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Настоящият наръчник е предназначен да подпомогне учителите, училищните 
психолози и други специалисти в тяхната работа за подобряване на обучението 
и повишаване на неговата ефективност. Наръчникът представя концептуалната 
рамка и съдържанието на набор от деветнадесет психологически скали за диагно-
стика на основните елементи на саморегулираното учене и ангажираността 
на учениците. Тези инструменти не са предназначени за оценка на умствени 
способности или академични умения. Те са създадени да изследват различни 
аспекти от уменията, мотивационните нагласи и поведението на учениците, 
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, и областите за целенасочена подкрепа 
за подобряване на уменията, мотивационните нагласи и ангажираността.   

Увод

Създадените инструменти са достъпни за използване  самостоятелно или 
като част от цялостна система за оценка на постиженията на учениците. Те 
са подходящи за:

(1)	обогатяване на методите за проследяване на напредъка на учениците и 
предоставяне на обратна връзка;

(2)	провеждане на периодична самооценка, чрез която да се подобри 
осъзнатостта на учениците за начина, по който учат;

(3)	идентифициране на области за целенасочена подкрепа и подобряване 
на ефективността на ученето;

(4)	планиране на мерки за развитие на умения за самостоятелно и саморе-
гулирано учене и проследяване на ефектите от прилагането на тези мерки;

(5)	планиране на мерки за повишаване на ангажираността и мотивацията 
на учениците и проследяване на ефектите от прилагането на тези мерки;

(6)	оценка на ефективността и въздействието на различни проекти и 
програми, насочени към развитие на умения за учене и подобряване на 
образователните резултати. 

Съдържанието на наръчника е организирано, както следва. В първата част е 
очертана концептуалната рамка, която служи като основа за разработване на 
инструментите за оценяване на уменията за саморегулирано учене. Във втората 
част са представени методологията за създаване на инструментаруима, неговата 
структура и основните доказателства за валидност и надеждност. Описан е 
моделът за изчисляване и агрегиране на резултатите и са направени препоръки 
за администриране на инструментите. В третата част са описани отделните 
инструменти (психологически скали) и са предложени насоки за тълкуване на 
резултатите. 
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ЧАСТ ПЪРВА: 
Теоретична рамка на 
саморегулираното учене

Саморегулацията е една от най-важните характеристики на личността. Тя се 
разглежда като процес на целенасочено организиране на мислите, чувствата 
и действията на индивида за постигане на целите му. 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). Някои автори разглеждат 
саморегулираното учене като метакогнитивно управлявано поведение, при което 
учащите регулират по адаптивен начин използването на когнитивни процеси и 
стратегии при изпълнение на учебните задачи (Winne, 1996). Учениците с добре 
развита саморегулация са автономни, рефлексивни и ефективни учащи, които 
имат подходящи когнитивни и метакогнитивни умения, мотивационни убежде-
ния и нагласи, необходими за разбиране, наблюдение и насочване на процеса на 
собственото им учене (Wolters, 2003). 

Теорията за саморегулираното учене е относително ново, но динамично разви-
ващо се направление в когнитивната психология. 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).  

Многобройните теоретични перспективи за академичната саморегулаци-
ята имат няколко общи характеристики. Първо, саморегулирането включва 
комплекс от когнитивни, метакогнитивни, мотивационни и поведенчески 
системи за действие и контрол в процеса на учене (Boekaerts & Niemivirta, 2000; 
Schunk, 2018). В процеса на учене учениците не само възприемат информация 
и следват насоките на своите учители и родители, но са активни участници в 
неговото организиране, изпълнение и контролиране. При определени обстоя-
телства те могат сами да наблюдават, контролират и регулират отделни аспекти 
от своите познавателни способности, мотивация и поведение (Pintrich, 2000). 
Второ, саморегулацията е проактивно поведение, насочено към постигането на 
конкретни цели (Hofmann, 2012). Саморегулирането се задейства чрез целепо-
лагане и поддържа фокуса на учениците върху изпълнението на дейности и 
използването на стратегии, насочени към постигането на поставените цели. 
Всички теоретични модели за саморегулиране на ученето приемат, че е налице 
определен стандарт или критерий (референтна норма или цел), спрямо който 
учениците съпоставят своето представяне, за да преценят своя напредък и да 

Дефиниции
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Уменията за саморегулирано учене се отнасят до способността на учениците 
да разберат и управляват процеса на своето учене, като си (1) поставят цели за 
учене; (2) избират стратегии, които да им помогнат да постигнат тези цели; (3) 
прилагат избраните стратегии в учебни ситуации; (4) наблюдават напредъка 
си към постигането на поставените цели и (5) адаптират стратегиите си, за да 
подобрят представянето си (Schunk, 1996; Schraw, 2006; Zimmerman, 2000). 

Според теорията за саморегулираното учене, този конструкт включва три 
основни взаимно обвързани компонента от умения, вярвания и нагласи – когни-
тивен, метакогнитивен и мотивационен (Zimmerman, 2000, 2008; Pintrich, 2000) 
(Фигура 1). 

(1) Когнитивният (познавателен) компонент включва умения, необхо-
дими за кодиране, запаметяване и възпроизвеждане на информация. Терминът 
“когниция” произхожда от латинската дума cognoscere, която по същество 
означава “опознавам”. Четири групи когнитивни умения имат ключово значе-
ние за саморегулацията на ученето. 

определят дали е необходима някаква промяна в поведението или прилаганите 
стратегии (Pintrich, 2000). Трето, саморегулирането е динамичен и цикли-
чен процес, включващ цикли на целеполагане, изпълнение, метакогнитивен 
мониторинг, оценка на прогреса и използване на обратна връзка (вътрешна и 
външна) за поставяне на нови цели, адаптиране на поведението и подобряване на 
представянето (Zimmerman, 2000, 2008). Четвърто, мотивацията е от решаващо 
значение за саморегулацията, защото предопределя вероятността учениците да 
преследват докрай или да изоставят целите си (Zimmerman, 1998; Schunk, 2018). 
Много автори смятат, че саморегулиращите се ученици са убедени, че усилията 
водят до успех, което определя готовността им да се ангажират с ученето и да 
проявяват постоянство в работата (Vrugt & Oort, 2008).

Умения и нагласи за саморегулиране на ученето

• Умения за кодиране на информацията, отнасящи се до способ-
ността да се обработва текущо информацията в работната памет, за да се 
съхрани в дълготрайната памет.

• Умения за организиране на информацията, отнасящи се до 
начина, по който информацията се сортира и подрежда в дълготрайната 
памет в структури от знания (схеми и скриптове). Схемите са съвкупности 
от декларативни знания (факти или концепции), които позволяват бързо 
да се организира наличното знание и информация, придобити въз основа 
на минал опит, за адекватно справяне с нови ситуации. Скриптовете са 
съвкупности от процедурни знания, които позволяват автоматично да се 
изпълнява дадена задача или прилага дадено умение. Схемите и скрипто-
вете са критично важни за саморегулираното учене, защото предоставят 
бърз достъп и използване на голямо количество информация в паметта. 

• Умения за обработка на информацията, отнасящи се до способ-
ността за обвързване на новото знание със съществуващо знание и 



5

Всички действия, свързани със саморегулирането, изискват определено ниво 
на когнитивна ангажираност, свързана със създаване на кодирана форма на 
информация, пренасяне на предварително кодираната информация от дълго-
трайната памет в работната памет, за да се оперира с нея в процеса на учене, 
разбиране, прогнозиране, решаване, разсъждаване и изобразяване. Голяма част 
от познавателните процеси в училище на практика са свързани с прилагането 
на заучени алгоритми, които изискват информацията да бъде в подготвена за 
използване форма (Winne, 2018).  Успехът на саморегулирането, особено при 
изпълнението на комплексни задачи, зависи до голяма степен от адекватното 
активиране на съответните когнитивни схеми в дълготрайната памет, за да се 
определи подходящия курс на действие (Usher & Schunk, 2018). 

(2) Метакогнитивният компонент  включва знания и умения, които 
позволяват на учениците да наблюдават и разбират когнитивните процеси. 
Метапознанието се дефинира най-общо като „осъзнаването от страна на учащите 
на техните основни силни и слаби страни в академично отношение, когнитивните 
ресурси, които могат да използват, за да отговорят на изискванията на конкрет-
ните учебни задачи, и знанията им за това как да регулират изпълнението на 
задачите, за да оптимизират процесите и резултатите от ученето“ (Winne & Perry, 
2000). 

В един от първите структурирани модели за метапознанието, създаден от Флавел 
преди повече от 40 години, метапознанието е дефинирано като “познание на 
човека за собствените му когнитивни процеси и резултати или всичко, което е 
свързано с тях” (Flavell, 1979). В рамката на Флавел метакогнитивните процесите 
са предназначени да оптимизират когнитивните действия за постигане на целите 
на обучението. Два основни фактора допринасят за това. Първият е прилагането 
на вече съществуващи метакогнитивни знания за конкретни стратегии или 
за умения, които могат да бъдат използвани от учениците за предприемането 
на конкретни действия за подобряване на ефективността на ученето. Вторият 
фактор са метакогнитивните реакции на субективните усещания и вътрешни 
състояния, които възникват в резултат на когнитивните действия в процеса на 
учене. Метакогнитивните знания влияят на действията и поведението, които 
на свой ред оказват влияние върху резултатите от ученето и могат да доведат 
до субективни преживявания. В същото време в процеса на саморегулация 
учениците следва внимателно да наблюдават вътрешните си метакогнитивни 
преживявания, за да преценят своя напредък в ученето и да правят своевре-
менни промени в познавателните си умения. В противен случай има риск те да 
се ръководят само от непълно и често погрешно предишно знание (Azevedo & 
Aleven, 2013).

надграждане на информацията в дълготрайната памет.  

• Умения за извеждане на заключения/изводи, отнасящи се до 
способността за анализ и извеждане на нова информация въз основа на 
съществуващото знание или информация. Тези умения са от ключово 
значение за саморегулираното учене, защото позволяват на учащия да 
отиде отвъд това, което вече знае и да създаде това, което му трябва да 
знае, за да придобие по-високо ниво на компетентност (Schraw, 2006). 
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• Самоефикасност, отнасяща се до увереността на ученика в неговите 
способности да постигне желаните резултати. Убеждението в личната 
ефикасност е решаващ фактор за саморегулираното поведение, предопре-
делящ (1) избора на задачи (учениците ще се опитват да направят това, 
което вярват, че могат да направят); (2) усилията (учениците ще влагат  
усилия, ако вярват, че са в състояние да изпълнят успешно задачата); (3) 
постоянството, което проявяват, когато се сблъскат с препятствия и 
(4) успеха при изпълнението на дейности, насочени към постигането на 
целите (Bandura, 1997; Eccles & Wigfield, 2002; Zimmerman, 2013; Usher 
& Schunk, 2018). Учениците, които смятат себе си за способни, имат 
позитивни нагласи, поставят си предизвикателни цели, упорстват, когато 
са изправени пред трудности, наблюдават напредъка си и предприемат 
подходящи коригиращи стъпки, за да гарантират собствения си успех. 
От друга страна, тези, които се съмняват в собствената си ефикасност, 
са по-малко мотивирани, смятат, че усилията им са напразни, избягват 
предизвикателните задачи и лесно се отказват (Usher & Schunk, 2018). 

(3) 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. Макар 
в литературата да няма еднозначна дефиниция на мотивацията, тя най-често 
се разглежда като движещата сила, която стои в основата на инициирането, 
контрола, поддържането и оценката на ориентирано към целта поведение (Hall, 
2013). С други думи, докато метакогнитивните процеси обясняват как учениците 
саморегулират своето учене, то мотивацията обяснява защо го правят (Dent, 
2016). В контекста на саморегулираното учене ключово значение имат четири 
мотивационни нагласи:

• Метакогнитивните знания за познавателните процеси и страте-
гии от своя страна биват три вида -  декларативно, процедурно и условно 
знание (Pintrich, 2000; Schraw, 2006). Декларативнoто знание се отнася 
до познаването от страна на ученика на определени стратегии и проце-
дури за учене (какво може да използва, за да научи учебния материал 
или да изпълни учебната задача). Процедурното знание се отнася до 
познанието как да използва различните когнитивни стратегии, така, че 
да учи ефективно. Условното знание, включва знанието кога и защо да се 
използва дадена стратегия. Учениците с висока степен на условно знание 
са в състояние по-добре да преценят изискванията на конкретната учебна 
ситуация и да изберат стратегии, които са най-подходящи за тази ситуация. 

• Уменията за регулиране на когнитивните способности включват 
умения за  планиране, наблюдение и оценка. Уменията за планиране се 
отнасят до поставянето на подходящи цели, активиране на наличното 
знание за възможните стратегии за учене, избор на подходящите страте-
гии и разпределение на ресурсите/времето. Наблюдението включва 
прилагане на необходимите умения за самопроверка и контролиране на 
ученето.  Уменията за оценка се отнасят до способността за рефлексия и 
преценка на това какво е постигнато спрямо целта. 
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• Атрибутивни вярвания, отнасящи се до психологически процес на 
приписване от страна на ученика на вътрешни или външни причини за 
неговото представяне. Учениците, които вярват, че успехът се дължи на 
вътрешни, контролируеми и стабилни причини (например собствените 
им усилия), демонстрират по-висока мотивация и позитивни академични 
реакции. Обратно, тези, които отдават успеха на външни, неконтролиру-
еми и нестабилни причини (например късмет), са по-неуверени и избягват 
предизвикателни и трудни задачи (Schraw, 2006). Учениците могат да се 
научат да правят по-адаптивни атрибутивни връзки, които подобряват 
мотивацията и свързаното с постиженията поведение, като например 
усилия, търсене на помощ и упоритост в ученето. 

• Ориентация към постигане на цели. В когнитивната психология се 
смята, че учениците най-често си поставят цели за учене или цели за 
представяне. Учениците, които си поставят цели за учене, се стремят да 
овладеят нови умения и да подобрят своята компетентност. Учениците, 
които си поставят цели за представяне, се стремят да докажат своята 
компетентност в академична среда. Много емпирични изследвания 
показват, че учениците, които си поставят цели за учене, са по-адаптивни, 
търсят повече предизвикателства, по-устойчиви са и реагират по-пози-
тивно на неуспеха. За разлика от тях учениците, които си поставят цели 
за представяне, често избягват предизвикателствата, отказват се при 
неуспех, склонни са да се чувстват безпомощни и да приписват неуспеха 
на неконтролируеми фактори, използват неподходящи стратегии и т.н. 
(Schraw, 2006; Usher & Schunk, 2018).

