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СПИСЪК СЪС СЪКРАЩЕНИЯ  

ВО – Висше образование 
ВзО – Взаимно оценяване 
ДОС – Държавен образователен стандарт 
ЕГБ – експериментална група бакалаври, специалност Педагогика 
ЕГМ – експериментална група магистри, специалност ПНУП 
ECTS – Европейската система за трансфер и натрупване на кредити  
ECVET – Европейска система за трансфер на кредити в професионалното образование и 
обучение 
EQF – European qualification framework (Европейска квалификационна рамка) 
ЗПОО – Закон за професионалното образование и обучение 
ЗПУО – Закон за предучилищното и училищно образование 
ИКТ – Информационни и комуникационни технологии 
КГ – контролна група 
КП – Компетентностен подход 
МОБЕЛ НЕО – Методика на обучението по български език и литература в начален етап на 
образователна степен 
НЦСУЖ – Национала стратегия за учене през целия живот 
ОИСР – Организация за икономическо сътрудничество и развитие 
ПК – професионални компетентности 
ПВзО – процедура по взаимно оценяване 
УПЖ – Учене през целия живот 
CPD – Continuing professional development  
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УВОД 

В увода е обоснована актуалността на проблема, а именно, в ерата на 
информационното общество, което се измерва не с количеството създадени стоки, а със 
способността да се създава и предава информация, разривът между образователната система 
и пазарът на труда има потенциала на глобална образователна криза. „Проблем, с който се 
ангажират национални и международни организации, чието решение е открито в идеята за 
ключовите компетентности и непрестанното надграждане на знанията и уменията“ (Петров, 
2005). Концепциите за „учене през целия живот“ и „компетентностния подход“ се превръщат 
в панацея за икономически прогрес и се налагат като иманентна характеристика на  
съвременния образователен и нормативен дискурс. Същевременно социумът търпи свои 
собствени трансформации, които също оставят  отпечатък върху образователната система.  
Така образованието се оказва разкъсано между основната си оценностяваща функция и 
нормативното въведените нови модели, концептуално неизяснени и необговорени с 
образователните дейци.  

Натоварен с отговорността да осигури качеството на това образование е учителят. За 
да се гарантира успехът на тази мисия, се предприемат редица реформи в подготовката и 
развитието на педагогическите специалисти, насочени към: усъвършенстването на учебния 
процес във ВО; учебните програми и практическата подготовка в контекста на 
компетентностния подход и преориентацията от предаване на знания към формиране на 
ключови компетентности; прокарва се последователна политика за привличане, мотивиране 
и задържане на педагогическите кадри; нормативизира се  професионално компетентностния 
му профил. Същевременно не може да остане незабелязан  значителния дисонанс между 
количеството стандарти, предвидени в стратегическите и нормативни документи относно 
подготовката и  професионалните компетентности на учителите, и отсъствието на системни 
изисквания към кандидатите за целенасочено обучение в рамките на висшето образование и 
при кадровия подбор.  
 Този конфликт между изискванията на „изхода“ на обучението и липсата на такива 
при „входа“ му се задълбочава от факта, че професионалното представянето на бъдещите 
учители се влияе от мотивите за избор на кариера в тази сфера (Goller et al., 2019). Това се 
потвърждава и от други изследвания, които свързват мотивационните фактори с 
ангажираността на учителите по време на първоначалното им обучение, а впоследствие и на 
начина, по който изпълняват образователните си задължения. Мотивацията на учителите е 
критичен фактор, който гарантира, че професията привлича правилните хора, които ще 
останат в професията (Chandran et al., 2025) и могат да отговорят на очакванията за 
качествено образование. 

Този контекст оформя изследователските търсения в следната посока: 
 

1. По какъв начин образователните политики и социални трансформации се 
отразяват върху дейността и професионалния профил  на  учителя? 

2. Какъв модел трябва да се следва при изграждането на компетентностния 
профил на учителя? 

3. Как може да се удовлетворят изискванията към подготовката и 
компетентностния профил на бъдещия учител, в условията на липса на 
изисквания към кандидате, които желаят да се обучават в педагогически 
специалности? 
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4.  Кои са факторите, влияещи върху избора на учителска професия? 
Отговорите на тези въпроси оформят актуалността на настоящото изследване и 

конструират проблемите на теоретично и практическо равнище. 
Познавателно практическия (научен) проблем – съответствието между новите роли, 

които учителят е призван да изпълнява И професионалните качества/ компетентности на 
учителите – това води до потребността от конструиране на два професионално 
педагогически концептуални модели на учителя от начална степен.  

Първи съдържателен  професионално компетентностен модел на бъдещия учител 
1-4клас - професионално методическите компетентности и мотивационна устойчивост на 
този учител. 

Втори функционален концептуален модел  за професионално-педагогическа 
подготовка и мотивационно развитие чрез взаимно оценяване. Функционален 
концептуален модел на академична работа със студентско портфолио за методическа 
подготовка чрез експериментални процедури за взаимно оценяване между студентите. 

Проблем на практическо равнище се явява подготовката (създаването) и използването 
във висшето академично образование на механизми и инструменти (взаимно оценяване) за 
повишаване на професионално педагогическата подготвеност и мотивация за професионална 
реализация на бъдещите учители. 

Целта на изследването е да се създаде и експериментира процедура и инструмент за 
взаимно оценяване в процеса на обучение на студенти, обучаващи се в педагогически 
специалности. Обект на изследването са професионалните компетентности на учителя от 
начален етап и мотивацията на студентите – бъдещи учители за професионална реализация. 
Предметът е експертната компетентност на студентите за взаимно оценяване и нейната роля 
в професионалната самооценка и мотивация. 

С дефинираната хипотеза се предполага, че процедурата за взаимно оценяване 
повишава професионалните компетентности и мотивацията за професионална реализация на 
бъдещите начални учители. 

За постигане на целта са формулирани следните работни хипотези: 
1. Чрез взаимното оценяване се повиши методическата компетентност на 

бъдещите учители. 
2. Процедурата допринася за развитието на експертната компетентност на 

студентите, бъдещи учители. 
3. Процедурата за взаимно оценяване оказва значимо влияние върху формирането 

на професионалното самочувствие и степента на мотивация на студентите. 
4. Съществува необходимост от въвеждане на процедура за оценка на 

професионално-личностната пригодност и мотивационното равнище още при 
приема в педагогическите специалности. 

5. Студентите проявяват склонност да бъдат по-малко критични спрямо колегите 
си и да завишават оценките, което трябва да се вземе предвид при 
разработването на механизми за обективност. 

Настоящата работа разглежда тези въпроси в контекста на социалните трансформации, 
европейските и национални образователни приоритети, трансформациите на учителския 
труд и професионално компетентностния профил на педагога. 

Методи на изследване: 
1. На теоретично равнище: концептуализиране, моделиране, работа с 

библиографски източници 
2. На емпирично равнище: педагогически експеримент, 

квазиекспериментална процедура и анкетни проучвания със студенти; 
математико-статистически методи за обработка на данните от изследването; 
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сравнителен анализ на получените резултати; установяване на корелационни 
зависимости и факторен анализ. 

Инструменти: анкети, въпросници за обратна връзка, експертни карти за взаимно 
оценяване, академично портфолио. 
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ПЪРВА ГЛАВА.  ТРАНСФОРМАЦИИТЕ В СЪВРЕМЕННОТО 
ГЛОБАЛНО ОБЩЕСТВО И ТЕХНИТЕ ОТРАЖЕНИЯ В ОБРАЗОВАНИЕТО  

1. Социалните трансформации и образователните приоритети 

1.1 Европейски образователни приоритети в контекста на „Учене през целия живот“ и 
„компетентностния подход“ 

Без претенция за изчерпателност, в търсене на отговор на първия изследователски въпрос  
на дисертационния труд, в т.1.1 са разгледани нормативните документи на ЕС, фундамент на 
прилагането на концепцията за „ученето през целия живот“, респективно на същността и 
спецификите на ключовите компетентности, с оглед на концептуалната им еволюция, 
влиянието им върху образователните приоритети, педагогическите специалисти и 
транспонирането им в българското законодателство. Проследена е еволюцията на 
европейските образователните приоритети: създаване на гъвкава, приобщаваща и устойчива  
образователна система, която поставя учещия в центъра, насърчаване на ученето през целия 
живот, развиване на ключови компетентности и умения на бъдещето, подпомагане 
социалната справедливост и устойчивото развитие. Поставен е акцентът върху качественото 
образование и обучението като гарант за справяне със социално-икономически; 
демографски; технологични и екологични предизвикателства. В  процеса на развитие и 
модернизация на образователните системи в Европа централно място е отредено на 
педагогическите специалисти и тяхната първоначална подготовка. Те са призвани да 
осъществят преориентацията към компетентностно ориентирано образование. За целта, 
обаче, е призната необходимостта от това  да бъдат привлечени най-добрите таланти, както 
чрез повишаване на привлекателността на професията, така и чрез повишаване качеството 
при подбора, обучението и професионалното развитие на преподавателите.  

1.2 ОБРАЗОВАТЕЛНИ ПОЛИТИКИ В БЪЛГАРИЯ 

Като държава членка на ЕС България предприема необходимите стъпки за привеждане в 
съответствие на националното си законодателство към тези политики. В точка 1.2. се 
маркират националните документи, които имат пряка връзка с внедряването на 
компетентностния подход в образованието и подготовката на педагогически кадри. 
Разгледани са: 

1.  „Национална стратегия за учене през целия живот 2014-2020г.“ и нейните 
приоритети. 

