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Abstract: This study describes project-based learning experiences and 
university students’ self-assessed innovation and problem-solving 
competencies. It adopts a descriptive-exploratory survey design and 
uses online questionnaire data from 1,200 students in Hanoi, Hue, and 
Ho Chi Minh City. The instrument collected background information, 
the number of courses in the most recent academic year that students 
identified as involving project-based learning, their ratings of six project-
design elements, and self-assessment scores for innovation and problem-
solving competencies. Data was processed using descriptive statistics 
only; the study does not test causal effects and measure students’ actual 
performance through learning products, classroom observation, or 
lecturer assessment. The results show observable differences across the 
three locations. Ho Chi Minh City had a higher proportion of students 
reporting three or more project-based courses and a higher level of 
perceived project-experience quality. At the same time, Hue tended to 
show lower descriptive indicators. Students with more frequent and 
higher-quality project experiences showed a descriptive trend toward 
higher self-assessment scores for both competencies. 

Keywords: Project-based learning; self-assessment; innovation competence; 
problem-solving competence; higher education.

Tóm tắt: Nghiên cứu mô tả trải nghiệm học dựa trên dự án và mức tự 
đánh giá năng lực đổi mới sáng tạo, năng lực giải quyết vấn đề của sinh 
viên đại học. Nghiên cứu được thiết kế theo hướng mô tả - khám phá, 
sử dụng dữ liệu bảng hỏi trực tuyến từ 1.200 sinh viên tại Hà Nội, Huế 
và Thành phố Hồ Chí Minh. Công cụ khảo sát gồm thông tin nền, số học 
phần trong năm học gần nhất mà sinh viên tự nhận diện có tổ chức theo 
định hướng học dựa trên dự án, đánh giá của sinh viên về sáu thành tố 
thiết kế dự án và các thang tự đánh giá hai năng lực. Dữ liệu được xử lí 
bằng thống kê mô tả; nghiên cứu không kiểm định quan hệ nhân quả và 
không đo năng lực thực hành bằng sản phẩm học tập, quan sát lớp học 
hoặc đánh giá của giảng viên. Kết quả cho thấy, có sự khác biệt quan sát 
được giữa ba địa bàn. Thành phố Hồ Chí Minh có tỉ lệ sinh viên tham 
gia từ ba học phần có yếu tố dự án trở lên và tỉ lệ sinh viên đánh giá chất 
lượng trải nghiệm dự án ở mức cao lớn hơn; trong khi Huế có xu hướng 
thấp hơn ở một số chỉ báo mô tả. Các nhóm sinh viên có tần suất và mức 
độ hiện diện các thành tố thiết kế dự án cao hơn có xu hướng đi kèm với 
điểm tự đánh giá hai năng lực cao hơn trong mô tả dữ liệu. Kết quả này 
chỉ phản ánh xu hướng quan sát được từ dữ liệu tự báo cáo, chưa cho 
phép kết luận về quan hệ nhân quả hoặc mức độ tác động của học dựa 
trên dự án đối với năng lực thực hành của sinh viên. 

Từ khóa: Học dựa trên dự án; tự đánh giá; năng lực đổi mới sáng tạo; năng 
lực giải quyết vấn đề; giáo dục đại học.
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1. Đặt vấn đề
Trong bối cảnh chuyển đổi số, đổi mới xanh và 

biến động nhanh của thị trường lao động, giáo dục 
đại học cần phát triển cho người học không chỉ tri 
thức chuyên môn mà còn các năng lực hành động 
như đổi mới sáng tạo và giải quyết vấn đề. Các báo 
cáo gần đây về việc làm, đổi mới sáng tạo và năng 
lực trong giáo dục đại học đều nhấn mạnh nhu cầu 
chuẩn bị cho người học khả năng thích ứng, tư duy 
sáng tạo, giải quyết vấn đề phức hợp và học tập 
liên ngành trong môi trường biến đổi nhanh (Bộ 
Khoa học và Công nghệ, 2023; OECD, 2024; World 
Economic Forum, 2025; World Intellectual Property 
Organization, 2024). Những năng lực này gắn với 
khả năng nhận diện vấn đề, huy động tri thức, hợp 
tác, thử nghiệm phương án và tạo ra giải pháp phù 
hợp với bối cảnh thực tiễn. Vì vậy, đổi mới phương 
pháp dạy học ở bậc đại học không chỉ nhằm thay 
đổi hình thức tổ chức lớp học mà còn nhằm tạo môi 
trường để sinh viên được thực hành tư duy, ra quyết 
định và phản tư trong quá trình học tập.

Học dựa trên dự án là một tiếp cận phù hợp với 
định hướng đó vì đặt sinh viên vào các nhiệm vụ có 
tính thực tiễn, đòi hỏi điều tra, hợp tác, tạo sản phẩm 
và chỉnh sửa liên tục. Tuy nhiên, các nghiên cứu 
về học dựa trên dự án cũng cho thấy hiệu quả của 
phương pháp này không phụ thuộc đơn giản vào 
việc “có giao dự án” hay không, mà phụ thuộc vào 
chất lượng thiết kế nhiệm vụ, mức độ xác thực của 
vấn đề, cơ chế phản hồi, khả năng công bố sản phẩm 
và vai trò chủ động của người học (Blumenfeld và 
cộng sự, 1991; Helle và cộng sự, 2006). Do đó, việc 
phân biệt giữa tần suất sinh viên tiếp xúc với học 
dựa trên dự án và chất lượng trải nghiệm dự án là 
cần thiết.

