
 

  

Инструменти за 
оценяване на уменията 

за саморегулирано 
учене 

 

Институт за изследвания в образованието 

Асенка Христова 
Светла Петрова 

Екатерина Тошева 
Ева Папазова 

 

 



 

 

1 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

 
 

Асенка Христова 
Светла Петрова 

 Екатерина Тошева 
 Ева Папазова 

 
 

 

 

 

 
Настоящият доклад е изработен по проект „Създаване и валидиране на система 

от инструменти за диагностика и проучване на мотивацията, ангажирността и 

уменията за саморегулирано учене на учениците (в присъствена и онлайн учебна 

среда), както и на въздействието на онлайн обучението върху тях“. Проектът е 

реализиран с финансовата подкрепа на Фондация „Америка за България“. 

Изявленията и мненията, изразени тук, принадлежат единствено на авторите и 

не отразяват непременно вижданията на Фондация „Америка за България” или 

нейните партньори.   

 

 

© Институт за изследвания в образованието, 2022 г. 

 

Инструменти за оценяване на 
уменията за саморегулирано 

учене 



 

 

2 

 

Благодарности ...................................................... 5 
Въведение .............................................................. 6 
Теоретичен модел................................................. 8 
Какво е саморегулирано учене? ........................... 8 
Защо саморегулираното учене е важно? ........... 11 

Концептуална рамка и структура на инструментите 12 
Фаза на подготовка ...................................................................................................................... 14 

Фаза на изпълнение ..................................................................................................................... 16 

Фаза на рефлексия ....................................................................................................................... 18 

Ангажираност с ученето ............................................................................................................. 19 

Разработване на инструментариума .............. 21 

Дизайн на инструментариума ............................. 23 
Апробиране и валидиране на инструментариума24 

Извадка ......................................................................................................................................... 24 

Определяне на структурата и оптимизиране на скалите: експлораторен факторен анализ и 

анализ на надеждността .............................................................................................................. 25 

Оценка на инструментариума: потвърждаващ факторен анализ............................................ 50 

Резултати ............................................................. 53 
Самоефикасност .......................................................................................................................... 56 

Интерес и възприемана значимост на ученето ......................................................................... 58 

Ориентация към постигане на цели за учене и цели за представяне ..................................... 59 

Формулиране на цели и планиране ........................................................................................... 61 

Регулиране на усилията и управление на времето ................................................................... 62 

Учене в сътрудничество със съученици .................................................................................... 64 

Автономност и самодисциплина ............................................................................................... 65 

Когнитивни стратегии за учене .................................................................................................. 67 

Търсене на помощ ....................................................................................................................... 70 

Метакогнитивни стратегии ........................................................................................................ 71 

Емоционална, поведенческа и когнитивна ангажираност ...................................................... 72 

Библиография ....................................................... 74 
Приложение 1: Резултати от корелационен анализ 81 

 

 

  

СЪДЪРЖАНИЕ 



 

 

3 

 

Списък на таблиците 

Таблица 1. Разпределение на извадката ............................................................................................. 25 
Таблица 2. Скала „Самоефикасност“: резултати от факторен анализ и анализ на надеждността 28 
Таблица 3. Скала „Интерес и възприемана значимост на ученето“: резултати от факторен анализ 

и анализ на надеждността .................................................................................................................... 29 
Таблица 4. Скала „Ориентация към постигане на цели за учене“: резултати от факторен анализ и 

анализ на надеждността ....................................................................................................................... 30 

Таблица 5. Скала „Ориентация към постигане на цели за представяне“: резултати от факторен 

анализ и анализ на надеждността ........................................................................................................ 31 
Таблица 6. Скала „Формулиране на цели и планиране“: резултати от факторен анализ и анализ 

на надеждността .................................................................................................................................... 32 

Таблица 7. Скала „Регулиране на усилията“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността ......................................................................................................................................... 33 

Таблица 8. Скала „Учене в сътрудничество със съученици“: резултати от факторен анализ и 

анализ на надеждността ....................................................................................................................... 34 
Таблица 9. Скала „Управление на времето“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността ......................................................................................................................................... 35 
Таблица 10. Скала „Автономност“: резултати от факторен анализ и анализ на надеждността ... 36 

Таблица 11. Скала „Изпитна тревожност“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността ......................................................................................................................................... 37 

Таблица 12. Скала „Самодисциплина“: резултати от факторен анализ и анализ на надеждността

 ................................................................................................................................................................ 38 

Таблица 13. Скала „Стратегии за декодиране и запаметяване на информация“: резултати от 

факторен анализ и анализ на надеждността ....................................................................................... 39 
Таблица 14. Скала „Стратегии за структуриране, управление и организиране на информация“: 

резултати от факторен анализ и анализ на надеждността ................................................................ 40 
Таблица 15. Скала „Стратегии за задълбочено разбиране“: резултати от факторен анализ и 

анализ на надеждността ....................................................................................................................... 41 
Таблица 16. Скала „Търсене на помощ“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността ......................................................................................................................................... 42 
Таблица 17. Скала „Метакогнитивни стратегии“ .............................................................................. 43 
Таблица 18. Скала „Емоционална ангажираност“ ............................................................................. 45 

Таблица 19. Скала „Поведенческа ангажираност“ ............................................................................ 46 

Таблица 20. Скала „Когнитивна ангажираност“ ............................................................................... 47 

Таблица 21. Средна стойност и стандартно отклонение на скалите за саморегулирано учене и 

ангажираност ......................................................................................................................................... 49 
Таблица 22. Индикатори за съответствие (пригодност) на моделите ............................................. 52 
Таблица 23. Ориентация към постигане на цели за учене и цели за представяне – средни 

резултати по пол и по клас .................................................................................................................. 60 
Таблица 24. Автономност и самодисциплина – средни резултати по пол и по клас ..................... 66 
Таблица 25. Когнитивни стратегии за учене – средни резултати по пол и по клас ....................... 68 
Таблица 26. Ангажираност на учениците – средни резултати по пол и по клас ............................ 72 

Таблица 27. Коефициенти на корелация между скалите за диагностика на саморегулираното 

учене ....................................................................................................................................................... 81 



 

 

4 

 

Таблица 28. Коефициенти на корелация между скалите за диагностика на уменията за 

саморегулирано учене и академичните резултати ............................................................................ 82 

 

Списък на фигурите  

 

Фигура 1. Фази и процеси на саморегулиране в учебен контекст ................................................... 13 
Фигура 2. Фази на саморегулиране в учебен контекст и области на психологическо 

функциониране ..................................................................................................................................... 14 
Фигура 3. Структура на инструментариума за оценяване на уменията за саморегулирано учене

 ................................................................................................................................................................ 19 

Фигура 4. Структура на инструментариума за оценяване на ангажираността ............................... 20 
Фигура 5. Алгоритъм за създаване и валидиране на инструментите .............................................. 22 

Фигура 6. Обобщена оценка на елементите на мотивацията, ангажираността и 

саморегулираното учене на учениците............................................................................................... 54 
Фигура 7. Разпределение на резултатите на учениците по скали .................................................... 56 

Фигура 8. Скала „Самоефикасност“ – обобщени резултати, разпределение на резултатите по пол 

и по клас ................................................................................................................................................. 57 

Фигура 9. Скала „Интерес и възприемана значимост на ученето“ - обобщени резултати, 

разпределение на резултатите по пол и по клас ................................................................................ 59 
Фигура 10. Скали „Ориентация към цели за учене“(академични цели) и „Ориентация към 

постигане на цели за представяне“ (социални цели) - обобщени резултати, разпределение на 

резултатите по пол и по клас ............................................................................................................... 61 
Фигура 11. Скала „Формиране на цели и планиране“- обобщени резултати, разпределение на 

резултатите по пол и по клас ............................................................................................................... 62 

Фигура 12. Скала „Учене в сътрудничество със съученици“ - обобщени резултати, 

разпределение на резултатите по пол и по клас ................................................................................ 65 

Фигура 13.Скали „Автономност“ и „Самодисциплина“ - обобщени резултати, разпределение на 

резултатите по пол и по клас ............................................................................................................... 67 

Фигура 14. Скали „Декодиране и запаметяване на информация“, „Търсене, управление и 

организиране не информация“ и „Задълбочено разбиране на информация“ – обобщени 

резултати, разпределение на резултатите по пол и по клас ............................................................. 69 
Фигура 15. Скала „Търсене на помощ“ – обобщени резултати, разпределение на резултатите по 

пол и по клас ......................................................................................................................................... 70 
Фигура 16.Скала „Метакогнитивни стратегии“ – обобщени резултати, разпределение на 

резултатите по пол и по клас ............................................................................................................... 71 

Фигура 17. Скали „Емоционална ангажираност“, „Поведенческа ангажираност“ и „Когнитивна 

ангажираност“ – обобщени резултати, разпределение на резултатите по пол и по клас .............. 73 

 

 

 

  



 

 

5 

 

В настоящия доклад са представени инструменти за оценяване на уменията за саморегулирано 

учене и на ангажираността на учениците, които са разработени от екип на Института за 

изследвания в образованието в състав: Асенка Христова, д-р Светла Петрова, доц. д-р Екатерина 

Тошева и доц. д-р Ева Папазова. Инструментите са валидирани чрез провеждане на две пилотни 

изследвания сред 2572 ученици от цялата страна през учебната 2020/2021 година и учебната 

2021/2022 година. 

Изразяваме нашата благодарност към училищното ръководство, учениците и учителите от I ОУ 

"Никола Йонков Вапцаров" гр. Берковица, I ОУ "Васил Левски" гр. Костинброд, ОУ "Никола 

Йонков Вапцаров" гр. Ботевград, ЧОУ „Прогресивно образование“ гр. София, МГ "Баба Тонка" 

гр. Русе, ПМГ "Професор Емануил Иванов" гр. Кюстендил, ПМГ "Иван Вазов" гр. Димитровград, 

ПМГ "Яне Сандански" гр. Гоце Делчев,  Професионална гимназия по дизайн „Елисавета Вазова“ 

гр. София,  51 СУ „Елисавета Багряна“ гр. София, СУ "Козма Тричков" гр. Враца, СУ "Емилиян 

Станев" гр. Велико Търново, СУ "Проф. д-р Асен Златаров" гр. Първомай, II СУ "Професор 

Никола Маринов" гр. Търговище и 68.СУ „Акад. Никола Обрешков“. Техният интерес, 

ангажираност и активно участие направиха възможно валидирането на инструментите, 

представен в този доклад.  

  

Благодарности 



 

 

6 

 

В своята статия „Покана за образователна психология на обучението“ известният 

образователен психолог Уилям Роувър посочва, че уменията за учене са една от най-

пренебрегваните теми в областта на образованието и обучението, макар да са основно средство 

за самоусъвършенстване и развитие през целия живот (Rohwer, 1984). Първите публикации за 

саморегулираното учене се появяват през 80-те години на XX в. От тогава до сега концепцията 

значително се развива и постепенно се превръща в една от най-важните области за изследвания 

в образователната психология. През последните десетилетия все повече се налага разбирането, 

че ефективното учене произтича не само от външни фактори и контрол, но и от вътрешни 

структури и процеси.  

В литературата има много емпирични доказателства, че ефективността на ученето зависи 

от наличието  на добре развити умения за саморегулация, както и от активното и ангажирано 

участие на учениците в учебния процес. Това включва поддържане на висока мотивация за учене 

и наличие на умения за целеполагане и планиране; за самоконтрол в процеса на учене; за 

самонаблюдение; за самооценка на представянето и за адаптиране на ученето. Поради 

позитивната връзка между саморегулацията и академичните резултати, саморегулираното учене 

постепенно се превръща във важна област от образователните изследвания, свързани с 

ефективността на преподаването и ученето (Dignath, 2008; Dent, 2016). Две мащабни изследвания 

на въздействието на обучението от разстояние в електронна среда върху ефективността на 

училищното образование в България, проведени от Института за изследвания в образованието 

през 2020 г. и 2021 г., показаха, че учениците с по-добре развити умения за учене, самоуправление 

и самоконтрол; с по-висока емоционална, поведенческа и когнитивна ангажираност, по-лесно се 

адаптират към променените условия за учене; декларират по-голяма удовлетвореност от 

обучението си и смятат, че са имали възможност да учат пълноценно (Христова и колектив, 2020; 

2021).  

В настоящия доклад са представени резултатите от реализирането на изследователски 

проект за създаване, апробиране и валидиране на цялостна система от взаимнообвързани, 

научнообосновани и надеждни инструменти за диагностика на уменията за саморегулирано учене 

и ангажираността на учениците. За тази цел е разработена теоретична рамка, основана на 

съвременните научни достижения в областта на когнитивната психология. Извършен е 

систематичен преглед на 98 съществуващи инструмента за измерване на различни аспекти от 

саморегулацията, мотивацията и ангажираността, които предлагат ясни и надеждни 

доказателства за валидност. С помощта на качествен метасинтез от тях са подбрани 31 

инструмента, елементи от които са адаптирани и интегрирани в разработената обща теоретична 

рамка. На тази основа са разработени 16 психологически скали за диагностика на основните 

елементи на саморегулираното учене и 3 скали за измерване на ангажираността на учениците. 

Инструментариумът позволява измерване на умения и нагласи, характерни за целия цикъл на 

саморегулация на ученето. Съставен е изчерпателен и валидиран въпросник, който измерва 5 

вида мотивационни нагласи и афективни реакции, 7 вида умения за управление на усилията и 

Въведение 
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ресурсите в процеса на учене, 4 вида умения за прилагане на когнитивни и метакогнитивни 

стратегии и 3 вида ангажираност.  

Инструментариумът е апробиран сред 2572 ученици от 15 училища на два етапа. Първото 

пилотно изследване е проведено през учебната 2020/2021 година сред ученици от V, VIII и XI 

клас. Целевите групи са избрани целенасочено при прехода между отделните образователните 

етапи. Второто пилотно изследване е проведено през учебната 2021/2022 година сред същата 

група ученици, които вече са в VI, IX и XII клас. Обхванати са ученици в основни училища, 

средни училища, профилирани и професионални гимназии. 

Двете пилотни изследвания осигуриха надеждна обратна връзка за анализ на 

психометричните свойства на разработения инструментариум и неговата пригодност за 

използване от ученици от различни възрастови групи. Разработените 19 кратки инструмента 

(скали) се отличават с добри психометрични характеристики, включително валидност и 

вътрешна съгласуваност на елементите. Валидираните скали предоставят възможност за 

диагностика на различни аспекти от уменията, мотивационните нагласи и поведението на 

учениците в прогимназиален и гимназиален етап, които им позволяват да разбират, наблюдават 

и самонасочват процеса на своето учене. С тяхна помощ могат да бъдат определени силните и 

слабите страни на начина, по който учат отделните ученици, както и областите за целенасочена 

подкрепа за подобряване на уменията, мотивацията и ангажираността.    
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Какво е саморегулирано учене? 

Саморегулацията е комплексен процес на съзнателно планиране, управление, 

самонаблюдение, самооценка и гъвкаво адаптиране на действията и поведението с цел постигане 

на желаните цели. В контекста на ученето саморегулацията се дефинира като процес на 

систематично активиране и поддържане на познанията, мотивацията и действията на учащия 

за постигане на целите му  (Zimmerman, 2000; Schunk, 2018). Саморегулиращият се ученик 

осъзнава какво точно трябва да направи и ефективно разпределя, насочва и управлява усилията 

и ресурсите си в учебния процес. Това означава, че учениците с добри умения за саморегулиране 

са мотивирани да учат; предварително обмислят и самостоятелно дефинират учебните цели; 

избират подходящи стратегии за тяхното постигане; ефективно планират и използват времето си 

и наличните ресурси; наблюдават и контролират напредъка си; променят поведението си, когато 

целите не са изпълнени; правят самооценка на постигнатите резултати и избраните методи и ги 

адаптират в съответствие с получената обратна връзка (Winne, 1996, 2018; Weinstein, 1988;  

Zimmerman,1989; Pintrich & De Groot, 1990;  Winne & Perry, 2000; Zimmerman, 2000; Boekaerts & 

Niemivirta, 2000; Pintrich, 2000). Така се осъществява трансфер на отговорността за ученето от 

учителите към учениците.  

Разработени са няколко модела на саморегулираното учене, както и разнообразни 

инструменти за неговото емпирично проучване (Weinstein, 1988; Zimmerman & Pons, 1988; 

Pressley, 1989, 1990; Winne, 1996, 2000; Zimmerman, 1998; Zimmerman, 2000;   Boekaerts & 

Niemivirta, 2000). Корените на концепцията за саморегулираното учене се откриват в теорията за 

социалното научаване (по-късно социално-когнитивна теория), разработена от професора по 

психология в Стандфордския университет Албърт Бандура. Саморегулацията, като една от най-

важните характеристики на личността, се разглежда като взаимодействие между човека, неговото 

поведение и средата. Според социално-когнитивната теория саморегулиращите се системи са в 

основата на причинно-следствените процеси. Те не само опосредстват ефектите на повечето 

външни влияния, но и осигуряват самата основа за целенасочено действие (Bandura, 1991). 

Според Бандура основните механизми на саморегулацията функционират чрез три основни 

подфункции. Те включват самонаблюдение на собственото поведение, неговите детерминанти и 

ефекти; преценка на поведението спрямо личните стандарти и обстоятелствата на средата; и 

афективна самореакция. Саморегулацията обхваща и механизма на самоефикасността (self-

efficacy)1, който играе централна роля в упражняването на личната свобода чрез силното си 

въздействие върху мисленето, афектите, мотивацията и действията. С годините Бандура поставя 

все по-голям акцент върху разбирането, че учениците следва да развиват умения за 

саморегулиране не само по отношение на когнитивните аспекти на ученето, но и на 

                                                 
1  В българската научна литература терминът „self-efficacy“ се среща в различен превод, най-често като 

„самоефикасност“, „самоефективност“ или „себе-ефективност“. Доколкото ефикасността се отнася до способността 

да се правят нещата добре и успешно („правим нещата правилно“), за целите на модела на саморегулираното учене 

сме възприели термина „самоефикасност“.  

Теоретичен модел 
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мотивационните, афективните и социалните аспекти на интелектуалното им развитие. Учениците 

формират убеждения за техните способности, предвиждат вероятните последици от  поведението 

си, поставят си цели, и планират действията, които най-вероятно биха довели до постигането на 

желаните резултати. Самонаблюдението подтиква ученика към самооценка, а направената 

преценка на свой ред води до промяна на поведението, нагласите и др. 

Без да влизаме в детайли, тук само ще посочим, че саморегулираното учене е обект на 

изследване и от други научни перспективи, сред които: оперантна 2 , феноменологична 3 , 

когнитивно-конструктивистка4 и др.  

Въз основа на социално-когнитивната теория са създадени няколко основни модела за 

саморегулираното учене, които се различават основно в акцента, който поставят върху отделните 

елементи.  