•	 Интерес и възприемана значимост на ученето, които предопре-
делят вътрешния стремеж за придобиване на знания и/или овладяване на 
умения. 

Фигура 1. Ключови умения, вярвания и нагласи за саморегулиране на ученето

Източник: Адаптирано от Zimmerman (2000) и Schraw (2006)

САМОРЕГУЛИРАНО
УЧЕНЕ

КОГНИТИВЕНКОМПОНЕНТ МЕТАКОГНИТИВЕНКОМПОНЕНТ
Умения за разбиране и 

наблюдаване на когнитивните 
процеси

МОТИВАЦИОНЕНКОМПОНЕНТ
Вярвания и нагласи, които влияят 

върху използването на когнитивни и 
метакогнитивни умения

Кодиране на информация Знания за когнитивните
способности– декларативни, 

процедурни и условни

Очаквания (самоефикасност)

KENDRA BOONE
Атрибутивни вярвания

Умения за кодиране, 
запаметяване и възпроизвеждане 

на информация

Организиране на информация

Обработка на информация

Извеждане на заключения

Умения за регулиране на
когнитивните способности–
планиране, наблюдение и

оценка

Ориентация към цели

Интерес и възприемана
значимост на ученето
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Всички тези умения, вярвания и нагласи са от ключово значение за процеса 
на саморегулация. Ученето е саморегулирано в степента, в която учениците 
са мотивирани и ангажирани когнитивно и поведенчески с учебната задача 
(Zimmerman, 1986). Саморегулиращите се ученици притежават както уменията, 
така и желанието да учат. Учениците, които притежават когнитивни и метаког-
нитивни умения, но не са мотивирани да ги използват, не постигат същия успех 
като учениците, които притежават нужните умения и едновременно с това са 
мотивирани да ги използват. По същия начин тези, които са мотивирани, но 
не притежават необходимите когнитивни и метакогнитивни умения, често не 
успяват да постигнат високи нива на саморегулация. Като цяло проучванията 
подчертават редица характеристики, които отличават учениците, които саморе-
гулират ученето си от тези, които не го правят (Weinstein, 1988; Zimmerman & 
Schunk, 1989; Zimmerman, 2000; Hall, 2013; Van Velzen, 2016; Schunk & Greene, 
2018).  Най-общо казано, саморегулиращите се ученици:

•	 подхождат проактивно към изпълнението на 
академичните задачи, като използват предходно 
знание, за да определят самостоятелно своите цели и 
стратегии за учене;

•	 при формулирането на целите си влагат значи-
телна лична мотивация;

•	 адаптивни са в своите мотивационни нагласи и 
емоции; имат високо чувство за академична ефикас-
ност, проявяват интерес към ученето и работата в 
училище; изпитват позитивни емоции, свързани с 
ученето (удоволствие, удовлетворение, ентусиазъм и 
т.н.);

•	 самостоятелно планират и контролират времето 
и усилията за изпълнение на задачите;

•	 познават и използват различни когнитивни 
стратегии, които им помагат да кодират, организират, 
обработват, надграждат и използват информацията;

•	 умеят да планират, контролират и насочват 
когнитивните си процеси към постигане на личните 
си цели; 

•	 работят концентрирано и не се разсейват по време 
на изпълнението на учебните задачи;

•	 проявяват устойчивост, когато се сблъскат със 
затруднения, придържат се към целите си и запазват 
увереността в способностите си да ги постигнат;

•	 могат реалистично да преценят собствените си 
знания и умения и да определят несъответствието 
между желаното и постигнатото в процеса на учене. 

Cаморегули-
ращите се 
ученици:
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Когнитивни и 
метакогнитивни умения

Мотивация Поведение

1

2

3

Фаза на 
подготовка 
(планиране и 
активиране) 

Фаза на 
изпълнение 

(самоконтрол и 
само-

наблюдение)

Фаза на 
рефлексия 

(самооценка и 
реакция)

Определяне на цели
Активиране на предходно знание

Анализ на задачата 
Активиране на метакогнитивно 

знание
Избор на стратегии

Ориентация към цели
Оценка на личната ефикасност

Активиране на интереса
Възприятия за трудност на 

задачата
Възприятия за значимост на 

задачата

Планиране на времето и 
усилията

Планиране на процедурите по 
самонаблюдение и самоконтрол

Метакогнитивно осъзнаване и 
мониторинг на познанието

Прилагане и адаптиране на 
когнитивни стратегии

Oсъзнаване и наблюдение на 
мотивацията

Прилагане и адаптиране на 
стратегии за управление на 

мотивацията

Самонаблюдение на усилията
Управление на времето

Търсене на помощ
Фокусиране

Експериментиране
Регулиране на усилията 

Оценка на поведението и 
постигнатия резултат

Приписване на причинно-
следствени връзки

Заключения за адаптиране на     
подхода за саморегулация

Атрибутивни връзки
(причини за представянето)

Удовлетворение
Афективни реакции

Корекция на поведението

(1)	 Фазата на подготовка (предварително обмисляне) 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. 
Преди да се ангажират с учене, учениците превръщат своите нужди, очаквания 
и желания в намерения (Boekaerts & Niemivirta, 2000).  Те анализират задачите 
и си поставят специфични цели, които да им служат като критерии/стандарти, 
спрямо които да наблюдават, оценяват и насочват своите усилия в процеса на 
учене. Такива цели могат да бъдат например да научат конкретен учебен материал 
за определено време, да отделят определен брой часове за учене, да четат допъл-
нителна литература, да получат определена оценка или брой точки на тест, да 
се представят добре на състезание и други. След това учениците (1) обвързват 
задачите със своите мотивационни вярвания и нагласи; (2) активират предходно 
знание в съответната предметна област; (3) активират метакогнитивните си 

На Фигура 2 е представена рамката за определяне на различните фази и 
области на саморегулиране, въз основа на която е създаден инструментари-
умът, представен в този наръчник. 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- познание/метапознание, мотивация/афект 
и поведение, които ученикът може да контролира и регулира (Pintrich, 2000).  
Според този модел, учениците използват проактивно, регулират и контролират 
своите когнитивни и метакогнитивни умения, мотивационни нагласи и поведе-
ние в цикличен процес на саморегулиране, състоящ се от 3 фази – подготовка, 
изпълнение и рефлексия.

Модел на саморегулирано учене 

Фигура 2. Фази и области на саморегулирано учене

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



10

знания за това как вариациите в задачата могат да повлияят върху нейното 
изпълнение или за възможните когнитивни стратегии, които изглеждат полезни; 
(4) декомпозират сложните задачи до управляеми компоненти; (5) въз основа 
на наличните знания и убеждения, интерпретират свойствата и изискванията 
на задачите и обмислят какво е необходимо за успешното им изпълнение; (6) 
идентифицират предполагаеми предизвикателства или бариери; (7) определят 
конкретните стратегии, които ще бъдат използвани и (8) вземат решения кога, 
къде и как да започнат да действат (Zimmerman & Schunk,1989; Zimmerman, 
2000; Boekaerts & Niemivirta, 2000; Pintrich, 2000). В края на този комплексен 
подготвителен етап ученикът изготвя план за постигане на заложените цели 
(Winne,1996). Планирането на практика обвързва формираните намерения с 
последващите действия и поведение. 

В тази фаза учениците използват комбинация от когнитивни и метакогнитивни 
знания и умения. При анализа на задачата те активират знанията си за възмож-
ните стратегии и процедури за учене и избират подходящи методи и действия, 
осигуряващи възможност за оптимално усвояване на изучавания материал или 
овладяване на академично умение. Планирането до голяма степен зависи от 
уменията на учениците да мислят метакогнитивно, като използват предходния 
си опит и познанията за себе си като учащи, за да предвидят очакваните резул-
тати от едно или друго поведение и да решат кой е най-подходящият курс на 
действие. 

(2)	 Фазата на изпълнение стартира, когато учениците започнат да 
прилагат тактиките и стратегиите, залегнали в техния план, като по този начин 
генерират когнитивни, мотивационни, афективни и поведенчески процеси и 
резултати (Butler & Winne, 1995). През тази фаза се осъществяват два основни 
процеса: самоконтрол и самонаблюдение. 

Повечето теоретични модели разглеждат самоконтрола, осъществяван по 
време на фазата на изпълнение, като съвкупност от когнитивни и метакогнитив-
ните дейности, които учениците извършват, за да оптимизират познавателните 
си способности в хода на ученето (Winne, 1996; Zimmerman & Schunk,1989; Winne 
& Perry, 2000; Pintrich, 2000, Zimmerman, 2000). Формите на самоконтрол, 
които се използват най-често в процеса на учене, са например  самоинструк-
тиране, визуализация, фокусиране на вниманието и прилагане на стратегии 
за изпълнение, които помагат на учениците да се съсредоточат върху изпълне-
нието на учебната задача и да оптимизират своите усилия (Zimmerman, 2000). 
Самоинструктирането включва самостоятелно определяне на набор от процедури 
и техники за изпълнение на дадената задача. Визуализацията или формира-
нето на мисловни образи е друга широко използвана техника за самоконтрол, 
която подпомага кодирането на информация и изпълнението 1. Фокусирането 
на вниманието обикновено се използва с цел подобряване на концентрацията и 
ограничаване на въздействието на външни разсейващи фактори. Прилагането 
на стратегии за изпълнение на задачите включва разнообразно поведение, 
насочено към подпомагане на ученето, като например техники за водене на 
бележки, аудио или видео записи, разсъждаване, учене наизуст или прилагане 
на други техники за запаметяване, упражнения чрез решаване на примерни 

1 Например учениците могат да визуализират правилното изпълнение на определена страте-
гия, да си представят крайния резултат от своята работа или как биха се чувствали, ако получат 
отлична оценка.
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тестове, четене с разбиране и др. Въпреки, че тези стратегии 
сами по себе си са когнитивни, решението да се използва 
определена стратегия, да се замени една стратегия с друга, или 
да се прекрати използването на дадена стратегия в процеса на 
учене, е аспект от метакогнитивния контрол (Pintrich, 2000).

В тази фаза изпълнението на тактиките и стратегиите за 
учене създава нова информация. Учениците метакогнитивно 
наблюдават своето представяне, преценяват напредъка си и 
приспособяват използваните стратегии. Самонаблюдението 
включва мониторинг от страна на учениците на техните мисли, 
чувства и действия, както и проследяване на специфични 
аспекти от изпълнението на учебната задача, условията за 
учене и постигания напредък. Осъзнаването и наблюдението 
на различни аспекти на познанието е важен компонент от това, 
което се дефинира като метапознание (Winne, 1996; Pintrich, 
2000; Van Velzen, 2016). Тази метакогнивна осъзнатост и 
разбиране на когнитивните процеси помага на учениците да 
генерират необходимата информация за управление и адапти-
ране на ученето. Това им помага също така да преценят дали, 
кога и как да потърсят помощ по време на изпълнението. Една от 
най-често прилаганите техники за самонаблюдение е воденето 
на записки (дневник) относно представянето и напредъка. Тази 
техника позволява на учениците да съберат и систематизират 
важна информация, чрез която да идентифицират повтарящи 
се модели на поведение, да разпознаят доказателства за напре-
дък и да определят кои действия и използвани стратегии са 
най-ефективни (Zimmerman, 2000). Учениците могат да се 
ангажират и с експериментиране на различни техники за учене, 
за да разберат по-добре своето представяне и да постигнат 
по-добър самоконтрол.  

През фазата на изпълнението учениците регулират и отделни 
аспекти от своята мотивация, като причините да правят усилия 
(ориентацията към цели), оценката за собствената компетент-
ност (самоефикасност), интереса си, възприятията си за това 
доколко уместна и/или значима е изпълняваната задача и т.н. 
Например учениците могат да подходят към изпълнението на 
учебната задача с определено възприятие относно способността 
си да се справят успешно, но в хода на самото изпълнение да 
променят преценката си за собствената ефикасност на базата на 
опита и събраната обратна връзка, като по този начин регулират 
мотивацията си да продължат да работят. 

(3) Фазата на рефлексия се състои от самооценка, саморе-
акция и адаптиране.  По време на тази фаза учениците правят 
преглед на резултатите от своите усилия и поведението, което 
е довело до постигането на тези резултати, проверяват дали са 
изпълнили предварително поставените учебни цели, оценяват 
напредъка си и ефективността на използваните стратегии и 
приписват подходящи причинно-следствени връзки за успеха/
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Фигура 3. Цикли на саморегулирано учене

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

Анализ на задачата

Ф
аза на подготовка

Поставяне на цели за учене 

Активиране на мотивационни 
вярвания и нагласи

Активиране на предходни знания 
(когнитивни и метакогнитивни) 

Планиране на стратегии за учене

Ф
аза на 

изпълнение

Изпълнение на стратегии за учене

Адаптиране на стратегиите и 
мотивацията

Мониторинг на изпълнението и 
мотивацията

Ф
аза на 

реф
лексия

Рефлексия и оценка на резултатите

неуспеха. Рефлексията включва също така определени възприятия за удовлет-
вореност или неудовлетвореност от постигнатото, което от своя страна води до 
определени афективни реакции (например стимулиране, мотивиране, тревож-
ност и др.). На базата на рефлексията учениците правят определени заключения 
относно това как  би следвало да променя подхода си за саморегулация по време 
на последващите усилия за учене или изпълнение на учебни задачи, как да 
адаптират/надградят своите цели, дали да вложат повече или по-малко усилия 
и т.н.

Процесът на саморегулиране е цикличен, като обратната връзка (вътрешна и 
външна) от представянето и самооценката на постигнатите резултати се използ-
ват като отправна точка за нов поведенчески цикъл на учене (Фигура 3).
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ЧАСТ ВТОРА: 
Характеристики на 
инструментите за 
оценяване на уменията 
за саморегулирано учене 

Инструментите са разработени в съответствие 
с най-добрите практики за създаване и валиди-
ране на психологически скали (Netemeyer, 2003;  
DeVellis, 2017; Boateng, 2018)  (Фигура 4).

Методология за създаване и 
валидиране на инструментите

Скалите са съставни индикатори, състо-
ящи се от хомогенен набор от наблюдаеми 
елементи, чието проявление е обусловено 
от основния латентен конструкт, който се 
измерва. Те се използват широко в социал-
ните изследвания за оценка на абстракции, 
които не могат да бъдат наблюдавани и 
измерени пряко, като например нагласи, 
поведение и умения.