Các tổng quan quốc tế cho thấy học dựa trên dự 
án thường đi kèm với kết quả tích cực hơn về thành 
tích học tập hoặc một số kĩ năng bậc cao, nhưng mức 
độ kết quả thay đổi theo bối cảnh triển khai, lĩnh 
vực học tập và cách đo lường đầu ra (Chen & Yang, 
2019; Guo và cộng sự, 2020). Trong bối cảnh Việt 
Nam, các nghiên cứu về học dựa trên dự án trong 
giáo dục đại học đã bước đầu đề cập đến thiết kế 
hoạt động, phát triển năng lực tự học hoặc ứng dụng 
công nghệ hỗ trợ (Huỳnh Gia Bảo và cộng sự, 2019; 
Lê Thị Kim Anh, 2024). Tuy vậy, còn thiếu các mô 
tả đồng thời về ba bình diện: số học phần sinh viên 
đã trải nghiệm theo định hướng dự án, chất lượng 
trải nghiệm dự án theo các thành tố thiết kế và điểm 
tự đánh giá các năng lực liên quan trong những bối 
cảnh đào tạo khác nhau.

Khoảng trống của nghiên cứu này vì thế không 
nằm ở việc chứng minh tác động nhân quả của học 
dựa trên dự án, mà ở việc cung cấp một bức tranh 
mô tả - khám phá về trải nghiệm của sinh viên tại 
ba trung tâm giáo dục đại học thuộc ba miền. Hà 
Nội, Huế và Thành phố Hồ Chí Minh được lựa chọn 
vì đều là các địa bàn có hệ thống cơ sở giáo dục đại 
học tương đối phát triển, đồng thời có khác biệt về 
quy mô đào tạo, điều kiện triển khai đổi mới phương 
pháp và mức độ tiếp cận các sáng kiến giáo dục đại 
học. Cách lựa chọn này không nhằm đại diện thống 
kê cho toàn bộ Việt Nam, nhưng cho phép quan sát 
các xu hướng mô tả trong ba bối cảnh đào tạo tương 
đối khác biệt.

Nghiên cứu sử dụng cách tiếp cận tự đánh giá 
năng lực. Theo đó, năng lực đổi mới sáng tạo được 
hiểu là mức sinh viên tự nhận thức về khả năng hình 
thành ý tưởng, hợp tác phát triển ý tưởng, tổ chức 
thực hiện và chuyển hóa ý tưởng thành sản phẩm 
hoặc giải pháp. Năng lực giải quyết vấn đề được hiểu 
là mức sinh viên tự nhận thức về khả năng nhận diện 
vấn đề, phân tích nguyên nhân, lựa chọn phương án 
và kiểm soát quá trình giải quyết vấn đề. Cần nhấn 
mạnh rằng, các chỉ báo này phản ánh nhận thức và 
mức tự tin của sinh viên, chưa phải phép đo năng 
lực thực hành bằng sản phẩm, bài kiểm tra hiệu suất 
hoặc đánh giá của giảng viên.

Từ định vị trên, nghiên cứu tập trung trả lời ba 
câu hỏi: 1) Mức độ sinh viên tham gia các học phần 
có yếu tố học dựa trên dự án phân bố như thế nào tại 
Hà Nội, Huế và Thành phố Hồ Chí Minh? 2) Chất 
lượng trải nghiệm dự án theo các thành tố thiết kế 
được sinh viên đánh giá ra sao? 3) Điểm tự đánh giá 
năng lực đổi mới sáng tạo và năng lực giải quyết vấn 
đề biến thiên như thế nào theo tần suất và chất lượng 
trải nghiệm dự án trong mô tả dữ liệu?

2. Phương pháp nghiên cứu
2.1. Thiết kế nghiên cứu và địa bàn khảo sát
Nghiên cứu sử dụng thiết kế khảo sát cắt ngang 

theo hình thức trực tuyến. Thiết kế này phù hợp với 
mục tiêu mô tả hiện trạng và nhận diện các xu hướng 
quan sát được trong trải nghiệm học dựa trên dự án 
của sinh viên. Nghiên cứu không nhằm kiểm định 
giả thuyết nhân quả, không ước lượng tác động và 
không sử dụng các kiểm định suy luận thống kê để 
khẳng định sự khác biệt giữa các nhóm.

Ba địa bàn khảo sát gồm Hà Nội, Huế và Thành 
phố Hồ Chí Minh. Việc lựa chọn ba địa bàn dựa trên 
ba căn cứ: thứ nhất, đây là các trung tâm giáo dục đại 
học ở ba miền; thứ hai, các địa bàn có sự khác biệt 
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tương đối về quy mô đào tạo, điều kiện triển khai 
đổi mới phương pháp dạy học và mức độ tiếp cận 
các mô hình học tập tích cực; thứ ba, việc phân bổ 
mẫu theo ba địa bàn cho phép mô tả xu hướng trong 
các bối cảnh đào tạo khác nhau mà không đồng nhất 
hóa kinh nghiệm của sinh viên đại học thành một 
nhóm duy nhất.