Моделът на Майкъл Пресли се фокусира върху ефективното използване на стратегии за 

учене (Pressley, Borkowski & Schneider, 1989). Този модел разграничава два основни типа 

стратегии за учене. Първият тип обхваща стратегиите, специфични за дадена област, които са 

подходящи за изпълнението на конкретна задача (например за решаване на квадратно уравнение 

или запаметяване на стихотворение). Вторият тип се състои от т.нар. стратегии от по-висок 

порядък, които се използват за управлението на други стратегии от по-нисък порядък (например 

последователното използване на няколко специфични за дадена област стратегии). Според 

Пресли използването на стратегии от по-висок порядък за организиране и използване на 

стратегии от по-ниско ниво е от решаващо значение за способността на ученика да саморегулира 

своето учене.  

Моделът на саморегулираното учене на Филип Уийн разглежда саморегулацията като 

последователен процес, при който основна роля имат метакогнитивните стратегии. Уийн 

разглежда саморегулираното учене като метакогнитивно управлявано поведение, при което 

учащите адаптивно регулират използването на когнитивни тактики и стратегии при изпълнение 

на учебни задачи (Winne, 1996, 2018). Според този модел процесът на саморегулирано учене има 

две основни фази, като и двете са метакогнитивни. В първата фаза саморегулиращите се ученици 

анализират и изясняват задачата, определят цели и набелязват план за постигането на тези цели. 

Тази фаза започва, когато ученикът преценява наличната информация, свързана с конкретна 

учебна задача, внимателно преценява способностите и мотивацията си, прави преглед на 

наличните ресурси и идентифицира възможните пречки при изпълнението на задачата. Тази 

първа стъпка води до преценка на алтернативни тактики и стратегии, които могат да бъдат 

използвани за решаване на задачата. Ученикът разглежда и оценява възможните тактики и 

                                                 
2 Последователите на оперантната теория разглеждат саморегулиращото се поведение като оперантно поведение 

(предизвикано), т.е. определящо се от последвалия го резултат. Индивидуалният саморегулативен отговор е резултат 

от въздействието на външни стимули (подкрепа или наказание), които се преобразуват във вътрешна реакция.  

3 Според феноменологичния подход развитието на нагласата за саморегулация зависи от индивидуалните 

възприятия, жизнения опит и процесите на самоосъзнаване, самонаблюдение и самооценка.  

4 Конструктивисткият подход обяснява как хората преобразуват и организират реалността в процеса на 

взаимодействието си със средата, като използват опита си и придобитите познания. 
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стратегии през призмата на полезността на всяка от тях и прави избор. Според Уийн актът на 

избор създава цел или, понякога, няколко конкуриращи се цели. В края на този сложен 

подготвителен етап ученикът разработва план за постигане на целта или за съвместяване на 

конкурентни цели. През втората фаза ученикът изпълнява избраните тактики и стратегии. Това 

генерира нова информация и създава познание, което води до самогенерирана обратна връзка. 

Ученикът метакогнитивно наблюдава своето представяне спрямо целите и преценява напредъка. 

В рамките на наличните когнитивни ресурси и външните ограничения, ученикът упражнява 

метакогнитивен контрол и адаптира тактиките и стратегиите за учене. При тези адаптации 

ученикът може да приложи по-нататъшно метакогнитивно наблюдение, за да разшири 

метапознанието си за полезността на отделните тактики и стратегии за учене (Winne, 1996).  

Един от най-популярните теоретични модели на саморегулираното учене е този на Бари 

Цимерман (Zimmerman, 1988, 1989, 1996, 2000). Цимерман определя саморегулацията като 

самостоятелно генерирани мисли, чувства и действия, които са планирани и циклично 

адаптирани към постигането на лични цели, а саморегулиращите се ученици – като отличаващи 

се с по-висока мотивация, прилагащи адаптивни методи за учене и проявяващи оптимизъм за 

своето бъдеще (Zimmerman, 2005). Според този модел, учениците използват проактивно, 

регулират и контролират своите когнитивни и метакогнитивни умения, мотивационни нагласи и 

поведение в цикличен процес на саморегулиране, състоящ се от 3 фази – подготовка, изпълнение 

и рефлексия. През фазата на подготовка ученикът анализира задачите, активира предишно знание 

и мотивационни нагласи, поставя си конкретни цели за учене и планира своите действия. Фазата 

на изпълнението включва прилагане на избраните стратегии за учене и самонаблюдение. По 

време на фазата на рефлексия ученикът оценява собственото си поведение и мисли, преценява 

личната си ефективност, осмисля резултатите от усилията си и поведението, което го е довело до 

тях. Моделът е цикличен, тъй като обратната връзка от представянето и постигнатите резултати 

се използва като отправна точка за следващия цикъл на саморегулация. 

Подобно разбиране наблюдаваме и в модела на саморегулираното учене на Моник Букертс 

(Boekaerts, 1997; Boekaerts & Niemivirta, 2000). Тя определя саморегулираното учене като 

специфичен когнитивно-мотивационен конструкт, основаващ се на познанията, афективните 

състояния и поведението на ученика. Отделните компоненти на саморегулираното учене се 

проявяват в циклична последователност, която обхваща целеполагането, изпълнението, 

съзнателния контрол и рефлексията (Boekaerts, 1997). 

Друг автор – Линда Нилсън – дефинира саморегулацията като мониторинг и управление 

на когнитивните процеси, както и разбиране и контрол на свързаните с ученето емоции, 

мотивация, поведения и среда.  

Макар и различаващи се по отношение на фокуса, повечето модели на саморегулираното 

учене съдържат редица общи елементи. Всички те са основани на концепцията, че 

саморегулацията включва три основни взаимно обвързани компонента от умения, вярвания и 

нагласи – когнитивен, метакогнитивен и мотивационен. Когнитивният (познавателен) компонент 

включва умения, необходими за кодиране, запаметяване и възпроизвеждане на информация.  
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Метакогнитивният компонент  включва знания и умения, които позволяват на учениците да 

наблюдават и разбират когнитивните процеси. Мотивационният компонент се отнася до 

психологически механизми, които се проявяват през целия процес на учене и влияят върху 

развитието и използването на когнитивни и метакогнитивни умения. Най-често посочваните в 

литературата характеристики на саморегулиращия се ученик са високата мотивация и 

ангажираност, доброто самоуправление и относителната автономност в процеса на учене. Тези 

ученици обикновено се отличават с позитивно и уверено отношение към работата си в училище, 

имат висока самооценка на способностите си, управляват ефективно усилията си и учат 

целенасочено и с постоянство. Конкретните умения и мотивационни нагласи, характерни за 

саморегулацията, са разгледани по-подробно в разработения „Наръчник за оценяване на 

уменията за саморегулирано учене“ (Христова, 2022).  

Друг общ елемент, съдържащ се в повечето дефиниции на саморегулираното учене, е 

самооценката, разбирана като цикличен процес, при който учениците прилагат и наблюдават 

ефективността на различни стратегии за учене и реагират на получената обратна връзка по 

адекватен начин, като променят поведението си в учебен контекст, стратегиите си за учене и т.н.  

Ако обобщим всичко, посочено дотук, ще формулираме следната дефиниция на 

саморегулираното учене.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Защо саморегулираното учене е важно? 

Съвременните принципи в образованието се основават на схващането, че ученето е 

осъзнат процес на разбиране и усвояване на учебното съдържание от страна на учениците. 

Емпирично е установена положителна връзка между способностите за саморегулация и 

академичните постижения на учениците, макар че тази връзка е силно повлияна от възрастта и 

образователния контекст и е по-слабо изразена в сравнение с влиянието на 

социалноикономическите и семейните фактори.  Независимо от това, резултатите от изследвания 

сред ученици от различни възрастови групи показват, че колкото по-често учениците прилагат 

уменията и практиките – част от саморегулираното учене, толкова по-вероятно е те да имат по-

високи образователни постижения (Robbins, 2004; Ursache, 2012; Richardson, 2012; Dent, 2016; 

Mägi, 2016; Harding, 2019)  

От друга страна, уменията за саморегулиране не са даденост. Те се формират целенасочено 

и изискват адекватни подходи и поведение от страна на учителите и всички участници в 

Саморегулираното учене е сложен и динамичен процес, при който учениците 

активират мотивационните си вярвания и нагласи, дефинират учебните цели, избират 

и прилагат подходящи стратегии за тяхното постигане, наблюдават напредъка си, 

оценяват постигнатите резултати и използват обратната връзка за поставяне на 

нови цели, адаптиране на поведението и подобряване на представянето. 
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образователния процес, за да се постигне постепенен преход от външна регулация (от учителя) 

към саморегулация (от ученика) на ученето. 

Едно от най-големите предимства на саморегулираното учене се изразява в увереността, 

която то дава на учениците, че контролират работата и ученето си. Чувството за контрол и 

увереност в собствените сили е мотивиращо, особено за учениците, които не се отличават с висок 

успех в училище. Това от своя страна води до повишаване на тяхната самоефикасност (т.е. 

увереността в способността им да се справят успешно с учебните задачи). Цимерман описва 

саморегулиращия се ученик като активен участник в учебния процес във всички негови аспекти 

– мотивационен, метакогнитивен, поведенчески. Учениците с добри умения за саморегулация 

разбират потенциалната полза от нея за подобряване на академичните им постижения и 

целенасочено използват ефективни учебни стратегии. Те са способни да модифицират и 

управляват емоциите, които имат положително влияние и допринасят за тяхното учене; 

мотивирани са, изпитват удоволствие от ученето и удовлетворение от постигнатите резултати. 

Поощрявайки своите ученици да развиват умения за саморегулирано учене и създавайки 

благоприятна среда за това, учителите им помагат да разберат и оценят връзката между начина, 

по който учат, и постигнатите резултати. 

 

Концептуална рамка и структура на инструментите 

Разгледаните теоретични модели на саморегулираното учене са възприети в една или друга 

степен при разработването на концептуалната рамка на инструментариума за оценяване на 

уменията за саморегулирано учене. Целта ни беше да създадем концептуален модел, който 

обхваща (доколкото е възможно) всички аспекти на саморегулирането учене, включително: 

 Какво мотивира учениците да се саморегулират в процеса на учене? 

 Кои са основните процеси на саморегулиране в учебен контекст? 

 Кои са областите на психологическо функциониране- познание/метапознание, 

мотивация/афект и поведение, които ученикът може да контролира и регулира в процеса 

на учене? 

 Кои са основните умения за организиране, управление и изпълнение на процесите на 

саморегулиране в учебен контекст?  

 Кои са ключовите стратегии, които саморегулиращият се ученик използва, за да постигне 

своите цели? 

В основата на рамката е поставен цикличният модел на Бари Цимерман, който най-пълно 

описва трите фази на ученето: подготовка, изпълнение и рефлексия (Zimmerman,1989; 2000). За 

всяка фаза са определени  процесите на саморегулиране в учебен процес. Особено внимание се 

обръща на самонасочената обратна връзка (self-oriented feedback loop) – цикличен процес, при 

който резултатите от предишно представяне се използват за направляване и коригиране на 

поведението и усилията. Тези фази и процеси са представени на Фигура 1 и са обсъдени по-долу.   
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Фигура 1. Фази и процеси на саморегулиране в учебен контекст 

 
Източник: Адаптирано от Zimmerman (2000) и Pintrich (2000) 
 

За да се определят приложимите умения и нагласи, които следва да се измерват с 

разработваните инструменти, за всяка фаза на саморегулиране и включените в нея процеси са 

определени областите на психологическо функциониране- познание, метапознание, мотивация, 

афективни реакции и поведение, които ученикът може да контролира и регулира. Определената 

по този начин рамка, съдържаща различните фази и области на саморегулиране, въз основа на 

която е създаден инструментариумът, е показана на Фигура 2. На редовете са представени трите 

основни фази на саморегулация (подготовка, изпълнение и рефлексия) в съответствие с 

цикличния модел на Бари Цимерман (Zimmerman 1986, 1988, 2000, 2008). В колоните е 

представено традиционното тристранно разделение на областите на психологическо 

функциониране, които от своя страна предопределят нагласите, уменията и поведението за 

ефективна саморегулация (Pintrich, 2000).  
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Фигура 2. Фази на саморегулиране в учебен контекст и области на психологическо 

функциониране  

 

Източник: Адаптирано от Zimmerman (2000) и Pintrich (2000) 

Подробното теоретично описание на концептуалната рамка и нейните отделни 

компоненти е извън целите и обхвата на настоящия технически доклад. Такова описание е 

предложено в разработения „Наръчник за оценяване на уменията за саморегулирано учене“ 

(Христова, 2022). По-долу са представени накратко основните характеристики на трите фази на 

ученето, като се акцентира върху проявленията на саморегулация във всяка една от тях и се 

посочват конкретните инструменти, разработени за оценяване на тези проявления. 

 

Фаза на подготовка 
Фазата на подготовка предшества същинските усилия за учене и с нея се създават 

подходящите условия за действие. В тази фаза водеща роля имат анализът на задачите, 

поставянето на конкретни цели, активирането на предишно знание и мотивационните вярвания и 

нагласи. Това е фазата, през която ученикът анализира учебната задача, обвързва я със своите 

мотивационни вярвания и нагласи, обмисля и планира процеса на учене, стратегиите, които ще 

използва, и необходимите ресурси (включително времето за изпълнение на задачата). За 

диагностика на компонента на целеполагане и планиране е разработена скала за формулиране на 

цели и планиране.  
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Адаптираният за целите на диагностичния инструментариум мотивационен компонент в тази 

фаза отразява най-разпространените модели на мотивацията (Eccles, 1983; Dweck & Elliott, 1983; 

Dweck, 1986; Pintrich & De Groot, 1990; Bandura, 1997; Eccles & Wigfield, 2002) и се състои от 

четири елемента: 

 Елементът на очакванията е фокусиран върху концепцията за самоефикасността (или 

възприеманата компетентност). Най-общо казано, самоефикасността се определя като 

убежденията на учениците за техните способности да учат добре и да изпълняват успешно 

задачи, свързани с ученето, както и че са отговорни за собственото си представяне и 

постижения. Високата самооценка, като мярка за способността на ученика да се справя с 

предизвикателствата и да поема отговорност за своето учене, играе съществена роля в 

учебния процес. Изследванията сочат, че учениците, които вярват, че са способни да 

изпълнят поставената учебна задача, са по-склонни да се ангажират активно с процеса на 

учене; генерират и прилагат повече метапознание; използват по-разнообразни когнитивни 

стратегии; и работят концентрирано, автономно и упорито за нейното изпълнение (Pintrich 

& De Groot, 1990). Например проведените от Института за изследвания в образованието 

през 2020 и 2021 г. изследвания на ефективността на обучението от разстояние в 

електронна среда в България показаха, че учениците с висока самооценка декларират по-

голям интерес към ученето. Тези ученици са влагали повече усилия, за да се представят 

добре в час и смятат, че са успели да усвоят добре изучавания учебен материал, 

независимо от нетипичната организация на учебния процес. Като цяло, тези ученици са 

доволни от начина, по който е бил организиран учебният процес от разстояние и са 

изпитвали по-ниски нива на тревожност и притеснение (Христова и колектив, 2020; 2021). 

В рамките на разработения диагностичен инструментариум този елемент от мотивацията 

на учениците се измерва със скала за самоефикасност. 

 Интересът и възприеманата значимост на ученето до голяма степен предопределят 

вътрешната мотивация за учене на учениците. Когато учениците възприемат дадена 

дейност или учебна задача като интересна и важна, те са по-склонни да се ангажират с 

повече метакогнитивни дейности, да използват по-ефективни когнитивни стратегии и да 

управляват по-добре усилията си (Dweck & Elliott, 1983). За оценяване на този елемент от 

мотивацията на учениците е създадена скала за интерес и възприемана значимост на 

ученето.  

 Ориентацията към постигане на цели се смята за един от основните двигатели на 

ученето. Съгласно социално-когнитивния модел, конкретните цели, които учениците 

преследват по време на изпълнението на учебните задачи, формират техните реакции към 

успеха и неуспеха и влияят върху качеството на учене (Dweck, 1986). Разграничават се две 

основни групи цели, които формират мотивационните нагласи на учениците – цели за 

учене и цели за представяне. Целите за учене са свързани със стремежа на ученика да 

разбере учебния материал и постигне високо ниво на компетентност. Те често се 

обозначават от изследователите като академични цели. Целите за представяне са свързани 



 

 

16 

 

със стремежа на ученика да демонстрира своята компетентност, за да отговори на 

определени очаквания (например на очакванията на своите родители и/или учители) или 

да се впише в определена социална среда. Учениците, които преследват такива цели, 

обикновено се стремят да получат одобрение от значимите хора в своя социум. Поради 

това често целите за представяне се разглеждат като социални цели. В рамките на 

разработения диагностичен инструментариум този елемент от мотивацията на учениците 

се измерва с две скали, отразяващи тези две групи цели – скала за ориентация към 

постигане на цели за учене (академични цели) и скала за ориентация към постигане 

на цели за представяне (социални цели). 

В края на този комплексен подготвителен етап ученикът формулира конкретните цели и подцели, 

свързани с изпълнение на учебната задача; планира последователността от учебни дейности за 

тяхното постигане, както и необходимото време и ресурси; и избира подходящи стратегии за 

учене. Планирането на практика обвързва формираните намерения с последващите действия и 

поведение. За оценяване на този компонент от саморегулацията е създадена скала за 

формулиране на цели и планиране.  

 
Фаза на изпълнение 

Фазата на изпълнение включва прилагане на избраните стратегии за учене и 

самонаблюдение. Тази фаза стартира, когато ученикът започне да прилага избраните стратегии, 

като по този начин генерира когнитивни, мотивационни, афективни и поведенчески процеси и 

резултати. Едновременно с това ученикът започва да наблюдава своето представяне, да съпоставя 

постигнатите резултати спрямо заложените цели, да  преценява напредъка си и да приспособява 

използваните стратегии. Налице са редица особености, които влияят върху ефективността на 

учене във фазата на изпълнение. Например прецизното дефиниране на целите през предходната 

фаза и структурирането им в йерархичен порядък позволява на ученика да се фокусира върху 

конкретни процеси и поведения. От друга страна, неспособността на ученика да събере точна 

информация за работата си, да я обработи и осмисли по адекватен начин може да повлияе 

негативно върху неговата преценка за напредъка и постигнатия резултат.   

 За измерване на основните елементи на саморегулацията, характерни за фазата на 

изпълнението, са създадени 10 скали, които показани на Фигура 3. Най-общо, тези скали 

позволяват да се оценят умения и нагласи свързани с:  

 Регулиране на усилията. Под „регулиране на усилията“ разбираме нагласата и 

готовността за полагане на усилия при изпълнението на конкретна задача, дори тя да е 

скучна и безинтересна. Това е още един важен компонент на саморегулираното учене, 

свързан с ключовия въпрос: защо е важно да полагам усилия, когато уча. Учениците с 

добри умения за управление и контрол на усилията продължават да работят по учебната 

задача, колкото и трудна да е тя, и успяват да елиминират всички обстоятелства, които ги 

разсейват и препятстват нейното изпълнение и постигане на поставената цел. Липсата на 

готовност за полагане на усилия може да доведе до неуспешното прилагане на една или 
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друга иначе ефективна стратегия за учене, дори и когато ученикът знае, че тази стратегия 

ще допринесе за неговото учене.  