2.  Национална стратегия за развитие на педагогическите кадри 2014-2020г, нейните 
цели и проблемите, които тя идентифицира. 

3. Закон за предучилищното и училищно образование (ЗПУО), с който се утвърждава 
компетентностния подход; регламентират се нови образователни стандарти по 
отношение на: учебния план; общообразователната и професионална подготовка, 
което от своя страна налага промени в изискванията за статута и професионалното 
развитие на педагогическите специалисти.  

4. Наредба за държавните изисквания за придобиване на професионална квалификация 
"учител"(ДВ бр 89, 2016). Направен е кръстосан анализ на учебните планове по 
специалностите Педагогика (бакалавър) и Предучилищна и начална училищна 
педагогика (магистър) във всички университети, акредитирани по тези специалности, 
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и е изведено ядро от дисциплини, които отговарят на Наредбата за държавните 
изисквания за придобиване на професионална квалификация „Учител“  

5. Наредбата №15 за статута и професионалното развитие на учителите, директорите и 
другите педагогически специалисти. На база анализ на наредбата е изведен 
професионалния профил на учителя; обобщени са знанията, уменията и 
компетентностите по области  и са изведени ролите, вменени на учителя. 

1.3 Социални трансформации 

Новите роли, които е призвано да изпълнява училището, разглеждани от Яна 
Мерджанова, още преди приемането на наредбата, са представени в т.1.3.  Разгледани са 
контекста на функциониране на съвременните глобални общества и социалният контекст на 
българската образователна реалност и отражението им върху организацията в училище. 
Училището е призвано да изпълнява нови роли:  

• Модератор 
• Преходна и проходима територия 
• С ценностно осмислена култура и атмосфера 
• Водеща личността към идентификация, самоидентификация 
• И интеркултурно взаимодействие 
Тази йерархия преподрежда училищните функции, дейности и роли, но което е по-важно 

това се отразява върху „дейностите, функциите и ролите, а следователно и върху 
компетентностите“ на учителите, като основни действащи професионални субекти на 
училищната институция (Рашева-Мерджанова, 2023:234-236). „Възпитанието и формирането 
на културна и цивилизационна ценностна идентичност се оказва първа и основна задача на 
всяко сериозно съвременно образование. Неслучайно то-образованието, по закон, е 
категорично разграничено и обявено за неприкосновено за политически и други, свързани с 
частния интерес, дейности.“ (Рашева-Мерджанова, 2017:67).  

В Параграф 1 се проследява еволюцията на политиките на ниво ЕС, които 
прокламират компетентностно ориентирано образование, учене през целия живот и  
акцентират върху важността на качествената подготовка и мотивация на учителите 
като условие за качествено образование. Следвайки зададения курс, България приема 
нов закон и наредби, които касаят образователния процес, подготовката на 
специалисти и които нормативно-функционалистки детерминират професионално-
компетентностния профил на педагога. Освен нормативно дефинирани обаче, ролите 
на учителя са проекция и на непрекъснатите социални трансформации. Това поставя 
въпроса: достатъчно ли е да се формират „де юре“ регламентираните  компетентности 
у бъдещите учители, за да бъдат „де факто“ подготвени да покрият очакванията за 
качествено образование, да се адаптират към нововъзникващи предизвикателства, да 
осъществят мисията на образованието? В опит да се отговори на този въпрос,  
Параграф 2 се фокусира върху подходите за определяне на необходимите 
компетентности на бъдещия учител  
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2. ТРАНСФОРМАЦИИТЕ НА УЧИТЕЛСКИЯ ТРУД И ПРОФЕСИОНАЛНИТЕ 
КОМПЕТЕНТНОСТИ НА УЧИТЕЛЯ  

2.1 Компетентност и професионални компетентностни модели 

Макар да не е цел на изследването да се картографира подробно концептуалната и 
развойна история на понятието „компетентност“, в т. 2.1  е обърнато внимание на 
различните подходи при дефинирането му, тъй като те са в основата на професионално-
компетентностните модели и задават съдържателните компоненти на професионалната 
компетентност. Посочено е, че в литературата се наблюдава честа замяна, дори открито 
равнопоставяне на понятията компетентност, компетентности и компетенции, което 
затруднява още повече разбирането на концепцията. Представени са етапите в 
концептуализацията и приложението на понятието, както и акцентите при дефинирането на 
компетентността, изведени от Н.Цанков. Разгледани са дефинициите на водещи български 
изследователи и някои нормативни дефиниции, с основната цел да се демонстрира 
вариативността в концептуализацията на конструкта „компетентност“. Тази вариативност 
обуславя спектъра от професионалните компетентностни модели (ПКМ). Представени са 
обобщените модели на М. Бизова и Силвия Цветанска. Въз основа на различните ПКМ и 
разнообразните интерпретации на компетентността се предлагат и съдържателно разнородни 
професионално-компетентностни профили на учителя, които се разглеждат в т.2.2. 

2.2 Професионални компетентности на учителя и неговите роли 

Съвременните изследвания в областта на преподаването и обучението подчертават 
значението на качествата на учителите за постиженията на учащите се. Предполага се, че 
компетенциите на учителите имат решаващо влияние върху процесите на обучение на 
учениците. Изследванията подчертават значимостта на предметно-специфичните 
професионални знания на учителите. Те показват, че именно знанията на учителите за 
съдържанието и начините за неговото преподаване оказват съществено влияние върху 
качеството на обучението и постиженията на учениците (Wuttke & Seifried, 2017:887).  В 
тази точка са изброени визиите и систематизациите на професионално-компетентностния 
профил на учителя на 15 български изследователи. Те демонстрират същата вариативност, 
както и опитите за дефиниране на компетентността. Представените концепции до голяма 
степен стъпват на функциите и ролите на съвременния учител, които са плод на 
съвременната образователна политика и предефинираните държавни стандарти за 
длъжността педагог. Това логично поставя въпроса дали първоначалната подготовка на 
учителите следва да „стъпи“ единствено на функционалистко редуцирания набор от 
операции, обозначени като компетентности, с цел постигане на качествено образование?   

Прекаленото фрагментиране на все по-дребни работни задачи и „отмятането“ им в 
списък не винаги означава реална компетентност на работното място. Атомистичният 
подход, при който компетентността се разглежда като поредица от конкретни задачи или 
поведения, а стандартите за компетентност трябва да представляват ясно описан набор от 
такива задачи, може да доведе до пропуска на важни по-широки аспекти на 
компетентността. Компетентното изпълнение включва много повече от проста сума от 
множество дребни поведенчески задачи,  компетентното изпълнение изисква и способността 
да се свържат всички части в едно цяло, за да се даде подходящ отговор на конкретна 
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ситуация (Hager, 2017:204). Тази критика налага необходимостта от  разглеждане и на други 
такива по отношение на компетентностния подход. 

2.3 Критика към компетентностния подход 
В т 2.3 е обърнато внимание на критиките към компетентностния подход. Най- често те 

са терминологични, свързани със съдържателното дефиниране на компетенциите, както и 
проблеми с оценяването. С увереност може да се обобщи, че те произлизат от: 

1. липсата на консенсус при първоначалната концептуализация на понятието 
компетентност; 

2. различните науки и техните теории, които продуцират различни дефиниции на 
компетентността, водещо до разнообразие в интерпретациите на целите и 
съдържанието, което пък формира множество от  компетентностни рамки и модели 
(проблеми с операционализацията); 

3. липсата на първоначално дефинитивно уточнение при теоретизирането на концепта 
компетентност/КП, в съчетание с незадълбоченото познаване на проблема (за 
подходите при дефинирането) от предефиниращи го автори, води до хибридизация по 
хоризонтал, но не и дълбочина по вертикал;  

4. проблеми свързани с оценяването.  

След направения литературен обзор на съдържанието на понятието компетентност, 
професионалните компетентности и компетенции на учителя, авторът на дисертационното 
изследване: 

1. се съгласява с критиката по отношение на атомизирането на компетентността до 
сбор от умения, необходими за изпълнението на дадена задача, тъй като това би 
означавало декомпозиране на всяка една професионална дейност до рутинни 
действия. Такъв опит за автоматизация на учителския труд би оказал негативно 
влияние върху креативността на личността и би я свел до прости изпълнителски 
дейности, а процесът по операционализация на професионалните компетентности 
и компетенциите в безкрайно роене на умения, необходими за нововъзникващи 
професионални задачи, носи риск от обозначаване на тези умения като нови 
компетентности;  

2. счита за необходимо да се развиват по-генерализирани компетентности; 
3. приема необходимостта от нови подходи и модели за определяне на 

компетентностния профил на учителя. 

Възможно решение за изграждане на професионално компетентностния профил на 
учителя се открива в синергетическия и трансгресивен подходи. 