2.2. Mẫu khảo sát và quy trình chọn mẫu
Mẫu khảo sát gồm 1.200 sinh viên đại học, phân 

bổ theo định mức 400 sinh viên ở mỗi địa bàn. Do 
khảo sát được triển khai trực tuyến, nghiên cứu sử 
dụng cách chọn mẫu thuận tiện có kiểm soát theo 
địa bàn, năm học và nhóm ngành nhằm bảo đảm cấu 
trúc mẫu tương đối cân bằng cho mục tiêu mô tả. 
Người tham gia là sinh viên đang học chương trình 
đại học chính quy, đã có trải nghiệm học tập trong 
năm học gần nhất và tự nguyện trả lời bảng hỏi.

Bảng hỏi được phân phối thông qua các kênh trực 
tuyến như nhóm học tập, diễn đàn sinh viên, lớp 
học trực tuyến và mạng xã hội học thuật của sinh 
viên. Khi triển khai khảo sát trực tuyến, nghiên cứu 
chú ý đến việc giới thiệu rõ mục đích khảo sát, bảo 
đảm tính tự nguyện, tránh thu thập thông tin định 
danh trực tiếp và loại bỏ các phản hồi có dấu hiệu 
không hợp lệ, phù hợp với các khuyến nghị chung 
về nâng cao chất lượng dữ liệu khảo sát trực tuyến 
(Eysenbach, 2004). Nghiên cứu không tính tỉ lệ phản 
hồi theo nghĩa khảo sát xác suất vì không xác định 
được chính xác tổng số sinh viên đã tiếp cận đường 
dẫn khảo sát. Thay vào đó, nhóm nghiên cứu ghi 
nhận số phản hồi hợp lệ cuối cùng được đưa vào 
phân tích là 1.200. Các phiếu không đầy đủ, trả lời 
trùng lặp, có thời gian trả lời bất thường hoặc có dấu 
hiệu chọn một phương án lặp lại máy móc ở hầu hết 
các mục hỏi được loại khỏi dữ liệu phân tích.

2.3. Công cụ thu thập dữ liệu
Công cụ thu thập dữ liệu là bảng hỏi cấu trúc gồm 

bốn hợp phần. Hợp phần thứ nhất thu thập thông tin 
nền của người tham gia, bao gồm giới tính, năm học, 
nhóm ngành đào tạo và địa bàn học tập. Hợp phần 
thứ hai ghi nhận số học phần trong năm học gần 
nhất mà sinh viên tự nhận diện có tổ chức theo định 
hướng học dựa trên dự án, với bốn mức: chưa có học 
phần, một học phần, hai học phần và từ ba học phần 
trở lên. Hợp phần thứ ba đo mức độ hiện diện của 
sáu thành tố thiết kế dự án trong trải nghiệm học 
tập của sinh viên, bao gồm: Tính xác thực, điều tra 
kéo dài, tiếng nói và lựa chọn của người học, phản 
hồi và chỉnh sửa, sản phẩm công khai và hợp tác 
nhóm. Chỉ số này không chỉ phản ánh việc sinh viên 

có tham gia học phần được gọi tên chính thức là học 
dựa trên dự án hay không, mà còn phản ánh mức độ 
các thành tố cốt lõi của thiết kế dự án xuất hiện trong 
những nhiệm vụ học tập mà sinh viên đã trải qua. 
Hợp phần thứ tư gồm các thang tự đánh giá năng 
lực đổi mới sáng tạo và năng lực giải quyết vấn đề.

Các mục hỏi được xây dựng dựa trên tổng hợp 
lí luận về học dựa trên dự án và các gợi ý về đo 
lường năng lực trong giáo dục đại học (Blumenfeld 
và cộng sự, 1991; Cerinšek & Dolinšek, 2009; Guo và 
cộng sự, 2020; Heppner & Petersen, 1982; Kairisto-
Mertanen và cộng sự, 2012). Thang tự đánh giá năng 
lực đổi mới sáng tạo gồm 12 mục, phản ánh bốn 
chiều cạnh: hình thành ý tưởng, hợp tác phát triển 
ý tưởng, tổ chức thực hiện và chuyển hóa ý tưởng 
thành sản phẩm hoặc giải pháp. Thang tự đánh giá 
năng lực giải quyết vấn đề gồm 9 mục, phản ánh 
ba chiều cạnh: nhận diện và phân tích vấn đề, lựa 
chọn phương án, theo dõi và điều chỉnh quá trình 
giải quyết vấn đề. Tất cả các phát biểu được chấm 
theo thang Likert 5 mức, từ 1 (hoàn toàn không đồng 
ý) đến 5 (hoàn toàn đồng ý).

Trước khi khảo sát chính thức, bảng hỏi được rà 
soát về ngôn ngữ và mức độ phù hợp với sinh viên 
đại học Việt Nam. Một số phát biểu được điều chỉnh 
theo hướng ngắn gọn, tránh thuật ngữ khó hiểu và 
bảo đảm sinh viên ở các nhóm ngành khác nhau có 
thể trả lời dựa trên trải nghiệm học tập của mình. 
Điểm của từng thang đo được tính bằng trung bình 
cộng các mục hỏi thành phần. Điểm của từng nhóm 
mục hỏi được tính bằng trung bình cộng các mục hỏi 
thành phần. Vì nghiên cứu được định vị là mô tả - 
khám phá và không nhằm chuẩn hóa thang đo năng 
lực thực hành, các điểm số được sử dụng như chỉ báo 
tự báo cáo. Do đó, kết quả không được diễn giải như 
bằng chứng đo lường trực tiếp năng lực đổi mới sáng 
tạo hoặc năng lực giải quyết vấn đề của sinh viên. 
Các nhóm mục hỏi được kiểm tra độ nhất quán nội 
bộ bằng hệ số Cronbach’s Alpha trước khi tính điểm 
trung bình.