 Управление на времето. В контекста на саморегулацията управлението на времето 

обикновено изисква самоосъзнатост и прилагане на познания за себе си като учащи, и 

насърчава учениците да поемат по-голяма отговорност за собственото си поведение.  

 Учене в сътрудничество със съученици. Сътрудничеството между учениците при 

изпълнението на учебни задачи, оценяването на качеството на работата на ученик от друг 

ученик, предоставянето на обратна връзка от ученик към ученик създава възможност за 

постигане на задълбочено учене и е ключова предпоставка за ефективността на учебния 

процес.  

 Автономност, разбирана като самоуправление в учебен контекст, при което поведението 

на ученика се регулира не от външни фактори, а от собствените убеждения и ценности. 

Чувството за автономност в класната стая се проявява в активното включване на ученика 

в учебните дейности, защото те съответстват на неговите ценности и самооценка, а не 

поради външна принуда.  

 Търсене на помощ. Нагласата и готовността на учениците да търсят помощ от съученици 

или учител/възрастен, когато срещат затруднения в процеса на учене, е много важно 

условие за успех. Търсенето на помощ е свързано с осъзнаването на няколко аспекта: кога 

е нужна тя; кой е най-подходящият човек, от когото може да се поиска помощ, и кой е 

подходящият начин да се направи това (Янкулова, 2014). Използваме отделна скала 

„Търсене на помощ“, целта на която е да се определи доколко учениците са склонни да 

задават въпроси, за да си изяснят конкретно учебно съдържание, и да търсят допълнителна 

информация в различни източници, за да постигнат по-добро разбиране на изучавания 

материал. 

 Самодисциплина. В контекста на саморегулацията самодисциплината играе важна роля 

за мониторинга и управлението на когнитивните процеси и за контрола на емоциите, 

мотивацията, поведението и средата за учене.  

 Прилагане на когнитивни стратегии. Когнитивните (познавателните) стратегии, като 

важен аспект на саморегулираното учене, са тези стратегии, които учениците използват, 

за да запомнят, разберат и осмислят изучавания материал; да постигнат задълбочено 

разбиране на учебно съдържание. Формирането на стратегии за учене и умения за тяхното 

ефективно прилагане е целенасочена дейност, част от цялостния учебен процес. Не е 

достатъчно обаче учениците да бъдат обучавани само как да използват ефективни 

стратегии за учене. Необходимо е да бъдат обучавани също как да определят кои стратегии 

са подходящи за изпълнението на конкретна учебна задача.   

За определяне на когнитивните стратегиите, които учениците използват при учене, са 

обособени три скали. Те са формулирани по начин, който показва очаквания резултат от 

познавателния процес: 

- Стратегии за декодиране и запаметяване на информация 
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- Стратегии за структуриране, управление и организиране на информация 

- Стратегии за задълбочено разбиране на информация (правене на връзки с предишно 

знание, осмисляне, обобщаване и др.) 

 Афективни реакции: изпитна тревожност. Начинът, по който се чувстват учениците, 

или техните емоции, оказват съществено влияние върху тяхното поведение във фазата на 

изпълнение и цялостната им саморегулация в процеса на учене. Установено е, че 

изпитната тревожност е свързана с възприятията на учениците за тяхната компетентност 

и се отразява върху използването на когнитивни и метакогнитивни стратегии и 

управлението на усилията от страна на учениците (Wigfield & Eccles, 1989).  Изследвания 

показват, че тревожността, безпокойство и страхът от негативна оценка се отразяват 

неблагоприятно върху процеса на саморегулация на ученето (Magno, 2010). Те често 

отклоняват вниманието на ученика от изпълнението на текущата задача, отнемат му време 

за притеснения, предопределят избора на неподходящи когнитивни стратегии и 

ангажирането с неефективно поведение.  В рамките на разработения диагностичен 

инструментариум за оценка на този тип афективни реакции е формулирана скала за 

изпитна тревожност.  

 

Фаза на рефлексия 
Саморегулираното учене е възможно, ако ученикът притежава способността да 

разсъждава върху своите мисли, нагласи и поведение; да осмисли подходите и стратегиите, които 

са най-полезни и ефективни за него самия. На този етап саморегулацията се осъществява 

посредством оценяване на собственото поведение и мисли, т.е. чрез рефлексия.  

Фазата на рефлексия се състои от самооценка, самореакция и адаптиране. На този етап 

ученикът преценява личната си ефективност, като съпоставя постигнатия резултат спрямо 

предварително дефинирани критерии (стандарти) за успех. Ученикът осмисля резултатите от 

усилията си и поведението, което го е довело до тях, както и причините за тях (например липса 

на умения, недостатъчни усилия и т.н.). Самооценката има връзка и с начина, по който учениците 

обясняват причините за своя неуспех (атрибутивни вярвания). Когато причините за неуспеха се 

търсят във фактори, които ученикът не може да контролира (например липса на способности), 

много вероятно е това да доведе до негативни реакции и нежелание за полагане на по-нататъшни 

усилия. От друга страна, когато неуспехът се свързва с фактори, които ученикът може да 

контролира (например използване на подходящи стратегии за учене, упоритост, мотивация), то 

той е по-склонен да се ориентира към постигане на цели, свързани с развиването на неговите 

способности и постигането на по-високо ниво на компетентност (Schraw, 2006).  

Основният акцент при този етап на саморегулираното учене е в използването на 

метапознание, поради което за измерването му в диагностичния инструмент е включена скала 

„Метакогнитивни стратегии“.  
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Фигура 3. Структура на инструментариума за оценяване на уменията за саморегулирано 

учене  

 
 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Ангажираност с ученето 
Ангажираността е метаконструкция, която обхваща различни аспекти от качеството на 

участие и обвързване на учениците с процеса на учене. Тя най-общо се разглежда като 

психологически процес, който обвързва емоциите, поведението и познавателните способности на 

учениците и опосредства влиянието на контекстуалните фактори върху образователните 

резултати (Finn & Zimmer, 2012). Изследванията показват, че ангажираността на учениците 

предопределя тяхното представяне в училище, ефективността на ученето и образователните им 

постижения (Fredricks, 2004). Ангажираните ученици полагат повече усилия, активно участват в 

учебния процес, проявяват по-голяма устойчивост и самодисциплина, и постигат по-високи 

резултати (Appleton, 2006; Christenson, 2012; Reschly & Christenson, 2012). Макар ангажираността 

да е пряко свързана с отделни елементи на саморегулацията като мотивация, регулиране на 

усилията, активно участие в учебния процес, дисциплина и прилагане на стратегии за учене,  в 

рамките на разработената методология те са разграничени, като са създадени отделни скали за 

оценка трите основни вида ангажираност – емоционална, поведенческа и когнитивна. Тези 

показатели за ангажираност се считат за особено важни за учениците, тъй като те съответстват 

на нуждите от развитие на компетентност, автономност и свързаност в училище (Fredricks, 2004).  

 Емоционалната ангажираност се отнася до позитивните и негативни чувства и реакции 

към учебния процес, учителите, съучениците и училището. Тя обхваща проявите на интерес към 

ученето, удовлетвореност, усещане за идентичност, чувство за принадлежност към училище. В 
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рамките на разработения диагностичен инструментариум този компонент от ангажираността на 

учениците се измерва посредством скала за емоционална ангажираност.  

Поведенческата ангажираност се разглежда в контекста на участието в академични, 

социални и извънкласни дейности. В най-общи линии тя обединява три елемента: (1) позитивно 

поведение, спазване на училищните правила и дисциплина; (2) участие в изпълнението на задачи, 

свързани с ученето, включително полагане на усилия, постоянство, концентрация, внимание, 

активно участие в часовете, задаване на въпроси и др., и (3) участие в училищни дейности. В 

рамките на разработения диагностичен инструментариум този компонент от ангажираността на 

учениците се измерва посредством скала за поведенческа ангажираност.  

 Когнитивната ангажираност се отнася пряко до саморегулирането на ученето и 

използването на стратегии за учене (Fredricks et al., 2004). Тя включва готовността да се положат 

необходимите усилия, за да се осмислят и разберат сложни идеи и/или да се овладеят определени 

умения. Когнитивната ангажираност обикновено е свързана с използване на стратегии за 

задълбочено учене, пренос на знание от една предметна област в друга, демонстриране на 

постоянство при изпълнението на трудни задачи и др. Смята се, че учениците с високи нива на 

когнитивна ангажираност имат високи познавателни способности, участват повече в задълбочени 

познавателни дейности и по-добре възприемат, разбират и усвояват учебния материал (Lam, 

2014). В рамките на разработения диагностичен инструментариум този компонент от 

ангажираността на учениците се измерва посредством скала за когнитивна ангажираност. 

 

Фигура 4. Структура на инструментариума за оценяване на ангажираността  
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Разработеният диагностичен инструментариум е основан на многомерно психологическо 

скалиране. Скалирането представлява прилагане на съвкупност от експериментални, 

математически и статистически методи и прийоми за измерване латентни социално-

психологически конструкти, като например личностни характеристики, нагласи, умения и 

поведенчески особености, свойства и други. Както беше посочено в предходната част, 

измерваните атрибути на саморегулираното учене, макар и да имат добре обосновани теоретични 

основи, са абстрактни. Такива абстракции са латентни по своята същност, тоест не са пряко 

наблюдаеми или количествено измерими. Например потребността на ученика за постижения 

представлява латентен конструкт (т.е. личностна характеристика). Тя не може да бъде 

наблюдавана пряко от изследователя и затова се нуждае от скала, чрез която да се оцени 

действителната величина на този конструкт. Освен това степента, в която ученикът се стреми към 

постижения, може да се променя с течение на времето. За да се измери нивото на подобни 

латентни и психологически абстрактни конструкти, в социалните изследвания обикновено се 

прибягва до разработване на скали. Скалите представляват съвкупност от наблюдаеми хомогенни 

елементи, чието проявление е обусловено от основния латентен конструкт, който се измерва 

(Netemeyer, 2003; DeVellis, 2017; Hair, 2019).  

Процесът на разработване на диагностичния инструментариум премина през всички фази на 

общоприетия научноизследователски алгоритъм за многомерно психологическо скалиране и 

добри практики за конструиране и валидиране на подобни инструменти (Netemeyer, 2003;  

DeVellis, 2017; Boateng, 2018). Този процес включи следните процедури за построяване и 

валидиране на скали на изследваните променливи:   

 Преглед и анализ на наличните теоретични модели за концептуализиране и 

конкретизиране на областите (домейните), които ще се измерват. 

 Преглед на изследвания, валидиращи подобни инструменти, идентифициране на 

приложими инструменти, анализ, оценка на качеството, мета-синтез и избор на конкретни 

инструменти, които (а) позволяват оценка на различни аспекти от концептуализираните 

от нас конструкти; (б) могат да бъдат адаптирани към контекста на онлайн обучението в 

България и (в) покриват високи стандарти за качество от гледна точна на надеждност и  

валидност.  

 Съставяне на разширен набор от елементи (генериране на пул от айтеми) и групирането 

им в съответствие с дефинирания концептуален модел и определените области (домейни) 

за измерване. 

 Подбор на конкретни елементи  и съставяне на 19 психологически скали; експертна оценка 

на съдържателната валидност (теоретично/експертно валидиране). 

 Превод и адаптиране на избраните елементи (айтеми). 

 Конструиране на въпросник. 

 Предварително тестване на въпросника сред малка група респонденти за оценка на това 

доколко включените въпроси и отговори са разбираеми за целевите групи; семантично 

валидиране на въпросника. 

Разработване на 
инструментариума 
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 Провеждане на първо изследване за апробиране на създадения инструментариум сред 

ученици от V, VIII и XI клас от цялата страна. 

 Обработка и анализ на събраните данни. Определяне на структурата на скалите с 

експлораторен (проучвателен) факторен анализ. Провеждане на анализ на надеждността 

(статистическо/емпирично валидиране). 

 Оптимизиране на инструментите и подготовка на въпросника за втора фаза на апробиране. 

 Провеждане на второ изследване за апробиране на оптимизирания инструментариум сред 

ученици от VI, IX и XII клас от цялата страна. 

 Обработка и анализ на събраните данни. Оценка на създадения инструментариум чрез 

потвърждаващ факторен анализ. Тестове на дименсиалността. Анализ на надеждността. 

Корелационен анализ (статистическо/емпирично валидиране).  

 Финализиране на инструментариума. 

 

Фигура 5. Алгоритъм за създаване и валидиране на инструментите 
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Дизайн на инструментариума 

Процесът на същинско разработване на инструментите за оценяване на уменията за 

саморегулирано учене започна с идентифициране и анализ на съществуващи изследвания за 

създаване и валидиране на скали, измерващи дефинираните от нас или подобни конструкти. Тъй 

като целта на нашия проект е да се създаде комплексен инструментариум за измерване на 

саморегулацията и ангажираността в учебен контекст (в онлайн, присъствени или смесени форми 

на обучение), се фокусирахме върху инструменти, които предлагат измерване на отделни 

домейни, които са съпоставими с дефинираните в нашата концептуална рамка. Систематичният 

преглед на литературата доведе до идентифицирането на 98 съществуващи инструмента за 

измерване на различни аспекти от саморегулацията и ангажираността, които са оценени като 

подходящи и са придружени с ясни и надеждни психометрични доказателства за валидност.   

С помощта на качествен мета-синтез са подбрани 31 инструмента, елементи от които са 

адаптирани и интегрирани в разработената обща теоретична рамка. На базата на качествен 

контент анализ са подбрани, свързани и групирани в концептуализираните области (домейни) на 

саморегулираното учене и ангажираността 280 елемента (айтема), които са оценени като 

приложими за измерване на дефинираните латентни променливи и подходящи за адаптация. 

Всеки отделен айтем беше анализиран поотделно и класифициран в рамките на възприетата 

категориална система съгласно разработения концептуален модел. Целта беше да се отразят 

предишни изследвания, да се определи доколко съответните инструменти са свързани с 

измерването на определена категория от саморегулираното учене, и колко елемента от всеки от 

тези инструменти могат да бъдат отнесени към всяка категория, залегнала в нашия концептуален 

модел.  

Резултатите от този качествен мета-синтез послужиха като отправна точка за 

разработването на инструментариума. Подбраните и групирани айтеми бяха анализирани и 

оценени допълнително от  експертен екип, в резултат на което бяха формулирани или адаптирани 

146 айтема, формиращи 19 скали и обединени в общ въпросник за ученика5. Сред тези айтеми са 

включени десет „прекомерни твърдения“, специално създадени с цел да се провери доколко 

учениците обръщат нужното внимание при отговорите на въпросите. Всеки айтем е формулиран 

така, че да позволява избирането на един от пет възможни отговори от Ликертов тип.  

Шестнадесет от скалите са предназначени да измерят основните умения и нагласи, 

характерни за целия цикъл на саморегулация на ученето- пет вида мотивационни нагласи и 

афективни реакции, седем вида умения за управление на усилията и ресурсите в процеса на учене, 

                                                 
5 Адаптирани са елементи от инструменти, разработени от Zimmerman (1986), Zimmerman & Pons (1988), Weinstein, 

Zimmermann & Palmer (1988), Weinstein & Palmer (1990), Pintrich & De Groot  (1990), Schmeck, Geisler & Brenstein & 

Cercy (1991), Pintrich et al.(1991), Schwarzer & Jerusalem (1995), Finn et al. (1995), Miller et al. (1996), Niemivirta (1998), 

Rao & Sachs (1999), Elliot (1999), Midgley et al. (2000), Nevgi (2002), Samuelstuen (2003), Dowson & McInerney (2004), 

Fredricks (2004), Greene et al. (2004), Wolters (2004), Hill & Werner (2006), Appleton et al. (2006), Samuelstuen & Bråten 

(2007), Skinner et al. ( 2009), Toering et al. (2012), Weinstein, Przybylski & Ryan, R. M. (2012), Farrington et al. (2014), 

Lam et al. (2014),PISA (2009), LASSI, LASSI High school. 
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четири вида умения за прилагане на когнитивни и метакогнитивни стратегии. Останалите три 

скали са предназначени за измерване на трите вида ангажираност.  

Първоначалният вариант на въпросника е апробиран предварително сред малка група 

ученици от прогимназиален и гимназиален етап. Целта на това предварително апробиране беше 

да се провери доколко учениците разбират добре формулировките на айтемите и на отговорите, 

има ли елементи, които ги затрудняват или не са характерни за тяхната учебна практика и колко 

време им отнема попълването на въпросника. Получената обратна връзка послужи за редактиране 

и семантично адаптиране на въпросника преди първата фаза на апробирането му. 

 

Апробиране и валидиране на инструментариума 

Извадка 
Първото изследване за апробиране на инструментариума беше проведено в края на 

учебната 2020/2021 година (май-юни 2021 г.). В него участваха 15 училища в цялата страна, от 

които 4 основни и 6 средни училища, 4 профилирани гимназии и 1 професионална гимназия. 

Извадката се състоеше от 1 689 ученици (N=1689) от V, VIII и XI клас, като тези възрастови групи 

са избрани целенасочено. Големината на извадката отговаря на възприетото правило за 

включване на 10 респондента за всеки айтем от скала при първо апробиране (първоначалният 

въпросник включваше 146 айтема). Като цяло се смята, че хетерогенна извадка с над 1000 

респондента осигурява отлични условия за експлораторен факторен анализ (Boateng, 2018). 

Разпределението на учениците в извадката е, както следва: 

• момичета – 60,3%, момчета – 39,7% 

• учениците в V клас са 36,6%; в VIII клас – 38,6%; в XI клас – 24,8%. 

 Съгласно добрите практики за психологическо скалиране, осъществяването на 

потвърждаващ факторен анализ и оценка на надеждността на инструментите изискват 

провеждане на второ изследване сред същата група респонденти в определен период след 

приключване на първото изследване (най-често поне три месеца). Второто изследване е 

проведено през първия учебен срок на учебната 2021/2022 година (октомври-декември 2021 г.). 

В него взеха участие 869 ученици от участвалите в първото изследване (които вече са в VI, IX и 

XII клас). Разпределението на учениците в извадката е, както следва: 

• момичета – 60%, момчета – 40% 

• учениците в VI клас са 32,3%; в IX клас – 38,5%; в XII клас – 29,2%. 
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Таблица 1. Разпределение на извадката  

Фаза 1 Брой % Фаза 2 Брой % 

Момиче 1015 60,3 Момиче 522 60,4 

Момче 667 39,7 Момче 342 39,6 

V клас 615 36,6 VI клас 279 32,3 

VIII клас 648 38,6 IX клас 333 38,5 

XI клас 417 24,8 XII клас 252 29,2 
Източник: Институт за изследвания в образованието 

Попълването на въпросниците беше организирано от учителите в училището и протече онлайн в 

структурирана среда (най-често присъствено в часовете на класа). Там, където поради 

пандемичната обстановка учебният процес беше организиран от разстояние в електронна среда, 

попълването на въпросниците протече под супервизията на учител в онлайн часовете.  