2.4 Професионалния профил на учителя в контекста на синергетическия подход – отворено 
обучение чрез интегрирана метаметодика за трансверсални компетентности 

Т. 2.4 е изцяло посветена на синергетическия подход в трудовете на Яна Рашева-
Мерджанова. Разгледани са дефинициите на автора за компетентност, синергия, 
синергетическата философия в образованието; дефинирани са основните понятия, 
отразяващи отворената система, както и компетентностния подход през призмата на 
синергетическия. На основата на синергетичния подход и визията на Я. Мерджанова за 
човека на 21-ви век като автономна, балансирана и постоянно обновяваща се личност, която 
се развива в многопластови биографии и има способността да създава нови начала и нови 
посоки, Н. Цанков извежда на следващо ниво концепцията за компетентността, като я 
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проектира през призмата на трансгресивността – въпрос, който е предмет на разглеждане в 
следващата точка.  

2.5 Професионално компетентностния профил на учителя в контекста на трансгресивния 
подход – експертността на учителя в т-ядрото на професионалните компетентности на 

учителя 

В т. 2.5 трансгресивният подход е представен синтезирано като нова парадигма към 
проектирането на компетентността, в която тя се разглежда като динамична и флуидна 
мрежа от взаимносвързани елементи (знания, умения и компетенции), чиито граници са 
открити и променливи, а компетентността се развива чрез създаването на трансгресивни 
зони (синергетични пространства на метаморфоза и иновация), в които отделни компоненти 
се развиват, променят и надграждат в условия на комплексност, многопластовост и 
спираловиден растеж. В своето монографично изследване Н. Цанков концептуализира 
универсума Т-ядро на компетентността, включващо пет Т-дименсии: трансдисциплинарно, 
трансверсално, трансгресивно, трансформативно, трансцендентално. Всеки сегмент на Т-
ядрото на компетентността е представен синтезирано, тъй като трансгресивният и 
синергетическият подход са в основата на концептуален авторски съдържателен 
професионално компетентностен модел на бъдещия начален учител, предложен в следващия 
параграф. 

 3. КОНЦЕПТУАЛЕН АВТОРСКИ СЪДЪРЖАТЕЛЕН ПРОФЕСИОНАЛНО 
КОМПЕТЕНТНОСТЕН МОДЕЛ НА БЪДЕЩИЯ УЧИТЕЛ 1-4КЛАС.  

Съдържателният професионално-компетентностен модел на бъдещия начален учител  
е конструиран в контекста на  трансгресивния и синергетичен подход,  преодолявайки 
функционалистко-редукционисткото роене на компетентности.  Моделът има  теоретичен 
характер и отразява виждането на автора на настоящия труд относно компетентностите, 
имащи първостепенно значение за лично и професионално израстване. Компетентностите, в 
рамките на всеки сегмент от Т-ядрото формират професионалния профил на учителя, 
необходим за изпълнение на оценностяващата функция на образованието и формирането на 
компетентни личности на XXI век.  Моделът функционира в рамките на ценностната 
система на индивида и теорията SDT за мотивация (Е. Deci & Ryan, 2012). Всяка 
компетентност включва следните компоненти: гносеологически (знания), операционен 
(умения)  и мотивационен компонент1. Персоналният компонент (отношения) не е изключен, 
а е част от Т-ядрото и благодарение на трансгресията си взаимодейства и присъства във 
всички сегменти и компетентности. Трансгресивният подход отхвърля линейността при 
формирането на компетентности, следователно и настоящият модел не разглежда 
овладяването на изброените компетентности като следствие от йерархично формиране на 
предходна компетентност. Напротив, те се развиват, променят и надграждат в условия на 
комплексност, многопластовост и спираловиден растеж. Моделът е представен на фиг. № 3. 

 

 
1 Съгласно SDT теорията (Е. Deci & Ryan, 2012) и нивата  на вътрешна и външна мотивация. 
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Фигура 1. Авторски професионално-компетентностен модел 

Трансверсалният  сегмент отразява синергетическата визия на Я. Мерджанова за 
трансверсалните компетентности, включвайки авторелационни, релационни и когнитивни 
компетентности (Рашева-Мерджанова, 2021), като в настоящия модел експертната 
компетентност е изведена в друг сегмент.  

Според труда на Мерджанова авторелационните компетентности включват 
себепознание и самооценка – саморегулация, а релационните компетентности отношения с 
другите и общуване. Отнесени към преподавателска дейност релационните компетентности 
са детерминирани от успешното установяване на интерперсоналните отношения, без тях не 
може да се достигне до обучаемите; същото се отнася и до контакта с родителите; важно е и 
създаването и поддържането на форми на коопериране в колектива и създаването на 
изпълнена с доверие работна атмосфера в училище; необходимостта от рефлексивни умения 
на учителя.  
 Когнитивните компетентности предполагат компетентности за познание и 
разбиране. 
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Трансдисциплинарният сегмент синергетично обединява методическата и дидактическа 
компетентност, с което знанията от различните области, които притежава учителят, се 
свързват по уникален за самия него опит и начин на мислене и биват предадени на 
учениците. На това ниво намират място специфичните за професията знания и умения.
 Методическа компетентност. За целите на настоящото изследване се приема, че 
методическата компетентност е организираност и целевост за перспективна дейност 
(Рашева-Мерджанова, 2016); „умението да се действа съгласно дадени правила и по-
специално способността за прилагане на определени методи за учене и работа“ (Мерджанов, 
2014); педагогическа дейност, в рамките на която се наблюдава промяна в целеполагане, 
задачи, съдържание на образованието и възпитанието; интегрират се форми, методи и 
похвати за постигане на по-висока успеваемост; конструират се интердисциплинарни 
технологии; оценката на резултатите се извършва по дейностно-прагматични критерии и др. 
(по Neminska, 2024); дейност, за която учителят трябва да  разполага с богат репертоар от 
методи, техники и стратегии за учене, за разнообразно, цялостно и ориентирано към 
различните стилове на учене и формиране на стремеж към самостоятелност на ученето 
(Stefanova, 2015: 24 по Miteva & Vitanova, 2017). Направеният обзор навежда на следната 
теза – методическата компетентност включва: 

1. прилагане на концепции и съвременни теории, свързани със способността за 
изграждане на знания, умения и способности; 

2. оперативна работа с образователните цели; 
3. проектиране на учебно-възпитателното съдържание: 
4. подходяща организация на дидактическите дейности, съобразени с доминиращия тип 

урок; 
5. прилагане на актуални образователни технологии и методически инструментариум, 

съответни на типа на урока, целите, облика и спецификите на аудиторията; 
6. подбор на дидактически материали и средства, използвани в образователния процес; 
7. проектиране на учебните ситуации; 
8. диагностичен компонент – система от педагогически дейности за измерване на 

резултатите от образователния процес с оглед на неговата оптимизация;  
9. оптимално използване на пространствено-времевите фактори за повишаване 

ефективността на образователния процес; 
10. проявление на педагогическо поведение, съобразено с иновативните тенденции в 

съвременната образователна реалност; 
11. реализиране на учебно-възпитателните дейности. 

В рамките на това дисертационно изследване ще бъде представена концепция за формиране 
на методическа компетентност у бъдещите начални учители с помощта на методическо 
портфолио. Последващото ѝ развиване чрез процедура за взаимно оценяване (работна 
хипотеза №1) също ще бъде проследено. В дизайна на изследването, където ще бъде 
разгледано съдържанието на портфолиото,  ще бъде обосновано постигането на част от 
изброените умения.  
 Дидактическа компетентност – систематизация на литературата по отношение на 
дефиниране и съдържание на дидактическата компетентност извършват Н. Митева и Н. 
Витанова. Тази компетентност може да се „дефинира като отворена, динамична и 
непрекъснато обогатяваща се и обновяваща се система от специфични, частични 
компетентности, които са взаимозависими и взаимосвързани“ (Miteva & Vitanova, 2017). От 
предложените от тях  частични компетентности, съставляващи дидактическата, авторът на 
настоящата дисертация приема следните (пак там): 
 предметна компетентност – включва знанията по предмета на преподаване; учителят 

трябва да разполага с научно обосновани знания в предметната област и да е запознат 
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с най-новите постижения в съответната научна област; да владее методи и техники 
съобразно спецификата на предмета на преподаване; необходима е перманентна 
квалификационна дейност; 

 предметно-дидактическа – независимо че специализираните знания са в основата на 
преподаването, преподаването не трябва да се свързва единствено и само със 
знанията по предмета; в процеса на обучение следва да се вземат предвид не само 
дидактическите принципи, а и глобалните цели, специфичните характеристики на 
обучаваната група и др.; 

 диагностична компетентност – в началото на процеса на обучение учителят прави 
преценка на знанията и уменията, с които разполагат обучаемите; учителят трябва да 
разполага с необходимите знания за разпознаване на индивидуалните различия у 
учениците, за да може да използва възможностите на индивидуализацията и 
диференциацията; 

 владеене на форми на преподаване и учене – за разнообразно организиране на 
процеса на обучение учителят трябва да познава голямото разнообразие от форми на 
обучение, които могат да бъдат прилагани в комбинация или частично в рамките на 
един и същ учебен час; 

 възпитателна компетентност – по принцип дори и при по-големи ученици (обучаеми) 
учителят е и възпитател, и съветник, и транслатор на ценности, защото 
ориентирането, както и индивидуалното внимание и подкрепа в трудни ситуации са 
предпоставка за успешно учене; 

 компетентности за планиране и мениджмънт – всяко обучение се осъществява в 
границите на институционални рамкови условия и се характеризира със специфични 
констелации, съобразяването с които изисква точно планиране и мениджмънт на 
ресурсите, на времевите параметри, както и на създаването на материални условия; 
при намаляващото значение на императивните изисквания е важно умението за 
създаване на условия за успешно обучение и тяхната проверка; 

Предложената концепция за съдържанието на дидактическата компетентност не изчерпва 
всички възможни проекции на понятието „дидактическа компетентност“. Обстойното му 
проучване е предмет на едно бъдещо задълбочено изследване. 