За измерване на основните умения, мотива-
ционни вярвания и нагласи на учениците, 
които им позволяват да разберат, наблюдават и 
самонасочват процеса на своето учене, е създаден 
и валидиран набор от деветнадесет инструмента 
(психологически скали). Тези инструменти са 
обединени в общ въпросник за самооценка, 
съдържащ 119 елемента (айтеми). Шестнадесет 
от разработените скали измерват различни 
характеристики на учениците (способности, 
нагласи, поведение), необходими за изпълнение 
на трите фази на саморегулацията при учене. 
Останалите три скали са предназначени да 
оценят емоционалната, поведенческата и когни-
тивната ангажираност с ученето (Фигура 5).

Изработване на 
концептуален модел. 

Експертна оценка, 
предварително апробиране и 

семантично валидиране.

Емпирично валидиране. 
Потвърждаващ анализ.

Финализиране на скалите.

Съставяне и адаптиране на 
психометрични скали.

Провеждане на проучване 
сред ученици (I фаза).

Провеждане на проучване 
сред ученици (II фаза).

Емпирично валидиране. 
Експлораторен анализ.

Оптимизиране на скалите.

Фигура 4. Алгоритъм за 
създаване и валидиране на 

инструментите

Източник: Институт за изследвания в образованието
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След задълбочен преглед на литературата са идентифицирани областите (домей-
ните) на саморегулираното учене и ангажираността и е изготвена концептуална 
рамка на инструментариума. След експертна оценка на валидирани и използ-
вани в световната практика скали за измерване на съответните конструкти, 
залегнали в концептуалната рамка, е съставен първоначален разширен списък 
от 280 елемента, които са оценени като подходящи за адаптация ². Този набор 
от елементи е анализиран допълнително от  експертите, в резултат на което 
са избрани и адаптирани 146 айтема, формиращи 19 скали и обединени в 
общ въпросник за ученика. Сред тези айтеми са включени десет „прекомерни 
твърдения“, създадени с цел да се провери доколко учениците обръщат нужното 
внимание при отговорите на въпросите. За семантичното адаптиране на 
въпросника е проведено предварително апробиране сред малка група ученици. 
Инструментите са валидирани чрез провеждане на две изследвания сред едни и 
същи ученици от 15 училища. Училищата са подбрани така, че да представляват 
различни видове образователни институции (4 основни и 6 средни училища, 
4 профилирани гимназии и 1 професионална гимназия) и населени места 
(столица, големи и малки градове).

Първото изследване е проведено в периода май-юни 2021 г. с участието на 1 689 
ученици от V, VIII и XI клас в пилотните училища. В целевата група целенасочено 
са включени ученици от три възрастови групи – в началото на прогимназиален, 
първи и втори гимназиален етап. Разпределението на учениците в извадката е, 
както следва:

•	 момичета – 60%, момчета – 40%

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

За установяване на домейните и психометричните характеристики на разра-
ботените инструменти е проведен експлораторен факторен анализ. Освен 
потвърждаване на конструктивната валидност, целта на този анализ е да се 
намали първоначалният набор от променливи до по-малка серия от елементи, 
които предоставят повечето от информацията, съдържаща се в оригиналните 
променливи. Надеждността на скалите, измерващи конструктите на уменията, e 
анализирана с помощта на Алфа на Кронбах. В допълнение е направена оценка 
на надеждността по метода на разделяне на въпросите на две равни половини 
(split-half reliability). 

В резултат на направения анализ на данните от първото изследване, са иденти-
фицирани тридесет и един елемента (айтеми) с незадоволителни психометрични 
характеристики. Осем от тях са преформулирани, а останалите двадесет и три 
айтема са премахнати. Запазени са четири от контролните айтеми, но те не са 
взети предвид при психометричния анализ. Оптимизираните скали се отличават 
с много добри психометрични параметри. Тяхното съдържание и характерис-
тики са представени подробно в следващата част от наръчника.

2	  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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Фаза на изпълнение Фаза на рефлексия

Самоефикасност (6 елемента)

Фаза на подготовка

Интерес и възприемана
значимост (8 елемента)

Ориентация към постигане на 
цели за учене (5 елемента)

Ориентация към постигане на 
цели за представяне (5 елемента)

Формулиране на цели и 
планиране (6 елемента)

Регулиране на усилията (5 елемента)

Учене в сътрудничество със 
съученици (3 елемента)

Управление на времето (6 елемента)

Автономност (7 елемента)

Изпитна тревожност (5 елемента)

Самодисциплина (6 елемента)

Декодиране и запаметяване 
(3 елемента)

Структуриране и управление на 
информацията (4 елемента)

Задълбочено разбиране (7 елемента)

Търсене на помощ (5 елемента)

Емоционална ангажираност 
(11 елемента)

Поведенческа ангажираност 
(8 елемента)

Когнитивна ангажираност 
(7 елемента)

Метакогнитивни стратегии 
(12 елемента)

Оптимизираният въпросник, състоящ 
се от 123 елемента, формиращи 19 
скали, е апробиран повторно сред част 
от учениците, участвали в първото 
изследване. Повторното изследване 
е проведено в периода октомври-де-
кември 2021 г., като в него взеха 
участие 869 ученици (вече в VI, IX и 
XII клас).  Разпределението на учени-
ците 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%.

След премахване на четирите 
контролни айтема, е проведен 
потвърждаващ факторен анализ, 
който потвърди конструктивната 
валидност на инструментите. 
Конвергентната им валидност 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 предход-
ната учебна година. Стойностите 

на корелационния коефициент на 
Пирсън  показват, че всички скали, 
без скалата за изпитна тревожност, са 
обвързани помежду си, като корела-
цията 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 (Приложение 
2). 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 светов-
ната практика (Pintrich, 1991).

Например два мета-анализа, проуч-
ващи връзката между академичните 
постижения, метакогнитивните 
процеси и използването на когни-
тивни стратегии от учениците, 
показват, че макар корелациите да 

Фигура 5. Скали за диагностика на саморегулираното учене и ангажиранстта

Източник: Институт за изследвания в образованието
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са 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 потвърждават валид-
ността на разработените скали за анализираната извадка. 

При повторното измерване се потвърждава високата степен на вътрешна 
надеждност на разработените скали. Стойностите на Алфа на Кронбах са 
стабилни, като варират от 0,83 до 0,96. Коефициентът на Спирман-Браун също 
демонстрира високи стойности (в диапазона от 0,7 до 0,94), с което допълни-
телно се потвърждава надеждността на инструментите, представени в настоящия 
наръчник. 

Крайният продукт е въпросник, състоящ се от 119 елемента, разпределени в 19 
скали, измерващи различни аспекти от уменията и мотивационните нагласи, 
които са от ключово значение за саморегулацията на учене и ангажираността на 
учениците с ученето  (Фигура 5). 

Изчисляване и агрегиране на резултатите

Учениците се самооценяват, като за всеки от елементите, формиращи отделните 
скали, избират един от пет възможни отговори от Ликертов тип. Всеки отговор 
на отделните елементи (айтеми) приема стойност между 1 точка и 5 точки 
съгласно модела, представен в Таблица 1.  Айтем St15Q04 от скалата „Търсене 
на помощ“ е обратно формулиран, поради което той се кодира в обратен ред при 
остойностяване на отговорите по начина, показан в Таблица 1. 

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). Например скалата за формулиране 
на цели и планиране  има шест елементи (Фигура 4). Резултатът на ученика по 
отношение на уменията му за формулиране на цели и планиране ще се изчисли, 
като се съберат точките на шестте елемента и полученият сбор се раздели на 
шест. 

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 учени-
ците. Единственото изключение е скалата за изпитна тревожност, при която 
високият резултат означава по-високо ниво на негативни афективни възприя-
тия, свързани с ученето, съответно по-ограничени условия за саморегулиране.

Като се вземат предвид мерките за централна тенденция и дисперсията на резул-
татите при двете изследвания, и като се има предвид интерпретативната сила на 
петте категории на използваните отговори от Ликертов тип, изчислените средни 
оценки биха могли да бъдат обобщени допълнително в 3 нива:  „ниско“, „средно“ 
и „високо“. Стойности на съответната скала в диапазона 1.00-2.99 точки могат да 
се интерпретират като „ниско ниво“ на измерваното умение или характеристика. 
Стойности на скалата в диапазона 3.00-4.00 точки могат да се интерпретират 
като „средно ниво“ на измерваното умение или характеристика. Стойности на 
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Скала Ликертов тип отговори и стойности
Регулиране на усилията
Учене в сътрудничество със съученици
Управление на времето
Автономност
Самодисциплина
Емоционална ангажираност
Поведенческа ангажираност

„Изобщо не съм съгласен/ съгласна“ = 1 точка
„Несъгласен/ несъгласна“ = 2 точки
„Не съм сигурен/ сигурна“ = 3 точки
„Съгласен/ съгласна“ = 4 точки
„Напълно съм съгласен/ съгласна“ = 5 точки

Самоефикасност
Интерес и възприемана значимост на 
ученето
Изпитна тревожност

„Изобщо не е вярно за мен“ = 1 точка
„По-скоро не е вярно за мен“ = 2 точки
„Донякъде е вярно за мен“ = 3 точки
„По-скоро е вярно за мен“ = 4 точки
„Напълно вярно е за мен“ = 5 точки

Ориентация към постигане на цели за 
учене
Ориентация към постигане на цели за 
представяне
Метакогнитивни стратегии

„Изобщо не е характерно за мен“ = 1 точка
„По-скоро не е характерно за мен“ = 2 точки
„Донякъде е характерно за мен“ = 3 точки
„По-скоро е характерно за мен“ = 4 точки
„Напълно характерно е за мен“ = 5 точки

Формулиране на цели и планиране
Стратегии за декодиране и запаметя-
ване на информация
Стратегии за структуриране, управле-
ние и организиране на информация
Стратегии за задълбочено разбиране
Стратегии за търсене на помощ
Когнитивна ангажираност

„Никога“ = 1 точка
„Рядко“ = 2 точки
„Понякога“ = 3 точки
„Често“ = 4 точки
„Винаги“ = 5 точки
Забележка: Айтем St15Q04 от скалата „Търсене на 
помощ“ е обратно формулиран и получава стойности 
в обратен ред: „Никога“= 5 точки; „Рядко“ =4 точки; 
„Понякога“ = 3 точки; „Често“=2 точки и „Винаги“ = 
1 точка.

Таблица 1. Модел за преобразуване на отговорите в точки при отделните скали

Администриране на инструментите

Психологическите скали, представени в този наръчник, могат да се използват 
заедно или поотделно. Въпросникът, съдържащ всички скали, е представен в 
Приложение 1. Той е проектиран така, че попълването му да отнема около 30 
минути. Препоръчително е попълването да се осъществява в контролирана среда 
(в часовете в училище) и по възможност онлайн. 

Всички скали са разработени като модулни и могат да се използват самостоя-
телно или да се групират по различен начин според конкретните цели, с които 
се прави диагностиката. Например, ако целта на диагностиката е да се оценят 
уменията на учениците да управляват времето си, то тогава би било подходящо 
да се използва само скалата за управление на времето. Скалите могат да се 

скалата в диапазона 4.01-5.00 точки могат да се интерпретират като „високо 
ниво“ на измерваното умение или характеристика. 

При използване на инструментите учителите биха могли да интерпретират 
резултатите и като сравняват индивидуалните резултати на отделния ученик със 
средните стойности на съответната скала за класа. 
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групират в зависимост от фазата на саморегулация 
(подготовка, изпълнение или рефлексия), или в 
зависимост от областта на саморегулиране (когни-
тивни и метакогнитивни умения, мотивационни 
нагласи и поведение), като се използва моделът, 
представен на Фигура 2.  Например, ако учителят 
или изследователят иска да оцени мотивационните 
нагласи на учениците, може да използва поотделно 
или в определена комбинация скалите за самое-
фикасност, интерес и възприемана значимост на 
ученето, ориентацията към постигане на цели за 
учене и ориентацията към постигане на цели за 
представяне. Ако целта е да се оценят само метаког-
нитивните уменията, може да се използва само 
скалата за метакогнитивни стратегии. 

Включените в отделните скали елементи (айтеми) 
следва да се използват във вида, в който са валиди-
рани и представени в наръчника. Модифицирането, 
премахването или добавянето на айтеми може 
да наруши психометричните характеристики на 
инструментите и да влоши диагностичната им 
стойност. Възможно е обаче общите въпроси, 
с които се въвеждат отделните скали, да бъдат 
модифицирани според нуждите. Например, ако 
се цели да се оценят уменията на учениците да 
саморегулират ученето си в електронна среда, то 
стандартната формулировка на въвеждащия въпрос 
„Доколко сте съгласен/съгласна със следните 
твърдения?“ може да се адаптира по следния начин: 
„Като имате предвид учебния процес в електронна 
среда, доколко сте съгласен/съгласна със следните 
твърдения?“ (без обаче да се редактират самите 
твърдения). Аналогично, ако целта е да се измерят 
уменията на учениците за саморегулация по матема-
тика, въвеждащият въпрос може да се адаптира по 
следния начин: „Като имате предвид обучението 
по математика, доколко сте съгласен/съгласна със 
следните твърдения?“ 

Инструментите могат да се използват както за 
индивидуална диагностика на отделния ученик, 
така и за групова диагностика (например за оценка 
на уменията за саморегулация на определен клас, 
випуск, училище, група ученици, участващи в 
определен проект и др.).  Те могат да се прилагат 
с различна периодичност - например в началото и 
края на годината, в края на всеки срок, в началото, 
по време на изпълнението или в края на даден 
проект за проследяване на напредъка и установя-
ване на ефектите от интервенцията и т.н. 
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ЧАСТ ТРЕТА: Представяне 
на скалите за оценяване 
на мотивацията, уменията 
за саморегулирано учене и 
ангажираността 

3.1. Мотивационни нагласи

Самоефикасност

Самоефикасността, или увереността на ученика в способностите си да се справи 
успешно с изпълнението на учебните задачи, е един от най-важните аспекти на 
мотивацията за учене и саморегулацията. Увереността в собствената ефикасност 
предопределя целите, които учениците си поставят; стратегиите, които използ-
ват; усилията, които влагат; постоянството и устойчивостта им при неуспех. 