 
Определяне на структурата и оптимизиране на скалите: 
експлораторен факторен анализ и анализ на надеждността 
 

За установяване на домейните и психометричните характеристики на разработените скали 

е проведен експлораторен факторен анализ след първата фаза на полевото апробиране на 

инструментариума. Този експлораторен факторен анализ е използван с две цели: (1) да се намали 

първоначалният набор от променливи до по-малка серия от елементи, които предоставят 

повечето от информацията, съдържаща се в оригиналните променливи и (2) да се идентифицират 

потенциални „скрити“ измерения (дименсии) на концептуализираните скали. Обикновено за тази 

цел се използва методът на главните компоненти (Principal Component Analysis-PCA) вместо общ 

факторен анализ (Netemeyer, 2003). При анализа на главните компоненти факторите се оценяват 

по такъв начин, че да представят дисперсиите (вариациите) между елементите в съответната 

скала по възможно най-оптималния начин, с най-малък брой значими компоненти (измерения). 

Тъй като концептуалният модел на саморегулираното учене е сложна конструкция, състояща се 

от различни нагласи и умения, характерни за три различни фази от цикличен процес, отделните 

скали са разработени така, че да служат като отделни инструменти, които позволяват 

самостоятелно или комбинирано използване за диагностика на отделни или групи от 

умения/нагласи. Поради тази причина във фазата на експлораторния факторен анализ скалите са 

анализирани и валидирани като отделни структури (инструменти). Като психометричен критерий 

е приложено правилото "собствено значение, по-голямо от 1" (Kaiser-Guttman criterion). 

Цялостният инструментариум и връзките между неговите отделни дименсии е оценен във фазата 

на потвърждаващия факторен анализ чрез използването на различни статистически прийоми.  

Експлораторният факторен анализ беше проведен по следния алгоритъм (Moretti, 2019): 
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Надеждността на скалите e анализирана с помощта на Алфа на Кронбах. Възприетият 

критерий за надеждност е стойността на коефициента Алфа на Кронбах да е по-голяма от 0,70, 

като съгласно добрите практики за психометричен анализ предпочитаните стойности на този 

коефициент са между 0,80 и 0,95 (Boateng, 2018). В допълнение е направена оценка на 

надеждността по метода на разделяне на въпросите на две половини (split-half reliability). При 

този метод е направено разделяне на общия набор от елементи, свързани с интересуващия ни 

конструкт (скала), на две половини и резултатите, получени от така създадените две подгрупи 

елементи са сравнени. Колкото по-тясна е корелацията между резултатите от двете версии, 

толкова по-голяма е вътрешната съгласуваност на скалата. Приложена е формулата на Спирман-

Браун. Възприетите критерии за надеждност са: (1) алфа на Кронбах > 0,7; (2) корелации между 

отделните елементи и цялата скала >0,4; (3) коефициент на Спирмън-Браун > 0,7. 

Чрез използването на този метод, от първоначалния въпросник, състоящ се от 146 

елемента (айтема), формиращи 19 скали, са премахнати 31 елемента, за които относително малка 

част от дисперсията (вариацията) се обяснява от съответния фактор. 8 от тях са преформулирани, 

а останалите 23 айтема са премахнати. Запазени са четири от контролните айтеми за използване 

във вторрата фаза на апробирането. Оптимизираните скали се отличават с много добри 

психометрични параметри.  

При разработването на скали стабилността на резултатите при отделни проучвания е 

важен показател за диагностичната стойност на съответната скала. Затова е препоръчително да 

се изследва стабилността на факторната структура от извадка до извадка (Netemeyer, 2003). За 

(1) Метод на извличане чрез анализ на главните компоненти за намаляване на броя на 

анализираните променливи; метод на ортогонална ротация Varimax за минимизиране на 

броя на променливите с високи факторни тегла във всеки фактор (всяка променлива се 

свързва с един фактор).  

(2) Tест на Кайзер-Майер-Олкин (КМО) за обща извадкова адекватност. Възприетият 

критерий е стойността на КМО да e > 0,6.  

(3)  Тест на Бартлет за сферичност, за да се провери дали корелациите между промен-

ливите са валидни. Тестът трябва да е статистически значим, за да се извърши 

експлораторен факторен анализ (възприемаме като критерий p < 0,001).  

(4) Анализ на огледалната корелационна матрица (Anti-image correlation matrix) за 

идентифициране на необходимост от премахване на определени променливи от модела. 

Възприетият критерий е стойностите на коефициентите по главния диагонал да са > 0,5 

(при по-ниски стойности съответната променлива се премахва).    

(5) Анализ на генерирания факторен модел и интерпретация на извлечените фактори. 

Факторният модел трябва да обяснява поне 50% от общото разсейване, като се имат 

предвид извлечените фактори със собствени стойности, по-големи от 1,0 (критерий на 

Кайзер за нормализация). Стойността на факторното тегло да е > 0,6. 
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проверка на стабилността на структурата и психометричните характеристики на отделните скали 

е проведен повторен анализ по метода на главните компоненти и с данните от второто изследване, 

в допълнение към потвърждаващия факторен анализ, с който е оценена цялостната структура на 

инструментариума. Както параметрите на факторния анализ, така и описателните характеристики 

(средни стойности и стандартно отклонение) показват стабилност на резултатите от двете 

изследвания (Таблици 2- 21).  

По-долу представяме накратко структурата и психометричните характеристики на 

оптимизираните скали. Резултатите са представени за всяка една скала, защото отделните скали 

биха могли да се използват самостоятелно или в определени комбинации и изглежда 

целесъобразно да се предоставят доказателства за тяхната надеждност и конструктивна 

валидност. Всички изчисления са направени със специализирания статистически софтуер  SPSS 

25.0.  

 

Скала „Самоефикасност“ 
 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин при 

първото изследване е 0,896 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6). Тестът на 

Бартлет за сферичност е 4439,671 (df = 15, p < 0,001), което означава, че корелациите между 

променливите са достатъчно големи за анализ на главните компоненти (PCA). При второто 

изследване тези стойности са съответно 0,913 (КМО) и 3288,894 (df = 15, p < 0,001) 

Единственият фактор „Самоефикасност“ обяснява 61,86% от вариацията при първото 

изследване и 75,45% при второто. В първоначалния си вид тази скала беше относително голяма, 

като в нея бяха включени 14 айтема, от които 4 т.нар. „прекомерни“ (контролни) твърдения. Тези 

твърдения са премахнати при факторния анализ.  Прилагайки заложения консервативен критерий 

в патерн-матрицата да се вземат само айтеми с факторни тегла над 0,60, още четири от айтемите 

са премахнати. Останалите шест айтема се отличават с високи факторни тегла – между 0,74 и 

0,82,  като така определената структура се потвърждава и след второто изследване.  

Скалата има висок коефициент на вътрешна консистентност (α1 =0,876; α2=0,917 ), при 6 

на брой айтеми, а корелацията между всеки айтем и цялата скала е висока и варира от 

r(1678)=0,737 до r(1678)=0,824. Оценката на надеждността по метода на разделяне на въпросите 

на две равни половини е висока, с коефициент на Спирман-Браун = 0,852 (над приетата гранична 

стойност от 0,7). 
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Таблица 2. Скала „Самоефикасност“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Самоефикасност 

Сигурен/сигурна съм, че мога да се справя отлично с 

работата в клас и с домашната работа. 0,824 0,852 

Знам, че ще мога да науча материала за предстоящите 

тестове и изпитвания. 0,811 0,873 

Мога да науча и най-трудния материал. 0,809 0,835 

Ако се опитам, мога да се справя дори с най-трудната 

задача в клас. 0,780 0,841 

Колкото повече усилия полагам, толкова по-

способен/способна и по-компетентен/компетентна 

ставам. 0,754 0,825 

За мен е лесно да се придържам към целите си и да ги 

постигам. 0,737 0,821 

    

Собствено значение 3,712 4,248 

% на обяснената дисперсия от фактора  61,863 70,795 

Алфа на Кронбах 0,876 0,917 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Скала „Интерес и възприемана значимост на ученето“ 
   
Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин при 

първото изследване е 0,916 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6). Стойностите  

на теста на Бартлет за сферичност са 6662,552(df = 28, p < 0,001) при първото изследване. При 

повторния анализ след второто измерване стойностите на тези коефициенти са сходни.  

Единственият фактор „Интерес и възприемана значимост на ученето“ обяснява 59,19% от 

вариацията при първото изследване и 64% от тази при второто изследване. В патерн-матрицата 

при първото изследване са взети само айтеми с факторни тегла над 0,60, като тази структура се 

потвърждава и след второто изследване.  

Скалата има висок коефициент на вътрешна консистентност и при двете изследвания (α1 

=0,90; α2 =0,917), при 8 айтема за скалата. Корелацията между всеки айтем и цялата скала варира 

от значителна r(1678)=0,690 до висока r(1678)=0,839. Оценката на надеждността по метода на 

разделяне на въпросите на две равни половини е висока, с коефициент на Спирман-Браун = 0,889.  
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Таблица 3. Скала „Интерес и възприемана значимост на ученето“: резултати от факторен 

анализ и анализ на надеждността 

Скала Елемент 
Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  
Факторно тегло  

Интерес и 

възприемана 

значимост на 

ученето 

За мен е важно да разбирам това, което учим. 0,839 0,844 

Чувствам се удовлетворен/а, когато уча нови неща 

в училище. 0,812 0,853 

Работя усилено в училище, защото се интересувам 

от изучавания материал. 0,786 0,858 

Дори когато не се представям добре на тест или 

изпитване, се опитвам да се уча от грешките си. 0,786 0,798 

Харесва ми това, което учим в училище. 0,765 0,768 

Мисля, че ще мога да използвам наученото по един 

учебен предмет, за да уча по друг предмет. 0,739 0,754 

Уча добре, за да имам добро бъдеще. 0,727 0,81 

Предпочитам предизвикателните задачи в час, от 

които мога да науча нови неща. 0,690 0,708 

    

Собствено значение 4,735 5,127 

% на обяснената дисперсия от фактора  59,189 64,084 

Алфа на Кронбах 0,90 0,917 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 
Скала „Ориентация към постигане на цели за учене“ 
 

Експлораторният факторен анализ разкри наличието на 1 фактор, които обясняват 70,54% 

от вариацията, с ротация на факторите. 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 

0,853 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност 

е 4930,146 (df = 10, p < 0,001).  

В единствения фактор „Ориентация към постигане на цели за учене“ са включени 5 

твърдения (айтема), които имат високи факторни тегла - между 0,77 и 0,884 при първото 

изследване и между 0,85 и 0,92 при второто изследване. В първоначалния вариант на скалата са 

включени 2 контролни „прекомерни твърдения“, които са премахнати при факторния анализ.  

Коефициентът на вътрешна консистентност на така формираната скала е висок (α1 =0,895; 

α2 =0,939). Корелацията между всеки един от петте айтема и цялата скала е висока, като след 

първото изследване варира в диапазона между r(1678)=0,684 и r(1678)=0,804. Оценката на 

надеждността по метода на разделяне на въпросите на две равни половини е висока, с коефициент 

на Спирман-Браун = 0,911 (значително над граничната стойност от 0,7).  
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Таблица 4. Скала „Ориентация към постигане на цели за учене“: резултати от факторен 

анализ и анализ на надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Ориентация към 

постигане на цели 

за учене 

За мен е важно да разбера колкото се може по-добре 

учебния материал. 0,884 0,921 

За мен е важно да науча материала, който се 

преподава в училище. 0,862 0,907 

Мисля, че е полезно за мен да усвоя добре това, 

което изучаваме в училище. 0,847 0,902 

За мен е важно да подобря уменията си през тази 

учебна година. 0,808 0,903 

Искам да уча уроците, за да получавам добри 

оценка. 0,796 0,847 

    

Собствено значение 3,527 4,018 

% на обяснената дисперсия от фактора  70,54 80,362 

Алфа на Кронбах 0,895 0,939 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 
Скала „Ориентация към постигане на цели за представяне“ 
 

При тази скала също се регистрира добра обща извадкова адекватност, със стойност на 

Кайзер-Майер-Олкин теста при първото изследване 0,809 (над граничната стойност от 0,6). 

Стойностите на теста на Бартлет за сферичност са 3730,87 (df = 10, p < 0,001) при първото 

изследване. При повторния анализ след второто измерване стойностите на тези коефициенти са 

сходни.  

Установен е само един фактор „Ориентация към постигане на цели за представяне“, който 

обяснява 62,55% от вариацията при първото изследване и 67,18% от тази при повторното 

изследване. В патерн-матрицата при първото изследване са взети само айтеми с факторни тегла 

над 0,60, като тази структура от айтеми с високи факторни тегла се потвърждава и след второто 

изследване.  

Скалата има висок коефициент на вътрешна консистентност и при двете изследвания (α1 

=0,845; α2 =0,875), при 5 айтема за скалата. Корелацията между всеки айтем и цялата скала варира 

от значителна r(1678)=0,61 до висока r(1678)=0,74. Оценката на надеждността по метода на 

разделяне на въпросите на две равни половини също е добра, с коефициент на Спирман-Браун = 

0,783. 
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Таблица 5. Скала „Ориентация към постигане на цели за представяне“: резултати от 

факторен анализ и анализ на надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Ориентация към 

постигане на 

социални цели 

Опитвам се да се представям добре в училище, за да 

бъдат доволни учителите ми 
0,858 0,882 

Искам да се представям добре в училище, за да 

покажа на моето семейство и приятели, че съм 

способен/способна. 

0,828 0,842 

Искам да се представям добре в училище, за да 

бъдат доволни родителите ми 
0,809 0,805 

За мен е важно другите ученици да мислят, че съм 

добър ученик 
0,744 0,807 

Искам да се представям добре в училище, за да мога 

да имам много приятели 
0,706 0,757 

    

Собствено значение 3,127 3,359 

% на обяснената дисперсия от фактора  62,548 67,183 

Алфа на Кронбах 0,845 0,875 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 
Скала „Формулиране на цели и планиране“ 
 

Експлораторният факторен анализ след първото изследване разкри наличието на един 

фактор, който обяснява 61,08% от вариацията, с ротация на факторите. 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 0,891 

(което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност е 

4395,259 (df = 15, p < 0,001).  

Единственият фактор „Формулиране на цели и планиране“ обяснява 61,08% от вариацията 

при първото изследване (71,38% при второто). В патерн-матрицата са взети 6 айтема с факторни 

тегла над 0,66 и 0,83. При второто изследване високите факторни тегла на елементите, 

формиращи скалата, се запазват.  

Анализът на надеждността показва висок коефициент на вътрешна консистентност (α1 

=0,87; α2 =0,92), като корелацията между всеки айтем и цялата скала варира от значителна 

r(1678)=0,657 до висока r(1678)=0,829. Коефициент на Спирман-Браун = 0,905 е значително над 

граничната стойност от 0,7. 
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Таблица 6. Скала „Формулиране на цели и планиране“: резултати от факторен анализ и анализ 

на надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Формулиране на 

цели и планиране 

Внимателно планирам последователността от действия, 

които трябва да предприема, за да реша проблема 

(задачата). 

0,829 0,886 

Обмислям в съзнанието ми стъпките от плана, който 

трябва да следвам. 
0,824 0,867 

Определям как да реша проблема (задачата), преди да 

започна. 
0,82 0,831 

Преди да се заема с решаването на проблема (задачата), 

си задавам въпроси какво се изисква от мен да направя. 
0,775 0,854 

Обмислям целите ми и какво трябва да направя, за да ги 

постигна. 
0,77 0,854 

Ежедневно проследявам нещата, които трябва да направя 

и си отбелязвам какво вече съм направил/а. 
0,657 0,772 

    

Собствено значение 3,665 4,283 

% на обяснената дисперсия от фактора  61,076 71,379 

Алфа на Кронбах 0,867 0,918 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Скала „Регулиране на усилията“ 
 

Експлораторният факторен анализ, направен на базата на данните от първото изследване, 

разкри наличието на един фактор, който обяснява 62,68% от вариацията, с ротация на факторите. 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 

0,815 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност 

е 3466,407 (df = 10, p < 0,001). При повторният анализ тези показатели имат сходни стойности.  

В патерн-матрицата на единствения фактор „Регулиране на усилията“ са включени 5 

айтема с високи факторни тегла (между 0,73 и 0,81). В първоначалния вариант на скалата са 

включени 2 контролни „прекомерни твърдения“, които на този етап са изключени. Така 

формираната структура на скалата остава стабилна и при втория анализ, като факторните тегла 

на отделните айтеми са в диапазона 0,81 и 0,87.  

Скалата се отличава с висок коефициент на вътрешна консистентност (α1=0,85; α2=0,91). 

Корелацията между всеки айтем и цялата скала е висока и варира от r(1678)=0,731 до 

r(1678)=0,814. Оценката на надеждността по метода на разделяне на въпросите на две равни 

половини също е добра, с коефициент на Спирман-Браун = 0,78 (над граничната стойност от 0,7). 
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Таблица 7. Скала „Регулиране на усилията“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Регулиране на 

усилията 

Работя упорито в учебните часове, за да се справя 

добре, дори и когато не харесвам това, което правим 
0,814 0,874 

Дори и когато уроците са скучни и безинтересни, аз 

продължавам да работя, докато не приключа 
0,814 0,878 

Правя каквото е необходимо, за да завършвам 

навреме домашната си работа 
0,801 0,856 

Винаги се придържам към графика на учене, който 

съм си направил/а 
0,796 0,847 

В началото на учебния срок организирам работата 

си, така че да използвам най-ефективно времето си 
0,731 0,81 

    

Собствено значение 3,134 3,641 

% на обяснената дисперсия от фактора  62,683 72,816 

Алфа на Кронбах 0,849 0,905 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 
Скала „Учене в сътрудничество със съученици“ 

 

При тази скала също се регистрира добра обща извадкова адекватност, със стойност на 

Кайзер-Майер-Олкин теста при първото изследване 0,699 и 0,733 при второто изследване. 

Стойностите на теста на Бартлет за сферичност са 1539,511 (df = 3, p < 0,001) при първото 

изследване.  

Установен е само един фактор „Учене в сътрудничество със съученици“, който обяснява 

70,98% от вариацията при първото изследване и 79,88% от тази при повторното изследване. В 

патерн-матрицата при първото изследване са взети само три айтема с факторни тегла над 0,60, 

като тази структура от айтеми с високи факторни тегла се потвърждава и след второто 

изследване.  