Трансгресивен сегмент – Изследователска компетентност като част от 
професионално компетентностния профил. За целите на настоящия труд се приема 
следната дефиниция: „готовността и способността самостоятелно да се откриват решения 
на нови проблеми“ (Ivanenko et al., 2015). 

Трансформативен сегмент – Експертна компетентност. Според Я.Рашева 
Мерджанова експертната компетентност е свързана със способността за анализ и преценка 
на обекта на експертизата, от позицията на определени критерии, по обективни показатели и 
чрез обективни и валидни инструменти за съответните индикатори, с което се разграничава 
от личното мнение и всеки друг вид оценка. Експертната компетентност е изискуема по 
време на самооценяването и взаимното оценяване в процеса на подготовка на 
педагогическите кадри. Саморефлексивните умения и тези за самоуправление предполагат 
постепенно изграждана експертиза по отношение на себе си, личните постижения и 
резултати на другите. Субективната природа на човека превръща експертната оценка в най-
трудният вид оценка. Обосноваването на експертната компетентност като професионална 
такава, от висш порядък,  се обуславя от необходимостта учителят да познава в дълбочина и 
преценява училищните учебници, документация, съвременните образователни технологии и 
дидактически средства, методиката на преподаване, както и за да действа като консултант да 
е експерт спрямо проблема и спецификата на група (Рашева-Мерджанова, 2017:83-98). 
Равнището на „експерт“ е най-високо в определена професия, до което се достига с 
натрупването на специфичен  разнообразен опит  (Рашева-Мерджанова, 2021:52). 



17 
 

 
 

Способността да се носи отговорност е неизменна част от експертността (Evers & van der 
Heijden, 2017:84). Нещо повече експертността може да реализира своя потенциал само в 
ситуация, в която индивидът е в състояние да използва своите знания и умения, и където 
степента на интензивност, количеството налично време, степента на трудност на задачата и 
количеството лична отговорност са достатъчно предизвикателни.  

Когато Т-ядрото е налице, а вътре са методическата и изследователска 
компетентност, учителят става експерт, който може да оценява експертно. Експертът може 
да диагностицира, оцени и да даде препоръка. Трябва да е налице цялото Т-ядро, за да може  
да се оцени и трансформира цялата система.  Експертността ще се превърне във все по-
ценена компетентност в контекста на развитие на изкуствения интелект и необходимостта от 
оценяване на предложените от него идеи, решения и модели. 

Трансцендентален сегмент – „Екзистенциална компетентност“, проявяваща се във 
духовна и физическа виталност, въплъщаваща обновяващия се човек, „който отхвърля 
готовите схеми на мислене и действие, руши наложените му граници и ограничения на 
възприемане на света и на другите, който има шанс да твори живота си със своите собствени 
ум, ръце, сърце, разбиране за света, а не с предзададени, заварени средства. И не просто да 
бъде част от обновяващия се живот и човек, а да му помага, да го насочва и подкрепя в това 
обновление.. Виталността е проявление на самия човек — на неговата способност да 
поддържа връзка, да бъде в контакт с живите, с жизнените енергии на другите, които си 
взаимодействат в обществото. Този диалог на витални енергии, на дълбинни душевни и 
телесни сили на обновление .. е израз на волята и свободата да следваш своя усет, своето 
призвание независимо от отклонението от нормата, да бъдеш верен на себе си, но в смисъла 
на Г. Марсел — да оставаш верен на себе си, обновявайки се по свой индивидуален 
начин”(Богомилова, 2002). За Е.Фром виталността се проявява в акта на даване, най-силно в 
сферата на хуманните отношения – самия себе си. Взаимно споделяне, обогатяване, обмяна и 
взаимно повишаване на жизнеността (Фром, 1992:20-23). Отнесена към учителя виталността 
се проявява в неговата способност да предава не просто знания, а жив опит; да вдъхновява 
учениците чрез собствената си духовна и физическа енергия; да създава пространство за 
свободен обмен, в което взаимното даване и обогатяване се превръща в процес на съвместно 
обновление и растеж, въплъщавайки идеята за отворено обучение. 

Ролята на представеният теоретичен модел е да предложи една синергетична визия  за 
това кои компетентности следва да се развиват в хода на професионалната подготовка на 
бъдещите учители. Модел може да бъде разглеждан и като универсален, приложим за всяка 
професия. Тясно специфичните професионални компетентности намират своето място в 
„Трансдисциплинарния сегмент“. За учителя това са дидактическата и методическа 
компетентности. Ключово място в модела заема и експертната компетентност, която ще 
става все по-ценена в ерата на изкуствения интелект. 

 4. КОНЦЕПТУАЛЕН ФУНКЦИОНАЛЕН МОДЕЛ ЗА ПРОФЕСИОНАЛНО-
ПЕДАГОГИЧЕСКА ПОДГОТОВКА И МОТИВАЦИОННО РАЗВИТИЕ ЧРЕЗ ПРОЦЕДУРА ЗА 

ВЗАИМНО ОЦЕНЯВАНЕ  

Разработеният функционален модел е мост между теоретичния модел и 
професионалната реализация, с който се цели повишаване на ефективността на подготовката 
на бъдещи учители. Той е въплъщение на водещата хипотеза за развитие на 
професионалните компетентности и мотивация за професионална реализация, чрез 
включване в професионално-педагогическа подготовка на бъдещите начални учители 
процедура за взаимно оценяване. Докато авторският съдържателен концептуален модел 
отразява визията за професионално компетентностен  профил на бъдещия учител, то 
настоящият функционален модел представя концепция за повишаване на експертността в 
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хода на професионалната подготовка. Представеният на фиг. №4 модел демонстрира 
взаимосвързани и взаимозависими компоненти. Глобалните образователни приоритети, 
които формират очакванията към труда и професионалните компетентности на педагозите, 
намират отражение в университетската подготовка и квалификацията на бъдещи и настоящи 
учители. Процедурата за взаимното оценяване (ПВзО), в качеството си на нов за студентите 
опит, който изисква методическа компетентност, е пусков „механизъм за разширяване на 
границите на знанието и практическите умения“. Включването в обучението на ВзО ще 
повиши нивото на експертност (работна хипотеза №2), което ще случи трансгресивното 
оличностяване на компетентността. Връзката между центъра и най-отдалечената точка на  
периферията задвижва безкрайната спиралата на развитието, което залага и предполага, че 
ще повиши и общата аз-ефикасност като себеусещане на бъдещия учител. Авторът на 
настоящото изследване съзнателно очаква това да се прояви като вторичен ефект и резултат 
от педагогическия експеримент, без да бъде заложено в началните работни хипотези, за да 
може да работи функционалния модел като жива отворена синергична система (фиг. №5).  

 

Фигура 2. Функционален модел на педагогическата аз-ефикасност – Модус 1 

 

 Модус 1 се разгръща, преминава, въплъщава в Модус 2. 
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Фигура 3. Функционален модел на педагогическата аз-ефикасност – Модус 2 

 Двата модуса дават възможност да се постулират принципите на функционалния 
модел: 

1. отвореност за своеобразна професионална мотивация, която се реорганизира в 
процеса на обучение и подготовка според образователните приоритети и ценности; 

2. динамичност и адаптивност на преподавателския подход чрез процедури за взаимно и 
самооценяване според индивидуалното развитие на студентите; 

3. перспективност – ориентация към постепенно повишаване на компетентностите на 
бъдещите учители; 

4. синергичност - чрез горните принципи се реализира и спираловидното съответствие 
(съчетаване) между университетската подготовка – професионалната реализация – 
квалификационно усъвършенстване на бъдещите учители по начин, който обосновава 
и днес логичната необходимост от „вход“ в професията – не само при кандидатстване 
за работно място „учител“ в училище, но и за студентско място във висшето училище. 
Защото изборът „да си учител“ се случва тогава.  
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До края на т.4 са разгледани ефектите от взаимното оценяване в процеса на обучение, 
обобщени от изследователи по проблематиката; представени са и изискванията към 
конструирането на качествени процедури за взаимно оценяване. Анализът на изследванията 
на ПВзО води до няколко извода: внедряването в обучението на ВзО има безспорни 
когнитивни, афективни и рефлексивни ползи, но тяхното гарантиране е подчинено на 
качествени изисквания към инструментариума и процедурата по провеждане; на следващо 
място, изследванията върху връзката между ВзО и мотивацията са главно в областта на 
академичната мотивация. Хипотезата на настоящото изследване обаче обвързва ПВзО с 
мотивацията за професионална реализация. Това налага необходимостта в следващия 
параграф да се изяснят водещи теории и открития в областта на мотивацията за избор на 
педагогическа професия.  

 5. МОТИВАЦИЯ И СПЕЦИФИКА НА ПЕДАГОГИЧЕСКАТА МОТИВАЦИЯ 

 Последната точка от първа глава на настоящия дисертационен труд изследва 
мотивацията в два плана:  

1. мотивация за избор на педагогическа професия и необходимостта от измерването ѝ 
като условие за прием в педагогически специалности; 

2. концепциите за мотивацията, които теоретично валидират връзката между ПВзО и 
мотивацията за професионална реализация.  