Разработената скала за самоефикасност се състои от шест елемента, с които се 
изследва начина, по който учениците възприемат своите способности да работят 
ефективно в клас; да усвояват учебното съдържание; да се справят успешно с 
изпълнението на учебните задачи; да се придържат към своите цели и да 
подобряват компетентността си вследствие на вложените усилия (Таблица 2). 
За всеки елемент, формиращ скалата, учениците избират един от пет възможни 
отговора съгласно модела, представен в Таблица 1. Резултатът за скалата се 
изчислява като средноаритметична стойност на съответните отговори и може да 
придобива стойности в диапазона от 1 точка до 5 точки.  

Колкото по-високи от 3 точки са стойностите на скалата, толкова по-уверени се 
чувстват учениците, че могат да постигнат желаните резултати; по-склонни са 
да се ангажират с по-сложни и предизвикателни задачи; влагат повече усилия 
и приемат неуспеха не като провал, а като етап от тяхното учене и развитие. 
Учениците, които демонстрират високи резултати на тази скала, са мотивирани 
да изберат и прилагат подходящи когнитивни и метакогнитивни стратегии, 
които да гарантират очакваните резултати. Тези ученици проявяват постоян-
ство и упоритост в работата си в училище и често се ангажират с рефлексия и 
самопознание.

Стойности на скалата под 3 точки предполагат, че ученикът има ниска увереност 
в себе си и собствените си способности, има склонност да избягва предизви-
кателните задачи и да се отказва, когато се затруднява. Тези ученици често се 
самоограничават, склонни са да отлагат изпълнението на задачите, търсят си 
оправдания, избират неподходящи условия за учене и т.н. 



20

Елемент Факторно тегло
St01Q01 Сигурен/сигурна съм, че мога да се справя отлично с 
работата в клас и с домашната работа.

0,824

St01Q02 Знам, че ще мога да науча материала за предстоящите 
тестове и изпитвания.

0,811

St01Q03 Мога да науча и най-трудния материал. 0,809

St01Q04 Ако се опитам, мога да се справя дори с най-трудната задача 
в клас.

0,780

St01Q05 Колкото повече усилия полагам, толкова по-способен/
способна и по-компетентен/компетентна ставам.

0,754

St01Q06 За мен е лесно да се придържам към целите си и да ги 
постигам.

0,737

Собствено значение 3,712
% на обяснената дисперсия от фактора 61,863
Алфа на Кронбах 0,876

Таблица 2. Скала „Самоефикасност“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

Интерес и възприемана значимост на ученето

Интересът и възприятията на учениците за това защо е важно да учат и да 
изпълняват учебните задачи до голяма степен предопределят вътрешната им 
мотивация за учене.  Когато учениците възприемат дадена дейност или учебна 
задача като интересна и важна, те са по-склонни да прилагат подходящи страте-
гии, за да я изпълнят успешно. 

Скалата „Интерес и възприемана значимост на ученето“ изучава степента, в 
която учениците (1) харесват работата в училище и я смятат важна за своето 
бъдеще, (2) проявяват интерес към изучавания учебен материал, (3) смятат, че 
е важно да разбират това, което учат, (4) вярват, че предизвикателните задачи 
им помагат да се развиват и (5) разглеждат неуспехите като възможност, а не 
като проблем. Tя се състои от осем елемента, като учениците се самооценяват 
по всеки един от тях, избирайки между 5 възможни отговора съгласно модела, 
представен в Таблица 1. 

Колкото по-високи от 3 точки са стойностите на скалата, толкова учениците са 
по-склонни да се концентрират върху задачи, които възприемат като интересни 
и/или предизвикателни; стремят се да увеличат значимостта на конкретната 
задача, като я свързват със собствения си живот или с личните си интереси; 
търсят своевременна възможност да действат; мотивирани са да прилагат 
стратегии, които да гарантират постигането на желаните резултати. Учениците 
с висок интерес към ученето използват повече метакогнитивни стратегии, 
отколкото учениците с нисък интерес. Тези ученици по-често се ангажират с 
изпълнението на трудни учебни задачи и проявяват постоянство в процеса на 
учене. Стойности на скалата под 3 точки предполагат слаб интерес и удоволст-
вие на учениците от това, което се случва в  училище; ниска енергия и желание 
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Елемент Факторно тегло
St02Q01 За мен е важно да разбирам това, което учим. 0,839

St02Q02 Чувствам се удовлетворен/а, когато уча нови неща в 
училище.

0,812

St02Q03 Работя усилено в училище, защото се интересувам от изуча-
вания материал.

0,786

St02Q04 Дори когато не се представям добре на тест или изпитване, 
се опитвам да се уча от грешките си.

0,786

St02Q05 Харесва ми това, което учим в училище. 0,765
St02Q06 Мисля, че ще мога да използвам наученото по един учебен 
предмет, за да уча по друг предмет.

0,739

St02Q07 Уча добре, за да имам добро бъдеще. 0,727
St02Q08 Предпочитам предизвикателните задачи в час, от които 
мога да науча нови неща.

0,69 

Собствено значение 4,735
% на обяснената дисперсия от фактора 59,189
Алфа на Кронбах 0,90

Таблица 3. Скала „Интерес и възприемана значимост на ученето“: структура и 
характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

Ориентация към постигане на цели за учене

Причините, поради които учениците влагат усилия да учат, имат ключово 
значение за тяхната мотивация. За изследване на тези причини са създадени две 
скали: скала за ориентация към постигане на цели за учене (академични цели)  
и  скала за ориентация към постигане на цели за представяне (социални цели). 

Със скалата „Ориентация към постигане на цели за учене“ се изследва доколко 
учениците се стремят да постигнат определени цели, насочени към подобря-
ване на компетентността. По-конкретно, скалата предоставя възможност да се 
прецени доколко учениците се мотивират от стремежа си да (1) разберат и усвоят 
изучавания учебен материал; (2) обогатят знанията си, (3) овладеят определени 
умения и/или (4) постигнат високи резултати в съответствие с академични  
стандарти, които сами са си поставили. Tя се състои от пет елемента (айтема), 
като учениците се самооценяват, избирайки между 5 възможни отговора 
съгласно модела, представен в Таблица 1.

За учениците, които демонстрират високи резултати по тази скала, процесът на 
учене сам по себе си е от първостепенно значение и те разглеждат всяка учебна 
ситуация като възможност за усъвършенстване. Тези ученици умеят да насочват 
и задържат вниманието си върху учебните задачи; склонни са да влагат повече 

за участие в обучението; сериозни съмнения, че доброто представяне в училище 
ще им помогне да постигнат успех в бъдеще и склонност към отлагане. 
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усилия и да се ангажират активно в учебния процес; използват по-адаптивни 
стратегии за саморегулиране и проявяват постоянство при изпълнението 
на задачите. Те внимателно планират подходящи учебни дейности, избират 
предизвикателни нива на трудност, които осигуряват оптимален напредък 
в обучението и по-често използват стратегии за задълбочено учене, които им 
позволяват активно да свързват новата информация със съществуващите струк-
тури на знанието. 

Елемент Факторно тегло
St03Q01 За мен е важно да разбера колкото се може по-добре учебния 
материал.

0,884

St03Q02 За мен е важно да науча материала, който се преподава в 
училище.

0,862

St03Q03 Мисля, че е полезно за мен да усвоя добре това, което 
изучаваме в училище.

0,847

St03Q04 За мен е важно да подобря уменията си през тази учебна 
година.

0,808

St03Q05 Искам да уча уроците, за да получавам добри оценки. 0,796 

Собствено значение 3,527
% на обяснената дисперсия от фактора 70,54
Алфа на Кронбах 0,895

Таблица 4. Скала „Ориентация към постигане на цели за учене“: структура и 
характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

Ориентация към постигане на цели за представяне 

Учебните ситуации са и социални ситуации, при които ученикът осъществява 
взаимодействие с другите ученици, учителите и родителите. Част от учени-
ците възприемат своите родители, учители и съученици като важна аудитория 
на техния стремеж и усилия за постигане на резултати. Тези ученици често се 
стремят да постигнат цели, свързани с осигуряването на добро представяне и 
демонстриране на способностите си пред другите. 

Със скалата за ориентация към постигането на цели за представяне (социални 
цели) се изследва доколко учениците се стремят да докажат своята компетент-
ност, за да получат одобрението на своите родители, родители и/или съученици 
или да се интегрират по-добре в определена социална среда. Tя се състои от пет 
елемента (айтема) и стойността й варира в диапазона между 1 точка и 5 точки 
съгласно модела, представен в Таблица 1.

Колкото по-висока е стойността на скалата, толкова повече мотивацията на 
ученика се поддържа от неговия стремеж да се представи добре, за да се докаже 
на своя социален кръг. Много автори разглеждат тази мотивация като външна за 
ученика и я свързват както с адаптивни, така и с неадаптивни модели на учене. 
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Учениците, чиято основна причина за добро представяне е да надминат другите 
или да докажат собствената си компетентност, макар и да са мотивирани да 
работят, могат да се обезкуражат по-лесно от предизвикателствата. Те често 
насочват вниманието към себе си, а не към задачата; склонни са да приписват 
неуспеха на неконтролируеми фактори и да се ангажират със защитни процеси на 
саморегулация, целящи избягване на провал и негативна оценка. Емпиричните 
изследвания показват, че учениците, които се стремят да избегнат провал пред 
другите, проявяват по-високо ниво на тревожност и по-често използват страте-
гии за по-повърхностно учене, като например наизустяване, повтаряне и др. 
(Hall & Goetz, 2013). 

Елемент Факторно тегло
St04Q01 Опитвам се да се представям добре в училище, за да бъдат 
доволни учителите ми.

0,858

St04Q02 Искам да се представям добре в училище, за да покажа на 
моето семейство и приятели, че съм способен/способна.

0,828

St04Q03 Искам да се представям добре в училище, за да бъдат 
доволни родителите ми.

0,809

St04Q04 За мен е важно другите ученици да мислят, че съм добър 
ученик.

0,744

St04Q05 Искам да се представям добре в училище, за да мога да 
имам много приятели.

0,706 

Собствено значение 3,127
% на обяснената дисперсия от фактора 62,548
Алфа на Кронбах 0,845

Таблица 5. Скала „Ориентация към постигане на цели за представяне“: структура и 
характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

3.2. Афективни реакции

Изпитна тревожност

Начинът, по който се чувстват учениците, или техните емоции, оказват същест-
вено влияние върху тяхната саморегулация в процеса на учене. 

Изпитната тревожност е свързана с възприятията за компетентност и влияе 
върху метапознанието, използването на когнитивни стратегии и управлението 
на усилията от страна на учениците (Pintrich & De Groot, 1990). Тревогите и 
страховете относно представянето често отклоняват вниманието на ученика от 
изпълнението на текущата задача, отнемат му време за притеснения, предо-
пределят избора на неподходящи когнитивни стратегии и ангажирането с 
неефективно поведение. 

За определяне на нивото на изпитна тревожност е разработена отделна скала 
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от 5 елемента, чрез която се идентифицират прояви на безпокойство, страх и 
напрежение преди и по време на изпитване, тест или в други ситуации, в които 
ученикът трябва да демонстрира знанията и уменията си.

Учениците, които имат високи резултати по тази скала, се отличават с високо 
ниво на тревожност. Те често се съмняват дали ще се справят на изпита; 
несигурни са в подготовката си; осъзнават, че нямат контрол върху ситуацията; 
имат предишни негативни преживявания в ситуация на изпитване и т.н. Това 
може да има негативни последици върху академичните им постижения и да 
повлияе негативно върху самооценката и взаимоотношенията им с останалите.

Ако не се адресира по подходящ начин, изпитната тревожност може да има 
съществени неблагоприятни последствия за обучението на учениците: от избяг-
ване на всички ситуации, предизвикващи тревожност, до отказ да се посещава 
училище. Много често тревожните ученици по-трудно усвояват учебното съдър-
жание и не успяват достатъчно добре да покажат какво са научили в ситуация 
на изпитване. Неуспехите в училище, от своя страна, могат да провокират 
по-високи нива на изпитна тревожност. Така учениците с повишена изпитна 
тревожност се оказват в своеобразен омагьосан кръг, при който тревожността 
възпрепятства разгръщането на потенциала на ученика и постигането на високи 
резултати, което на свой ред допълнително засилва негативните емоции. Висока 
изпитна тревожност могат да преживяват и ученици, които обикновено се учат 
добре и се отнасят много отговорно към обучението си. В тези случаи тя може 
да е породена от конфликт между самооценката и неувереността в себе си и 
болезнената потребност за постижения. В подобни ситуации учениците губят 
увереност в себе си, започват да се съмняват във възможностите си, възниква 
усещане за загуба на контрол. Така много способни ученици често не са в състоя-
ние да демонстрират действителното ниво на своите знания и умения, защото са 
парализирани от тревожност и не могат да се съсредоточат.

Елемент Факторно тегло
St10Q01 Чувствам се притеснен/а и разстроен/а, когато ме изпитват 
или правя тест.

0,863

St10Q02 Притеснението, че не се справям добре, ми пречи да се 
концентрирам върху тестовете.

0,853

St10Q03 Дори когато съм добре подготвен/а за тест, се чувствам 
много притеснен/а.

0,831

St10Q04 Толкова съм нервен/нервна по време на тест, че не мога да 
си спомня научени от мен факти.

0,823

St10Q05 Много съм напрегнат/а, когато уча. 0,723 

Собствено значение 3,363
% на обяснената дисперсия от фактора 67,25
Алфа на Кронбах 0,877

Таблица 6. Скала „Изпитна тревожност“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието
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3.3. Умения за управление на усилията и 
ресурсите

Формулиране на цели и планиране

В началото на всяка учебна ситуация саморегулиращите 
ученици (1) анализират академичната задача, за да 
оценят доколко тя е трудна и предизвикателна за тях, и 
да обмислят какви конкретни действия е необходимо да 
предприемат, за да я изпълнят успешно; (2) активират 
предишни знания, които да им помогнат да обвържат 
изпълнението на текущата академична задача с постига-
нето на основната им цел - за учене или за представяне; 
(3) обвързват собствената си компетентност с очакваните 
резултати; (4) отчитат своите потребности, мотиви и 
стремежи и (5) формулират специфични цели, които да 
им помогнат да насочат и регулират своите когнитивни 
процеси и поведение. Формулираните цели дават насока 
на следващата стъпка в саморегулацията – планирането 
и избора на стратегии за учене. Внимателното плани-
ране прави организирането и разбирането на учебния 
материал много по-лесно.