Така структурираната скала има висок коефициент на вътрешна консистентност и при 

двете изследвания (α1 =0,845; α2 =0,875), при 5 айтема за скалата. Корелацията между всеки 

айтем и цялата скала варира от значителна r(1678)=0,61 до висока r(1678)=0,74. Оценката на 

надеждността по метода на разделяне на въпросите на две равни половини също е добра, с 

коефициент на Спирман-Браун = 0,783. 
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Таблица 8. Скала „Учене в сътрудничество със съученици“: резултати от факторен анализ и 

анализ на надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Учене в 

сътрудничество 

със съученици 

Когато уча, често отделям време, за да обсъдя 

изучавания материал с мои съученици. 
0,87 0,913 

Стремя се да работя с други ученици от моя клас, за 

да изпълня поставените задачи. 
0,835 0,879 

Когато уча, често се опитвам да обясня материала на 

съученик или приятел. 
0,821 0,89 

    

Собствено значение 2,129 2,396 

% на обяснената дисперсия от фактора  70,980 79,881 

Алфа на Кронбах 0,796 0,874 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Скала „Управление на времето“ 
 

В първоначалния вариант на тази скала бяха включени 8 елемента, от които 2 контролни 

„прекомерни твърдения“. Ескплораторният анализ след първата фаза обаче показа 

противоречиви резултати и относително високо струпване на липсващи отговори на някои от 

твърденията. Поради това, макар част от айтемите да имаха приемливи факторни тегла, решихме 

да ги преформулираме по по-подходящ начин и да потвърдим редакцията с данните от второто 

изследване.  Това е причината в таблицата по-долу да не са посочени резултати от първата фаза.  

При повторното апробиране редактираната скала показа много добри психометрични 

характеристики.  

При втория анализ се наблюдава много добра обща извадкова адекватност, със стойност 

на Кайзер-Майер-Олкин теста 0,900 (при гранична стойност от 0,60). Тестът на Бартлет за 

сферичност χ² = 2897,30 (df = 15, p < 0,001) показва, че корелациите между променливите са 

достатъчно големи за анализ на главните компоненти. Идентифицира се един фактор, който 

включва разглежданите 6 елемента, като общата обяснена дисперсия след ротацията е 67,31%, а 

собственото значение е 4,04. Всички айтеми са с факторни тегла между 0,76 и 0,86, което е 

значително над приетата консервативна гранична стойност6 от 0,6.  

Стойността на коефициента Алфа на Кронбах (α = 0,9) показва отлична вътрешна 

консистентност.  Корелационните коефициенти на Пирсън, показващи взаимната връзка между 

отделните елементи и цялата скалата са високи (между 0,66 и 0,79). Оценката на надеждността 

по метода на разделяне на въпросите на две равни половини също е висока, с коефициент на 

Спирман-Браун = 0,884. 

                                                 
6 Много изследователи приемат за гранична стойност на факторните тегла 0,4.  
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Таблица 9. Скала „Управление на времето“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1* Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Управление на 

времето 

Изпълнявам задачите си навреме.  0,864 

Използвам ефективно времето, което съм 

предвидил/а за учене. 
 0,857 

Обикновено успявам да изпълня всичко, което съм 

планирал/а за деня. 
 0,848 

Когато планирам задачите си за деня, започвам с 

най-важните. 
 0,821 

Обикновено си правя списък на задачите, които 

трябва да изпълня през деня. 
 0,765 

Идвам навреме, когато имам среща с приятели.  0,761 

    

Собствено значение  4,039 

% на обяснената дисперсия от фактора   67,311 

Алфа на Кронбах   0,9 

* Данните от фаза 1 не са представени поради преформулиране на част от елементите. 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Скала „Автономност“ 
 

Експлораторният факторен анализ при тази скала разкри наличието на един фактор, който 

обяснява 55,2% от вариацията, с ротация на факторите. 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 0,901 

(което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност е 

4170,531 (df = 21, p < 0,001). В патерн-матрицата са взети 7 айтема с факторни тегла между 0,72 

и 0,79, а осмият от първоначално включените айтеми отпадна поради неприемливи параметри. 

Високите факторни тегла на седемте айтема се запазват и при втората фаза на анализа.  

При анализа на надеждността и вътрешната съгласуваност на елементите на скалата беше 

установен висок коефициент на вътрешна консистентност и при двете фази (α1 =0,86; α2 =0,93), 

при седем на брой айтема, а корелацията между всеки айтем и цялата скала е висока и варира от 

r(1678)=0,717 до r(1678)=0,791. Коефициентът на Спирман-Браун =0,865 също приема 

значително по-виска от граничната стойност, което потвърждава добрата надеждност на скалата.  
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Таблица 10. Скала „Автономност“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Автономност 

Когато взимам решения, се ръководя от моите 

ценности и чувства. 
0,791 0,823 

Изцяло стоя зад важните решения, които взимам. 0,755 0,856 

Действията ми съответстват на моята същност. 0,745 0,839 

Често разсъждавам върху начина, по който 

реагирам. 
0,743 0,833 

Силно се отъждествявам с нещата, които правя. 0,725 0,839 

Решенията ми винаги зависят от нещата, които 

искам или за които ме е грижа. 
0,723 0,842 

Интересно ми е да разбера причините за моите 

действия. 
0,717 0,834 

    

Собствено значение 3,864 4,912 

% на обяснената дисперсия от фактора  55,203 70,177 

Алфа на Кронбах 0,864 0,929 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 
Скала „Изпитна тревожност“ 
 

Резултатите от факторния анализ показват, че тестът на Бартлет за сферичност е 

статистически значим= 4153,661; df = 10; p < 0,001. Мярката за адекватност на извадката КМО= 

0,84 е висока. Идентифицира се един фактор, който включва разглежданите 7 айтема, като общата 

обяснена дисперсия след ротацията е 67,25% при данните от първата фаза и 74,89% при данните 

от втората фаза.  

В този фактор за запазени 5 айтема с високи факторни тегла – между 0,72 и 0,86 (при 

консервативна гранична стойност от 0,6).  

Вътрешната консистентност е много висока (α1 =0,88; α2 =0,92), при 5 броя айтеми за скалата за 

академична тревожност. Корелацията между всеки айтем и цялата скала също е висока и варира 

от r(1678)=0,723 до r(1678)=0,863. Надеждността се потвърждава и от много висок коефициент 

на Спирман-Браун (0,908).  
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Таблица 11. Скала „Изпитна тревожност“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Изпитна 

тревожност 

Чувствам се притеснен/а и разстроен/а, когато ме 

изпитват или правя тест. 
0,863 0,887 

Притеснението, че не се справям добре, ми пречи да 

се концентрирам върху тестовете. 
0,853 0,894 

Дори когато съм добре подготвен/а за тест, се 

чувствам много притеснен/а. 
0,831 0,887 

Толкова съм нервен/нервна по време на тест, че не 

мога да си спомня научени от мен факти. 
0,823 0,872 

Много съм напрегнат/а, когато уча. 0,723 0,782 

    

Собствено значение 3,363 3,744 

% на обяснената дисперсия от фактора  67,25 74,89 

Алфа на Кронбах 0,877 0,916 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Скала „Самодисциплина“ 
 

При тази скала също се регистрира добра обща извадкова адекватност, със стойност на 

Кайзер-Майер-Олкин теста при първото изследване 0,893. Стойностите на теста на Бартлет за 

сферичност са 5355,622 (df = 15, p < 0,001) при първото изследване. При повторния анализ след 

второто измерване стойностите на тези коефициенти са сходни.  

Установен е само един фактор „Самодисциплина“, който обяснява 64,78% от вариацията 

при първото изследване и 76,12% от тази при повторното изследване. В патерн-матрицата при 

първото изследване са взети само айтеми с факторни тегла над 0,60, като тази структура от айтеми 

с на практика много високи факторни тегла се потвърждава и след второто изследване. Три от 

първоначалното включените айтеми са премахнати поради по-ниска от заложената гранична 

стойност на факторните тегла.  

Оптимизираната скала има висок коефициент на вътрешна консистентност и при двете 

изследвания (α1 =0,89; α2 =0,94), при 6 айтема за скалата. Корелацията между всеки айтем и 

цялата скала варира от значителна r (1678)=0,669  до висока r (1678)=0,863. Оценката на 

надеждността по метода на разделяне на въпросите на две половини също е добра, с висок 

коефициент на Спирман-Браун = 0,89. 
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Таблица 12. Скала „Самодисциплина“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Самодисциплина 

Работя усилено, за да се справя добре, дори ако не 

ми харесва дадена задача. 
0,863 0,903 

Работя усилено по дадена задача, дори тя да не е 

важна. 
0,855 0,883 

Давам най-доброто от себе си, когато изпълнявам 

задачите. 
0,854 0,886 

Продължавам да работя, дори когато задачите са 

трудни. 
0,842 0,886 

Склонен/склонна съм да свърша допълнителна 

работа по задачите, за да науча повече. 
0,725 0,817 

Ако проявявам постоянство при изпълнението на 

дадена задача, в крайна сметка ще се справя 

успешно. 

0,669 0,856 

    

Собствено значение 3,887 4,567 

% на обяснената дисперсия от фактора  64,777 76,121 

Алфа на Кронбах 0,889 0,937 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Скала „Стратегии за декодиране и запаметяване на информация“ 
 

Проведеният анализ показва значим тест на Бартлет за сферичност χ² = 1659,863 (df = 6, p 

< 0,001), което означава, че корелациите между променливите са достатъчно големи за анализ на 

главните компоненти (PCA), а стойността на мярката КМО=0,714 от своя страна говори за добра 

извадкова адекватност. Установи се само един фактор, който който обяснява 71,28% от общата 

дисперсия след ротацията при първото изследване и 74,59% при второто. От първоначално 

включените в структурата на скалата 4 айтема, един е отхвърлен поради непокриване на приетата 

гранична стойност. Останалите три показват много високи факторни тегла (между 0,825 и 0,859), 

като тези стойности се запазват и при повторното изследване. Тези резултати ни дават основание 

да смятаме, че скалата е конструктивно валидна за дадената извадка. 

 И в този случай се регистрира висока стойност както на коефициента Алфа на Кронбах 

(α1 =0,8; α2 =0,83), така и на коефициента на Спирман-Браун (0,78), което ни дава основание да 

смятаме скалата „Стратегии за декодиране и запаметяване на информация“ за надеждна за 

изследваната извадка.   
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Таблица 13. Скала „Стратегии за декодиране и запаметяване на информация“: резултати от 

факторен анализ и анализ на надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Стратегии за 

декодиране и 

запаметяване на 

информация 

Когато уча, се опитвам да запомня възможно най-

много подробности. 0,859 
0,86 

Когато уча, чета текста толкова пъти, колкото е 

необходимо, за да мога да го разказвам. 0,848 
0,877 

Когато се подготвям за изпит, си повтарям важните 

факти отново и отново. 0,825 
0,854 

    

Собствено значение 2,138 2,238 

% на обяснената дисперсия от фактора  71,279 74,591 

Алфа на Кронбах 0,798 0,83 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 
Скала „Стратегии за структуриране, управление и организиране на 
информация“ 
 

Експлораторният факторен анализ по метода на главните компоненти, разкри наличието 

на един фактор, който обяснява 58,81% от вариацията, с ротация на факторите. 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 

0,718 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност 

е 1732,299 (df = 6, p < 0,001). В патерн-матрицата са взети само айтеми с факторни тегла над 0,6. 

Коефициентът на вътрешна консистентност се запазва висок и при двете фази на апробиране (α1 

=0,77; α2 =0,85), при 4 на брой айтеми за скалата за стратегии за търсене, управление и 

организиране на информация, а корелацията между всеки айтем и цялата скала е висока и варира 

от  r (1678)=0,745  до  r (1678)=0,795.  
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Таблица 14. Скала „Стратегии за структуриране, управление и организиране на информация“: 

резултати от факторен анализ и анализ на надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Стратегии за 

структуриране, 

управление и 

организиране на 

информация 

Когато уча, си подчертавам най-важните откъси 

от урока. 
0,795 0,825 

Когато уча, си правя записки. 0,769 0,836 

Когато уча, се стремя да обмисля темата и да 

преценя какво трябва да науча, вместо просто 

да прочета текста. 

0,757 0,823 

Когато имам задача да напиша текст, най-

напред събирам възможно най-много 

информация по темата. 

0,745 0,837 

    

Собствено значение 2,352 2,757 

% на обяснената дисперсия от фактора  58,812 68,913 

Алфа на Кронбах 0,765 0,848 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Скала „Стратегии за задълбочено разбиране“ 
 

При тази скала експлораторният факторен анализ разкри наличието на един фактор, който 

обяснява 55,03% от вариацията, с ротация на факторите. 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 

0,890 (значително над гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност е 4429,691 

(df = 21, p < 0,001).  

В патерн-матрицата са включени 7 айтема с факторни тегла между 0,65 и 0,82. От 

първоначалната скала, състояща се от 9 айтема, са премахнати два поради непокриване на 

възприетата с нашата методология гранична стойност на факторното тегло над 0,60. При второто 

изследване този фактор обяснява 67,85% от вариацията, като факторните тегла на седемте 

елемента в патерн-матрицата се запазват високи.  

Така оптимизираната скала има висок коефициент на вътрешна консистентност (α1 =0,86; α2 

=0,92), а корелацията между всеки айтем и цялата скала е висока и варира от r (1678)=0,648 до r 

(1678)=0,824. Оценката на надеждността по метода на разделяне на въпросите на две половини 

също е добра, с висок коефициент на Спирман-Браун (0,893). 
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Таблица 15. Скала „Стратегии за задълбочено разбиране“: резултати от факторен анализ и 

анализ на надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Стратегии за 

задълбочено 

разбиране 

Когато уча, се стремя да свържа новия материал с 

това, което вече зная. 
0,824 0,856 

Когато уча, се опитвам да разбера по-добре 

материала, като го свържа с моя личен опит. 
0,761 0,815 

Когато уча, от време на време преглеждам това, 

което вече съм прочел/а. 
0,757 0,83 

Когато се затруднявам да си спомня нещо, се 

опитвам да си припомня нещо друго, което е 

свързано с него. 

0,754 0,853 

Когато уча, обобщавам най-важната информация с 

мои думи. 
0,726 0,822 

Когато уча, се опитвам да свържа новата 

информация с информация от други учебни 

предмети. 

0,711 0,766 

След уроците преглеждам бележките си, за да 

разбера по-добре материала. 
0,648 0,822 

    

Собствено значение 3,852 4,75 

% на обяснената дисперсия от фактора  55,027 67,853 

Алфа на Кронбах 0,860 0,92 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Скала „Търсене на помощ“ 
 

При тази скала също се регистрира добра обща извадкова адекватност, със стойност на 

Кайзер-Майер-Олкин теста при първото изследване 0,768 и сходни стойности при второто 

изследване. Стойностите на теста на Бартлет за сферичност са 1958,367 (df = 10, p < 0,001) при 

първото изследване (и отново подобни при второто).  

Установен е само един фактор, който обяснява 50,95% от вариацията при първото 

изследване и 63,53% от тази при повторното изследване. В патерн-матрицата при първото 

изследване са взети 5 айтема с приемливи факторни тегла. Един от айтемите има малко по-ниско 

тегло спрямо приетия от нас консервативен критерий,  но е запазен поради логическата му връзка 

с останалите елементи от скалата и добрите параметри от анализа на надеждността. Освен това 

факторното натоварване е значително по-високо от широко използваната гранична стойност от 

0,4. При повторния анализ с данни от второто изследване този елемент демонстрира значително 

по-високо факторно тегло – 0,738.  
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Така структурираната скала демонстрира добра вътрешна консистентност и при двете 

изследвания (α1 =0,753; α2 =0,854), при 5 айтема за скалата. Корелацията между всеки айтем и 

цялата скала варира от значителна r (1678)=0,573 до висока r (1678)=0,816.  

 

Таблица 16. Скала „Търсене на помощ“: резултати от факторен анализ и анализ на 

надеждността 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Стратегии за 

търсене на помощ 

Когато уча и не разбирам нещо, търся допълнителна 

информация, за да си го изясня. 
0,816 0,857 

Обикновено търся в различни източници, когато 

искам да разбера нещо. 
0,798 0,854 

Когато не разбирам нещо, моля учителя за 

пояснение. 
0,684 0,779 

Дори и когато се затруднявам да науча материала, се 

стремя да се справя сам/а, без да търся помощ. 
0,67 0,749 

Когато не мога да разбера материала, моля друг 

ученик за помощ. 
0,573 0,738 

    

Собствено значение 2,547 3,176 

% на обяснената дисперсия от фактора  50,948 63,527 

Алфа на Кронбах 0,753 0,854 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Скала „Метакогнитивни стратегии“ 
 

Експлораторният факторен анализ при тази скала разкри наличието на един фактор, който 

обяснява 54,77% от вариацията при първата фаза и 71,78% от вариацията при втората фаза, с 

ротация на факторите. 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 

0,947 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност 

е 10441,828 (df = 66, p < 0,001).  

В патерн-матрицата са включени 12 айтема. 10 от айтемите демонстрират много високи 

факторни тегла – между 0,73 и 0,79. Два от айтемите са запазени по преценка на експертите, 

въпреки че факторните им тегла (0,58 и 0,54) са малко по-ниски от възприетата от нас 

консервативна гранична стойност от 0,6. Аргументите за запазването им са, че тези айтеми са 

логически свързани с конкретния конструкт, а освен това факторните им тегла са значително по-

високи от широко използваната гранична стойност от 0,4. При повторния анализ с данни от 

второто изследване тези два елемента демонстрират значително по-високи факторни тегла – 0,74 

и 0,87.  
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При анализа на надеждността и вътрешната съгласуваност на елементите на скалата беше 

установен висок коефициент на вътрешна консистентност и при двете фази (α1 =0,92; α2 =0,96), 

при дванадесен на брой айтема, а корелацията между всеки айтем и цялата скала варира от 

значителна r (1678)=0,542 до висока r (1678)=0,794. Коефициентът на Спирман-Браун също 

приема много висока стойност (0,95), което потвърждава надеждността на скалата.  

 

Таблица 17. Скала „Метакогнитивни стратегии“ 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Метакогнитивни 

стратегии 

Веднага щом разбера, че нещата не вървят добре, се 

стремя да предприема нещо. 
0,794 0,864 

Когато уча, се опитвам да преценя какво все още не 

съм разбрал/а. 
0,79 0,892 

Проверявам работата си по два пъти, за да съм 

сигурен/сигурна, че съм я изпълнил/а правилно. 
0,782 0,83 

Когато уча, проверявам дали съм запомнил/а най-

важните неща от текста. 
0,775 0,883 

Когато изпълнявам задача, непрекъснато 

проверявам напредъка си. 
0,775 0,839 

Когато приключа с подготовката си за училище, се 

питам дали съм научил/а това, които съм искал/а да 

науча. 

0,773 0,844 

Когато се проваля в нещо, се опитвам да се уча от 

грешките си. 
0,768 0,844 

Когато изпълнявам задача, поглеждам назад и 

проверявам дали е правилно това, което съм 

направил/а. 