Представени са резултатите от систематизация на изследвания в областта на 
мотивацията, детерминиращи основните фактори за избор на учителската професия, 
направени от Б.Господинов и Колежът за учители в Куинсленд. Разгледан е моделът FIT-
Choice на Watt & Richardson, който разширява доминиращия до момента трифакторен модел  
(алтруистични, вътрешни и външни мотиви). Разгледаните модели за определяна на 
мотивацията за избор на учителска професия операционализират различни теоретични 
мотивационни концепции. Макар често факторите да се препокриват в тези скали, самите 
въпроси отразяват културния контекст на изследваните лица. За целите на настоящото 
изследване и с оглед на хипотезите му, на база анализ на представените модели е 
конструиран въпросник за изследване на мотивацията на студенти, обучаващи се в 
педагогически специалности в ИПФ Сливен. Въпросникът е разгледан във Втора глава. 
Независимо какъв инструмент ще бъде използван, е необходимо включването на 
измерването на мотивационните фактори като задължителен елемент при приема на 
кандидат-студенти. Тази необходимост се потвърждава от изследванията на връзката между 
мотивацията за избор на професията и академичните постижение, между мотивацията за 
избор на професията и професионалното представяне, между мотивацията и резултатите на 
учениците, между мотивацията и качеството на образованието. „Мотивираността на педагога 
за поддържането и съвременното актуализиране на компетентностите е предпоставка за 
качествена преподавателска дейност… Педагогическият специалист със своята 
квалификация и компетентности, мотивация, педагогическо творчество, стремеж и усет към 
иновации са основен въздействащ фактор за .. осигуряване на качество на образователните 
услуги“ (Добрева, 2025:73).  
 По отношение на втория план, който провокира изследователските търсения за 
теоретично валидиране на връзката между ПВзО и мотивацията за професионална 
реализация, са разгледани точките на съгласуваност между теорията за самодетерминацията 
(SDT) и Социално-когнитивната теория (SCT).  

Дизайнът на квазиексперименталната процедура съответства на допирателните между 
теорията за самодетерминацията и аз-ефективността на бъдещите учители. В настоящото 
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изследване се изказва хипотезата, че процедурата за взаимно оценяване повишава 
професионалните компетентности, с което се повишава и мотивацията за професионална 
реализация на бъдещите начални учители. Проверка за значими корелационни връзки в 
триангулярността експертна и методическа компетентност, експертна компетентност и 
мотивация за професионална реализация, методическа компетентност и мотивация  служи 
като механизъм за валидация на хипотезата.  

На теоретично равнище, в първа глава е отговорено на всички изследователски 
въпроси, които оформят актуалността на изследването. Проследени са нормативните и 
социални детерминанти, които рамкират съвременния професионално-компетентностен 
облик на българския учител. В опит да се преодолее дисонансът между новите роли, които е 
призван да изпълнява учителят, и необятния спектър от компетентности, които следва да 
притежава, е предложен съдържателен  професионално компетентностен модел на бъдещия 
учител 1-4клас. Предложен е отговор на въпроса какво следва да бъде формирано в хода на 
обучението на учителя, както и функционален модел, който отговаря на въпроса как. В 
центъра на функционалния модел е поставено взаимното оценяване. Разгледани са и теории 
относно мотивите за избор на професия. Представени са фактори, които оказват влияние 
върху професионалната реализация, теоретично верифициращи връзката между взаимното 
оценяване и мотивацията за професионална реализация на бъдещите начални учители. 
Когнитивните, афективни, рефлексивни и потенциално мотивационни ползи на ВзО са 
подчинени на качествени изисквания към процедурата. Именно това, както и дизайнът на 
цялото експериментално изследване са предмет на разглеждане в следваща глава.  

ВТОРА ГЛАВА. ДИЗАЙН НА ИЗСЛЕДВАНЕТО  

1. Методика на изследването  

1.1. ЦЕЛ И ЗАДАЧИ НА ИЗСЛЕДВАНЕТО. ХИПОТЕЗИ 

Цел на изследването 
С настоящото педагогическо проучване се цели: 
- да се създаде и експериментира процедура и инструмент за взаимно оценяване в 

процеса на обучение на студенти, обучаващи се в педагогически специалности.   
Задачи 
За постигането на целта са поставени следните задачи: 
1. Извеждане и обосноваване на авторски съдържателен професионално 

компетентностен модел на бъдещия учител 1-4 клас. 
2. Разработване и апробиране на функционален концептуален модел  за 

професионално-педагогическа подготовка и мотивационно развитие чрез взаимно 
оценяване.  

3. Анализ на ефектите от процедурата по взаимно оценяване върху методическата 
компетентност. 

4. Анализ на ефектите от процедурата по взаимно оценяване върху експертна 
компетентност. 

5. Установяване на ефекта от процедурата за взаимно оценяване върху нивата на 
мотивация и себеусещане за аз-ефективност. 

Основна хипотеза: Предполага се, че процедурата за взаимно оценяване повишава 
професионалните компетентности и мотивацията за професионална реализация на бъдещите 
начални учители. 
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Работна хипотеза 
Допуска се, че: 

1. Чрез взаимното оценяване се повиши методическата компетентност на 
бъдещите учители. 

2. Процедурата допринася за развитието на експертната компетентност на 
студентите, бъдещи учители. 

3. Процедурата за взаимно оценяване оказва значимо влияние върху формирането 
на професионалното самочувствие и степента на мотивация на студентите. 

4. Съществува необходимост от въвеждане на процедура за оценка на 
професионално-личностната пригодност и мотивационното равнище още при 
приема в педагогическите специалности. 

5. Студентите проявяват склонност да бъдат по-малко критични спрямо колегите 
си и да завишават оценките, което трябва да се вземе предвид при 
разработването на механизми за обективност. 

Без да бъде заложен в началните работни хипотези, очакван вторичен ефект е 
повишаване общата аз-ефикасност като себеусещане на бъдещия учител, в резултат на 
участие в педагогическия експеримент и квази експериментална процедура по взаимно 
оценяване. 

Научната значимост на изследването произтича от констатираното несъответствието 
между новите роли, които учителят е призван да изпълнява И професионалните качества/ 
компетентности на учителите, което води до потребността от конструиране на два 
професионално педагогически концептуални модели на учителя от начална степен.  

Социалната  значимост на изследването е свързана с необходимостта висшето 
образованието да формира професионалните компетентности на бъдещите педагози и да 
съдейства за повишаване на мотивацията за професионална реализация. 

1.2. ОБЕКТ - ПРЕДМЕТНА ОБЛАСТ НА ИЗСЛЕДВАНЕТО 

Обект на настоящото изследване са професионалните компетентности на учителя от 
начален етап и мотивацията на студентите, бъдещи учители за професионална реализация.  

   Предмет е експертната компетентност на студентите за взаимно оценяване и нейната 
роля в професионалната самооценка и мотивация. 

1.3. ПРОГРАМА НА ПЕДАГОГИЧЕСКО ИЗСЛЕДВАНЕ. ИЗСЛЕДОВАТЕЛСКА ИЗВАДКА  

Изследователските търсения са насочени към: 
- установяване на факторите за избор на специалността, мястото на експертността и 

методическата компетентност в комплекса от тези фактори ; 
- изследване на потенциала на процедури за взаимно оценяване като средство за 

повишаване на професионалните компетентностите и мотивация на студентите; 
- установяване ролята и отношението на участниците в процеса на обучението към 

ПВзО. 
Детерминиране на величини и процедури за измерване в процеса на изследване:  

Изследователските търсения са насочени към установяване влиянието на параметрите на 
процедурата за взаимно оценяване върху развитието на професионалната мотивация и 
компетентности, в частност експертната и методическа,  в обучението по МОБЕЛ  НЕО: 

- Методическа компетентност, динамика на изменението ѝ вследствие на ПВзО. 
Измерване и анализиране на постигнатата методическа компетентност на студентите в 
резултат на работата върху портфолиото и ПВзО е посредством общ бал, трансформиран в 
количествена оценка. Оценяват се три разработки по осемнадесет критерия всяка. Всеки 
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критерий се оценява по триточкова система. Студентите, които имат оценка Отличен, са 
усвоили 85% от предвидените в критериалната матрица компетенции. Студентите с оценка 
Мн.добър са усвоили 75% от предвиденото в критериалната матрица. Студентите с оценка 
Добър са усвоили  65% от компетентности. Студентите с оценка Среден са усвоили 55% от 
компетентностите.  

За проверка на хипотезата е изчислен индекс на постигнато ниво на методическа 
компетентност след интервенцията.   

𝑀𝑀𝑐𝑐𝑖𝑖 =
𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃
Мax

 
MCi -индекс на методическа компетентност за студент i 
Post – получен общ бал за разработката (след интервенцията) 
Мax – максимално възможен бал  

Прагове за интерпретация: 
 0.00 – 0.54 недостатъчно овладяване;  
 0.55 – 0.64 минимално ниво на овладяване;  
0.65–0.74 – стабилно ниво на овладяване;  
0.75 – 0.84 развито ниво;   
0.85– 1 много високо ниво на овладяване на критериалния стандарт. 