За да се оценят уменията на учениците да целеполагат 
и планират ефективно в процеса на саморегулиране, е 
създадена специална скала, съставена от шест елемента. 
Чрез нея се изучава способността на ученика да анализира 
учебните задачи; да обмисли конкретни цели и подцели 
за изпълнението на конкретна задача; да планира после-
дователността от дейности за постигането на тези цели; 
да избере подходящи стратегии за учене и редовно да 
проследява и адаптира своя план. Стойността на скалата 
се изчислява по модела, описан в частта „Изчисляване и 
агрегиране на резултатите“ и варира в диапазона между 
1 точка и 5 точки. Колкото по-близки до горната граница 
са резултатите, толкова по-добре развити са уменията 
на учениците да целеполагат и планират процесите и 
поведението, свързани с ученето. Резултати под 3 точки 
предполагат ниско ниво на умения за формулиране на 
адекватни цели и планиране. 

Учениците с по-добре развити умения за целеполагане 
и планиране организират по-ефективно работата и 
поведението си, използват по-активно метакогнитив-
ните си познания, избират по-подходящи стратегии за 
учене, правят по-малко грешки и постигат по-високи 
академични резултати. 
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Елемент Факторно тегло
St05Q01 Внимателно планирам последователността от действия, 
които трябва да предприема, за да реша проблема (задачата).

0,829

St05Q02 Обмислям в съзнанието ми стъпките от плана, който трябва 
да следвам.

0,824

St05Q03 Определям как да реша проблема (задачата), преди да 
започна.

0,82

St05Q04 Преди да се заема с решаването на проблема (задачата), си 
задавам въпроси какво се изисква от мен да направя.

0,775

St05Q05 Обмислям целите ми и какво трябва да направя, за да ги 
постигна.

0,77

St05Q06 Ежедневно проследявам нещата, които трябва да направя и 
си отбелязвам какво вече съм направил/а.

0,657 

Собствено значение 3,665
% на обяснената дисперсия от фактора 61,076
Алфа на Кронбах 0,867

Таблица 7. Скала „Формулиране на цели и планиране“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

Регулиране на усилията

Способността на учениците да контролират своите усилия и да поддър-
жат вниманието и ангажираността си, когато се сблъскват с разсейващи 
фактори и безинтересни задачи, е много важен аспект от саморегула-
цията. Регулирането на усилията e съществен елемент от самоконтрола 
във фазата на изпълнението и отразява устойчивостта на учениците и 
тяхната устременост към постигане на учебните цели, независимо от 
обстоятелствата. 

Скалата „Регулиране на усилията“ изследва нагласите и готовността 
на учениците (1) да полагат усилия при изпълнението на конкретна 
задача, дори и тя да е скучна и безинтересна, (2) да се придържат към 
плана си за учене и (3) да организират работата си така, че да използват 
ефективно времето си. Скалата се състои от пет елемента, като за всеки 
елемент учениците избират Ликертов-тип отговор по модела, описан в 
Таблица 1. 

Учениците с добри умения за регулиране на усилията проявяват устой-
чивост, работят концентрирано и изпълняват докрай учебната задача, 
колкото и трудна да е тя. Те успяват да елиминират всички обстоятел-
ства, които ги разсейват и възпрепятстват работата им. Стойности на 
скалата под 3 точки предполагат недостатъчна ангажираност и готов-
ност на ученика да полага усилия при неблагоприятни обстоятелства. 
Това може да доведе до неуспешното прилагане на една или друга 
иначе ефективна стратегия за учене, дори и когато ученикът знае, че 
тази стратегия ще допринесе за неговия успех.
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Елемент Факторно тегло
St06Q01 Работя упорито в учебните часове, за да се справя добре, 
дори и когато не харесвам това, което правим.

0,814

St06Q02 Дори и когато уроците са скучни и безинтересни, аз продъл-
жавам да работя, докато не приключа.

0,814

St06Q03 Правя каквото е необходимо, за да завършвам навреме 
домашната си работа.

0,801

St06Q04 Винаги се придържам към графика на учене, който съм си 
направил/а.

0,796

St06Q05 В началото на учебния срок организирам работата си, така 
че да използвам най-ефектив¬но времето си.

0,731 

Собствено значение 3,134
% на обяснената дисперсия от фактора 62,683
Алфа на Кронбах 0,849

Таблица 8. Скала „Регулиране на усилията“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

Учене в сътрудничество със съученици

Продуктивното сътрудничество с връстници предоставя на учениците възмож-
ности за участие в академични дискусии и практики, решаване на проблеми, 
прилагане на подходящи знания, ресурси и стратегии, и в крайна сметка - за 
по-задълбочено учене. Редица проучвания показват позитивното въздействие на 
съвместното учене със съученици (или ученето с помощта на връстници) за разви-
тието на метакогнитивните способности и уменията за саморегулация. Работата 
в сътрудничество позволява да се намали когнитивното натоварване, което само 
по себе си може да улесни метакогнитивна дейност (Whitebread, 2007). Наред с 
това учениците получават възможност да екстернализират и формулират своите 
идеи и концепции пред другите, което подобрява метакогнитивното познание. 

Скалата „Учене в сътрудничество със съученици“ е създадена, за да оцени нагла-
сите за съвместна работа с други ученици при изпълнението на учебни задачи. 
Тя се състои от три елемента, изследващи стремежа на ученика за кооперативна 
работа, склонността му да отделя време за обсъждане на учебния материал 
с други ученици, както и готовността му да помага на други ученици, като им 
обяснява учебния материал. 

Учениците с добре изразена нагласа за съвместна работа и сътрудничество са 
по-склонни да изслушват мнението на другите и да носят отговорност за постъп-
ките си.  Обсъждането на учебния материал със съученици може да допринесе 
за по-задълбоченото му разбиране и да обогати метакогнитивните знания за 
успешни стратегии за учене. Сътрудничеството със съучениците във фазата на 
изпълнението може да повлияе благоприятно върху мотивацията. Обратната 
връзка, получена от съученици в процеса на това сътрудничество, може да 
подпомогне самооценката и саморегулацията при следващия цикъл на учене. 
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Елемент Факторно тегло
St07Q01 Когато уча, често отделям време, за да обсъдя изучавания 
материал с мои съученици.

0,87

St07Q02 Стремя се да работя с други ученици от моя клас, за да 
изпълня поставените задачи.

0,835

St07Q03 Когато уча, често се опитвам да обясня материала на съуче-
ник или приятел.

0,821 

Собствено значение 2,129
% на обяснената дисперсия от фактора 70,980
Алфа на Кронбах 0,796

Таблица 9. Скала „Учене в сътрудничество със съученици“: структура и 
характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

Управление на времето

Способността на учениците да планират, приоритизират, управляват и регулират 
времето си е от ключово значение за саморегулацията на ученето. Управлението 
на времето се свързва с ефикасността на работа („правим нещата правилно“) и 
в теоретичните модели на саморегулираното учене се разглежда като част от 
стратегиите за управление на ресурсите.  Времето е оскъден ресурс и поради това 
не е достатъчно учениците само да отделят време за учене. Отделеното време 
следва да се използва за постигането на максимален ефект, а не да се разпилява 
или насочва към усилия, които не водят доникъде. В емпиричните проучвания 
на саморегулираното учене изследователите често измерват променливите, 
свързани с управлението на времето, в контекста на други променливи като 
самонаблюдение, самоконтрол и самооценка (Zimmerman & Pons, 1986; 
Zimmerman, 2000; Pintrich, 2000).

В контекста на саморегулацията управлението на времето обикновено се свързва 
с изготвяне на графици за учене и разпределяне на време за изпълнение на 
различни дейности. Това изисква самоосъзнатост и прилагане на познания за 
себе си като учащи. Така учениците поемат по-голяма отговорност за собстве-
ното им поведение. Като част от управлението на времето, учениците могат също 
така да вземат решения и да формират намерения за това как да разпределят 
усилията и интензивността на работата си. 

Разработената скала „Управление на времето“ позволява да се оцени способнос-
тта на учениците да поставят приоритети, да съставят и да се придържат към 
графици за учене, да използват времето ефикасно и продуктивно. Тя се състои 
от шест елемента, като за всеки от тях учениците избират един от пет възможни 
отговора съгласно модела, представен в Таблица 1. Стойността на скалата се 
изчислява като средноаритметична стойност на съответните отговори и варира 
в диапазона между 1 точка до 5 точки. Колкото стойността на скалата е по-висока 
от 3 точки, толкова по-добре развити са уменията за управление на времето. 
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Добре развитите умения за управление на времето помагат на учениците да 
бъдат по-организирани и по-уверени при изпълнението на учебни задачи, и в 
крайна сметка – да учат по-ефективно. Ефективното планиране и управление на 
времето ограничава стреса от работата и помага за поддържане на мотивацията 
за учене. Учениците, които постигат ниски резултати по тази скала (под 3 точки), 
изпитват сериозни затруднения да разпределят времето си по подходящ начин, 
често демонстрират неадаптивно поведение, лесно се разсейват, склонни са да 
отлагат изпълнението на задачите и да закъсняват. 

Елемент Факторно тегло
St08Q01 Изпълнявам задачите си навреме. 0,864

St08Q02 Използвам ефективно времето, което съм предвидил/а за 
учене.

0,857

St08Q03 Обикновено успявам да изпълня всичко, което съм плани-
рал/а за деня.

0,848

St08Q04 Когато планирам задачите си за деня, започвам с 
най-важните.

0,821

St08Q05 Обикновено си правя списък на задачите, които трябва да 
изпълня през деня.

0,765

St08Q06 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

Таблица 10. Скала „Управление на времето“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието

Автономност 

Теорията за самодетерминацията дефинира автономността 
като фунциониране, което се регулира от Аз-а (Ryan & Deci, 
2002). Автономната саморегулация включва самоодобрение и 
усещане за воля и избор по отношение действията и поведението. 
Противоположността на автономността е хетерономия или 
контрол, което означава да бъдеш принуждаван да преживяваш 
или да се държиш по определен начин. 

Автономността е основен елемент от саморегулацията на ученето. 
Автономните ученици (1) имат висока вътрешна мотивация и 
добре интернализирана външна мотивация и (2) възприемат 
поведението си като самоутвърдено и съответстващо на техните 
ценности, интереси, воля, желание и избор. Те преживяват дейст-
вията си като инициирани или самоорганизирани от самите тях. 
Следва да се има предвид, че автономността не винаги означава 
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независимост. В определени ситуации учениците могат да бъдат 
автономно зависими, т.е. да се обръщат към друг (съученик, 
учител, родител) и доброволно да разчитат на него, когато се 
нуждаят от помощ за изпълнението на учебната задача или имат 
емоционално преживяване, което искат да споделят. 

Скалата „Автономност“ е разработена така, че да отрази основните 
измерения на автономността в учебен контекст – самоосъзнаване 
и самоутвърждаване на решенията и поведението; съобразя-
ването им с личностната ценностна система, чувства, интерес и 
избор. Скалата се състои от седем елемента, които се остойнос-
тяват и агрегират по метода, представен в частта „Изчисляване 
и агрегиране на резултатите“. Колкото по-висока е стойността на 
скалата, с толкова по-голяма автономност се отличава ученикът.  
Стойности на скалата по-ниски от 3 точки предполагат ниско 
ниво на автономност. 

Учениците с високо ниво на автономност обикновено проявяват 
по-голяма креативност при изпълнението на учебните задачи и 
по-висока ангажираност с ученето; отличават се с повече енергия 
и влагат повече усилия в училище. Тези ученици са по-склонни 
да самоизследват своите ценности, чувства и потребности и да 
действат самоосъзнато. Те са по-устойчиви на стрес и имат по-до-
бри взаимоотношения със своите съученици и учители. 

Учениците с по-ниско ниво на автономност са по-склонни да 
регулират усилията си в зависимост от външни влияния, като 
например непредвидени обстоятелства, социален натиск, очаква-
ния на родители и учители и други. Те често отдават успехите или 
неуспехите си на независещи от тях фактори и изпитват по-малко 
усещане за избор, удоволствие и полза от ученето. 

Елемент Факторно тегло
St09Q01 Когато взимам решения, се ръководя от моите ценности и 
чувства.

0,791

St09Q02 Изцяло стоя зад важните решения, които взимам. 0,755

St09Q03 Действията ми съответстват на моята същност. 0,745
St09Q04 Често разсъждавам върху начина, по който реагирам. 0,743

St09Q05 Силно се отъждествявам с нещата, които правя. 0,725
St09Q06 Решенията ми винаги зависят от нещата, които искам или 
за които ме е грижа.

0,723

St09Q07 Интересно ми е да разбера причините за моите действия. 0,717 

Собствено значение 3,864
% на обяснената дисперсия от фактора 55,203
Алфа на Кронбах 0,864

 Таблица 11. Скала „Автономност“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието
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Самодисциплина

Самодисциплината може да се определи като 
решително придържане към определен режим 
или начин на действие за постигане на целите. Тя 
играе важна роля за мониторинга и управлението 
на когнитивните процеси и за контрола на емоци-
ите, мотивацията, поведението и средата за учене. 
Изследванията показват, че неспособността на 
учениците да проявяват самодисциплина е сред 
основните причини за неуспеха им да разгърнат 
своя интелектуален потенциал и да постигат високи 
резултати (Duckworth, 2005; Zimmerman, 2014).

Скалата „Самодисциплина“ се състои от шест 
елемента, с които се изследват основни аспекти от 
този конструкт в учебен контекст - постоянство, 
ангажираност, съзнателни усилия и упорита работа 
за изпълнението на учебните задачи, независимо 
от възприеманата трудност, важност, интерес и 
предпочитания.  

Учениците с високо ниво на самодисциплина са 
способни да поемат отговорност за собственото си 
учене и проявяват устойчивост и упоритост при 
преследването на целите си. Учениците с ниска 
самодисциплина са склонни да се разсейват, не 
балансират добре усилията си, лесно се отказват, 
когато се сблъскат със затруднения или се разочаро-
ват, когато не постигат бързи и видими резултати. 

Елемент Факторно тегло
St11Q01 Работя усилено, за да се справя добре, дори ако не ми харесва 
дадена задача.