0,766 0,86 

Когато уча, си задавам въпроси, за да се уверя, че 

разбирам материала. 
0,756 0,85 

Когато си поставям нови цели, си мисля колко добре 

съм се справил/а предишния път. 
0,732 0,846 

Зная какви са оценките ми във всеки момент. 0,576 0,74 

Обмислям няколко начина за решаването на 

проблема (задачата) и след това избирам най-

подходящия. 

0,542 0,865 

    

Собствено значение 6,572 8,613 

% на обяснената дисперсия от фактора  54,769 71,778 

Алфа на Кронбах 0,922 0,964 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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Скала „Емоционална ангажираност“ 
Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 

0,928 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност 

е 11200,946 (df = 55, p < 0,001).  

Експлораторният факторен анализ, по метода на главните компоненти, разкри наличието 

на 2 фактора, които обясняват общо 68,33% от вариацията, с ротация на факторите. Първият 

фактор включва елементи, които се отнасят до интереса на учениците да учат, а вторият включва 

елементи, които са демонстрацията на чувството за принадлежност към училището. Това напълно 

съответства на теоретичния модел, според който емоционалната ангажираност се отнася до 

афективните реакции и интереса към ученето, както и до чувството за идентичност и за  

принадлежност към училището. Емоционално ангажираните ученици възприемат училището 

като съществена част от живота им (Finn, 2012) и демонстрират висок интерес да учат (Lam et.al., 

2014). 

Първият фактор „Интерес“, обяснява 56,62% от вариацията. В него с високи факторни 

тегла се включват твърдения, като „Когато работим по нещо в час, се чувствам заинтересован/а“, 

„Часовете са забавни“ и „Обичам да уча нови неща в час“. Той има висок коефициент на вътрешна 

консистентност (α =0,92), а корелацията между всеки айтем и цялата подскала за интерес варира 

от значителна r (1687)=0,676 до висока r (1687) =0,841. 

Вторият фактор „Принадлежност“ обяснява 68,33% от вариацията. В него с високи 

факторни тегла се включват твърдения, като „Гордея се, че уча в това училище“, „Обичам да 

говоря със съучениците“. Той също има висок коефициент на вътрешна консистентност (α =0,85), 

а корелацията между всеки айтем и цялата подскала за принадлежност варира от значителна r 

(1687) =0,624 до висока r (1687) = 0,806. 

Оценката на надеждността по метода на разделяне на въпросите на две половини за цялата 

скала също е добра, с много висок коефициент на Спирман-Браун (0,91). 
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Таблица 18. Скала „Емоционална ангажираност“ 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Фактор 

"Интерес" 

Фактор"Прин

адлежност" 

Факторно 

тегло (обща 

скала) 

Емоционална 

ангажираност 

Много ми е интересно да уча. 0,847  0,842 

Когато работим по нещо в час, се 

чувствам заинтересован/а. 
0,841  0,887 

Часовете са забавни. 0,817  0,849 

Обичам да уча нови неща в час. 0,809  0,865 

Когато съм в час, се чувствам добре. 0,742  0,868 

Когато работим по нещо в час, се 

включвам в работата. 
0,676  0,84 

Гордея се, че уча в това училище.  0,806 0,819 

Харесвам училището си.  0,801 0,813 

Обичам да говоря със съучениците си.  0,793 0,795 

В училище се чувствам в безопасност.  0,703 0,841 

Другите ученици в училище се 

интересуват от мен. 
 0,624 0,749 

     

     

Собствено значение 6,229 1,288 7,654 

% на обяснената дисперсия от 

фактора  
56,624 68,331 69,578 

Алфа на Кронбах 0,922 0,956 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Скала „Поведенческа ангажираност“ 
 

Получената стойност на теста за обща извадкова адекватност на Кайзер-Майер-Олкин е 

0,910 (което е над общоприетaта гранична стойност от 0,6), а на теста на Бартлет за сферичност 

е 6579,722(df = 28, p < 0,001).  

Експлораторният факторен анализ разкри наличието на един фактор, който обяснява 

57,95% от вариацията, с ротация на факторите.  В него са включени 8 айтема с високи факторни 

тегла (от 0,62 до 0,85). При повторното изследване факторът обяснява 75,28% от вариацията, а 

високите факторни тегла на елементите от патерн-матрицата се запазват.  

Скалата „Поведенческа ангажираност“ има висок коефициент на вътрешна 

консистентност (α1 =0,89; α2 =0,95), при 8 на брой айтеми, а корелацията между всеки айтем и 

цялата скала варира от значителна r (1687) =0,618 до висока r (1687) =0,854. Коефициентът на 

Спирман-Браун също приема много висока стойност (0,89), което потвърждава надеждността на 

скалата.  
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Таблица 19. Скала „Поведенческа ангажираност“ 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Поведенческа 

ангажираност 

Когато съм в час, слушам много внимателно 0,854 0,9 

Работя усилено, за да се представям добре в 

училище. 
0,833 0,882 

Ако се затруднявам да разбера даден проблем, 

продължавам да работя по него, докато го разбера. 
0,809 0,898 

Участвам в дискусиите по време на часовете 0,772 0,848 

Когато се затруднявам с домашната работа, 

продължавам да работя, докато не реша, че съм я 

направил/а. 

0,769 0,894 

Когато уча,  внимавам напълно 0,763 0,908 

Когато уча, се изолирам от всичко, което ме 

разсейва 
0,638 0,866 

Участвам активно в извънкласни дейности в 

училище 
0,618 0,732 

    

Собствено значение 4,636 6,022 

% на обяснената дисперсия от фактора  57,947 75,28 

Алфа на Кронбах 0,890 0,951 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Скала „Когнитивна ангажираност“ 
 

За проверка на конструктивната валидност на скалата за когнитивна ангажираност е 

проведен експлораторен факторен анализ по метода на главните компоненти с ротация по метода 

Варимакс с нормализация на Кайзер. Мярката за адекватност Кайзер-Майер-Олкин е 0,910, което 

показва много добра адекватност на извадката. Тестът на Бартлет за сферичност е 5766,617(df = 

21, p < 0,001), което означава, че корелациите между променливите са достатъчно големи за 

анализ на главните компоненти (PCA).    

Идентифицира се един фактор, който обяснява 61,64% от вариацията. В него с високи 

факторни тегла (между 0,72 и 0, 82) се включват 7 твърдения. При повторното изследване 

факторът обяснява 75,45% от вариацията, а високите факторни тегла на елементите от патерн-

матрицата се запазват. Тези резултати ни дават основание да смятаме, че скалата за когнитивна 

ангажираност е конструктивно валидна за дадената извадка. 

Скалата има висок коефициент на вътрешна консистентност (α1=0,895; α2=0,945), при 7 

на брой айтеми, а корелацията между всеки айтем и цялата скала е висока и варира от r 

(1678)=0,716 до r (1678)=0,821. Надеждността на скалата е потвърдена и по метода за разделяне 

на две половини, с коефициент на Спирман-Браун = 0,88.  
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Таблица 20. Скала „Когнитивна ангажираност“ 

Скала Елемент 

Фаза 1 Фаза 2 

Факторно 

тегло  

Факторно 

тегло  

Когнитивна 

ангажираност 

Опитвам се да разбера как нещата, които уча в 

училище, са обвързани помежду си. 
0,821 0,887 

Когато уча, се опитвам да разбера как информацията 

може да ми е полезна в реалния живот. 
0,811 0,87 

Опитвам се да откривам приликите и разликите 

между нещата, които уча в училище и нещата, които 

вече знам. 

0,811 0,883 

Когато уча, преценявам как информацията може да 

се използва извън училище. 
0,79 0,887 

Когато уча, си измислям собствени примери, които 

да ми помогнат да разбера важните понятия, които 

изучавам в училище. 

0,775 0,87 

Когато уча, преценявам дали информацията в текста 

съответства на това, което се случва в реалния 

живот. 

0,766 0,875 

Освен преподадения материал, уча и допълнителни 

неща. 
0,716 0,805 

    

Собствено значение 4,315 5,282 

% на обяснената дисперсия от фактора  61,636 75,454 

Алфа на Кронбах 0,895 0,945 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Допълнителен анализ на валидността 
Конвергентната валидност на инструментите е потвърдена допълнително чрез анализ на 

линейните зависимости между отделните скали, както и между всяка от скалите и годишните 

оценки на учениците по български език и литература и математика за предходната учебна година. 

Корелационните матрици са представени в Приложение 1. Стойностите на корелационния 

коефициент на Пирсън показват, че всички скали, без скалата за изпитна тревожност, са 

обвързани помежду си, като корелацията е умерена до висока (0,45≤ r ≤0,85).  Очаквано, връзката 

между скалата за изпитна тревожност и скалите за мотивационни нагласи и умения за 

саморегулирано учене е слаба. С изключение на скалата за изпитна тревожност, всички останали 

скали са положително корелирани с годишните оценки на учениците по български език и 

литература (БЕЛ) и математика. Коефициентите на корелация на отделните скали и академичните 

резултати са между r=0,16 и r=0,33, като тези стойности са по-високи от регистрираните при 

други подобни инструменти, използвани в световната практика (Pintrich, 1991). Например два 

мета-анализа, проучващи връзката между академичните постижения, метакогнитивните процеси 

и използването на когнитивни стратегии от учениците, показват, че макар корелациите да са 
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относително малки (когнитивни стратегии, r=0,11; метакогнитивни процеси, r=0,20), те са 

систематични (Dent, 2016). Връзката между изпитната тревожност и академичните резултати е 

отрицателна. Тези резултати ни дават основание да смятаме, че разработените скали са валидни 

за анализираната извадка. 

Оптимизираният въпросник, състоящ се от 119 елемента (плюс 4 допълнителни 

„прекомернии твърдения“), е апробиран повторно сред извадка от същите ученици.  

 

Изчисляване на стойностите на скалите 
Стойността на всяка скала е средноаритметична стойност, изчислена като сумата от числовите 

стойности на елементите (айтемите), съставляващи тази скала се разделя на броя на тези елементи 

(айтеми). Изчислените по този начин стойности на скалите варират в диапазона от 1 точка до 5 

точки. Колкото по-висока е средната стойност на съответната скала, толкова по-силно е 

проявлението на съответната характеристика или умение на учениците. Единственото 

изключение е скалата за изпитна тревожност, при която високият резултат означава по-високо 

ниво на негативни афективни възприятия, свързани с ученето, съответно по-ограничени условия 

за саморегулиране. Стойностите на отделните скали и стандартно отклонение, постигани при 

двете измервания, са показани в Таблица 21. Средните стойности на скалите от първото 

изследване биха могли да се използват като референтни стойности при последващо използване 

на скалите.  
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Таблица 21. Средна стойност и стандартно отклонение на скалите за саморегулирано учене и 

ангажираност 

    ФАЗА 1 (N=1689) ФАЗА 2 (N=869) 

Код Скала 

Средна 

стойност 

Стандартно 

отклонение 

Средна 

стойност 

Стандартно 

отклонение 

SRL Саморегулирано учене 

SRL1 Самоефикасност 3,73 0,84 3,73 0,90 

SRL2 

Интерес и възприемана значимост на 

ученето 3,59 0,89 3,60 0,90 

SRL3 

Ориентация към постигане на цели за 

учене 3,86 0,93 3,88 0,99 

SRL4 

Ориентация към постигане на цели за 

представяне 3,37 1,00 3,39 1,05 

SRL5 Формулиране на цели и планиране 3,68 0,89 3,71 0,97 

SRL6 Регулиране на усилията 3,42 0,98 3,55 1,01 

SRL7 Учене в сътрудничество със съученици 3,19 1,00 3,29 1,09 

SRL8 Управление на времето   3,64 0,98 

SRL9 Автономност 3,73 0,81 3,79 0,93 

SRL10 Изпитна тревожност 3,29 1,07 3,28 1,13 

SRL11 Самодисциплина 3,65 0,90 3,69 0,98 

SRL12 

Стратегии за декодиране и 

запаметяване на информация 3,58 0,86 3,69 0,98 

SRL13 

Стратегии за структуриране, 

управление и организиране на 

информация 3,48 0,93 3,61 0,98 

SRL14 Стратегии за задълбочено разбиране 3,44 0,87 3,49 0,94 

SRL15 Стратегии за търсене на помощ 3,38 0,80 3,44 0,93 

SRL16 Метакогнитивни стратегии 3,60 0,84 3,67 0,97 

ENG Ангажираност 

ENG1 Емоционална ангажираност 3,56 0,86 3,60 0,95 

ENG2 Поведенческа ангажираност 3,54 0,87 3,61 0,98 

ENG3 Когнитивна ангажираност 3,29 0,92 3,48 1,01 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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Оценка на инструментариума: потвърждаващ факторен анализ  
 

Въз основа на концептуалния модел, описан на фигура 3 и структурата на отделните скали, 

описани в таблици 2-20, беше извършен потвърждаващ факторен анализ (CFA). Този анализ е 

осъществен с данните от второто изследване, като за целта е използван софтуерният пакет IBM 

AMOS версия 23.  

При потвърждаващия факторен анализ се определя теоретичната факторна структура (в 

случая това е разработеният концептуален модел, апробиран и оптимизиран през първата фаза) и 

се проверява степента на съответствие с наблюдаваните ковариации между елементите във 

факторите (Netemeyer, 2003; Brown, 2015). За целта са идентифицирани и оценени свободните 

параметри в рамките на основния модел. В случая определяме два модела:  

(1) Модел 1, състоящ се от 16 латентни променливи (фактора), съответстващи на 16 области, 

свързани със саморегулацията при учене. Всеки фактор включва определен брой индивидуални 

наблюдаеми променливи (айтеми), дефинирани в таблици 2-20: общо 93 елемента (айтема). 

Следователно, при този модел са оценени 93 факторни натоварвания, както и 16 ковариации 

между факторите. Наред с това са оценени остатъчните дисперсии на показателите, както и 

дисперсиите на факторите. Общо при този модел са оценени 385 параметъра (от които 16 

фиксирани).  

(2) Модел 2, състоящ се от 19 латентни променливи (фактора), съответстващи на 16 области, 

свързани със със саморегулацията при учене и 3 области, свързани с ангажираността: общо 119 

елемента (айтема). При този модел на практика обвързваме саморегулираното учене с 

ангажираността.  При него са оценени 119 факторни натоварвания, както и 19 ковариации между 

факторите. Наред с това са оценени остатъчните дисперсии на показателите, както и дисперсиите 

на факторите. Общо при този модел са оценени 513 параметъра (от които 19 фиксирани).  

Следва да се има предвид, че при потвърждаващия факторен анализ няма нито един 

измерител за съответствие (пригодност), който да е универсално оптимален за всеки анализ 

(Finch, 2016). Затова при настоящото структурно моделиране са използвани комбинации от 

статистически тестове, които при покриването на определени критерии биха ни дали основание 

да приемем двата разглеждани модела за коректни. Резултатите от изследването на няколко 

такива индекси за съответствие (пригодност) са показани в Таблица 22. По-конкретно, под 

внимание са взети резултатите от следните тестове: 

(1) Измерителят  Хи-квадрат (χ2), разделен на степените на свобода (degrees of freedom). По 

принцип традиционният показател за добро съответствие на факторния модел е хи-квадрат (χ2), 

който сравнява наблюдаваната ковариационна матрица с теоретично предложената 

ковариационна матрица. Повечето изследователи обаче смятат, че Хи-квадрат не е много полезен 

показател на съответствие, защото е чувствителен както към размера на извадката, така и към 

разпределението на индикаторите (Hair, 1998; Netemeyer, 2003; Finch, 2016; Boateng, 2018). 

Много проучвания показват, че по-големи извадки (N>200) дават високи стойности на 

емпиричната характеристика Хи-квадрат и дори минимални разлики между теоретичните и 
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емпиричните стойности в ковариационната  матрица са статистически значими (Finch, 2016). 

Затова не е изненадващо, че при нашата относително голяма извадка (N=869) резултатите 

показват наличие на статистически значими различия и при двата модела. Поради това 

използваме съотношението χ2/df.  Най-често препоръчваната стойност това съотношение е χ2/df 

< 5, като за целите на настоящия анализ приемаме по-консервативна горна граница < 3. В случая 

при Модел 1 (16 фактора) χ2/df=2,99, а при Модел 2 (19 фактора) χ2/df=2,80, което показва 

приемливо съответствие.  

(2)  Корен квадратен на средноквадратичната грешка на апроксимацията (RMSEA). Това е 

един от най-често използваните и смятан за най-работещ показател за потвърждаване на 

коректността нa оценявания модел. Този показател се пресмята по следната формула:  

√χ2 − 𝑑𝑓

𝑑𝑓(𝑁 − 1)
 

където където N е размерът на извадката, df са степените на свобода, а χ2 е емпиричната 

характеристика на хипотезата.  

RMSEA може да приема стойности межди 0 и 1, като по-малките стойности показват по-добро 

съответствие. Има различни препоръки по отношение на граничните стойности на този 

показател, като най-често се смята, че RMSEA<0,06 показва добро съответствие. За целите на 

нашия анализ сме приели по-консервативен критерий, според който RMSEA<0,05 e индикатор за 

добра приспособимост на нашия модел (Boateng, 2018). И при двата модела RMSEA е под тази 

гранична стойност, като при Модел 1 стойността му е 0,048, а при Модел 2 е 0,046.  

(3)  Сравнителен индекс за съответствие (CFI) и Tucker Lewis index (TLI). Това са двата други 

често използвани измерители за проверка на съответствието на модела. Стойностите им варират 

от 0 до 1, като по-големите стойности показват по-добро съответствие. Най-често се препоръчва 

стойността им да бъде над 0,90, но следва да се има предвид, че тези два показателя „наказват“ 

сложността на модела. Тъй като в случая имаме два модела с много високо ниво на комплексност, 

е съвсем очаквано стойностите на CFI и TLI да са малко по-ниски от препоръчваната гранична 

стойност. В потвърждение на отражението на сложността на моделите е обстоятелството, че в 

сравнителен план регистрираме подобрение с опростяване на модела – стойностите на двата 

показателя са по-високи за Модел 1, включващ 16 фактора и 93 елемента, отколкото за Модел 2, 

включващ 19 фактора и 119 елемента.   

Наред с проверката на различни хипотези за пригодност, базирани на различни 

статистически измерители, от еднакво значение за потвърждаването на моделите са факторните 

тегла, които отчитат връзките между латентните и наблюдаваните променливи. При проверка за 

статистическа значимост на факторните тегла при Модел 1, стойностите на емпиричната 

характеристика на хипотезата t варират между 16,13 и 30,78 (p < 0,001) и са по-големи от 

възприетата теоретична стойност 2, което показва, че всички те са статистически значими.  При 

Модел 2 t-стойностите варират между 16,35 и 35,11 (p < 0,001).  Това означава, че всички айтеми 

са силно свързани с факторите, за които е направена съответната хипотеза. P- стойностите 

показват значими резултати за всички елементи (айтеми) и при двата модела.  Значимостта на 
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факторните тегла показва, че всеки индикатор е повлиян от латентната променлива. 