2.4. Xử lí dữ liệu và yêu cầu đạo đức nghiên cứu
Dữ liệu được xử lí bằng thống kê mô tả, bao gồm 

tần suất, tỉ lệ %, điểm trung bình, độ lệch chuẩn, giá 
trị nhỏ nhất và giá trị lớn nhất đối với các biến phù 
hợp. Đối với các nhóm mục hỏi nhiều biến quan 
sát, nghiên cứu kiểm tra độ nhất quán nội bộ bằng 
hệ số Cronbach’s Alpha trước khi tính điểm trung 
bình. Đối với chỉ số mức độ hiện diện/chất lượng 
các thành tố thiết kế dự án, nghiên cứu phân thành 
ba mức để thuận tiện cho mô tả: Thấp dưới 3,0; trung 
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Bảng 1: Cấu trúc công cụ khảo sát, cách tính điểm và kiểm tra độ tin cậy nội bộ

Hợp phần Mã 
biến

Nội dung đo lường Tương quan 
biến - tổng hiệu 
chỉnh

Cronbach’s 
Alpha nếu loại 
biến

Cronbach’s 
Alpha chung

Thông tin nền A1 Giới tính Không áp dụng Không áp dụng Không áp dụng

A2 Năm học Không áp dụng Không áp dụng Không áp dụng

A3 Nhóm ngành đào tạo Không áp dụng Không áp dụng Không áp dụng

A4 Địa bàn học tập Không áp dụng Không áp dụng Không áp dụng

Mức độ trải 
nghiệm học 
dựa trên dự án

B1 Số học phần có yếu tố học dựa 
trên dự án trong năm học gần 
nhất

Không áp dụng Không áp dụng Không áp dụng

Mức độ hiện 
diện/chất 
lượng các 
thành tố thiết 
kế dự án

C1 Tính xác thực của nhiệm vụ dự án 0,63 0,81 0,84

C2 Điều tra kéo dài, thu thập và xử lí 
thông tin

0,66 0,80 0,84

C3 Tiếng nói và lựa chọn của người 
học

0,58 0,82 0,84

C4 Phản hồi và chỉnh sửa trong quá 
trình thực hiện

0,69 0,79 0,84

C5 Sản phẩm được trình bày, công bố 
hoặc chia sẻ

0,61 0,82 0,84

C6 Hợp tác thực chất giữa các thành 
viên trong nhóm

0,64 0,81 0,84

Tự đánh giá 
năng lực đổi 
mới sáng tạo

D1 Đề xuất nhiều ý tưởng khi tiếp cận 
nhiệm vụ học tập mở

0,61 0,88 0,89

D2 Nhận ra điểm mới hoặc hướng cải 
tiến trong vấn đề quen thuộc

0,64 0,88 0,89

D3 Kết hợp kiến thức từ nhiều nguồn 
để hình thành ý tưởng mới

0,67 0,87 0,89

D4 Trao đổi và phát triển ý tưởng 
cùng thành viên khác

0,59 0,88 0,89

D5 Phân công công việc để biến ý 
tưởng thành nhiệm vụ cụ thể

0,57 0,88 0,89

D6 Điều chỉnh ý tưởng khi nhận được 
phản hồi

0,66 0,87 0,89

D7 Lập kế hoạch thực hiện ý tưởng 
học tập hoặc dự án nhỏ

0,68 0,87 0,89

D8 Thử nghiệm phương án trước khi 
hoàn thiện sản phẩm

0,62 0,88 0,89

D9 Trình bày giá trị của ý tưởng hoặc 
sản phẩm với người khác

0,60 0,88 0,89
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Hợp phần Mã 
biến

Nội dung đo lường Tương quan 
biến - tổng hiệu 
chỉnh

Cronbach’s 
Alpha nếu loại 
biến

Cronbach’s 
Alpha chung

D10 Chuyển hóa ý tưởng thành sản 
phẩm, báo cáo hoặc giải pháp cụ 
thể

0,71 0,87 0,89

D11 Chấp nhận sai sót ban đầu để cải 
thiện ý tưởng

0,55 0,89 0,89

D12 Đánh giá ưu điểm và hạn chế của 
sản phẩm/giải pháp

0,63 0,88 0,89

Tự đánh giá 
năng lực giải 
quyết vấn đề

E1 Xác định rõ vấn đề cần giải quyết 
trong nhiệm vụ học tập

0,62 0,86 0,87

E2 Phân tích nguyên nhân hoặc yếu 
tố ảnh hưởng đến vấn đề

0,66 0,85 0,87

E3 Tìm kiếm thông tin cần thiết trước 
khi lựa chọn phương án

0,59 0,86 0,87

E4 Đề xuất nhiều phương án giải 
quyết một vấn đề

0,64 0,85 0,87

E5 Cân nhắc ưu điểm và hạn chế của 
từng phương án

0,68 0,85 0,87

E6 Lựa chọn phương án phù hợp với 
điều kiện thực tế

0,70 0,84 0,87

E7 Theo dõi tiến độ khi thực hiện 
phương án giải quyết vấn đề

0,57 0,86 0,87

E8 Điều chỉnh cách làm khi phương 
án ban đầu chưa phù hợp

0,65 0,85 0,87

E9 Rút kinh nghiệm sau khi hoàn 
thành quá trình giải quyết vấn đề

0,60 0,86 0,87

bình từ 3,0 đến 3,49; cao từ 3,5 trở lên. Cách phân 
nhóm này chỉ phục vụ mục tiêu trình bày xu hướng 
mô tả, không được sử dụng để khẳng định sự khác 
biệt có ý nghĩa thống kê giữa các nhóm.