0,863

St11Q02 Работя усилено по дадена задача, дори тя да не е важна. 0,855

St11Q03 Давам най-доброто от себе си, когато изпълнявам задачите. 0,854
St11Q04 Продължавам да работя, дори когато задачите са трудни. 0,842

St11Q05 Склонен/склонна съм да свърша допълнителна работа по 
задачите, за да науча повече.

0,725

St11Q06 Ако проявявам постоянство при изпълнението на дадена 
задача, в крайна сметка ще се справя успешно.

0,669 

Собствено значение 3,887
% на обяснената дисперсия от фактора 64,777
Алфа на Кронбах 0,889

Таблица 12. Скала „Самодисциплина“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието
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Търсене на помощ

Tърсенето на помощ заема особено място 
сред стратегиите за управление на ресур-
сите и средата за учене. От една страна, 
до прилагането на стратегии за търсене 
на помощ често прибягват по-находчи-
вите и проактивни ученици, които търсят 
разнообразни възможности да разберат 
изучавания учебен материал бързо и 
ефективно. От друга страна, търсенето на 
помощ може да се налага поради затруд-
нения при изпълнението на задачата или 
поради незадоволително представяне, 
което може да бъде заплаха за самооцен-
ката на ученика. Поради това ефективното 
търсене на помощ е свързано с осъзнава-
нето на няколко аспекта: каква помощ е 
нужна; кога е нужна тя; къде може да се 
потърси; кой е най-подходящият човек, от 
когото може да се поиска помощ, и кой е 
подходящият начин да се направи това.

С разработената скала се изследват нагла-
сите и готовността на учениците да търсят 
помощ от съученици или учител/възрас-
тен, когато срещат затруднения в процеса 
на учене, както и да подпомагат ученето си 
като намират и използват допълнителни 
материали и подкрепящи техники.

Елемент Факторно тегло
St15Q01 Когато уча и не разбирам нещо, търся допълнителна инфор-
мация, за да си го изясня.

0,816

St15Q02 Обикновено търся в различни източници, когато искам да 
разбера нещо.

0,798

St15Q03 Когато не разбирам нещо, моля учителя за пояснение. 0,684
St15Q04 Дори и когато се затруднявам да науча материала, се стремя 
да се справя сам/а, без да търся помощ (R)

0,67

St15Q05 Когато не мога да разбера материала, моля друг ученик за 
помощ.

0,573 

Собствено значение 2,547
% на обяснената дисперсия от фактора 50,948
Алфа на Кронбах 0,753

Таблица 13. Скала „Търсене на помощ“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието
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3.4. Умения за прилагане на когнитивни 
стратегии за учене
Стратегии за декодиране и запаметяване на 
информация

Стратегиите за декодиране и запаметяване на информацията са специфични 
когнитивни стратегии, основаващи се на активно повторение, за да се запамети 
информация в работната памет с цел нейното възпроизвеждане (Weinstein, 
1988). Те могат да се използват и за улесняване на прехвърлянето на информа-
ция в дългосрочната памет по начин,  позволяващ последващото ѝ използване. 
Такива стратегии са например повтаряне на ключови термини или елементи от 
урока, препрочитане, преписване или използване на мнемонични средства като 
мелодии, рими и картинки.

Предполага се, че тези стратегии оказват влияние върху вниманието и процесите 
на кодиране и запаметяване. В същото време обаче изглежда, че те не помагат 
на учениците да конструират вътрешни връзки между информацията или да 
интегрират информацията с предишни знания (Pintrich, 1991). Като цяло страте-
гиите за запаметяване се смятат за нискоефективни при учене и единствено 
тяхното използване има незначителен принос към образователните постижения 
на учениците. Например данните на Програмата за международно оценяване на 
учениците (PISA 2009) показват, че прилагането на такива стратегии се свързва 
с ниски равнища на четивни умения в преобладаващата част от държавите 
участници в изследването, в това число България.

Скалата „Стратегии за декодиране и запаметяване на информация“ се състои 
от три елемента, изследващи колко често учениците използват стратегии за 
многократно препрочитане на текст, повторение на факти и информация и 
запаметяване на възможно най-много подробности. Скалата приема стойности 
между 1 точка и 5 точки. Колкото по-висока е стойността на тази скала, толкова 
по-често учениците прилагат техники за запаметяване на информация, фокуси-
ращи се върху повторението и наизустяването. 

Елемент Факторно тегло
St12Q01 Когато уча, се опитвам да запомня възможно най-много 
подробности.

0,859

St12Q02 Когато уча, чета текста толкова пъти, колкото е необходимо, 
за да мога да го разказвам.

0,848

St12Q03 Когато се подготвям за изпит, си повтарям важните факти 
отново и отново.

0,825 

Собствено значение 2,138
% на обяснената дисперсия от фактора 71,279
Алфа на Кронбах 0,798

Таблица 14. Скала „Стратегии за декодиране и запаметяване на информация“: 
структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието



34

Стратегии за търсене, управление и организиране на 
информация

Стратегиите за търсене, управление и организиране на инфор-
мация помагат на учениците да съхранят информацията в 
дълготрайната памет чрез осмисляне и подбор на ключовите 
идеи, които следва да разберат и запомнят. Чрез прилагането на 
такива стратегии учениците обвързват и използват наличното 
знание, опита си и своите умения за разсъждаване, за да осмис-
лят и запомнят нова информация. Тези стратегии имат важна 
роля за ефективността и ефикасността на ученето. 

Разработената скала съдържа четири елемента, изследващи 
колко често учениците използват стратегии, които им помагат да 
намират и подбират нужната им информация, както и да насоч-
ват вниманието си върху основните идеи или най-важните части 
от изучавания материал. Такива стратегии са например актив-
ното търсене, обмисляне и подбор на  информация от страна на 
ученика, подчертаването (маркирането) на най-важната инфор-
мация в текста, избирателното водене на записки по време на 
учебния процес. 

Високите стойности на скалата означават, че учениците относи-
телно често използват стратегии, които им позволяват да 
организират информацията по подходящ начин, за да я разберат 
и запомнят. Тези ученици използват ефективно своите умения 
за разсъждаване, анализ и правене на заключения, за да изгра-
дят връзки между информацията, която трябва да се усвои. 
Учениците, които имат ниски резултати по тази скала, могат 
да се затрудняват да интегрират, осмислят и запомнят учебния 
материал, независимо от вложените време и усилия. 

Елемент Факторно тегло
St13Q01 Когато уча, си подчертавам най-важните откъси от урока. 0,795

St13Q02 Когато уча, си правя записки. 0,769
St13Q03 Когато уча, се стремя да обмисля темата и да преценя какво 
трябва да науча, вместо просто да прочета текста.

0,757

St13Q04 Когато имам задача да напиша текст, най-напред събирам 
възможно най-много инфор¬мация по темата.

0,745 

Собствено значение 2,352
% на обяснената дисперсия от фактора 58,812
Алфа на Кронбах 0,765

Таблица 15. Скала „Стратегии за търсене, управление и организиране на 
информация“: структура и характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието
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Елемент Факторно тегло
St14Q01 Когато уча, се стремя да свържа новия материал с това, 
което вече зная.

0,824

St14Q02 Когато уча, се опитвам да разбера по-добре материала, като 
го свържа с моя личен опит.

0,761

St14Q03 Когато уча, от време на време преглеждам това, което вече 
съм прочел/а.

0,757

St14Q04 Когато се затруднявам да си спомня нещо, се опитвам да си 
припомня нещо друго, което е свързано с него.

0,754

St14Q05 Когато уча, обобщавам най-важната информация с мои 
думи.

0,726

St14Q06 Когато уча, се опитвам да свържа новата информация с 
информация от други учебни предмети.

0,711

St14Q07 След уроците преглеждам бележките си, за да разбера 
по-добре материала.

0,648 

Собствено значение 2,352
% на обяснената дисперсия от фактора 58,812
Алфа на Кронбах 0,765

Стратегии за задълбочено разбиране

Според таксономията на образователните цели на Блум, и нейната ревизи-
рана версия „разбирането“ е мисловен процес на обобщаване, преобразуване, 
сравняване, класифициране и интерпретиране на информацията с цел нейното 
осмисляне и формиране на свои собствени значения на основата на учебния 
материал (Bloom, 1956; Anderson, 2001). Повечето теоретични модели на 
ученето свързват задълбоченото разбиране с търсене на смисъл в изучавания 
материал (вместо с опит да се запомни);  обвързването му с предишни знания и 
опит; изграждането на логически връзки между отделните елементи от инфор-
мацията; пренасяне на знание от една познавателна област в друга; търсене на 
модели и основни принципи; внимателно и критично разглеждане на логиката 
и аргументите; правене на изводи на базата на данни и доказателства, и т.н. 
(Entwistle, 2001). При задълбочен подход ученикът започва да учи с намерението 
да осмисли изучавания текст и това води до активен процес на учене, при който 
ученикът подлага на критичен преглед идеите, доказателствата и аргументите, 
опитва се да види взаимовръзките между представените идеи и търси връзки с 
личния си опит и с външния свят (Entwistle & Ramsden, 1983). 

В съответствие с тази теоретична рамка e разработена скалата “Стратегии за 
задълбочено разбиране”, чрез която се изследва колко често учениците използ-
ват стратегии, които им помагат да разберат изучаваните понятия и концепции 
като обясняват, обобщават, правят аналогии, свързват новата информация с 
предходно знание или с наученото по други учебни предмети. Високите стойности 
на скалата означават, че учениците относително често използват стратегии, 
които подпомагат задълбоченото учене и разбиране. 

Таблица 16. Скала „Стратегии за задълбочено разбиране“: структура и 
характеристики

Източник: Институт за изследвания в образованието
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3.5. Умения за прилагане на 
метакогнитивни стратегии за учене

Метакогнитивни стратегии

Метакогнитивните стратегии се фокуси-
рат върху метапознанието (как мисля и 
уча) и осъзнатия контрол върху когни-
тивните процеси (за формирането и 
развиването на конкретни знания и умения). 
Метакогнитивните стратегии се отнасят до 
способността на учениците за самонаблю-
дение, самооценка и самоконтрол, които им 
позволяват да разберат и контролират позна-
вателния процес, да управляват и оценяват 
своя напредък и постижения по отношение 
на поставените учебни цели, както и ефектив-
ността на използваните стратегии.

Метапознанието е процес, при който учени-
ците са независим, честен и критичен 
наблюдател на собственото учене и предста-
вяне и като такъв се стремят безпристрастно 
да разберат как мислят, как учат, какви 
стратегии и ресурси използват и доколко 
ефективни са те, какво могат да подобрят в 
бъдеще. Това е осъзнатият самоконтрол върху 
познавателния процес, при който учени-
ците водят диалог със себе си, наблюдават 
и оценяват поведението и реакциите си при 
изпълнението на учебна задача и качеството 
на постигнатия резултат, осмислят придоби-
тия опит и т.н. 

Ученикът преценява ефективността на 
своята работа чрез самонаблюдение и 
самооценка. Самонаблюдението (разбирано 
като самоконтрол на поведението, преценка 
за съответствието между първоначалните 
цели и постигнатия резултат, генериране на 
обратна връзка и коригиране при необходи-
мост и др.) включва постоянен мониторинг 
върху изпълнението на учебната задача и 
осигуряване на информация за постигнатия 
напредък. Самооценката от своя страна се 
разбира като преценката за качеството на 
изпълнената дейност и постигнатия резултат 
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спрямо предварително дефинирани критерии за успех. Самонаблюдението 
и самооценката водят до самореакция, проявяваща се в две основни форми: 
удовлетвореност и адаптиране/корекция на поведението. 

Скалата „Метакогнитивни стратегии“ e създадена за проучване на степента, в 
която учениците прилагат метакогнитивни стратегии в процеса на ученето 
си. Тя се състои от 12 елемента, чрез които се изследват различни аспекти от 
самонаблюдението и самооценката. По-високите стойности на скалата показват 
по-висока склонност за използване на метакогнитивни стратегии. 

Използването на метакогнитивни стратегии има потенциал да подобри значи-
телно качеството на учебния процес и академичните резултати. Учениците, 
които по-добре осъзнават, че контролират своето учене, е по-вероятно да използ-
ват подходи и стратегии за задълбочено разбиране на изучавания материал в 
неговата цялост, за осмисляне на връзките между отделните елементи и за подхо-
дящо структуриране на информацията. Учениците, които имат усещане за липса 
на контрол върху учебния процес, са склонни в по-голяма степен да използват 
ниско ефективните стратегии за запаметяване и да се фокусират върху отделни 
части от учебното съдържание, без да го осмислят в неговата цялост.

Таблица 17. Скала „Метакогнитивни стратегии“: структура и характеристики

Елемент Факторно тегло
St16Q01 Веднага щом разбера, че нещата не вървят добре, се стремя 
да предприема нещо.

0,794

St16Q02 Когато уча, се опитвам да преценя какво все още не съм 
разбрал/а.

0,79

St16Q03 Проверявам работата си по два пъти, за да съм сигурен/
сигурна, че съм я изпълнил/а правилно.

0,782

St16Q04 Когато уча, проверявам дали съм запомнил/а най-важните 
неща от текста.

0,775

St16Q05 Когато изпълнявам задача, непрекъснато проверявам 
напредъка си.

0,775

St16Q06 Когато приключа с подготовката си за училище, се питам 
дали съм научил/а това, кои¬то съм искал/а да науча.

0,773

St16Q07 Когато се проваля в нещо, се опитвам да се уча от грешките 
си.

0,768

St16Q08 Когато изпълнявам задача, поглеждам назад и проверявам 
дали е правилно това, което съм направил/а.

0,766

St16Q09 Когато уча, си задавам въпроси, за да се уверя, че разбирам 
материала.

0,756

St16Q10 Когато си поставям нови цели, си мисля колко добре съм се 
справил/а предишния път.

0,732

St16Q11 Зная какви са оценките ми във всеки момент. 0,576
St16Q12 Обмислям няколко начина за решаването на проблема 
(задачата) и след това избирам най-подходящия.