Стандартизираните регресионни тегла са сравними с факторните тегла, които установихме с 

експлораторния факторен анализ. При Модел 1 те варират между 0,601 и 0,874, а при Модел 2- 

между 0,601 и 0,883. Използвайки силно консервативното правило, което приложихме в случая с 

експлораторния факторен анализ, според което променлива е свързана с даден фактор, ако 

абсолютната стойност на натоварването е по-голяма от 0,6 (стандартно прилаганото правило е 

над 0,4), виждаме, че всички елементи са свързани с хипотетичния си фактор.  

Всички всички ковариации и корелации между факторите са положителни и 

статистически значими при α = 0,05. Всички хипотетични връзки между скалите се потвърждават 

и при двата модела. И при двата модела корелационните коефициенти са сходни - от умерени 

(0,33) до много високи (0,95). Всички високи корелации (> 0,8) между променливите са 

проверени. Не бяха открити подобни високи корелации между променливи от различни фактори, 

което изключва възможна мултиколинеарност. 

В обобщение, χ2/df показва приемливо съответствие за базовия модел и при двата 

варианта; емпиричната характеристика, оценена чрез Хи-квадрат е по-висока от теоретичната и 

при двата модела, което се дължи на големия размер на извадката; сравнителните индекси за 

съответствие са малко под препоръчваната граничната стойност, но това е характерно при 

комплексни модели като анализираните. Смятаният за най-работещ показател за потвърждаване 

на коректността нa оценявания модел RMSEA показва добро съответствие (пригодност) и на 

двата модела. Факторните натоварвания, корелационните и ковариационните коефициенти 

потвърждават хипотетичните връзки между айтемите и съответните фактори, както и между 

самите фактори и при двата модела. Това ни дава основание да смятаме моделите за контруктивно 

валидни.   

 

Таблица 22. Индикатори за съответствие (пригодност) на моделите 

 Модел 1 (16 фактора) Модел 2 (19 фактора) 

χ2/df 2,99 2,804 

RMSEA 0,048 0,046 

CFI 0,887 0,876 

TLI 0,879 0,868 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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В тази част от доклада представяме резултатите от първото изследване за апробиране на 

инструментариума, проведено в периода май-юни 2021 г. Както вече беше посочено, в него 

участваха 1 689 ученици (N=1689) от V, VIII и XI клас от 15 училища в цялата страна. Целта на 

представянето на резултатите е да се предложат надеждни данни, които биха могли да служат 

като отправни точки (референтни норми) за сравнение при последващо използване на 

инструментариума. Данните предоставят добри условия за сравнение на различни групи ученици 

(по пол и класове). Следва да се има предвид, че макар извадката да е голяма, целта на 

изследването не е била да се осигури представителност по отношение на генералната съвкупност 

от ученици в прогимназиален и гимназиален етап в страната, поради което използването на 

данните за формулиране на изводи на ниво образователна система би следвало да се прави с 

повишено внимание.  

Както беше посочено, всички 19 скали за оценяване на умения за саморегулирано учене и 

ангажираност се изчисляват като средноаритметична стойност от стойностите на съставляващите 

ги айтеми и приемат диапазона от 1 точка до 5 точки. Колкото по-висока е средната стойност на 

съответната скала, толкова по-силно е проявлението на съответната характеристика или умение 

на учениците. Единственото изключение е скалата за изпитна тревожност, при която високият 

резултат означава по-високо ниво на негативни афективни възприятия, свързани с ученето, 

съответно по-ограничени условия за саморегулиране. Като се вземат предвид измерителите на 

централната тенденция и разсейването на резултатите при двете изследвания, и като се има 

предвид интерпретативната сила на петстепенната Ликертова скала, може да се смята, че 

стойности под 3 точки са признак за относително ниски нива на мотивация, ангажираност или 

умения за саморегулация. При скалата за изпитна тревожност тълкуването е обратното – 

резултати над 3 точки означават по-високо ниво на негативни афективни възприятия, свързани с 

ученето. 

Данните показват, че скалите имат средни стойности в интервала от 3,19 (учене в 

сътрудничество със съученици) до 3,86 точки (ориентация към постигане на цели за учене).  

Всички скали са с резултати над праговата стойност от 3 точки, което показва по-скоро умерени 

към високи нива на мотивация, ангажираност и умения за саморегулация. Разглеждаме отделно 

скалата „Изпитна тревожност“ (средна стойност е 3,29 точки), тъй като по-ниските стойности при 

тази скала показват по-ниски нива на негативни възприятия и реакции в ситуации на изпитване, 

а по-високите – съответно по-високи нива.  
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Фигура 6. Обобщена оценка на елементите на мотивацията, ангажираността и 

саморегулираното учене на учениците  

 
Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Всеки един от представените на фигура 6 елементи ще бъде разгледан подробно по-

нататък, но първоначалният сравнителен преглед позволява да се откроят няколко характерни 

особености на мотивационните нагласи, умения за саморегулация и ангажираността при 

учениците, участвали в изследването: 

 Добре изразена нагласа към постигане на цели за учене (това е скалата с най-висок 

среден резултат), както и високи нива на самоефикасност и автономност.  

Това означава, че учениците придават относително голямо значение на усвояването на 

учебното съдържание и постигането на висок успех и имат относително високо ниво на 

увереност, че могат да се справят с поставените им учебни задачи и да постигнат дефинираните 

образователни цели.  

 Умерени към високи нива на интерес и възприемана значимост на ученето; умения 

за формулиране на цели и планиране и самодисциплина. 

Тези данни показват, че учениците осъзнават важността на ученето за тяхното развитие, 

което до голяма степен определя вътрешната им мотивация и постоянство при изпълнението на 
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учебни дейности. Относително по-голямата роля на автономността и самодисциплината в 

процеса на учене означава, че те възприемат поведението си в учебен контекст като 

съответстващо на ценностите, интересите и очакванията им. 

 Умерени към ниски нива на ориентация към постигане на цели за представяне, 

регулиране на усилията и учене в сътрудничество със съученици. 

Сравнително по-ниската ориентация към постигане на цели за представяне показва, че за 

учениците постигането на одобрение от връстниците, учителите и родителите не е значим 

мотивиращ фактор при учене. Относително по-ниските стойности на скалата „Учене в 

сътрудничество със съученици“ е показател за по-слабо изразени нагласи за сътрудничество и 

екипна работа. Аналогично, данните за скалата „Регулиране на усилията“ водят до заключението 

за по-слабо изразена склонност на учениците да се ангажират с учебни задачи, особено когато ги 

затрудняват, безинтересни са или са налице разсейващи и демотивиращи обстоятелства. 

 Най-общо, умерена към ниска употреба на когнитивни стратегии при учене.  

Най-често учениците прибягват до стратегиите за декодиране и запаметяване на 

информация, които се определят като по-малко ефективните по отношение на осмислянето и 

трайното усвояване на учебното съдържание. Прилагането на останалите три стратегии, свързани 

с намирането и задълбоченото осмисляне на информацията и търсенето на помощ в учебен 

контекст (задаване на въпроси за изясняване на проблем, работа по групи, взаимно оценяване със 

съученици и др. под.) е по-активно. 

 умерено към често прилагане на метакогнитивни стратегии 

Метакогнитивните стратегии са свързани с метапознанието, самонаблюдението, 

самоконтрола и самооценката при учене и съществен компонент от процеса на саморегулиране. 

 умерени към ниски нива на емоционална, поведенческа и когнитивна 

ангажираност на учениците 

При скалите, свързани с трите вида ангажираност най-ниска стойност има когнитивната 

ангажираност, докато стойностите на емоционалната и поведенческата ангажираност са 

сравнително по-високи. Ниската когнитивна ангажираност, която е свързана с използването на 

когнитивни стратегии при учене, дава основание да се направи изводи за сравнително ограничени 

нагласи и практики на учениците за задълбочено разбиране и осмисляне на учебното съдържание; 

за използване на знания и умения от същата или друга предметна област с цел обясняване и 

разбиране на реални процеси и явления; за решаване на проблеми и др. 

По-нататък ще разгледаме разпределенията на резултатите на учениците по отделните 

скали (фигура 7). За целта използваме диаграми тип „кутия“. „Мустаците“ в долния и горния край 

на графиката описват съответно минималния (5 персентил на разпределението) и максималния 

резултат (95 персентил). „Кутията“ представя резултатите на 50% от учениците, намиращи се 

между първия квартил (25% от учениците) и третия квартил (75% от учениците). Плътната линия 

в кутията показва медианата, т.е. стойността на съответната скала, която разделя учениците на 

две равни половини – едната половина от тях има по-ниски резултати, а другата половина – по-

високи резултати.   
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Фигура 7. Разпределение на резултатите на учениците по скали  

 
Източник: Институт за изследвания в образованието 

Разпределението на резултатите по отделните скали показва големи разлики между 

учениците при почти всички скали. Това означава, че има ученици с много високи, но и с много 

ниски нива например на мотивация, умения за целеполагане и планиране, добре изразени нагласи 

за постигане на високи академични резултати и т.н.   

По-подробен анализ на резултатите по отделните скали, включително на разпределенията 

по групи ученици (пол и клас), е представен в следващата част. 

 

Самоефикасност 

Подобно на останалите скали, за измерването на самоефикасността използваме скала със 

стойности от 1 до 5 точки. Колкото по-близо до 5 точки са резултатите на учениците, толкова по-
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голяма е тяхната самоефикасност. Резултатите под 3 точки могат да се тълкуват като показател 

за ниска самоефикасност. 

Средният резултат на учениците от 3,73 точки свидетелства по-скоро за умерено към 

високо общо ниво на самооценка на способностите за учене. Разпределението на резултатите 

показва че около 40% проявяват висока увереност, че успехът в ученето зависи от собствените 

им усилия и, следователно, може да се смята, че те ще бъдат по-склонни да полагат усилия и да 

учат по-ефективно. От друга страна, едва около 17% от учениците показват ниско общо ниво на 

самоефикасност, т.е. имат значителни колебания дали вложените усилия от тяхна страна имат 

значение за представянето им в училище и водят до реални резултати. 

Не констатираме съществени разлики между самоефикасността на момичетата и момчетата. 

Средният резултат на момичетата е 3,74 точки, а на момчетата – 3,72 точки. От друга страна, 

наблюдаваме съществени разлики както в групата на момичетата, така и в групата на момчетата. 

Резултатите варират в много широки граници: при момичетата от 2,33 точки до 5,00 точки, а при 

момчетата са съответно от 2,17 до 5,00 точки.   

 

Фигура 8. Скала „Самоефикасност“ – обобщени резултати, разпределение на резултатите по 

пол и по клас   

Институт за изследвания в образованието 
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Анализът на резултатите по класове показва по-големи разлики в разпределението на учениците. 

Най-високи нива на самоефикасност измерваме при учениците в V клас – 3,89 точки, като 

половината от петокласниците са с много висока оценка на самоефикасността си (над 4,00 точки). 

Резултатите на учениците VIII клас и XI клас са близки – съответно 3,63 и 3,66 точки. 

Констатираме по-значителни вариации при разпределението на учениците от XI клас между 25 и 

75 персентил (кутията) в сравнение с учениците от останалите класове, което е показател за по-

големи вариации на оценката за самоефикасността при по-големите ученици. 

 

Интерес и възприемана значимост на ученето 

Средният резултат на учениците е 3,59 точки, което показва умерено към високо ниво на 

интерес и възприемана значимост на ученето. Интересът към ученето е пряко свързан с 

ориентацията към постигане на академични цели и високи резултати в училище. Значителен дял 

– около 40%, декларират високи нива на интерес към ученето, а учениците с ниски нива са около 

23%.  

На фигура 9 е показано разпределението на учениците по тази скала, както и резултатите 

им по групи – пол и клас.  

Не се наблюдават съществени разлики между нагласите на момичетата и момчетата, като 

основните характеристики на разпределениет – среден резултат, медиана и размах – са сходни. 

Средният резултат на момичетата е 3,63 точки, а на момчетата – 3,53 точки, което показва 

умерени към високи нива на интерес и осъзнаване на важността и значимостта от ученето.  

Най-голям интерес към ученето констатираме при по-малките ученици – тези в V клас, 

като с повишаването на възрастта на учениците интересът им към ученето значително намалява. 

Средният резултат на петокласниците е 3,95 точки (много висок), а на учениците от VIII и XI клас 

е съответно 3,44 и 3,30 точки (умерен към нисък). Този извод се потвърждава и от стойностите 

на медианата (разделя съвкупността на две равни половини), която при петокласниците е много 

висока – 4,12 точки, а след това намалява на 3,50 и 3,30 точки (съответно в VIII и XI клас). 

Например стойност от 4,12 точки при петокласниците означава, че половината от учениците имат 

много високо ниво на интерес и осъзнаване на з97начимостта на ученето. Резултатите на 

учениците от V клас между 25 и 75 персентил са в интервала от 3,50 до 4,62 точки. Резултатите 

на учениците от VIII и XI клас в същия интервал се различават значително и са съответно между 

2,87 и 4 точки (VIII клас) и между 2,75 и 4 точки (XI клас).  
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Фигура 9. Скала „Интерес и възприемана значимост на ученето“ - обобщени резултати, 

разпределение на резултатите по пол и по клас 

 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Ориентация към постигане на цели за учене и цели за представяне 
Ориентацията на учениците към постигане на цели за учене (академични цели) се изразява 

в стремежа да се демонстрира академична компетентност, като се усвоят знания и се формират 

умения и се постигнат високи академични резултати. От своя страна, ориентацията към постигане 

на цели за представяне (социални цели) са свързва със стремежа на учениците да получат 

одобрението на значими възрастни и съученици; да докажат способностите си пред семейството 

или приятелския кръг; да се интегрират в определена среда и др.  

Ориентацията към постигане на цели за учене е много по-силно изразена в сравнение с 

ориентацията към постигане на цели за представяне. Средните резултати на учениците от двете 

скали са съответно 3,86 точки (умерена към висока ориентация към постигане на цели за учене) 
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и 3,37 точки (умерена към ниска ориентация към постигане на цели за представяне). Тези данни 

показват, че учениците имат висока мотивация за учене, за усвояване на учебния материал и 

постигане на високи академични резултати. От друга страна, одобрението от значимите 

възрастни или от връстниците няма толкова силно влияние върху мотивацията за учене.  

И при двете скали наблюдаваме значими разлики между резултатите на момичетата и 

момчетата, които се проявяват във всички характеристики на разпределенията. Разлики 

констатираме и при резултатите на учениците, групирани по клас. По-високи нива на двете скали 

измерваме при по-малките ученици в V клас, след което съществено намаляват при по-големите 

ученици в VIII и XI клас. Това показва високи нива на ориентация към постигане на академични 

и социални цели при учениците в V клас и намаляващ интерес и мотивация с повишаването на 

възрастта на учениците. В частност, резултатите на учениците от XI клас на скала „Ориентация 

към постигане на цели за представяне“ са по-ниски от праговата стойност от 3,00 точки и показват 

по-скоро липса на нагласа към социално одобрение. 

Данните (в точки) са представени в следващата таблица. 

Таблица 23. Ориентация към постигане на цели за учене и цели за представяне – средни 

резултати по пол и по клас 

Показател Ориентация към 

постигане на цели 

за учене 

Ориентация към 

постигане на 

цели за 

представяне 

Момичета: средна аритметична 3,94 3,42 

Момичета: медиана 4,00 3,40 

Момичета: резултати между 25 и 75 персентил 3,40 – 4,80 2,80 – 4,20 

Момчета: средна аритметична 3,74 3,32 

Момчета: медиана 4,00 3,20 

Момчета: резултати между 25 и 75 персентил 3,00 – 4,60  2,60 – 4,20 

V клас: средна аритметична 4,27 3,74 

V клас: медиана 4,60 4,00 

V клас: резултати между 25 и 75 персентил 3,80 – 5,00 3,20 – 4,60 

VIII клас: средна аритметична 3,74 3,27 

VIII клас: медиана 3,80 3,20 

VIII клас: резултати между 25 и 75 персентил 3,20 – 4,40 2,60 – 4,00 

XI клас: средна аритметична 3,46 2,92 

XI клас: медиана 3,40 3,00 

XI клас: резултати между 25 и 75 персентил 2,80 – 4,20 2,20 – 3,60 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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Фигура 10. Скали „Ориентация към цели за учене“(академични цели) и „Ориентация към 

постигане на цели за представяне“ (социални цели) - обобщени резултати, разпределение на 

резултатите по пол и по клас 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Формулиране на цели и планиране 

Средният резултат на учениците от 3,68 точки показва по-скоро умерени към високи 

умения за дефиниране на цели и планиране. Около 45% от учениците имат много добри умения 

за планиране и целеполагане; учениците с ниски умения са около една четвърт – 25%.  

Данните показват, че уменията на учениците за целеполагане и планиране не зависят от 

техния пол и възраст. Не наблюдаваме съществени разлики между уменията на момичетата и 

момчетата за формулиране на цели и планиране на учебни дейности. Основните характеристики 

на разпределението на резултатите им са идентични: средният резултат на момичетата е 3,72 

точки, а на момчетата – 3,62 точки. Стойностите на медианите са равни – 3,83 точки. Няма 

съществени разлики и при резултатите на учениците в двете групи между 25 и 75 персентил – 

съответно 3,17 – 4,33 точки (момичета) и 3,00 – 4,33 точки (момчета).  
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Не констатираме значими разлики и между учениците, групирани по клас. Все пак, 

учениците в V клас имат по-добри умения за планиране и целеполагане. Средният резултат на 

учениците от V клас е 3,78 точки (по-скоро високи), от VIII клас е 3,61 точки (умерени към високи 

умения), на учениците в XI клас – 3,66 точки (умерени към високи умения). Разликите между 

учениците в отделните класове са големи и показват, че има както ученици с много добри умения, 

така и ученици с по-слабо развити умения за целеполагане и планиране. Резултатите между 25 и 

75 персентил на учениците от V клас са между 3,17 и 4,50 точки; на учениците в VIII клас – между 

3,17 и 4,17 точки, а на учениците в XI клас – между 3,00 и 4,33 точки. 

 

Фигура 11. Скала „Формиране на цели и планиране“- обобщени резултати, разпределение на 

резултатите по пол и по клас 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Регулиране на усилията и управление на времето 

При стойности на скалата от 1 до 5 точки средният резултат на учениците е 3,42 точки. 

Данните показват по-скоро умерени към ниски умения за регулиране на усилията и управление 

на времето. Почти една трета от учениците (28%) не желаят да полагат усилия при учене и, 
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вероятно, са склонни да се откажат при първите трудности. Много важно е тези учениците да 

овладеят ефективни техники за планиране на времето и контрол на усилията при изпълнение на 

учебни задачи. Малко повече от една трета са и учениците (36%), които имат много добри умения 

за планиране и управление на времето. 

