

Ảnh 
hưởng 
xã hội

Mức độ mà giáo 
viên chịu tác 
động từ đồng 
nghiệp, quản lí 
hay cộng đồng 
trong quyết định 
sử dụng GenAI

SI1 Đồng nghiệp khuyến khích tôi sử dụng GenAI trong dạy học. (L. Hu và 
cộng sự, 
2025)SI2 Các cấp quản lí ủng hộ việc tích hợp GenAI trong dạy học.

SI3 Tôi coi trọng ý kiến của người mình tin tưởng và họ ủng hộ tôi 
dùng GenAI.

SI4 Mạng xã hội tác động đến quyết định của tôi trong việc sử dụng 
GenAI cho các hoạt động giảng dạy.
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Tên 
biến Nội hàm Mã 

hóa Nội dung Tài liệu  
tham khảo

Điều 
kiện  
hỗ trợ

Mức độ giáo 
viên cảm nhận 
có đủ hạ tầng, kĩ 
năng và hỗ trợ kĩ 
thuật để áp dụng 
GenAI

FC1 Tôi có đầy đủ thiết bị và nguồn lực cần thiết để sử dụng GenAI. (Farooq và 
cộng sự., 
2017; L. Hu 
và cộng sự., 
2025)

FC2 Tôi đã có hoặc sẵn sàng học hỏi kiến thức và kĩ năng cần thiết 
để sử dụng GenAI.

FC3 GenAI tích hợp tốt với các công nghệ và công cụ giảng dạy hiện 
tại của tôi.

FC4 Tôi dễ dàng tìm được hỗ trợ kĩ thuật khi gặp khó khăn với 
GenAI.

Động 
lực 
hưởng 
thụ

Niềm vui và sự 
hứng thú của 
giáo viên khi 
trải nghiệm và 
sử dụng GenAI 
trong giảng dạy

HM1 Sử dụng GenAI trong giảng dạy mang lại hứng thú cho tôi. (Venkatesh 
và cộng sự, 
2012)HM2 Tôi thấy trải nghiệm sử dụng GenAI rất thú vị.

HM3 Sử dụng GenAI giúp tôi cảm thấy được truyền cảm hứng và 
sáng tạo hơn.

Giá trị  
chi phí

Đánh giá của 
giáo viên về sự 
cân xứng giữa lợi 
ích và chi phí khi 
sử dụng GenAI 
cho dạy học

PV1 Tôi cho rằng, các tính năng trả phí của GenAI là hợp lí và đáng 
giá.

(Farooq 
và cộng 
sự, 2017; 
Strzelecki 
và cộng sự, 
2024)

PV2 Với mức giá hiện tại tôi sẵn sàng trả phí cho các tính năng nâng 
cao của GenAI.

PV3 Tôi cảm thấy lợi ích từ việc sử dụng GenAI trong dạy học xứng 
đáng với thời gian và công sức tôi bỏ ra.

Thói 
quen

Mức độ hành vi 
sử dụng GenAI 
của giáo viên trở 
thành tự động 
qua thời gian

HB1 Tôi đã hình thành thói quen sử dụng GenAI trong công việc 
giảng dạy.

(Farooq 
và cộng 
sự, 2017; 
Venkatesh 
và cộng sự, 
2012)

HB2 Tôi ngày càng phụ thuộc vào GenAI trong thiết kế bài giảng.

HB3 GenAI trở thành công cụ không thể thiếu trong công việc giảng 
dạy của tôi.

Tư duy  
thiết kế

Khả năng của 
giáo viên trong 
việc đồng cảm, 
sáng tạo và thử 
nghiệm linh hoạt 
các giải pháp dạy 
học với GenAI

DT1 Tôi sử dụng GenAI tìm những ý tưởng mới về cách giảng dạy 
một chủ đề.

(Rahimi, 
2025)

DT2 Tôi sử dụng GenAI tìm kiếm thông tin và tài liệu có liên quan 
để làm cho bài học trở nên thú vị.

DT3 Tôi liên tục thực hiện việc sửa đổi kế hoạch bài dạy cho phù hợp 
với sự hỗ trợ của GenAI.

DT4 Tôi sử dụng GenAI để đánh giá năng lực hiện tại của học sinh 
và quyết định những gì các em cần học thêm.

DT5 Tôi sử dụng GenAI để đáp ứng các nhu cầu học tập được xác 
định thông qua việc theo dõi hiệu suất của học sinh.