Индексът се изчислява само за студенти от ЕГ, предали коригирани разработки. 
- Експертната компетентности разглеждана като способност за оценяване на другите и 

самооценяване по обективни критерии в настоящото изследване, е съобразена с 
многомерния модел на професионална експертиза на Evers & van der Heijden, според който 
експертността представлява интегративен конструкт, включващ знание, метакогнитивна 
осъзнатост, проявени умния, социално валидиране и способност за развитие. В изследването 
тези измерения са операционализирани чрез: индекс на входяща методическа компетентност 
– като индикатор за приложно професионално знание; анкетни въпроси, провокиращи 
саморефлексия; показател „степен на съгласуваност“ (калибрация) между студентска и 
преподавателска; общ индекс на експертна компетентност за всеки участник и коефициент 
на подобрение. 

Показателят “степен на съгласуваност“ е изчислен като разлика между точките, дадени 
от студентите по време на ПВзО и тези от преподавателя за всяка методическа разработка. 
Приема се, че нарастването на експертността би следвало да се прояви в постепенно 
намаляване на разликата между тези точки в хода на оценяване на всяка следваща 
методическа разработка.   

 
𝐷𝐷𝑖𝑖𝑖𝑖 = 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 − 𝑇𝑇𝑇𝑇𝑇𝑇 

Dij – степен на съгласуваност 
Sij – балът, който студент i е дал на колегата си  
Tij – балът, който преподавателят е дал за същата разработка 
j – номер на методическа разработка 

 
Общ индекс на експертна компетентност е операционализиран като показателите (Dij) се 
преобразуват в абсолютни стойност и се изчисли средната абсолютна разлика за трите 
разработки, като по-ниските стойности означават по-висока експертност. Общият индекс се 
използва за проверка на водещата хипотеза и валидност на предложения функционален 
модел, индексът характеризира достигнато ниво на експертност след процедурата. 

𝐸𝐸 =
|D1| + |D2| + |𝐷𝐷3|

3
 

Прагове за интерпретация: 
• 0-5 – висока експертност 
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• 6-10 – добра експертност 
• 11-16 – развиваща се експертност 
• >16 – ниска експертност 

Нормализиран коефициентът на подобрение отразява степента на подобрение на 
собствените методически разработки и се интерпретира като индикатор за развиваща се 
самооценъчна експертност, изчислен по формулата: 

 
g = Post−Pre

 Max−Pre
, където 

 
Post – общ бал на коригирано портфолио 
Pre – общ бал на портфолиото преди корекция 
Max – максимално възможния бал 

Прагове за интерпретация: 
• g<0.3 – ниско подобрение 
• 0.3 <g < 0.7 – средно подобрение 
• g > 0.7 – високо подобрение 

 
- Изменението на професионалната мотивация вследствие на ПВзО. Мотивацията е 

измерена чрез анкетен въпрос, в който студентите оценяват възприетия ефект от  
процедурата по петстепенна Ликертова скала. 
  - В процеса на взаимно оценяване са използвани предварително разработени карти за 
оценка и критериална матрица. Предмет на оценяване е академично портфолио, състоящо се 
от три методически разработки. След ПВзО е проведено вторично анкетно допитване за 
измерване на настъпилите промени. Самото портфолио се явява средство за формиране на 
методическата компетентност.  

- Нивото на формираната аз-ефективност и нейното изменение след ПВзО се измерват 
с помощта на 9 айтема. 

- Анкетно проучване за установяване на мотивите за избор на педагогическа професия. 
- Анкетни замервания в ЕГ и КГ 
Изследователска извадка 
Изследването е проведено през периода февруари – юни 2025г. в ТУ София, Факултет 

и колеж Сливен. Проучванията на мотивите за избор на педагогическа специалност е 
проведено сред 61 студенти, а в квази експерименталната процедура по ВзО са включени 57 
студенти, обучаващи се в специалностите Педагогика (ОКС Бакалавър) и ПНУП (ОКС 
Магистър). В този период, в учебните планове и на двете специалности е предвидено 
обучение по дисциплината Методика на обучението по български език и литература в 
начален етап. Цялостното изследване е проведено по време на семинарните упражнения по 
дисциплината. 

Програма на изследването  
 Изследването е реализирано в рамките на педагогически експеримент с квази-
експериментален дизайн, с две експериментални и една контролна групи, с многократно 
измервания преди и след интервенцията в експерименталните групи и еднократно измерване 
в контролната. Групите са сформирани по естествен път на база присъствие в деня на 
провеждане на ПВзО. Педагогическия експеримент е планиран в четири фази, по време на 
семинарни упражнения, за периода на десетседмичното обучение на студенти по 
дисциплината МОБЕЛ НЕО. Продължителността на първа фаза е през първите седем 
седмици от обучението, всяка от останалите три фази се провежда последователно в 
оставащите три седмици от обучението. По време на първото семинарно занятие се провежда 
изследване на мотивите за избор на специалността и се представя заданието за изготвяне на 



25 
 

 
 

академично портфолио, разглеждат се критериите и се уговаря краен срок. Представянето на 
портфолиото се планира за осма и девета седмица. До седма седмица включително се 
осъществява обучение, съгласно установена учебна програма. Явилите се да представят 
академичното портфолио, от специалност Педагогика, през осма седмица, са включени в 
процедура за взаимно оценяване (ЕГ), останалите студенти са включени към контролната 
група. Аналогично са включени в ЕГ и студентите от ПНУП, но там не е сформирана КГ 
поради по-ниския брой, обучаващи се студенти. На студентите, включени в ЕГ е 
предоставена възможност да коригират своето портфолио, на база рефлексивните ползи от 
участието в ПВзО. Краен срок за предаване на коригирано портфолио е десета седмица, 
когато то е оценено от преподавателя.  

Методи на изследване: 
В съответствие с целта и задачите на изследването, за да се извърши анализиране и 

интерпретиране на получените данни, се използва комплекс от следните изследователски 
методи: 

 Анализ на базови източници и документи (учебните програми 1-4 клас; 
ДОИ относно компетентностите на учениците в НЕО по български език и 
литература), свързани с компонентите на академичното портфолио. 

 Разработване, прилагане и изпитване на ефекта от ПВзО в хода на 
подготовката, чрез квази експериментална процедура. 

 Анкети със студенти, за да се проучи мнението им относно: мотивите за 
избор на професия и очаквания от обучението; ефективността на ПВзО и 
удовлетворяване на очакванията от обучението; самооценка на изменение в нивата 
на аз-ефективността, експертната компетентност  и мотивацията за професионална 
реализация. 

 Математико-статистически методи за обработка на данните от 
изследването–SPSS , Exploratory factor analysis;  

 статистически анализ за установяване на достоверност на разликите 
между изследваните величини и показатели чрез; непараметричен критерий на 
Kruksal-Wallis за откриване на статистически значими различия между групите, 
Mann-Whitney U тест за установяване на разлики в резултатите на групите 
участници; Wilcoxon signed – rank test за проверка на вътре груповите промени 
преди и след ПВзО; Махаланобисово разстояние за изключване на екстремни 
стойности 

 За установяване на надеждност на предложената критериална матрица 
ще бъде използван коефициентите на корелация между точките от връстници и 
преподавателя за отделните критерии. 

  Корелационен анализ на Spearman ще бъде използван за проверка валидността 
функционалния модел чрез анализ на връзките между методическа, експертна 
компетентности и мотивация за професионална реализация. 

 Сравнителен анализ на получените резултати.  
За минимизиране и избягване на грешки, резултатите от събраните данни се анализират със 
стандартни статистически програми - Excel  и SPSS чрез прилагане на: 

- SD- стандартно отклонение,  SE- стандартна грешка на оценката, P< статистическа 
значимост на разликите между анализираните показатели или величини; 

- Вътрешна консистентност на използваните скали чрез коефициент α – Кронбах. 
Комбинацията от количествени измервания, непараметрични тестове, индексно моделиране 
и корелационен анализ осигурява методологична надеждност и позволява многостранна 
проверка на изследователските хипотези. 
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1.4. СТРУКТУРА НА ВЪПРОСНИКА И ДИЗАЙН НА  ИЗСЛЕДВАНЕТО НА МОТИВИТЕ ЗА ИЗБОР НА 
ПЕДАГОГИЧЕСКА СПЕЦИАЛНОСТ 

Изследването има  характер на първична апробация на авторки въпросник, разработен 
с цел разширяване на съществуващите модели за изследване на мотивацията за избор на 
учителска професия чрез включване на два нови конструкта. Изследването се позиционира в 
рамките на инструменталните експлораторни изследвания за установяване на вътрешна 
консистентност, факторируема структура и емпирична приложимост на новоконструирани 
измерители. На този етап се търсят първични доказателства за конструктивна валидност, 
които подлежат на последваща проверка чрез независими извадки и потвърдителен факторен 
анализ. 

Участници: изследването e проведено сред 61 студенти от ИПФ – Сливен към ТУ 
София, обучаващи се в педагогически специалности „Педагогика“ и „ПНУП“ (табл.№1).  

Таблица 1.  Данни за участниците в изследване на мотивите за избор на специалността.  