Нагласите на момичетата и момчетата не се различават. Средните им резултати са много 

близки – съответно 3,47 и 3,34 точки. Сходни са и останалите характеристики на разпределението 

на момичетата и момчетата: медианите са еднакви (3,40 точки); разпределенията на учениците 

между 25 и 75 персентил също не се различават и са 2,80 – 4,20 точки при момичетата и 2,60 – 

4,20 точки при момчетата.  

 

Фигура 7. Скала „Регулиране на усилията и управление на времето“ - обобщени 

резултати, разпределение на резултатите по пол и по клас 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Нагласите за полагане на усилия и уменията за управление на времето значително варират 

според класа на учениците. По-малките ученици (в V клас) проявяват по-голяма склонност да 

участват активно и да работят упорито при изпълнение на учебна задача за разлика от по-

големите ученици. Средните резултати на учениците в  V клас са 3,81 точки (висока нагласа), 
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след което значително се понижават и достигат 3,20 точки при учениците в VIII клас и 3,16 точки 

при учениците в XI клас. Половината от петокласниците са с резултат на 4,00 точки, докато 

половината от учениците в VIII и XI клас са с резултати от едва 3,20 точки. 

Учене в сътрудничество със съученици 

За измерване на уменията за съвместна работа със съучениците е създадена специална 

скала „Учене със съученици“, също със стойности от 1 до 5 точки. Средният резултат от 3,19 

точки е най-ниският резултат от всички скали и показва, че учениците по-скоро не разбират 

ролята на сътрудничеството помежду им при изпълнението на учебна задача и рядко учат 

съвместно със свои връстници. Учениците, при които констатираме липса на нагласа и готовност 

за екипна работа и съвместно учене, са 46%. Учениците с висока нагласа за сътрудничество и 

съвместно учене с връстници са по-малко – около 30%. Разликите между самите ученици са 

значителни и са в целия диапазон на скалата. 

Данните показват, че в сравнителен план момичетата са по-склонни към сътрудничество 

от момчетата. Средният резултат на момичетата е 3,23 точки, а на момичетата – 3,13. 

Наблюдаваме специфики при разсейването на резултатите, което е показател за известни разлики 

между учениците в отделните групи. Момичетата между 25 и 75 персентил имат резултати в 

широкия интервал между 2,67 и 4,00 точки, а момчетата – между 2,33 и 4,00 точки.  

Средните резултат на учениците по класове показват, подобно на останалите скали, че с 

повишаването на възрастта на учениците се понижават техните нагласи и готовност за 

сътрудничество при учене. Учениците в V клас имат най-висок среден резултат – 3,36 точки, а 

резултатите на учениците в VIII и XI клас са съответно 3,04 и 3,17 точки.    
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Фигура 12. Скала „Учене в сътрудничество със съученици“ - обобщени резултати, 

разпределение на резултатите по пол и по клас 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Автономност и самодисциплина 

Както може да се очаква, резултатите от двете скали са близки, тъй като автономността и 

самодисциплината са взаимосвързани. Учениците показват умерени към високи нива на 

автономност и самодисциплина, като средните им резултати са съответно 3,73 и 3,65 точки. Това 

от своя страна означава добре изразена нагласа за включване в учебни дейности по силата на 

собствените убеждения и ценности, а не поради външна принуда.  

Преди всичко, графиките на разпределенията на резултатите по пол и клас показват, 

особено при скала „Автономност“, наличието на силно отличаващи се или екстремни ниски 

стойности (представени извън „мустаците“ в долния край на графиката). 
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Характеристиките на разпределенията (в точки) са представени в следващата таблица. 

Таблица 24. Автономност и самодисциплина – средни резултати по пол и по клас 

Показател Автономност Самодисциплина 

Момичета: средна аритметична 3,82 3,73 

Момичета: медиана 3,86 3,83 

Момичета: резултати между 25 и 75 персентил 3,43 – 4,29 3,17 – 4,50 

Момчета: средна аритметична 3,62 3,54 

Момчета: медиана 3,71 3,67 

Момчета: резултати между 25 и 75 персентил 3,14 – 4,14 3,00 – 4,33 

V клас: средна аритметична 3,76 3,95 

V клас: медиана 3,86 4,17 

V клас: резултати между 25 и 75 персентил 3,29 – 4,29 3,33 – 4,67 

VIII клас: средна аритметична 3,73 3,52 

VIII клас: медиана 3,86 3,50 

VIII клас: резултати между 25 и 75 персентил 3,29 – 4,14 3,00 – 4,17 

XI клас: средна аритметична 3,74 3,43 

XI клас: медиана 4,00 3,86 

XI клас: резултати между 25 и 75 персентил 3,14 – 4,43 2,83 – 4,17 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

 

Данните показват, че момичетата имат по-високи нива на автономност и самодисциплина 

в сравнение с момчетата. Наблюдаваме по-съществени вариации между учениците и от двата пол 

при скала „Самодисциплина“, за разлика от скала „Автономност“.   

По отношение на автономността не се констатират съществени разлики между учениците, 

групирани по клас. Характеристиките на разпределенията са сравними. Единствено при 

учениците от XI клас наблюдаваме по-големи разлики в групата. 

Данните за самодисциплината на учениците описват различна картина. С повишаването 

на възрастта на учениците намалява тяхната самодисциплина. Най-високи нива отчитаме при 

учениците в V клас – висок среден резултат от 3,95 точки и медиана над 4,17 точки. При 

учениците в VIII и XI клас тези показатели съществено се понижават, като средните резултати са 

съответно 3,52 точки (VIII клас) и 3,43 точки (XI клас). 
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Фигура 13.Скали „Автономност“ и „Самодисциплина“ - обобщени резултати, разпределение 

на резултатите по пол и по клас 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Когнитивни стратегии за учене 

Данните показват, че учениците използват основните когнитивни стратегии 

приблизително с една и съща честота. Средните резултати по трите скали са близки, т.е. не се 

наблюдават съществени разлики: 

 Стратегии за декодиране и запаметяване на информация – 3,58 точки (умерено към 

често използване на тези стратегии) 
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 Стратегии за търсене, управление и организиране на информация – 3,48 точки 

(умерено към рядко използване на стратегиите) 

 Стратегии за задълбочено разбиране на информация – 3,44 точки (умерено към 

рядко използване на стратегиите).  

Все пак, виждаме, че има известно преобладаване на стратегиите за декодиране и 

запаметяване на информация, което е очаквано, тъй като тези стратегии предшестват останалите 

в познавателния процес. Основните характеристики на разпределенията на резултатите от трите 

скали са представени в следващата таблица: 

Таблица 25. Когнитивни стратегии за учене – средни резултати по пол и по клас 

Показател Декодиране и 

запаметяване на 

информация 

Търсене, 

управление и 

организиране не 

информация 

Задълбочено 

разбиране на 

информация 

Момичета: средна аритметична 3,66 3,64 3,49 

Момичета: медиана 3,75 3,75 3,43 

Момичета: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,00 – 4,25 3,00 – 4,25 3,00 – 4,14 

Момчета: средна аритметична 3,45 3,25 3,38 

Момчета: медиана 3,50 3,25 3,36 

Момчета: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,00 – 4,00 2,75 – 4,00 2,86 – 4,00 

V клас: средна аритметична 3,82 3,57 3,60 

V клас: медиана 4,00 3,50 3,57 

V клас: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,25 – 4,25 3,00 – 4,25 3,00 – 4,29 

VIII клас: средна аритметична 3,53 3,47 3,37 

VIII клас: медиана 3,50 3,50 3,43 

VIII клас: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,00 – 4,00 3,00 – 4,25 2,86 – 4,00 

XI клас: средна аритметична 3,29 3,39 3,33 

XI клас: медиана 3,25 3,50 3,29 

XI клас: резултати между 25 и 75 

персентил 

2,75 – 4,00 2,75 – 4,00 2,86 – 4,00 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

Изглежда, че момичетата по-често използват когнитивни стратегии, отколкото момчетата. 

Най-съществени са разликите между момичетата и момчетата при използването на стратегии за 

търсене, управление и организиране на информация, като момчетата по-скоро не познават и не 

използват тези стратегии. 

Данните на учениците, групирани по клас, показват наблюдавана при останалите скали 

зависимост – с повишаването на възрастта на учениците намалява честотата на прилагане на 

когнитивни стратегии при учене. Ако учениците в V клас използват умерено до често всички 

стратегии, то учениците в XI клас ги прилагат сравнително рядко. Разликите са най-силно 

изразени при стратегиите за декодиране и запаметяване на информация.  
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В сравнителен план учениците в V клас и VIII клас използват по-често стратегиите за 

декодиране и запаметяване на информация и сравнително по-рядко – стратегии за разбиране на 

информация. При учениците в XI клас не констатираме съществени разлики – употребата на 

всички когнитивни стратегии е на сравнително ниско равнище. 

Фигура 14. Скали „Декодиране и запаметяване на информация“, „Търсене, управление и 

организиране не информация“ и „Задълбочено разбиране на информация“ – обобщени 

резултати, разпределение на резултатите по пол и по клас 

 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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Търсене на помощ 

Подобно на останалите скали, и скалата „Търсене на помощ“ е със стойности от 1 до 5 

точки. Средният резултат на учениците от 3,38 точки показва, че учениците имат умерена към 

ниска нагласа да търсят помощ от съученици или учител/възрастен, да задават въпроси и да 

проучват допълнителна информация, когато са изправени пред трудности в процеса на учене. 

Учениците с ниски и високи резултати са приблизително около една трета: съответно 37% и 26%.  

Данните на учениците, групирани по пол, не се различават. Основните характеристики на 

разпределението са сходни: средните резултати на момичетата и момчетата са съответно 3,40 и 

3,33 точки; медианите са равни – 3,40 точки; разпределението на момичетата и момчетата между 

25 и 75 персентил е идентично – между 3,00 и 4,00 точки. 

Учениците в V клас са склонни в по-голяма степен да търсят помощ, когато учат, в 

сравнение с учениците в VIII и XI клас. Техните резултати са 3,51 точки, след което се понижават 

при учениците в VIII и XI клас съответно на 3,30 и 3,28 точки. 

Фигура 15. Скала „Търсене на помощ“ – обобщени резултати, разпределение на резултатите 

по пол и по клас 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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Метакогнитивни стратегии 

Средният резултат на учениците е 3,60 точки, което показва показва умерени към високи 

умения за използване на метакогнитивни стратегии при учене. Учениците с добре развити умения 

за метапознание са около 27%. Приблизително толкова – 25%, са учениците, които вероятно не 

познават и поради това не използват метакогнитивни стратегии. 

Момичетата са по-склонни да използват метакогнитивни стратегии в сравнение с 

момчетата, макар че разликите между резултатите им не са големи. Средният резултат на 

момичетата е 3,67 точки, а на момчетата – 3,50 точки. Останалите характеристики на 

разпределението показват незначително по-високи резултати в полза на момичетата (медианите 

са съответно 3,75 точки за момичетата и 3,58 – за момчетата; момичетата от 25 до 75 персентил 

са с резултати между 3,08 и 4,25 точки, а момчетата – 3- 4,17 точки). 

 

Фигура 16.Скала „Метакогнитивни стратегии“ – обобщени резултати, разпределение на 

резултатите по пол и по клас 

 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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По-съществени разлики наблюдаваме при учениците, групирани по клас. Учениците в V 

клас използват значително по-често метакогнитивни стратегии при учене в сравнение с 

учениците от VIII и XI клас. Средните резултати са съответно 3,81 точки (V клас), 3,53 точки 

(VIII клас) и 3,41 точки (XI клас). Половината от петокласниците са с високи резултати – над 3,92 

точки, което показва много добре развити умения за самонаблюдение, самоконтрол и управление 

на учебния процес. Медианите на разпределенията на учениците в VIII и XI клас са значително 

по-ниски, което ясно се вижда на графиката (3,58 точки в VIII клас и 3,42 точки в XI клас). 

 

Емоционална, поведенческа и когнитивна ангажираност 

Тук представяме в сравнителен план данните за трите измерения на ангажираността на 

учениците, които целенасочено изследвахме. Стойностите на емоционалната и поведенческата 

ангажираност са близки – средните резултати са съответно 3,56 и 3,54 точки, които показват по-

скоро умерена към висока ангажираност. Когнитивната ангажираност е сравнително по-ниска и 

се измерва със среден резултат от 3,29 точки. Най-значителни разлики между самите ученици 

наблюдаваме именно при когнитивната ангажираност, като резултатите на основната част от 

учениците (кутията на графиката) са между 2,71 (25 персентил) и 4,00 (75 персентил). 

Няма съществена разлика между ангажираността на момичетата и момчетата, а средните 

резултати са близки.  

Таблица 26. Ангажираност на учениците – средни резултати по пол и по клас 

Показател Емоционална 

ангажираност 

Поведенческа 

ангажираност 

Когнитивна 

ангажираност 

Момичета: средна аритметична 3,60 3,60 3,27 

Момичета: медиана 3,73 3,62 3,30 

Момичета: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,00 – 4,18 3,00 – 4,25 2,71 – 4,00 

Момчета: средна аритметична 3,53 3,49 3,34 

Момчета: медиана 3,64 3,50 3,29 

Момчета: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,00 – 4,18  3,00 -4,12 2,86 – 4,00 

V клас: средна аритметична 3,89 3,88 3,44 

V клас: медиана 4,00 4,00 3,43 

V клас: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,43 – 4,45 3,37 – 4,50 2,86 – 4,14 

VIII клас: средна аритметична 3,43 3,41 3,18 

VIII клас: медиана 3,54 3,5 3,14 

VIII клас: резултати между 25 и 75 

персентил 

3,00 – 4,00 2,87 – 3,87 2,57 – 3,71 

XI клас: средна аритметична 3,32 3,28 3,27 

XI клас: медиана 3,45 3,37 3,29 

XI клас: резултати между 25 и 75 

персентил 

2,90 – 4,00 2,75 – 3,87 2,71 – 4,00 

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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Прави впечатление съществено по-ниският резултат на когнитивната ангажираност на 

момичетата, която се определя по-скоро като ниска за разлика от емоционалната и 

поведенческата ангажираност.  

Сравнението между учениците, групирани по клас, показва по-високи резултати на 

учениците в V клас при всички измерения на ангажираността. Потвърждават се наблюденията 

при останалите скали и с повишаването на възрастта на учениците намалява тяхната 

ангажираност към училището и учебния процес. Същевременно, констатираме съществени 

разлики между самите ученици в отделните групи, които са най-силно изразени при когнитивната 

ангажираност. 

 

Фигура 17. Скали „Емоционална ангажираност“, „Поведенческа ангажираност“ и 

„Когнитивна ангажираност“ – обобщени резултати, разпределение на резултатите по пол и 

по клас 

 
Източник: Институт за изследвания в образованието 
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Приложение 1: Резултати от корелационен анализ 

 

Таблица 27. Коефициенти на корелация между скалите за диагностика на саморегулираното 

учене 

 
Забележка: Използван е корелационен коефициент на Пиърсън. Корелационните коефициенти са статистически значими при 

p<0.001 

Източник: Институт за изследвания в образованието 

  

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11) (12) (13) (14) (15) (16) (17) (18) (19)

Самоефикасност (1) 1

Интерес и възприемана значимост на 

ученето (2) 0,71 1

Формулиране на цели и планиране (3) 0,63 0,71 1

Ориентация към постигане на цели за 

учене (4) 0,62 0,79 0,69 1

Ориентация към постигане на цели за 

представяне (5) 0,45 0,60 0,52 0,68 1

Регулиране на усилията (6) 0,61 0,71 0,66 0,72 0,65 1

Учене със съученици (7) 0,48 0,55 0,55 0,51 0,59 0,71 1

Управление на времето (8) 0,61 0,69 0,68 0,66 0,56 0,86 0,71 1

Автономност (9) 0,58 0,64 0,66 0,66 0,52 0,67 0,55 0,70 1

Изпитна тревожност (10) 0,07 0,13 0,16 0,18 0,23 0,18 0,16 0,17 0,27 1

Самодисциплина (11) 0,67 0,76 0,70 0,73 0,58 0,78 0,60 0,76 0,72 0,20 1

Стратегии за декодиране и запаметяване 

на информация (12) 0,55 0,64 0,59 0,65 0,51 0,63 0,46 0,63 0,61 0,26 0,72 1

Стратегии за структуриране, управление и 

организиране на информация (13) 0,55 0,61 0,60 0,60 0,47 0,61 0,54 0,64 0,62 0,18 0,71 0,76 1

Стратегии за задълбочено разбиране (14) 0,57 0,68 0,62 0,64 0,53 0,69 0,56 0,68 0,68 0,20 0,74 0,71 0,75 1

Стратегии за търсене на помощ (15) 0,57 0,65 0,62 0,61 0,55 0,68 0,63 0,67 0,66 0,21 0,71 0,64 0,70 0,85 1

Метакогнитивни стратегии (16) 0,64 0,72 0,72 0,72 0,57 0,74 0,59 0,74 0,71 0,22 0,81 0,74 0,72 0,81 0,77 1

Емоционална ангажираност (17) 0,56 0,69 0,60 0,67 0,52 0,70 0,58 0,71 0,67 0,09 0,72 0,63 0,63 0,69 0,71 0,76 1

Поведенческа ангажираност (18) 0,61 0,71 0,65 0,70 0,55 0,75 0,58 0,76 0,68 0,14 0,80 0,67 0,67 0,75 0,73 0,81 0,83 1

Когнитивна ангажираност (19) 0,56 0,64 0,63 0,60 0,53 0,64 0,58 0,63 0,63 0,18 0,68 0,61 0,64 0,78 0,72 0,77 0,68 0,73 1
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Таблица 28. Коефициенти на корелация между скалите за диагностика на уменията за 

саморегулирано учене и академичните резултати 

Скала 
Корелация с 

годишната 

оценка по БЕЛ* 

Корелация с 

годишната оценка 

по математика* 

Самоефикасност 0,329 0,326 

Интерес и възприемана значимост на ученето 0,257 0,259 

Ориентация към постигане на академични цели 0,257 0,201 

Ориентация към постигане на социални цели 0,095 0,083 

Формулиране на цели и планиране 0,254 0,173 

Регулиране на усилията 0,239 0,213 

Учене в сутрудничество със съученици 0,162 0,153 

Управление на времето 0,243 0,225 

Автономност 0,258 0,21 

Изпитна тревожност -0,028 -0,045 

Самодисциплина 0,266 0,236 

Стратегии за декодиране и запаметяване на 

информация 0,183 0,159 

Стратегии за структуриране, управление и 

организиране на информация 0,221 0,182 

Стратегии за задълбочено разбиране 0,264 0,239 

Стратегии за търсене на помощ 0,224 0,206 

Метакогнитивни стратегии 0,26 0,247 

Емоционална ангажираност 0,22 0,197 

Поведенческа ангажираност 0,3 0,259 

Когнитивна ангажираност 0,232 0,209 
*Корелационен коефициент на Пиърсън.  

Източник: Институт за изследвания в образованието 
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