Nhận 
thức  
rủi ro

Mức độ lo ngại 
của giáo viên về 
sai lệch thông 
tin, bảo mật và 
lệ thuộc khi sử 
dụng GenAI

PR1 Tôi lo rằng AI khiến tôi bị lệ thuộc và suy giảm khả năng tư duy 
độc lập.

(Abdaljaleel 
và cộng sự, 
2024)

PR2 Tôi lo ngại AI có thể cung cấp thông tin sai lệch, ảnh hưởng đến 
giảng dạy.

PR3 Tôi lo lắng về bảo mật thông tin cá nhân khi sử dụng GenAI.

Đổi 
mới cá 
nhân

Xu hướng sẵn 
sàng của giáo 
viên trong việc 
khám phá và áp 
dụng công nghệ 
mới như GenAI

PI1 Tôi thích khám phá các công nghệ mới để phục vụ giảng dạy. (Farooq 
và cộng 
sự, 2017; 
Strzelecki 
và cộng sự, 
2024)

PI2 Khi biết có công nghệ mới, tôi sẽ chủ động tìm kiếm cơ hội để 
thử nghiệm nó.

PI3 Trong trường, tôi thường tiên phong ứng dụng công nghệ mới 
trong giảng dạy.
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Tên 
biến Nội hàm Mã 

hóa Nội dung Tài liệu  
tham khảo

Ý định 
sử 
dụng

Mức độ sẵn sàng 
của giáo viên 
trong việc dự 
định sử dụng 
GenAI trong 
giảng dạy

BI1 Tôi dự định sẽ tích cực tìm hiểu các ứng dụng thực tế của GenAI 
để áp dụng vào giảng dạy.

(W. Du và 
cộng sự, 
2025)

BI2 Tôi sẽ chủ động tìm hiểu các công cụ GenAI mới để hỗ trợ giảng 
dạy.

BI3 Tôi sẽ giới thiệu GenAI cho đồng nghiệp để phục vụ cho việc 
giảng dạy của họ.

BI4 Tôi dự định thường xuyên sử dụng các công cụ GenAI trong các 
hoạt động giảng dạy của mình.

Hành 
vi sử 
dụng

Việc giáo viên 
thực sự áp dụng 
GenAI vào các 
hoạt động giảng 
dạy ở trường học

UB1 Tôi thường xuyên sử dụng GenAI để thiết kế và xây dựng nội 
dung dạy học.

(W. Du và 
cộng sự, 
2025)

UB2 Tôi thường xuyên sử dụng GenAI để hỗ trợ kiểm tra đánh giá 
học sinh.

UB3 Tôi thường xuyên sử dụng GenAI để  phát triển chuyên môn.

UB4 Tôi thường xuyên sử dụng GenAI để  tăng cường tương tác và 
hỗ trợ học sinh.

42 biến quan sát thuộc 12 cấu trúc tiềm ẩn: Kì vọng 
hiệu suất (PE), kì vọng nỗ lực (EE), ảnh hưởng xã 
hội (SI), điều kiện hỗ trợ (FC), động lực hưởng thụ 
(HM), giá trị chi phí (PV), thói quen (HB), tư duy 
thiết kế (DT), nhận thức rủi ro (RP), tính đổi mới cá 
nhân (PI), ý định hành vi (BI) và hành vi sử dụng 
(UB). Các biến được đo bằng thang Likert 5 mức (1 = 
hoàn toàn không đồng ý, 5 = hoàn toàn đồng ý). Các 
thang đo được kế thừa và điều chỉnh từ các nghiên 
cứu đã kiểm chứng, bao gồm UTAUT3  và cộng sự., 
2017; Wu và cộng sự., 2025), Tư duy thiết kế (Rahimi, 
2025) và Nhận thức rủi ro (Abdaljaleel và cộng sự, 
2024). Bảng 1 trình bày toàn bộ danh mục biến quan 
sát. Công cụ khảo sát được tham vấn chuyên gia và 
thử nghiệm sơ bộ để bảo đảm độ tin cậy và tính phù 
hợp (Nguyen & Ta, 2024).