Пол Възраст Образователна степен 
Жени Мъже 20-29г. 30-39г. 40-46г. Бакалавър Магистър 

56 5 22 26 13 39 22 
Размерът на извадката е съобразен с пилотния характер на изследването. 
 Инструмент:  
За изследване мотивите за избор на учителска професия е използван авторски 

въпросник, разделен на 3 части: демографски въпроси; мотивационна част; въпроси относно 
очакванията от обучението. 

Мотивационната част е реадаптация на българската адаптация на скалата FIT-Choice, 
която въпреки малката извадка показва, че е надеждна, тъй като критерият алфа на Кронбах 
варира в интервала 0,74 – 0,97 по всичките скали (Бабакова, 2019).  

Авторският модел, приложен в настоящото изследване, се състои от 36 въпроса с 5 
степенна Ликертова скала като възможности за отговаряне, в диапазона „изцяло несъгласен“ 
„напълно съгласен“. В конструкта на въпросника е заложена хипотеза за 11 фактора на 
влияния за избор на учителска професия: 
Идеализъм (3 айтема), Сигурност (2 айтема), Работно време(3 айтема), Статус на 
професията(3 айтема), Социално влияние  (3 айтема), Кариера като резерв (3 айтема), 
Кариера като ценност (3 айтема), Работа с деца (3 айтема), Способности (4 айтема), 
Потребност от оценка ( 6 айтема), Компетентност (3 айтема). Категориите „Компетентност“ 
и „Потребност от оценка“ са конструирани за целите на настоящото изследване и отразяват 
съответно: 

 експертна компетентност – идентификацията с учителската професия като поле 
за реализация на задълбочени знания, специфични умения и трайни интереси в 
определени предметни области. На този етап не се изследва компетентността в 
смисъл на завършена експертиза за оценяване и самооценяване, а като  
представа за собствената компетентност, която включва в себе си методически 
знания и умения, основа за по-нататъшното развитие на експертността.  Тук 
мотивацията за избор на професията е свързана с убеждението, че 
притежаваните компетентности и академични постижения могат да бъдат 
приложени и предадени на учениците; 

 потребност от оценка – комбинация между външна и вътрешна потребност от 
признание, където учителската професия е възприемана като средство за 
повишаване на личния престиж, социалната стойност и самоуважението 
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 Групата от фактори, обхващаща способности, кариера като резерв, сигурност, 
работно време, работа с деца и социално влияние са заимствани от оригиналната скала, но 
включените в тях айтеми не се припокриват изцяло. Там, където съществува сходство, 
формулировките са преработени така, че да отговарят на спецификата на инструкцията и на 
целите на изследването. Операционализацията на външно зададените факторите, формирани 
на база метаанализ на литературата, е представена в таблица №2. Частта от анкетното 
проучване, отнасяща се до очакванията от обучението e конструирана на база дисертационно 
изследване на Илияна Петкова (Петкова, 2012b:268). Целта е да се установи дали тези 
очаквания се удовлетворят с прилагането на предложения функционален модел за 
изграждане на компетентности.  

Процедура: Анкетното проучване за установяване на мотивите за избор на 
специалността е осъществено в началото на летния семестъра на учебната 2024/2025г. 
Въпросникът е разпространен на хартиен носител и чрез приложението Google forms, за 
достигане до по-голям брой студенти от двете специалности, желаещи да участват. 
Попълването на въпросниците е доброволно, като съгласието, анонимността и 
поверителността на данните са взети под внимание. 

Статистически анализ: 
Психометричната оценка на инструмента е преведена в три последователни стъпки:  
1. Анализ на вътрешната консистентност – надеждността на субскалите е оценена 

чрез коефициента α на Кронбах. 
2. Проверка на факторната структура - Kaiser–Meyer–Olkin (KMO) мярка за 

извадкова адекватност и Bartlett’s test of sphericity. 
3. Експлораторен факторен анализ (EFA) - предвид теоретично очакваното 

концептуално припокриване между мотивационните конструкти бе приложен 
методът principal Axis Factoring, oblimin ротация с Kaiser нормализация (Aryadoust 
& Raquel, 2019). EFA е избран като метод за редукция на айтемите и изследване на 
латентната организация на конструкта, а не като финална валидационна 
процедура. 

За обработка на резултатите са използвани Excel и статистическата програма SPSS за 
съответните анализи. Средна стойност М и стандартно отклонение SD са използвани за 
дескриптивен анализ. Махаланобисовото разстояние е изчислено с цел откриване на 
екстремни стойности, но такива не са идентифицирани, съответно на тази основа няма 
изключени от анализа резултати. Изключени са отговорите на двама студенти от ОКС 
„Бакалавър“, които категорично са посочили, че не възнамеряват да навлизат в професията, 
след като завършат тази специалност.  Поради ограничения размер на извадката не е 
проведен Confirmatory factor analysis (CFA), тъй като CFA изисква по-големи извадки за 
стабилни резултати. Настоящият анализ има за цел да идентифицира предварителна 
факторна структура, подлежаща на последваща проверка. 
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ТАБЛИЦА №2: Групиране на твърденията по фактори 

Мотиви 
№ 
въпрос  Фактори Твърдение 

Алтруистични 

10 
Алтруизъм 

Възможността да формирам определени ценности у децата и юношите 
18 Като учител ще мога да бъда полезен за обществото 
22  Образователната система се нуждае от промяна и мога да допринеса за тази промяна 

В
ънш

ни 

2 

Сигурност 

Сигурна работа на учителя 

27 Преподавателската дейност осигурява  надежден доход 
31 

Работно време 

Краткият работен ден 
16 Работното време на преподавателите дава възможност за прекарване на повече време със семейството 

33  Дългата ваканция 
5 

Статус на професията 

Размера на работната заплата  
36 Ежегодното увеличение на средствата за работна заплата 

29 статуса и авторитета на професията 
15 

Социално влияние 
(Семейство/приятели) 

моето семейство, което считат че трябва да стана учител 
3 Мнението на мои приятели, че трябва да стана учител 

30 Мой учител, който ме вдъхнови за тази професия 
4 

Занижени изисквания  

Не ме приеха в университета специалността, която бях писал на първо място 
24 Занижените изискванията за прием в тази специалност  

6 Предположих, че тази специалност ще е най-лесна за завършване 

В
ътреш

ни 

11 
Кариера като ценност 

Винаги съм искал да бъда учител 
1 Любов към преподаването 

23  Интересът ми към преподаването 
7 

Работа с деца 

Желанието ми да работя с деца и юноши 
35 Въздействието, което ще мога да оказвам върху следващото поколение 

8 Желанието ми да работя с деца от малцинствените групи 
9 Способности Качествата, които притежавам ще ми помогнат да стана добър учител 

17 Смятам, че съм подходящ за професията на учител 



29 
 

 
 

25 Добрите  ми преподавателски умения 
14 Преподавателската дейност е кариера, подходяща за мен 
12 

Потребност от оценка 
(Маслоу) 

Кариерата на учител ще повиши оценката на другите за мен 
32 Педагогическото образование ще повиши самооценката ми 
13 Педагогическото образование ще повиши моите компетентности  
26 Чувството, че полагам достоен труд, за което ще допринесе преподавателската професия 
20 Престижа на професията 
34 Увереността пред света, която ще ми даде педагогическото образование 

19 

Експертна компетентност 

 Задълбочените ми знания по един или няколко от предметите, които се преподават в училище ( БЕЛ, МАТ, 
ЧО, ЧП) 

28 
Специфичните ми умения по един или няколко от предметите, които се преподават в училище (ИИ, Музика, 
Хореография, КМ) 

21 
Винаги съм се интересувала от конкретен предмет, който се преподава в училище (( БЕЛ, МАТ, ЧО, ЧП, ИИ, 
Музика, Хореография, КМ)  
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1.5.  СТРУКТУРА И КОМПОНЕНТИ НА АКАДЕМИЧНО ПОРТФОЛИО 

В точка 1.5 на втора глава е представена концепция за формиране на методическа 
компетентност у бъдещите начални учители с помощта на академично портфолио, като 
естествено продължение на представения съдържателен професионално-компетентностен 
модел. Целите на обучението, в рамките на семинарните упражнения по МОБЕЛ в НЕО, са 
съобразени с необходимостта да се даде възможност на студентите да формират нужните 
методически знания и умения, които са в съответствие с държавните изисквания за 
придобиване на професионална квалификация "учител" и ДОС за обучението по БЕЛ 
начален етап, както и формиране на съответните компетентности, заложени в учебните 
програми.  