0,542 

Собствено значение 6,572
% на обяснената дисперсия от фактора 54,769
Алфа на Кронбах 0,922

Източник: Институт за изследвания в образованието
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Ангажираност

Ангажираността е метаконструкция, която обхваща различни аспекти от качест-
вото на участие и обвързването с процеса на учене. Макар да липсва общоприета 
дефиниция на ангажираността, най-общо тя се разглежда като психологически 
процес, обхващащ емоциите, поведението и познавателните способности (когни-
ции) на учениците, който опосредства влиянието на контекстуалните фактори 
върху образователния процес и академичните резултати (Finn & Zimmer, 2012).  
Ангажираността на учениците се счита за критично важен фактор за ефективното 
учене, представянето, постоянството, устойчивостта, удовлетвореността, акаде-
мичните постижения, задържането в училище и благосъстоянието на учениците 
(Appleton, 2006). Ангажираните ученици активно инвестират необходимите 
ресурси (време и усилия), за да оптимизират своето обучение и да подобрят 
академичните си резултати. 

Измерването на ангажираността дава възможност да се идентифицират ранни 
сигнали за загуба на интерес към училището и към ученето и за влошаване на 
качеството на влаганите усилия.  

Емоционална ангажираност 

Емоционалната ангажираност се отнася до позитивните и 
негативните чувства и реакции към учебния процес, учите-
лите, съучениците и училището. Тя обхваща проявите на 
интерес към ученето, удовлетвореност, усещане за идентич-
ност, чувство за принадлежност към училището. 

За измерване на нивото на емоционална ангажираност на 
учениците е разработена скала „Емоционална ангажираност“, 
изследваща основни показатели като чувство за принад-
лежност, идентификация с училището, усещане за успешна 
социална интеграция, интерес към ученето и работата в час, 
удовлетворение и позитивен афект. Скалата е съставена от 
11 айтема, които се групират около двете основни измерения 
(дименсии) на този вид ангажираност – интерес към работата 
в училище и чувство за принадлежност към училището.  
Колкото по-високи от 3 точки са стойностите на скалата, 
толкова по-висока е емоционалната ангажираност. Стойности 
под 3 точки показват ниска емоционална ангажираност.

Учениците с висока емоционална ангажираност възприемат 
училището като съществена част от живота им, чувстват 
се неразделна част от училищната общност и демонстри-
рат висока вътрешна мотивация да учат. Те са склонни да 
влагат повече усилия в обучението си и са удовлетворени от 
това, което се случва в училище и в класната стая. Ниските 
стойности на скалата сигнализират, че учениците се чувстват 
отчуждени, отегчени или да не се интересуват от учебните 
дейности.
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Таблица 18. Скала „Емоционална ангажираност“: структура и характеристики

Елемент Фактор 
„Инте-

рес“

Фактор 
„Прина-

длежност“

St17Q01 Много ми е интересно да уча. 0,847

St17Q02 Когато работим по нещо в час, се чувствам 
заинтересован/а.

0,841

St17Q03 Часовете са забавни. 0,817

St17Q04 Обичам да уча нови неща в час. 0,809

St17Q05 Когато съм в час, се чувствам добре. 0,742

St17Q06 Когато работим по нещо в час, се включвам в работата. 0,676

St17Q07 Гордея се, че уча в това училище. 0,806

St17Q08 Харесвам училището си. 0,801
St17Q09 Обичам да говоря със съучениците си. 0,793
St17Q10 В училище се чувствам в безопасност. 0,703
St17Q11 Другите ученици в училище се интересуват от мен. 0,624

Собствено значение 6,229 1,288
% на обяснената дисперсия от фактора 56,624 68,331
Алфа на Кронбах 0,922

Източник: Институт за изследвания в образованието

Поведенческа ангажираност

Поведенческата ангажираност се разглежда в контекста на качеството на участие 
в академични, социални и извънкласни дейности. В най-общи линии тя обеди-
нява три аспекта: (1) позитивно поведение, спазване на училищните правила и 
дисциплина; (2) участие в изпълнението на задачи, свързани с ученето, включи-
телно 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 оценява посредством скалата „Поведенческа 
ангажираност“, състояща се от осем елемента, чрез които се изследват горните 
три аспекта. Колкото по-високи от 3 точки са стойностите на скалата, толкова 
по-висока е поведенческата ангажираност на ученика. Стойности под 3 точки 
показват ниска поведенческа ангажираност.

Учениците с висока поведенческа ангажираност са усърдни, внимават в часовете, 
активно участват в учебния процес, влагат повече усилия при подготовката си 
за училище, участват по-активно в извънкласни дейности и т.н. Тези ученици 
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обикновено не отсъстват безпричинно от учебните часове, работят фокусирано, 
проявяват постоянство и упоритост при изпълнението на поставените задачи.

Таблица 19. Скала „Поведенческа ангажираност“: структура и характеристики

Елемент Факторно тегло
St18Q01 Когато съм в час, слушам много внимателно 0,854

St18Q02 Работя усилено, за да се представям добре в училище. 0,833
St18Q03 Ако се затруднявам да разбера даден проблем, продължа-
вам да работя по него, докато го разбера.

0,809

St18Q04 Участвам в дискусиите по време на часовете 0,772

St18Q05 Когато се затруднявам с домашната работа, продължавам 
да работя, докато не реша, че съм я направил/а.

0,769

St18Q06 Когато уча, внимавам напълно 0,763

St18Q07 Когато уча, се изолирам от всичко, което ме разсейва 0,638

St18Q08 Участвам активно в извънкласни дейности в училище 0,618 

Собствено значение 4,636
% на обяснената дисперсия от фактора 57,947
Алфа на Кронбах 0,890

Източник: Институт за изследвания в образованието

Когнитивна ангажираност

Когнитивната ангажираност обединява когнитивните процеси и стратегии, 
използвани от учениците, в осъзнато, целенасочено и устойчиво поведение за 
постигане на образователните цели. Тя се отнася до цялостната склонност на 
учениците да полагат усилия и да предприемат целенасочени действия, за да 
осмислят и разберат комплексни идеи; да проявяват устойчивост при целепола-
гането и използването на стратегии за учене; да задават въпроси за изясняване на 
концепциите; да демонстрират постоянство при изпълнението на трудни задачи; 
да проявяват инициатива и да влагат повече усилия от минимално изискваните, 
за да търсят допълнителна информация и да надграждат знанията си. 

Разработената скала „Когнитивна ангажираност“ съдържа 7 елемента, с които се 
изследва качеството на усилията, които ученикът полага, за да разбере в дълбо-
чина изучавания проблем, да осмисли и разбере комплексни идеи, да работи с 
допълнителна информация и да установи ползата от придобиваното знание. 

Учениците с високи нива на когнитивна ангажираност имат високи познавателни 
способности, учат по-задълбочено и усвояват по-ефективно учебния материал. 
Тези ученици се отличават с високо ниво на автономност при изпълнението на 
конкретни задачи, висока мотивация за участие в учебния процес и позитивно 
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взаимодействие с учениците и учителите. Те проявяват по-голям интегритет в 
ученето и обикновено използват стратегии за задълбочено разбиране и осмис-
ляне на учебното съдържание; използват знания и умения за обясняване и 
разбиране на реални процеси и явления; лесно пренасят знания и умения от 
една към друга предметна област; имат добре развити умения за решаване на 
проблеми и др.

Таблица 20. Скала „Когнитивна ангажираност“: структура и характеристики

Елемент Факторно тегло
St19Q01 Опитвам се да разбера как нещата, които уча в училище, са 
обвързани помежду си.

0,821

St19Q02 Когато уча, се опитвам да разбера как информацията може 
да ми е полезна в реалния живот.

0,811

St19Q03 Опитвам се да откривам приликите и разликите между 
нещата, които уча в училище и нещата, които вече знам.

0,811

St19Q04 Когато уча, преценявам как информацията може да се 
използва извън училище.

0,79

St19Q05 Когато уча, си измислям собствени примери, които да ми 
помогнат да разбера важни¬те понятия, които изучавам в училище.

0,775

St19Q06 Когато уча, преценявам дали информацията в текста 
съответства на това, което се случва в реалния живот.

0,766

St19Q07 Освен преподадения материал, уча и допълнителни неща. 0,716 

Собствено значение 4,315
% на обяснената дисперсия от фактора 61,636
Алфа на Кронбах 0,895

Източник: Институт за изследвания в образованието
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1. Доколко верни за Вас са следните твърдения? (Моля, изберете само един отговор на 
всеки ред.)

Изобщо не 
е вярно за 

мен

По-скоро 
не е вярно 

за мен

Донякъде 
е вярно за 

мен

По-скоро 
е вярно 
за мен

Напълно 
вярно е за 

мен

St01Q04 Ако се опитам, мога да се 
справя дори с най-трудната задача 
в клас.                

              
           

St01Q05 Колкото повече усилия 
влагам, толкова по-способен/
способна и по-компетентен/
компетентна ставам.

St01Q03 Мога да науча и най-
трудния материал.

St01Q01 Сигурен/сигурна съм, 
че мога да се справя отлично с 
работата в клас и с домашната 
работа.

St01Q02 Знам, че ще мога да науча 
материала за предстоящите тестове 
и изпитвания.

St01Q06 За мен е лесно да се 
придържам към целите си и да ги 
постигам.

Приложение 1: Въпросник за диагностика 
на елементите на саморегулираното учене

Уважаеми ученици, 

Този въпросник има за цел да събере информация за Вашите навици и умения 
за учене и мотивацията Ви за работа в училище. Събраната обратна връзка ще 
Ви подпомогне да разберете по-добре и да управлявате по-ефективно процеса на 
своето учене, както и да постигате по-лесно целите си. Затова е важно да проче-
тете внимателно въпросите и да изберете отговорите, които възможно най-точно 
описват Вашите нагласи, способности и поведение към настоящия момент. Няма 
правилни и грешни отговори на въпросите. Това не е тест. 

Попълването на въпросника ще Ви отнеме около 30 минути. 
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2. Доколко верни за Вас са следните твърдения? (Моля, изберете само един отговор на 
всеки ред.)

Изобщо не 
е вярно за 

мен

По-скоро 
не е вярно 

за мен

Донякъде 
е вярно за 

мен

По-скоро 
е вярно 
за мен

Напълно 
вярно е за 

мен

St02Q08 Предпочитам 
предизвикателните задачи в час, от 
които мога да науча нови неща.

St02Q05 Харесва ми това, което 
учим в училище

St02Q06 Мисля, че ще мога да 
използвам наученото по един 
учебен предмет, за да уча по друг 
предмет.

St02Q04 Дори когато не се 
представям добре на тест или 
изпитване, се опитвам да се уча от 
грешките си.

St02Q01 За мен е важно да разбирам 
това, което учим.

St02Q02 Чувствам се 
удовлетворен/а, когато уча нови 
неща в училище.

St02Q03 Работя усилено в училище, 
защото се интересувам от 
изучавания материал.

St02Q07 Уча добре, за да имам 
добро бъдеще.



49

3. Когато решавате проблем, колко често правите следното? (Моля, изберете само един 
отговор на всеки ред.)

Никога Рядко Понякога Често Винаги

St05Q03 Определям как да реша 
проблема (задачата), преди да 
започна.

St05Q02 Обмислям в съзнанието ми 
стъпките от плана, който трябва да 
следвам.

St05Q04 Преди да се заема с 
решаването на проблема, си 
задавам въпроса какво се изисква 
от мен да направя.

St05Q01 Внимателно планирам 
последователността от действия, 
които трябва да предприема, за да 
реша проблема.

St05Q05 Обмислям целите ми и 
какво трябва да направя, за да ги 
постигна.

St05Q06 Ежедневно проследявам 
нещата, които трябва да направя 
и си отбелязвам какво вече съм 
направил/а.

4. Доколко характерни за Вас са следните твърдения? (Моля, изберете само един отговор 
на всеки ред.)

Изобщо не е 
характерно 

за мен

По-скоро не 
е характерно 

за мен

Донякъде е 
характерно 

за мен

По-скоро е 
характерно 

за мен

Напълно 
характерно 

е за мен

St03Q02 За мен е важно да 
науча материала, който се 
преподава в училище.

St03Q04 За мен е важно да 
подобря уменията си през 
тази учебна година.

St03Q01 За мен е важно да 
разбера колкото се може по-
добре учебния материал.

St03Q03 Мисля, че е полезно 
за мен да усвоя добре това, 
което изучаваме в училище.

St03Q05 Искам да уча 
уроците, за да получавам 
добри оценки.
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Изобщо не е 
характерно 

за мен

По-скоро не 
е характерно 

за мен

Донякъде е 
характерно 

за мен

По-скоро е 
характерно 

за мен

Напълно 
характерно 

е за мен

St04Q04 За мен е важно 
другите ученици да мислят, 
че съм добър ученик.

St04Q05 Искам да се 
представям добре в 
училище, за да мога да имам 
много приятели.

St04Q01 Опитвам се да 
се представям добре в 
училище, за да бъдат 
доволни учителите ми.

St04Q03 Искам да се 
представям добре в 
училище, за да бъдат 
доволни родителите ми.

St04Q02 Искам да се 
представям добре в 
училище, за да покажа на 
моето семейство и приятели, 
че съм способен/способна.

5. Доколко сте съгласен/съгласна със следните твърдения за Вас? (Моля, изберете само 
един отговор на всеки ред.)

Изобщо 
не съм 

съгласен/ 
съгласна

Несъгласен/ 
несъгласна

Не съм 
сигурен/ 
сигурна

Съгласен/ 
съгласна

Напълно 
съм 

съгласен/ 
съгласна

St06Q01 Работя упорито в учебните 
часове, за да се справя добре, дори 
и когато не харесвам това, което 
правим.

St06Q02 Дори и когато уроците 
са скучни и безинтересни, аз 
продължавам да работя, докато не 
приключа.

St06Q03 Правя каквото е 
необходимо, за да завършвам 
навреме домашната си работа.

St06Q04 Винаги се придържам към 
графика на учене, който съм си 
направил/а.

St06Q05 В началото на учебния срок 
организирам работата си, така че да 
използвам най-ефективно времето 
си.
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Изобщо 
не съм 

съгласен/ 
съгласна

Несъгласен/ 
несъгласна

Не съм 
сигурен/ 
сигурна

Съгласен/ 
съгласна

Напълно 
съм 

съгласен/ 
съгласна

St07Q03 Когато уча, често се 
опитвам да обясня материала на 
съученик или приятел.

St07Q02 Стремя се да работя с други 
ученици от моя клас, за да изпълня 
поставените задачи.

St07Q01 Когато уча, често отделям 
време, за да обсъдя изучавания 
материал с мои съученици.

St08Q02 Използвам ефективно 
времето, което съм предвидил/а за 
учене.