2.2. Quy trình dịch thuật và hiệu chỉnh
Thang đo được dịch theo quy trình dịch - dịch 

ngược nhằm bảo đảm tính chính xác ngữ nghĩa và 
sự phù hợp văn hóa. Bản tiếng Anh được hai dịch 
giả độc lập dịch sang tiếng Việt, sau đó một dịch giả 
khác dịch ngược để đối chiếu. Nhóm nghiên cứu 
tiến hành phỏng vấn nhận thức với 15 giáo viên phổ 
thông và khảo sát thử với 50 giáo viên. Kết quả cho 
thấy, các cấu trúc đều đạt Cronbach’s alpha trên 0,70, 
bảo đảm độ tin cậy cho khảo sát chính thức (Nguyen 
& Ta, 2024).

2.3. Cỡ mẫu và thu thập dữ liệu
Theo khuyến nghị của phân tích nhân tố khám phá 

(EFA), kích thước mẫu tối thiểu cần đạt ít nhất năm 
lần số biến quan sát. Với 42 biến, yêu cầu tối thiểu là 
210 trường hợp. Nghiên cứu áp dụng chọn mẫu ngẫu 
nhiên cụm, triển khai tại Hà Nội, các tỉnh miền Trung 
(Nghệ An, Hà Tĩnh, Thành phố Đà Nẵng) và Thành 
phố Hồ Chí Minh. Tổng cộng 1053 bảng trả lời hợp lệ 
được thu thập, đáp ứng tốt yêu cầu cho EFA, CFA và 
SEM. Đặc điểm nhân khẩu học cho thấy mẫu phân bổ 
đa dạng về giới tính, thâm niên, trình độ, vùng miền, 
cấp học và môn giảng dạy (xem Bảng 2). Ngoài ra, 
Hình 2 minh họa các dạng ứng dụng GenAI phổ biến, 
trong đó nổi bật là thiết kế và phát triển nội dung dạy 
học (42,7%), cá nhân hóa và hỗ trợ học tập (31,9%) và 
đánh giá học tập (17,7%).

Hình 2: Ứng dụng GenAI được giáo viên lựa chọn sử 
dụng thường xuyên nhất
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2.4. Phân tích dữ liệu
Quy trình phân tích được thực hiện theo hai 

bước. Trước hết, mô hình đo lường được kiểm tra 
qua độ tin cậy (Cronbach’s alpha, CR ≥ 0,70), giá trị 
hội tụ (tải chuẩn hóa > 0,50; AVE ≥ 0,50) và giá trị 
phân biệt (HTMT < 0,85) (Ta & Nguyen, 2022). Sau 
đó, mô hình cấu trúc được đánh giá bằng các chỉ số 
độ phù hợp: χ²/df < 3, GFI, AGFI, CFI, TLI > 0,90 
và RMSEA ≤ 0,08, nhằm bảo đảm sự tương thích 
giữa mô hình lí thuyết và dữ liệu thực tế (Hair et 
al., 2019).

3. Kết quả nghiên cứu
3.1. Đánh giá sơ bộ độ tin cậy và giá trị của thang đo
Trước khi tiến hành CFA, độ tin cậy sơ bộ được 

kiểm định bằng Cronbach’s Alpha và EFA (Nguyen 
& Ta, 2024). Tất cả thang đo có Cronbach’s Alpha lớn 
hơn 0,80 và hệ số tương quan biến–tổng trên 0,30, 
chứng tỏ độ tin cậy tốt. KMO vượt 0,50 và kiểm định 
Bartlett có ý nghĩa (p < 0,05), dữ liệu phù hợp để phân 
tích nhân tố. EFA với PCA và Varimax xác định 01 
nhân tố phụ thuộc, 01 nhân tố trung gian và 09 nhân 
tố độc lập. Đáng chú ý, các biến EE và HB hội tụ 
vào cùng một nhân tố thay vì tách biệt như UTAUT, 

phản ánh giáo viên gắn nhận thức “dễ sử dụng” với 
“thói quen lặp lại”. Tuy nhiên, về lí thuyết, hai khái 
niệm này vẫn được giữ riêng để kiểm định giá trị 
phân biệt ở CFA. Ba biến quan sát (SI3, FC4, DT5) bị 
loại do tải nhân tố thấp. Kết quả cuối cùng giải thích 
74,41% phương sai, cho thấy cấu trúc lí thuyết cơ bản 
được duy trì và tạo nền tảng vững chắc cho CFA.