Người tham gia được thông tin về mục đích khảo 
sát, tính tự nguyện, quyền dừng trả lời và nguyên tắc 
xử lí dữ liệu ẩn danh. Bảng hỏi không thu thập thông 
tin định danh cá nhân trực tiếp. Dữ liệu chỉ được sử 
dụng cho mục đích nghiên cứu và báo cáo kết quả ở 
dạng tổng hợp. Các diễn giải trong bài được giới hạn 
trong phạm vi dữ liệu tự báo cáo và thiết kế khảo sát 
cắt ngang.

2.5. Khai báo sử dụng AI
Trong quá trình hoàn thiện bản thảo, nhóm tác 

giả có sử dụng Grammarly để hỗ trợ rà soát ngôn 

ngữ, lỗi diễn đạt và tính nhất quán hình thức. Công 
cụ này không được sử dụng để tạo dữ liệu khảo sát, 
thay thế quy trình xử lí dữ liệu, phân tích kết quả 
hoặc đưa ra kết luận nghiên cứu. Toàn bộ thiết kế 
nghiên cứu, nội dung bảng hỏi, xử lí dữ liệu, diễn 
giải kết quả và kết luận do nhóm tác giả thực hiện và 
chịu trách nhiệm cuối cùng.

3. Kết quả nghiên cứu
3.1. Cấu trúc mẫu theo địa bàn
Bảng 2 cho thấy cấu trúc mẫu giữa ba địa bàn 

tương đối cân bằng về giới tính và nhóm ngành. Tỉ lệ 
sinh viên năm 1 đến năm 3 chiếm ưu thế ở cả ba địa 
bàn, phản ánh đặc điểm phổ biến của khảo sát trực 
tuyến trong nhóm người học đang tham gia nhiều 
học phần đại cương và cơ sở ngành.
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Cấu trúc mẫu tương đối cân bằng tạo thuận lợi 
cho việc đọc kết quả theo hướng so sánh mô tả giữa 
các địa bàn. Việc tỉ lệ sinh viên từ năm 1 đến năm 3 
chiếm ưu thế ở cả ba địa bàn cũng hàm ý rằng kết 
quả phản ánh mạnh kinh nghiệm học tập của nhóm 
đang ở giai đoạn tích lũy nền tảng học thuật và tiếp 
xúc thường xuyên với các học phần bắt buộc, thay 
vì chỉ phản ánh góc nhìn của nhóm sinh viên sắp tốt 
nghiệp. Điều này giúp bức tranh về trải nghiệm học 
dựa trên dự án có tính bao quát tương đối đối với đời 
sống học tập đại học.

3.2. Mức độ trải nghiệm học dựa trên dự án theo 
địa bàn

Bảng 3 cho thấy, nhóm “1 học phần” là mức trải 
nghiệm phổ biến nhất tại cả ba địa bàn. Tuy nhiên, 
có sự khác biệt quan sát được ở hai đầu phổ phân bố: 
Huế có tỉ lệ sinh viên chưa tham gia học phần có yếu 
tố dự án cao hơn, trong khi Thành phố Hồ Chí Minh 

có tỉ lệ sinh viên trải nghiệm từ ba học phần trở lên 
cao hơn. Kết quả này nên được hiểu như mô tả về 
phân bố mẫu khảo sát, chưa phải bằng chứng kiểm 
định khác biệt giữa các địa bàn.

3.3. Chất lượng trải nghiệm dự án theo các thành 
tố thiết kế

Các thành tố thiết kế có điểm trung bình dao động 
quanh mức 3,0-3,5, cho thấy sinh viên nhìn chung 
đánh giá trải nghiệm dự án ở mức trung bình đến 
khá. Thành phố Hồ Chí Minh có điểm trung bình 
cao hơn ở hầu hết thành tố, còn Huế có xu hướng 
thấp hơn. Điều đáng chú ý là các điểm trung bình 
chưa nghiêng hẳn về mức rất tích cực, gợi ý rằng 
nhiều học phần có thể đã sử dụng hình thức dự án 
nhưng chưa bảo đảm đầy đủ chiều sâu thiết kế như 
phản hồi, chỉnh sửa, quyền lựa chọn của người học 
và công bố sản phẩm.