St08Q03 Обикновено успявам 
да изпълня всичко, което съм 
планирал/а за деня.

St08Q01 Изпълнявам задачите си 
навреме.

St08Q06 Идвам навреме, когато 
имам среща с приятели.

St08Q05 Обикновено си правя 
списък на задачите, които трябва да 
изпълня през деня.

St08Q04 Когато планирам задачите 
си за деня, запо
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6. Доколко сте съгласен/съгласна със следните твърдения за Вас? (Моля, изберете само 
един отговор на всеки ред.)

Изобщо 
не съм 

съгласен/ 
съгласна

Несъгласен/ 
несъгласна

Не съм 
сигурен/ 
сигурна

Съгласен/ 
съгласна

Напълно 
съм 

съгласен/ 
съгласна

St09Q01 Когато взимам решения, 
се ръководя от моите ценности и 
чувства.

St09Q04 Често разсъждавам върху 
начина, по който реагирам.

St09Q05 Силно се отъждествявам с 
нещата, които правя.

St09Q03 Действията ми 
съответстват на моята същност.

St09Q07 Интересно ми е да разбера 
причините за моите действия.

St09Q02 Изцяло стоя зад важните 
решения, които взимам.

St09Q06 Решенията ми винаги 
зависят от нещата, които искам или 
за които ме е грижа.

7. Доколко верни за Вас са следните твърдения? (Моля, изберете само един отговор на 
всеки ред.)

Изобщо 
не е 

вярно за 
мен

По-скоро не 
е вярно за 

мен

Донякъде 
е вярно за 

мен

По-скоро 
е вярно за 

мен

Напълно 
е вярно за 

мен

St10Q05 Много съм напрегнат/а, 
когато уча.

St10Q01 Чувствам се притеснен/а и 
разстроен/а, когато ме изпитват или 
правя тест.

St10Q03 Дори когато съм добре 
подготвен/а за тест, се чувствам 
много притеснен/а.

St10Q02 Притеснението, че не се 
справям добре, ми пречи да се 
концентрирам върху тестовете.

St10Q04 Толкова съм нервен/нервна 
по време на тест, че не мога да си 
спомня научени от мен факти.
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8. Доколко сте съгласен/съгласна със следните твърдения за Вас? (Моля, изберете само 
един отговор на всеки ред.)

Изобщо 
не съм 

съгласен/ 
съгласна

Несъгласен/ 
несъгласна

Не съм 
сигурен/ 
сигурна

Съгласен/ 
съгласна

Напълно 
съм 

съгласен/ 
съгласна

St11Q04 Продължавам да работя, 
дори когато задачите са трудни.

St11Q03 Давам най-доброто от себе 
си, когато изпълнявам задачите.

St11Q02 Работя усилено по дадена 
задача, дори тя да не е важна.

St11Q01 Работя усилено, за да 
се справя добре, дори ако не ми 
харесва дадена задача.

St11Q06 Ако проявявам 
постоянство при изпълнението на 
дадена задача, в крайна сметка ще я 
изпълня успешно.

St11Q05 Склонен/склонна съм да 
свърша допълнителна работа по 
задачите, за да науча повече.

9. Когато учите, колко често правите следното? (Моля, изберете само един отговор на 
всеки ред.)

Никога Рядко Понякога Често Винаги

St12Q01 Когато уча, се опитвам да запомня 
възможно най-много подробности.

St12Q02 Когато уча, чета текста толкова 
пъти, колкото е необходимо, за да мога да го 
разказвам.

St12Q03 Когато се подготвям за изпит, си 
повтарям важните факти отново и отново.

St13Q03 Когато уча, се стремя да обмисля темата 
и да преценя какво трябва да науча, вместо 
просто да прочета текста.

St13Q04 Когато имам задача да напиша текст, 
най-напред събирам възможно най-много 
информация по темата.

St13Q02 Когато уча, си правя записки.

St13Q01 Когато уча, си подчертавам най-
важните откъси от урока.
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10. Когато учите, колко често правите следното? (Моля, изберете само един отговор на 
всеки ред.)

Никога Рядко Понякога Често Винаги

St14Q06 Когато уча, се опитвам да свържа новата 
информация с информация от други учебни 
предмети.

St14Q02 Когато уча, се опитвам да разбера по-
добре материала, като го свържа с моя личен 
опит.

St14Q01 Когато уча, се стремя да свържа новия 
материал с това, което вече зная.

St14Q07 След уроците преглеждам бележките си, 
за да разбера по-добре материала.

St14Q03 Когато уча, от време на време 
преглеждам това, което вече съм прочел/а.

St14Q05 Когато уча, обобщавам най-важната 
информация с мои думи.

St14Q04 Когато се затруднявам да си спомня 
нещо, се опитвам да си припомня нещо друго, 
което е свързано с него.

St15Q01 Когато уча и не разбирам нещо, търся 
допълнителна информация, за да си го изясня.

St15Q02 Обикновено търся в различни 
източници, когато искам да разбера нещо.

St15Q04 Дори и когато се затруднявам да науча 
материала, се стремя да се справя сам/а, без да 
търся помощ.

St15Q03 Когато не разбирам нещо, моля учителя 
за пояснение.

St15Q05 Когато не мога да разбера материала, 
моля друг ученик за помощ.



55

11. Доколко характерни за Вас са следните твърдения? (Моля, изберете само един отго-
вор на всеки ред.)

Изобщо 
не е 

характерно 
за мен

По-скоро 
не е 

характерно 
за мен

Донякъде е 
характерно 

за мен

По-скоро е 
характерно 

за мен

Напълно е 
характерно 

за мен

St16Q11 Зная какви са оценките 
ми във всеки момент.

St16Q01 Веднага щом разбера, 
че нещата не вървят добре, се 
стремя да предприема нещо.

St16Q10 Когато си поставям нови 
цели, си мисля колко добре съм 
се справил/а предишния път.

St16Q07 Когато се проваля в 
нещо, се опитвам да се уча от 
грешките си.

St16Q06 Когато приключа с 
подготовката си за училище, се 
питам дали съм научил/а това, 
което съм искал/а да науча.

St16Q03 Проверявам работата си 
по два пъти, за да съм сигурен/
сигурна, че съм я изпълнил/а 
правилно.

St16Q05 Когато изпълнявам 
задача, непрекъснато 
проверявам напредъка си.

St16Q08 Когато изпълнявам 
задача, поглеждам назад и 
проверявам дали е правилно 
това, което съм направил/а.

St16Q02 Когато уча, се опитвам 
да преценя какво все още не съм 
разбрал/а.

St16Q04 Когато уча, проверявам 
дали съм запомнил/а най-
важните неща от текста.

St16Q09 Когато уча, си задавам 
въпроси, за да се уверя, че 
разбирам материала.

St16Q12 Обмислям няколко 
начина за решаване на даден 
проблем или задача и след това 
избирам най-подходящия.
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12. Доколко сте съгласен/съгласна със следните твърдения? (Моля, изберете само един 
отговор на всеки ред.)

Изобщо 
не съм 

съгласен/ 
съгласна

Несъгласен/ 
несъгласна

Не съм 
сигурен/ 
сигурна

Съгласен/ 
съгласна

Напълно 
съм 

съгласен/ 
съгласна

St17Q05 Когато съм в час, се 
чувствам добре.

St17Q02 Когато работим 
по нещо в час, се чувствам 
заинтересован/а.

St17Q03 Часовете са забавни.

St17Q04 Обичам да уча нови 
неща в час.

St17Q06 Когато работим по нещо 
в час, се включвам в работата.

St17Q01 Много ми е интересно 
да уча.

St17Q08 Харесвам училището си.

St17Q01 Гордея се, че уча в това 
училище.

St17Q10 В училище се чувствам в 
безопасност.

St17Q11 Другите ученици в 
училище се интересуват от мен.

St17Q09 Обичам да говоря със 
съучениците ми.

13. Доколко сте съгласен/съгласна със следните твърдения? (Моля, изберете само един 
отговор на всеки ред.)

Изобщо 
не съм 

съгласен/ 
съгласна

Несъгласен/ 
несъгласна

Не съм 
сигурен/ 
сигурна

Съгласен/ 
съгласна

Напълно 
съм 

съгласен/ 
съгласна

St18Q02 Работя усилено, за да се 
представям добре в училище.

St18Q04 Участвам в дискусиите 
по време на часовете.

St18Q01 Когато съм в час, 
слушам много внимателно.
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Изобщо 
не съм 

съгласен/ 
съгласна

Несъгласен/ 
несъгласна

Не съм 
сигурен/ 
сигурна

Съгласен/ 
съгласна

Напълно 
съм 

съгласен/ 
съгласна

St18Q06 Когато уча, внимавам 
напълно.

St18Q07 Когато уча, се изолирам 
от всичко, което ме разсейва.

St18Q03 Ако се затруднявам 
да разбера даден проблем, 
продължавам да работя по него, 
докато го разбера.

St18Q05 Когато се затруднявам с 
домашната работа, продължавам 
да работя, докато не реша, че съм 
я направил/а.

St18Q08 Участвам активно 
в извънкласни дейности в 
училище.

14. Колко често се случва следното? (Моля, изберете само един отговор на всеки ред.)

Никога Рядко Понякога Често Винаги

St19Q02 Когато уча, се опитвам да разбера как 
информацията може да ми е полезна в реалния 
живот.

St19Q05 Когато уча, си измислям собствени 
примери, които да ми помогнат да разбера важните 
понятия, които изучавам в училище.

St19Q03 Опитвам се да откривам приликите и 
разликите между нещата, които уча в училище и 
нещата, които вече знам.

St19Q01 Опитвам се да разбера как нещата, които 
уча в училище, са свързани помежду си.

St19Q07 Освен преподавания материал, уча и 
допълнителни неща.

St19Q04 Когато уча, преценявам как информацията 
може да се използва извън училище.

St19Q06 Когато уча, преценявам дали 
информацията в текста съответства на това, което 
се случва в реалния живот.
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Приложение 2: Дескриптивна статистика и 
корелационни матрици 

Средна 
стойност

Стандартно 
отклонение

Мин. Макс. Корелация 
с годиш-

ната оценка 
по БЕЛ*

Корелация 
с годиш-

ната 
оценка по 

матема-
тика*

Самоефикасност 3,73 0,90 1 5 0,329 0,326

Интерес и възпри-
емана значимост на 
ученето

3,60 0,90 1 5 0,257 0,259

Ориентация към 
постигане на акаде-
мични цели

3,88 0,99 1 5 0,257 0,201

Ориентация към 
постигане на социални 
цели

3,39 1,05 1 5 0,095 0,083

Формулиране на цели 
и планиране

3,71 0,97 1 5 0,254 0,173

Регулиране на 
усилията

3,55 1,01 1 5 0,239 0,213

Учене в сътрудни-
чество със съученици

3,29 1,09 1 5 0,162 0,153

Управление на 
времето

3,64 0,98 1 5 0,243 0,225

Автономност 3,79 0,93 1 5 0,258 0,21

Изпитна тревожност 3,28 1,13 1 5 -0,028 -0,045

Самодисциплина 3,69 0,98 1 5 0,266 0,236

Стратегии за декоди-
ране и запаметяване 
на информация

3,69 0,98 1 5 0,183 0,159

Стратегии за структу-
риране, управление 
и организиране на 
информация

3,61 0,98 1 5 0,221 0,182

Стратегии за задълбо-
чено разбиране

3,49 0,94 1 5 0,264 0,239

Стратегии за търсене 
на помощ

3,44 0,93 1 5 0,224 0,206

Метакогнитивни 
стратегии

3,67 0,97 1 5 0,26 0,247

Емоционална 
ангажираност

3,60 0,95 1 5 0,22 0,197

Поведенческа 
ангажираност

3,61 0,98 1 5 0,3 0,259

Когнитивна 
ангажираност

3,479862 1,008 1 5 0,232 0,209

Таблица 21. Дескриптивна статистика на скалите след втори етап от процедурата по 
валидиране 
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(1)
(2)

(3)
(4

)
(5)

(6
)

(7)
(8

)
(9

)
(10

)
(11)

(12)

С
ам

оеф
икасност (1)

1

И
нтерес и възпри-

ем
ана значим

ост на 
ученето (2)

0,71
1

Ф
орм

улиране на цели 
и планиране (3)

0,63
0,71

1

О
риентация към

 
постигане на цели за 
учене (4)

0,62
0,79

0,69
1

О
риентация към

 
постигане на цели за 
представяне (5)

0,45
0,60

0,52
0,68

1

Регулиране на усили-
ята (6)

0,61
0,71

0,66
0,72

0,65
1

У
чене в сътрудни-

чество със съученици 
(7)

0,48
0,55

0,55
0,51

0,59
0,71

1

У
правление на 

врем
ето (8)

0,61
0,69

0,68
0,66

0,56
0,86

0,71
1

А
втоном

ност (9)
0,58

0,64
0,66

0,66
0,52

0,67
0,55

0,70
1

И
зпитна тревож

ност 
(10)

0,07
0,13

0,16
0,18

0,23
0,18

0,16
0,17

0,27
1

С
ам

одисциплина (11)
0,67

0,76
0,70

0,73
0,58

0,78
0,60

0,76
0,72

0,20
1

С
тратегии за декоди-

ране и запам
етяване 

на инф
орм

ация (12)

0,55
0,64

0,59
0,65

0,51
0,63

0,46
0,63

0,61
0,26

0,72
1

С
тратегии за структу-

риране, управление 
и организиране на 
инф

орм
ация (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

С
тратегии за задълбо-

чено 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

С
тратегии за търсене 

на пом
ощ

 (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

М
етакогнитивни 

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

Е
м

оционална ангаж
и-

раност (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

П
оведенческа ангаж

и-
раност (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

К
огнитивна ангаж

ира-
ност (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

Таблица 22. Коефициенти на корелация между скалите за диагностика на 
саморегулираното учене 

Забележка: Използван е корелационен коефициент на Пирсън. Корелационните коефициенти са статистически 
значими при p<0.001

Източник: Институт за изследвания в образованието
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Наръчник за оценяване на уменията 
за саморегулирано учене

Асенка Христова

Настоящият наръчник е изработен по проект „Създаване и валидиране 
на система от инструменти за диагностика и проучване на мотивация-
та, 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 автора и не отразяват не-
пременно вижданията на Фондация „Америка за България” или нейните 
партньори.

© Институт за изследвания в образованието, 2022 г.
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