3.2. Đánh giá độ tin cậy và giá trị của thang đo
3.2.1. Đánh giá độ tin cậy thang đo
Kết quả CFA cho thấy tất cả thang đo đều đạt 

ngưỡng khuyến nghị (xem Bảng 3). CR dao động từ 
0,76 đến 0,93, cao hơn 0,70 (Hair và cộng sự, 2019). 
Một số thang đo có CR rất cao như UB (0,93), HM 
(0,89), HB (0,87), EE (0,86) và BI (0,89), thể hiện tính 
nhất quán nội tại mạnh. Các thang đo còn lại như: 
DT (0,85), SI (0,85), FC (0,82), PL (0,78), PR (0,80), PV 
(0,76) và PE (0,78) cũng đạt độ tin cậy tốt.

3.2.2. Đánh giá giá trị hội tụ thang đo
Về giá trị hội tụ, hệ số phương sai trích trung 

bình (Average Variance Extracted – AVE) của các 
thang đo dao động từ 0,51 đến 0,77, đều cao hơn 
mức tối thiểu 0,50. Thang đo UB (0,77), HM (0,73), 
HB (0,68), EE (0,67) và BI (0,68) có AVE cao, phản 

Bảng 2: Hồ sơ nhân khẩu học

Đặc điểm Tiêu chí Tần số Tỉ lệ

Giới tính Nam
Nữ

357
696

33,9%
66,1%

Thâm 
niên công 
tác

Dưới 3 năm
Từ 3 đến 5 năm
Từ 5 đến 10 năm
Trên 10 năm

161
215
271
406

15,3%
20,4%
25,7%
38,6%

Trình độ 
học vấn

Cao đẳng
Đại học
Trên đại học

31
839
183

2,9%
79,7%
17,4%

Vùng Thành thị
Nông thôn
Miền núi, hải đảo, kinh tế khó khăn

685
331
37

65,1%
31,4%
3,5%

Cấp giảng 
dạy

Tiểu học
Trung học cơ sở
Trung học phổ thông

396
509
148

37,6%
48,3%
14,1%

Môn 
giảng dạy

Khoa học tự nhiên (Toán học, Vật lí, Hóa học,…)
Khoa học xã hội (Ngữ văn, Lịch sử, Địa lí,…)
Nghệ thuật (Thể dục, Âm nhạc, Mĩ thuật…)

566
428
59

53,8%
40,6%
5,6%

Loại hình 
trường

Tư thục/Dân lập/Quốc tế
Công lập

109
944

10,4%
89,6%
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Bảng 3: Hệ số tải nhân tố, CR và AVE của các thang đo

Thang đo Hệ số tải nhân tố (min–max) CR AVE

UB 0,84 – 0,92 0,93 0,77

DT 0,72 – 0,80 0,85 0,58

HM 0,83 – 0,89 0,89 0,73

SI 0,77 – 0,86 0,85 0,65

FC 0,68 – 0,85 0,82 0,60

HB 0,81 – 0,86 0,87 0,68

PL 0,65 – 0,82 0,78 0,54

PR 0,53 – 0,90 0,80 0,58

PV 0,69 – 0,75 0,76 0,51

PE 0,72 – 0,74 0,78 0,54

EE 0,77 – 0,90 0,86 0,67

BI 0,80 – 0,86 0,89 0,68

ánh rằng, trên 67% phương sai của biến quan sát 
được giải thích bởi nhân tố tiềm ẩn. Các thang đo 
còn lại như DT (0,58), SI (0,65), FC (0,60), PL (0,54), 
PR (0,58), PV (0,51) và PE (0,54) cũng đều đạt yêu 
cầu, cho thấy các biến quan sát có mức độ hội tụ tốt 
vào nhân tố lí thuyết.

3.2.3. Đánh giá giá trị phân biệt thang đo
So sánh căn bậc hai AVE (√AVE, in đậm trên 

đường chéo) với hệ số tương quan ngoài đường chéo 
cho thấy tất cả các giá trị √AVE đều lớn hơn hệ số 
tương quan tương ứng, khẳng định giá trị phân biệt 
(xem Bảng 4). Ví dụ, √AVE của UB = 0,88 cao hơn 
UB–DT (0,69), UB–HB (0,63) và UB–BI (0,74). MSV 
dao động từ 0,04 đến 0,56, trong khi AVE của từng 
thang đo đều lớn hơn MSV, đáp ứng tiêu chuẩn 
Fornell–Larcker (1981).