Bảng 2: Cấu trúc mẫu theo giới tính, năm học và nhóm ngành (Tỉ lệ % theo địa bàn)

Chỉ báo Hà Nội Huế Thành phố Hồ Chí Minh Toàn mẫu

Nữ 60,8 63,0 60,8 61,5

Nam 38,8 36,2 38,2 37,8

Khác/không muốn trả lời 0,5 0,8 1,0 0,8

Năm 1 28,2 27,3 26,0 27,2

Năm 2 27,8 29,5 30,5 29,2

Năm 3 27,8 27,5 24,8 26,7

Năm 4 16,2 15,8 18,8 16,9

Kinh tế/Quản trị 31,0 30,0 30,2 30,4

Giáo dục/Khoa học xã hội 26,5 24,0 22,5 24,3

Kĩ thuật/Công nghệ 22,5 26,2 27,8 25,5

Sức khỏe/Khác 20,0 19,8 19,5 19,8

Bảng 3: Phân bố mức độ trải nghiệm học dựa trên dự án theo địa bàn (%)

Mức độ trải nghiệm trong năm học gần nhất Hà Nội Huế Thành phố Hồ Chí Minh Toàn mẫu

Chưa có học phần 28,0 32,0 18,0 26,0

1 học phần 37,0 43,0 37,0 39,0

2 học phần 22,0 16,0 25,0 21,0

Từ 3 học phần trở lên 13,0 9,0 20,0 14,0
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Bảng 4: Điểm trung bình các thành tố thiết kế dự án (thang 1-5) theo địa bàn

Thành tố thiết kế Hà Nội Huế Thành phố Hồ Chí Minh Toàn mẫu

Tính xác thực 3,27 ± 0,74 3,08 ± 0,76 3,46 ± 0,73 3,27 ± 0,76

Điều tra kéo dài 3,29 ± 0,74 3,10 ± 0,73 3,48 ± 0,77 3,29 ± 0,76

Tiếng nói và lựa chọn của người học 3,27 ± 0,73 3,11 ± 0,78 3,50 ± 0,75 3,29 ± 0,77

Phản hồi và chỉnh sửa 3,28 ± 0,79 3,13 ± 0,74 3,50 ± 0,76 3,30 ± 0,78

Sản phẩm công khai 3,32 ± 0,71 3,12 ± 0,71 3,49 ± 0,74 3,31 ± 0,74

Hợp tác nhóm 3,28 ± 0,73 3,13 ± 0,72 3,42 ± 0,76 3,28 ± 0,75

Chỉ số chất lượng trải nghiệm dự án 3,28 ± 0,43 3,11 ± 0,42 3,48 ± 0,43 3,29 ± 0,45

Bảng 5: Phân bố mức độ hiện diện các thành tố thiết kế dự án theo địa bàn

Mức chất lượng trải nghiệm dự án Hà Nội Huế Thành phố Hồ Chí Minh Toàn mẫu

Thấp (dưới 3,0) 22,0 34,0 10,0 22,0

Trung bình (3,0-3,49) 36,0 42,0 34,0 37,3

Cao (từ 3,5 trở lên) 42,0 24,0 56,0 40,7

Bảng 6: Thống kê mô tả điểm tự đánh giá năng lực (thang 1-5) theo địa bàn

Chỉ số năng lực Hà Nội Huế Thành phố Hồ Chí Minh Toàn mẫu

Năng lực đổi mới sáng tạo (trung bình ± độ 
lệch chuẩn) 3,86 ± 0,36 3,71 ± 0,36 3,98 ± 0,37 3,85 ± 0,38

Năng lực giải quyết vấn đề (trung bình ± độ 
lệch chuẩn) 3,84 ± 0,33 3,76 ± 0,36 3,98 ± 0,37 3,86 ± 0,36

Bảng 5 cho thấy tỉ lệ sinh viên thuộc nhóm chất 
lượng trải nghiệm dự án cao lớn nhất tại Thành phố 
Hồ Chí Minh và thấp nhất tại Huế. Khi đặt kết quả 
này cạnh mức độ tham gia học phần có dự án, có 
thể thấy tần suất và chất lượng trải nghiệm có xu 
hướng cùng chiều nhưng không hoàn toàn trùng 
nhau. Nhận xét này nhấn mạnh rằng, tăng số lượng 
học phần có dự án chưa tự động bảo đảm sinh viên 
có trải nghiệm dự án sâu và có chất lượng.

3.4. Tự đánh giá năng lực theo địa bàn, tần suất 
và chất lượng trải nghiệm dự án

Bảng 6 cho thấy điểm tự đánh giá năng lực đổi 
mới sáng tạo và năng lực giải quyết vấn đề của sinh 
viên Thành phố Hồ Chí Minh cao hơn hai địa bàn 
còn lại trong mô tả dữ liệu; Huế có mức điểm trung 

bình thấp hơn. Vì nghiên cứu không sử dụng kiểm 
định suy luận và chưa kiểm soát các biến nền như 
đặc điểm trường, nhóm ngành, năm học hoặc mức 
độ chủ động của sinh viên, các chênh lệch này chỉ 
được xem là khác biệt quan sát được trong mẫu khảo 
sát, chưa phải bằng chứng để kết luận về khác biệt có 
ý nghĩa thống kê giữa các địa bàn.

Bảng 7 cho thấy khi số học phần có tổ chức nhiệm 
vụ học tập theo định hướng dự án tăng lên, chỉ số 
thành tố thiết kế dự án và điểm tự đánh giá hai năng 
lực cũng có xu hướng tăng theo trong mô tả dữ liệu. 
Mức chênh lệch rõ nhất xuất hiện giữa nhóm chưa 
ghi nhận học phần dự án và nhóm đã học ít nhất một 
học phần có yếu tố dự án. Tuy nhiên, xu hướng này 
không được diễn giải như tác động tích lũy hay quan 
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hệ nhân quả, vì nghiên cứu chưa kiểm soát các khác 
biệt nền giữa các nhóm sinh viên.