3.3. Đánh giá sự phù hợp thang đo
χ² rất nhạy với kích thước mẫu; khi mẫu lớn, giá trị 

χ² có xu hướng tăng lên ngay cả khi mô hình thực tế 
tương đối phù hợp, nên χ²/df thường được sử dụng 
để giảm bớt ảnh hưởng này. Trong nghiên cứu có cỡ 
mẫu lớn như hiện tại, χ²/df vượt ngưỡng lí tưởng 
nhưng vẫn nằm trong khoảng chấp nhận được. Do 
đó, cần đối chiếu thêm với các chỉ số tương đối và 
với RMSEA để đánh giá tổng thể. Kết quả phân tích 
CFA cho thấy mô hình đo lường đạt mức độ phù hợp 
chấp nhận được với dữ liệu khảo sát (χ² = 2.666,60; 
df = 635; p < 0,001; χ²/df = 4,20; GFI = 0,89; CFI = 
0,92; TLI = 0,90; RMSEA = 0,06; PCLOSE = 0,00) (xem 
Hình 3). Cụ thể, mặc dù χ²/df = 4,20 lớn hơn ngưỡng 
lí tưởng khoảng 3, nó vẫn nhỏ hơn 5 – mức thường 
được coi là chấp nhận được trong nghiên cứu xã hội 
có mẫu lớn (Wheaton và cộng sự, 1977). GFI = 0,89 
hơi thấp so với tiêu chuẩn 0,90 nhưng ở mức tiệm 
cận chấp nhận được; đồng thời CFI = 0,92 và TLI = 
0,90 đều vượt 0,90, phản ánh mức phù hợp tốt so với 
mô hình độc lập. RMSEA = 0,06 nằm dưới 0,08 và 

Bảng 4: Kết quả đánh giá tính phân biệt sử dụng tiêu chuẩn Fornell-Larcker

UB DT HM SI FC HB PL PR PV PE EE BI

UB 0,88

DT 0,69*** 0,76

HM 0,40*** 0,48*** 0,86

SI 0,37*** 0,37*** 0,40*** 0,80

FC 0,47*** 0,45*** 0,37*** 0,22*** 0,77

HB 0,63*** 0,59*** 0,52*** 0,31*** 0,45*** 0,83

PL 0,44*** 0,46*** 0,29*** 0,28*** 0,25*** 0,37*** 0,73

PR 0,12*** 0,21*** 0,17*** 0,04 0,14*** 0,23*** 0,22*** 0,76

PV 0,33*** 0,41*** 0,40*** 0,12** 0,31*** 0,38*** 0,38*** 0,21*** 0,71

PE 0,11** 0,13*** 0,20*** 0,04 0,03 0,16*** 0,09* -0,03 0,14*** 0,73

EE 0,65*** 0,64*** 0,51*** 0,41*** 0,45*** 0,70*** 0,50*** 0,23*** 0,39*** 0,09* 0,82

BI 0,74*** 0,75*** 0,66*** 0,52*** 0,61*** 0,63*** 0,51*** 0,19*** 0,47*** 0,17*** 0,66*** 0,82

MSV 0,54 0,56 0,44 0,27 0,38 0,49 0,26 0,05 0,22 0,04 0,49 0,56

(* p < 0.050, ** p < 0.010, *** p < 0.001)
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gần mức lí tưởng 0,06 (L. Hu & Bentler, 1999), cho 
thấy sai số xấp xỉ trung bình ở mức chấp nhận được; 
PCLOSE = 0,00 chỉ ra rằng, RMSEA khác biệt có ý 
nghĩa thống kê so với 0,05, nhưng với RMSEA thực 
nghiệm là 0,06, mô hình vẫn có thể được đánh giá 
là phù hợp trong bối cảnh thực nghiệm này. Tổng 
kết lại, các chỉ số phù hợp đều đạt hoặc tiệm cận các 
ngưỡng tham chiếu thông dụng, chứng tỏ cấu trúc 
thang đo có tính chặt chẽ và đủ tin cậy để sử dụng 
trong các phân tích cấu trúc tiếp theo.

4. Thảo luận
Nghiên cứu đã phát triển và kiểm định một thang 

đo đa chiều gồm 12 biến tiềm ẩn với 42 biến quan 
sát, sau chuẩn hóa còn 39 biến. Kết quả EFA và CFA 
xác nhận độ tin cậy và giá trị, với Cronbach’s alpha, 
CR, AVE, cùng tiêu chí Fornell - Larcker và HTMT 
đều đạt ngưỡng khuyến nghị (DeVellis & Thorpe, 
2021). Việc chuẩn hóa một thang đo có số lượng 
biến lớn như vậy không chỉ minh chứng cho tính ổn 
định của cấu trúc đo lường mà còn cung cấp công cụ 
đáng tin cậy cho một lĩnh vực nghiên cứu còn mới 
mẻ trong giáo dục phổ thông. Một đóng góp nổi 

bật của nghiên cứu là mở rộng UTAUT3 (Farooq và 
cộng sự, 2017) thông qua việc bổ sung hai nhân tố 
DT và RP. Kết quả đo lường cho thấy cả hai nhân tố 
đều đạt độ tin cậy và giá trị cấu trúc, qua đó khắc 
phục những hạn chế của UTAUT3 khi áp dụng cho 
giáo viên phổ thông. DT được xác định như cơ chế 
nền tảng giúp giáo viên chuyển hóa sự quan tâm 
đến công nghệ thành BI thông qua đồng cảm với học 
sinh, thử nghiệm quy mô nhỏ và điều chỉnh liên tục 
(Razzouk & Shute, 2012). Quá trình này không chỉ 
giảm bất định mà còn tạo điều kiện hình thành HB 
có kiểm soát và thúc đẩy UB. Ngược lại, RP phản 
ánh các lo ngại về sai lệch thông tin, bảo mật dữ liệu, 
chuẩn mực đạo đức và rủi ro nghề nghiệp. Những lo 
ngại này có thể làm suy yếu mối liên hệ giữa nhận 
thức lợi ích và BI hoặc hoạt động như biến điều tiết 
trong mô hình. Sự bổ sung DT và RP vừa giải thích 
rõ hơn hành vi của giáo viên Việt Nam vừa cung cấp 
khung tham chiếu quốc tế, đặc biệt hữu ích cho các 
hệ thống giáo dục đang phát triển. Một phát hiện 
đáng chú ý là hiện tượng hội tụ giữa EE và HB. Phân 
tích nhân tố cho thấy hai nhân tố vẫn duy trì sự tách 
biệt nhưng có mức tương quan cao (r = 0,70). Kết quả 
này gợi ý cần có thêm nghiên cứu bằng SEM khám 
phá hoặc phân tích đa nhóm để kiểm chứng tính ổn 
định của cấu trúc đo lường trong các bối cảnh khác 
nhau. Bên cạnh đó, phân tích tương quan củng cố 
cơ sở lí thuyết: DT có mối quan hệ mạnh với BI (r = 
0,75), khẳng định vai trò then chốt của năng lực sáng 
tạo sư phạm; BI và UB có mối liên hệ chặt chẽ (r = 
0,74), phù hợp với TPB và UTAUT rằng, BI là tiền 
đề trực tiếp của UB (Venkatesh và cộng sự, 2012). 
Sự gắn kết giữa EE và HB vừa xác nhận kết quả EFA 
vừa mở ra hướng nghiên cứu mới về sự tương tác 
giữa hai nhân tố trong thực tiễn giáo dục. Kết quả 
nghiên cứu mang lại nhiều hàm ý thực tiễn. Trước 
hết, thang đo đã chuẩn hóa có tính khái quát cao, 
đủ mạnh để đánh giá mức độ sẵn sàng ứng dụng 
GenAI trong giáo dục phổ thông. Đây là nền tảng 
quan trọng cho các nghiên cứu so sánh quốc tế cũng 
như cho việc thiết kế các chương trình can thiệp dựa 
trên dữ liệu thực chứng (Le và cộng sự, 2025). 

Thứ hai, mối quan hệ mạnh giữa DT và BI nhấn 
mạnh rằng, phát triển năng lực sáng tạo sư phạm 
là điều kiện thiết yếu để thúc đẩy ứng dụng GenAI. 
Các chương trình đào tạo giáo viên cần tập trung 
vào kĩ năng phát hiện vấn đề, hình thành ý tưởng 
và triển khai giải pháp sáng tạo nhằm khai thác hiệu 
quả tiềm năng công nghệ. 

Thứ ba, sự liên hệ giữa EE và HB gợi ý rằng, 
những công cụ có giao diện thân thiện và dễ thao tác 

Hình 3: Mô hình CFA về các yếu tố ảnh hưởng đến ý 
định và hành vi ứng dụng GenAI của giáo viên phổ thông 
tại Việt Nam
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sẽ giúp giáo viên nhanh chóng hình thành thói quen 
sử dụng. Điều này hàm ý rằng chính sách triển khai 
cần ưu tiên lựa chọn công cụ dễ dùng và tạo điều 
kiện cho giáo viên trải nghiệm lặp lại để củng cố thói 
quen nghề nghiệp.