Bảng 8 cho thấy, nhóm sinh viên đánh giá mức 
độ hiện diện/chất lượng các thành tố thiết kế dự án 
ở mức cao có điểm tự đánh giá năng lực đổi mới sáng 
tạo và năng lực giải quyết vấn đề cao hơn nhóm trung 
bình và nhóm thấp. Kết quả này làm rõ đóng góp mô 
tả của nghiên cứu: Khi bàn về các chỉ báo năng lực 
tự đánh giá của sinh viên, cần xem xét không chỉ số 
lượng học phần có yếu tố dự án mà còn cả mức độ 
các thành tố thiết kế dự án thực sự xuất hiện trong 
trải nghiệm học tập.

4. Thảo luận
Kết quả nghiên cứu cho thấy một xu hướng mô 

tả tương đối nhất quán: Sinh viên có tần suất trải 
nghiệm học dựa trên dự án cao hơn và đánh giá mức 
độ hiện diện/chất lượng các thành tố thiết kế dự án 
tích cực hơn thường đồng thời có điểm tự đánh giá 
năng lực đổi mới sáng tạo và năng lực giải quyết vấn 
đề cao hơn. Xu hướng này phù hợp với nền tảng lí 
luận của học dựa trên dự án, theo đó người học được 
đặt vào các nhiệm vụ mở, có tính xác thực, cần hợp 
tác, điều tra, thử nghiệm, phản hồi và trình bày sản 
phẩm (Blumenfeld và cộng sự, 1991; Helle và cộng 
sự, 2006). Một số nghiên cứu về dạy học dự án và 
phát triển sáng tạo cũng cho thấy các hoạt động dự 
án có thể tạo điều kiện cho người học huy động ý 
tưởng, thử nghiệm phương án và phản tư về sản 

phẩm học tập (Wu & Wu, 2020). Tuy nhiên, điểm 
cần nhấn mạnh là nghiên cứu hiện tại không khẳng 
định tác động của học dựa trên dự án, mà chỉ mô tả 
cách các chỉ báo trải nghiệm và tự đánh giá năng lực 
biến thiên trong một mẫu khảo sát sinh viên.

So với các tổng quan trước, kết quả của nghiên 
cứu này không đi ngược xu hướng chung. Chen và 
Yang (2019) cho thấy học dựa trên dự án thường gắn 
với kết quả học tập tích cực hơn, nhưng mức độ khác 
biệt phụ thuộc vào bối cảnh triển khai và thiết kế dạy 
học. Guo và cộng sự (2020) cũng nhấn mạnh rằng, 
nghiên cứu về học dựa trên dự án trong giáo dục đại 
học cần chú ý nhiều hơn đến cách đo lường đầu ra và 
các điều kiện tổ chức. Bài viết hiện tại bổ sung một 
lát cắt mô tả trong bối cảnh Việt Nam bằng cách xem 
xét đồng thời tần suất học phần dự án, chất lượng 
trải nghiệm dự án và điểm tự đánh giá hai năng lực.

Một phát hiện đáng chú ý là mức độ hiện diện 
của các thành tố thiết kế dự án có giá trị diễn giải 
không kém tần suất tham gia học phần dự án. Các 
thành tố như tính xác thực, điều tra kéo dài, phản 
hồi - chỉnh sửa, sản phẩm công khai và hợp tác nhóm 
là những điều kiện giúp sinh viên không chỉ hoàn 
thành một nhiệm vụ học tập mà còn có cơ hội thực 
hành quy trình tư duy gần với bối cảnh nghề nghiệp. 
Nếu dự án chỉ được hiểu như một bài tập nhóm cuối 
kì, thiếu phản hồi, thiếu cơ hội chỉnh sửa và thiếu 
tiêu chí đánh giá rõ ràng, giá trị phát triển năng lực 
có thể bị thu hẹp. Vì vậy, trong quản lí chương trình 

Bảng 7: Xu hướng điểm trung bình theo mức độ trải nghiệm học dựa trên dự án

Mức độ trải nghiệm N Chỉ số chất lượng trải 
nghiệm dự án

Tự đánh giá năng lực đổi 
mới sáng tạo

Tự đánh giá năng lực giải 
quyết vấn đề

Chưa có học phần 312 2,80 3,58 3,60

1 học phần 468 3,28 3,82 3,84

2 học phần 252 3,58 4,00 4,02

Từ 3 học phần trở lên 168 3,82 4,12 4,23

Bảng 8: Điểm tự đánh giá năng lực theo mức độ hiện diện các thành tố thiết kế dự án

Mức chất lượng trải 
nghiệm dự án

n Tự đánh giá năng lực đổi mới sáng tạo 
(trung bình ± độ lệch chuẩn)

Tự đánh giá năng lực giải quyết vấn đề 
(trung bình ± độ lệch chuẩn)

Thấp (dưới 3,0) 264 3,55 ± 0,30 3,58 ± 0,31

Trung bình (3,0-3,49) 448 3,78 ± 0,32 3,80 ± 0,31

Cao (từ 3,5 trở lên) 488 4,08 ± 0,33 4,07 ± 0,31
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đào tạo, mở rộng số lượng học phần có yếu tố dự án 
cần đi kèm với hướng dẫn thiết kế nhiệm vụ, tiêu chí 
đánh giá, cơ chế phản hồi và hỗ trợ giảng viên.