Cuối cùng, sự tồn tại của RP cho thấy giáo viên 
không chỉ quan tâm đến lợi ích công nghệ mà còn lo 
ngại về bảo mật dữ liệu, chuẩn mực đạo đức và uy tín 
nghề nghiệp. Do đó, các chương trình bồi dưỡng cần 
tích hợp song song nội dung kĩ thuật và các nguyên 
tắc sử dụng công nghệ an toàn, có trách nhiệm, phù 
hợp với chuẩn mực nghề nghiệp.

Mặc dù đạt được nhiều đóng góp song nghiên 
cứu vẫn tồn tại một số hạn chế. Mẫu khảo sát chủ yếu 
được thu thập tại các thành phố lớn, nên chưa phản 
ánh đầy đủ đặc điểm của toàn bộ đội ngũ giáo viên 
phổ thông Việt Nam. Các nghiên cứu tiếp theo cần 
mở rộng phạm vi khảo sát để kiểm chứng tính khái 
quát (Le và cộng sự, 2025). Ngoài ra, nghiên cứu mới 
dừng lại ở bước phát triển và chuẩn hóa thang đo, 
chưa kiểm định các quan hệ nhân quả giữa các nhân 
tố (Nguyen & Ta, 2024). Nghiên cứu trong tương lai 
nên áp dụng SEM để phân tích các mối quan hệ trực 
tiếp, gián tiếp cũng như vai trò trung gian và điều 
tiết. Hiện tượng hội tụ giữa EE và HB cũng cần được 
khảo sát sâu hơn bằng SEM hoặc phân tích đa nhóm. 
Các nghiên cứu tiếp theo cần thực hiện khảo sát dọc 
để kiểm chứng tính ổn định và bền vững của mô 
hình (Nguyen & Ta, 2024).

5. Kết luận
Bài viết này đã xây dựng và chuẩn hóa thành công 

một thang đo đa chiều về hành vi chấp nhận công 
nghệ GenAI của giáo viên phổ thông, dựa trên mô 
hình UTAUT3 và mở rộng thêm hai thành phần mới 
là tư duy thiết kế và nhận thức rủi ro. Kết quả CFA 
xác nhận thang đo gồm 39 biến quan sát, đạt các chỉ 
số độ tin cậy và giá trị đo lường đạt chuẩn, phản ánh 
tính vững chắc của mô hình đo lường. Các cấu trúc 
tiềm ẩn trong mô hình thể hiện giá trị hội tụ và phân 
biệt rõ ràng, đặc biệt là sự hội tụ giữa kì vọng nỗ 
lực và thói quen gợi ý rằng, thói quen sử dụng công 
nghệ của giáo viên có thể được hình thành trên cơ 
sở cảm nhận về tính dễ sử dụng của GenAI. Hai cấu 
phần mở rộng: Tư duy thiết kế và nhận thức rủi ro 
cũng đạt độ ổn định cao, khẳng định tính phù hợp 
của việc tích hợp các yếu tố này vào mô hình hành 
vi chấp nhận công nghệ trong bối cảnh giáo dục phổ 
thông. Về mặt lí thuyết, nghiên cứu xác lập cơ sở 
đo lường đáng tin cậy cho các nghiên cứu tiếp theo 
sử dụng mô hình UTAUT3 mở rộng, đồng thời gợi 
mở hướng phát triển thang đo để kiểm định các mối 
quan hệ nhân quả giữa các yếu tố trong các mô hình 
kế tiếp. Về mặt thực tiễn, kết quả nghiên cứu đề xuất 
định hướng phát triển chương trình bồi dưỡng giáo 
viên, tập trung nâng cao tư duy thiết kế và nhận thức 
an toàn công nghệ, hướng đến việc ứng dụng GenAI 
một cách sáng tạo, có trách nhiệm và bền vững.

Lời cảm ơn: Nhóm tác giả trân trọng cảm ơn Trường 
Đại học Sư phạm Thành phố Hồ Chí Minh đã tạo điều 
kiện thuận lợi về học thuật và môi trường nghiên cứu cho 
việc thực hiện và hoàn thiện nghiên cứu này. 
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