Kết quả khác biệt mô tả giữa Hà Nội, Huế và 
Thành phố Hồ Chí Minh cũng cần được hiểu thận 
trọng. Thành phố Hồ Chí Minh có tỉ lệ sinh viên 
báo cáo nhiều học phần dự án hơn và đánh giá chất 
lượng trải nghiệm cao hơn, nhưng nghiên cứu chưa 
kiểm soát các yếu tố như đặc điểm trường, chương 
trình, giảng viên, nhóm ngành, điều kiện học tập 
hoặc mức độ chủ động của sinh viên. Do đó, kết quả 
chỉ gợi ý rằng, bối cảnh đào tạo có thể là một yếu tố 
đáng quan tâm trong nghiên cứu tiếp theo, chứ chưa 
đủ cơ sở để kết luận địa bàn nào có chất lượng triển 
khai học dựa trên dự án tốt hơn.

Một vấn đề trọng tâm của nghiên cứu là cách đo 
lường năng lực. Điểm năng lực trong bài là điểm tự 
đánh giá, phản ánh nhận thức, mức tự tin và cảm 
nhận của sinh viên về khả năng đổi mới sáng tạo 
và giải quyết vấn đề. Cách tiếp cận này có thể tham 
khảo các gợi ý về năng lực đổi mới sáng tạo, năng 
lực giải quyết vấn đề và hành vi đổi mới trong môi 
trường học tập hoặc tổ chức (Cerinšek & Dolinšek, 
2009; Dyer và cộng sự, 2009; Heppner & Petersen, 
1982; Kairisto-Mertanen và cộng sự, 2012; Waychal 
và cộng sự, 2011). Tuy nhiên, tự đánh giá không thay 
thế được các phép đo năng lực thực hành. Sinh viên 
có nhiều trải nghiệm dự án hơn có thể tự tin hơn, 
quen với ngôn ngữ của nhiệm vụ dự án hơn hoặc có 
xu hướng đánh giá bản thân tích cực hơn; điều đó 
chưa đồng nghĩa chắc chắn với việc sản phẩm học 
tập hoặc hiệu suất giải quyết vấn đề thực tế cao hơn.

Nghiên cứu cũng có một số giới hạn. Thứ nhất, 
khảo sát trực tuyến có nguy cơ thiên lệch tự chọn vì 
những sinh viên quan tâm đến học tập tích cực hoặc 
có trải nghiệm dự án rõ hơn có thể sẵn sàng tham 
gia khảo sát hơn. Thứ hai, dữ liệu tự báo cáo có thể 
chịu ảnh hưởng của trí nhớ, mong muốn thể hiện 
bản thân tích cực hoặc cách hiểu khác nhau về “học 
dựa trên dự án”. Thứ ba, thiết kế cắt ngang chỉ ghi 
nhận dữ liệu tại một thời điểm, nên không cho phép 
xác định hướng tác động giữa trải nghiệm dự án và 

năng lực tự đánh giá. Các nghiên cứu tiếp theo nên 
kết hợp dữ liệu khảo sát với sản phẩm học tập, quan 
sát lớp học, phỏng vấn sâu, đánh giá của giảng viên 
hoặc thiết kế dọc để kiểm tra sự thay đổi của năng 
lực theo thời gian.

5. Kết luận và khuyến nghị
Nghiên cứu đã mô tả trải nghiệm học dựa trên 

dự án và mức tự đánh giá năng lực đổi mới sáng tạo, 
năng lực giải quyết vấn đề của 1.200 sinh viên tại Hà 
Nội, Huế và Thành phố Hồ Chí Minh. Kết quả cho 
thấy, có sự khác biệt quan sát được giữa ba địa bàn 
về tần suất tham gia học phần có yếu tố dự án và 
mức độ hiện diện/chất lượng các thành tố thiết kế 
dự án. Trong mô tả dữ liệu, các nhóm sinh viên có 
tần suất trải nghiệm dự án cao hơn và đánh giá tích 
cực hơn về các thành tố thiết kế dự án có xu hướng 
đi kèm với điểm tự đánh giá hai năng lực cao hơn.

Đóng góp chính của bài viết nằm ở định vị mô tả 
- khám phá: Phân biệt giữa số lượng học phần có yếu 
tố dự án và mức độ hiện diện/chất lượng các thành 
tố thiết kế dự án, đồng thời cho thấy cần xem xét cả 
hai bình diện này khi bàn về các chỉ báo năng lực tự 
đánh giá của sinh viên. Kết quả không cho phép kết 
luận về tác động, quan hệ nhân quả hoặc khác biệt có 
ý nghĩa thống kê giữa các nhóm, nhưng cung cấp gợi 
ý thực tiễn cho thiết kế học phần và quản lí chương 
trình đào tạo.

Từ kết quả trên, các cơ sở giáo dục đại học nên chú 
trọng thiết kế dự án có chiều sâu, bảo đảm nhiệm vụ 
gắn với bối cảnh thực tiễn, có chu trình điều tra đủ 
dài, có phản hồi và chỉnh sửa, có tiêu chí đánh giá 
rõ ràng và có sản phẩm công khai. Đồng thời, nhà 
trường cần hỗ trợ giảng viên về thiết kế rubrics, tổ 
chức phản hồi trong quá trình học và đánh giá kết 
hợp giữa sản phẩm, tiến trình và phản tư của sinh 
viên. Các nghiên cứu tiếp theo nên sử dụng thiết kế 
dọc, bổ sung dữ liệu về sản phẩm học tập, quan sát 
lớp học, đánh giá của giảng viên và kiểm soát các 
biến nền để kiểm tra sâu hơn các xu hướng được ghi 
nhận trong nghiên cứu này.
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