Професионално-педагогическата компетентност на учителя в начален етап, 
регламентирана в Наредба за държавните изисквания за придобиване на професионална 
квалификация "учител", се изгражда върху интеграцията между необходимите знания, 
практически умения и устойчиви професионални нагласи. Подготовката на началния учител 
следва да включва и разбиране за урока като водеща форма на организация на обучението, 
което изисква умения за конструиране на ефективни и целесъобразни уроци с ясна структура 
и съобразено съдържание. Съвременната педагогическа практика налага познаване и 
прилагане на широк спектър от методи, средства, стратегии и технологии на преподаване, 
които подпомагат усвояването на учебното съдържание. Учителят трябва да умее да 
съчетава традиционни и иновационни подходи, като оценява тяхната ефективност и 
критично рефлектира върху собствената си практика (Иванова, 2024). Това предполага 
готовност за самоанализ, професионално осмисляне на ползите и негативите и стремеж към 
самоусъвършенстване. Допълнителен аспект е владеенето на подходи за споделено 
(отворено) обучение, в рамките на което се интегрират съдържания и подходи от различни 
предметни области, прилагат се междупредметни връзки.  Това предполага познаване на 
разнообразни стратегии за интегрално обучение, способност за практическо прилагане и 
откритост към по-широка педагогическа перспектива.  На следващо място, учителят трябва 
да познава принципите на адаптация, диференциация и индивидуализация на обучението, 
което предполага способност за структуриране на учебното съдържание с целите на урока, 
нивото на познавателно развитие, интересите и потребностите на учениците (Mâţă, 2011). Не 
на последно място е разбирането на характеристиките, методите и технологичните решения 
на компетентностния подход в обучението. Учителят е призван да прилага този подход чрез 
разнообразни педагогически стратегии, като активно ги интегрира в работата си. Това 
предполага формиране на нагласа за целенасочено насърчаване на ключовите 
компетентности на учениците и за динамична организация на учебния процес (ДВ бр.89, 
2016). В контекста на методическата подготовка по БЕЛ това означава овладяване на 
фундаментални лингвистични, литературоведски и дидактически теоретични основи, които 
позволяват на бъдещия учител да разбира процесите на четене, писане, езиково развитие и 
работа с текст. Познаването на тези научни и приложни области е предпоставка за правилно 
планиране на урока, за осмисляне на връзката между езиковото съдържание и възрастовите 
особености на учениците и за целесъобразно структуриране на образователния процес. 
Съществен компонент от професионалната подготовка е и познаването на процесите, 
свързани с ограмотяването и изграждането на основните учебни умения. В рамките на 
методическата подготовка студентите трябва да придобият способност да адаптират 
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учебното съдържание към индивидуалните възможности на учениците, да реализират 
междупредметни връзки, да използват дигитални ресурси и да осигуряват подкрепа на деца с 
пропуски в усвояването на езиковите компетентности. 

„За формиране на ключови компетентности у учениците на самия учител са му 
необходими професионална зрялост и нагласа за развитие, критическо мислене, адаптивност 
и отвореност към иновации, самостоятелност и умения за работа в екип, овладяност на 
практически ориентирана технология на работа, комуникативна и рефлексивна култура, 
толерантност и уважение към другия, отговорност и др.“(Добрева, 2025:51). „… 
компетентностите на учителите за планиране, провеждане и отчитане на резултатите от 
образователния процес са съществена част от качеството на образование в училище. Те са 
свързани както с предварителната им научна и методическа подготовка, така и с по-
нататъшната продължаваща квалификация, която може да се провежда в различни форми.“ 
(Георгиева, 2025) 

Обучението по БЕЛ в начален етап е насочено към формиране на езикови, литературни, 
комуникативноречеви и социолингвистични компетентности (Иванова, 2021). 
„Комуникативноречевата насоченост, субект-субектният характер на педагогическото 
взаимодействие.. овладяването на езикови знания в практически план на емпирично 
равнище.. коректно и адекватно използване на терминологията, функционално-
стилистичният подход.., игровият подход са отличителни черти на съвременното обучение 
по български език и литература в началния етап на основната образователна степен“ 
(Иванова, 2023:167). Формирането на комуникативна компетентност у учениците е в центъра 
на обучението, а усвояването на учебното съдържание е в контекста на писмената и устна 
реч. Подчиняване на лингвистичните знания на конкретната комуникативна ситуация, 
ориентиране в тази ситуация и адекватен подбор на изразни средства са доминантни цели на 
езиковото обучение(Georgieva, 2017). Друга основна цел е формиране на начална езикова 
компетентност (пак там). „Формирането на литературни компетентности, на читателска 
култура, на читателски интереси и потребности от четене в начална училищна възраст е 
обусловено от очакваните резултати от обучението по български език и литература,….“ (пак 
там:66) 

„Добрата методическа и педагогическа подготовка, и креативността на учителя, 
познаването на нормативните документи, обезпечаващи обучението, на очакваните 
резултати от обучението, регламентирани от учебните програми в контекста на 
формирането на компетентностите е предпоставка за успешното осъществяване на 
компетентностния подход в обучението по български език и литература в началния етап на 
основната образователна степен в съответствие с възможностите и потребностите на 
учениците“ (Иванова, 2022:29). Успешното обучение в контекста на компетентностния 
подход, заложен в нормативните документи, е необходимо „както добро познаване на 
своеобразието на компетентностите, формирани в процеса на обучението по български език 
и литература в началния етап на основната образователна степен, на очакваните резултати от 
обучението, така и на равнището на езиковото и литературно развитие на учениците.., 
владеенето на българския език, на потребностите и интересите им, и на спецификата на 
изучаваната лингвистична и художествена информация“ (пак там:28). 

В гореизброения контекст са изискванията и очакванията към студентите относно 
изготвянето на академично портфолио, като част от подготовката им. Изискванията, 
предявени към студентите са то да обхваща три методически разработки (МР), насочени към 
формиране на: начална грамотност (урок за първи клас); на езикова грамотност (клас и тема 
по избор) и формиране на литературна компетентност (клас и тема по избор). На студентите 
е представена методическа структура, която трябва да следват. Тя е заимствана от 
лекционния курс на проф.Я.Мерджанова „Методика на обучението по Философия и 
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Гражданско образование“ и адаптирана за нуждите на обучението по МОБЕЛ НЕО 
(Приложение №  2). Методическата подготовка на студентите по дисциплината, посредством 
предложената методическа структура, осигурява развитие на първите седем нива, изведени 
като основни компоненти на методическата компетентност в авторския съдържателен модел, 
представен в Първа глава.  Като подточки, на седемте нива, са изведени уменията, заложени 
в структурата на портфолиото,  и критериите за оценка.  

1. прилагане на концепции и съвременни теории, свързани със способността за 
изграждане на знание (критерий №5); 
1.1. прилагане на съвременни образователни подходи  

2. оперативна работа с образователни цели (критерии от 1 до 4); 
2.1.подбор на общи и специфични компетентности в рамките на държавния 

образователен стандарт; 
2.2.определяне на подцелите на урока въз основа на общи и специфични 

компетентности; 
2.3.формулиране на операционалните задачи на урока; 

3. проектиране на учебно-възпитателно съдържание (критерии №6 и 7); 
3.1. микро и макро структура 

4. подходяща организация на дидактическите дейности, съобразени с доминиращия тип 
урок (критерий №15); 
4.1. подбор на подходящи дидактически условия за реализиране на целите 
4.2. съобразяване последователността на дейностите с методическите изисквания. 

5. прилагане на актуални образователни технологии и методически инструментариум, 
съответни на типа на урока, целите, облика и спецификите на аудиторията (критерий 
от 8 до 10 и критерий №17); 
5.1. прилагане на разнообразни методи за обучение и учене 
5.2. прилагане на методически похвати за обучение и учене  

6. подбор на дидактически материали и средства, използвани в образователния процес 
(критерий №11); 
6.1.подбор и изработване на дидактически инструменти съобразно методите на 

обучение и учене; 
7. проектиране на учебните ситуации (критерии № 12,13,14,16): 

7.1. планиране на формалната дидактическа дейност на две равнища: дейност на 
ученици и дейност на учител. 

7.2.организиране на учениците с оглед постигането на целите на урока 

На всяко умение съответства критерий за оценка, изведен в скобите. 
Операционализацията и оценката на изброените умения са част от критериална матрица 
(Приложение № 5 – Критериална матрица), инструмент на процедурата за взаимно 
оценяване. Дизайнът им ще бъде обоснован в частта, която разглежда ПВзО. Указанията за 
академичното портфолио, заедно с критериалната матрица и препоръчителна литература са 
изпратени  на студентите в началото на семестъра и съвместно разглеждани в хода на 
семинарните занятия. 

Предложената структура изгражда у студентите цялостна готовност за планиране и 
реализиране на урок по БЕЛ, основан на компетентностния модел в началното образование. 
Стимулира се формирането на умения за работа с учебни програми, избор и обосновка на 
методи, както и разгръщане на учебни ситуации, способстващо активното участие на 
учениците. Тя включва следните основни елементи: формулиране на цели, определяне на 
задачи, подбор на методи, описание на дейностите на учителя и учениците, избор на 
средства, етапи на урока, оценяване и рефлексия. Тези компоненти са взаимосвързани и 
изграждат логика на урока, отговаряща на принципите на компетентностно ориентираното 
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обучение. Формулирането на цели, подцели и задачи гарантира съответствие с очакваните 
резултати от учебните програми. Акцентът върху дейностите на ученика съответства на 
идеята за активно учене. Работата с текстове, включително художествени, осигурява 
развитие на читателски умения и подкрепя разбирането. 

Бъдещият учител следва да познава различните методи на преподаване, ясно да 
определя своето отношение към разнообразните методически системи, да притежава 
собствен индивидуален методически стил. Също така той трябва да умее да открива и 
решава методически проблеми в съответствие с постиженията на съвременната наука и 
практика. Учебният процес следва да бъде разглеждан от учителя не само като когнитивен, 
но и като конструктивно-преобразуващ, при който той осмисля различни образователни 
ситуации, подбира най-ефективните и ги реализира. Владеенето на съвременни 
педагогически технологии заема особено място обучението чрез информационни 
технологии, което е мощно средство за повишаване продуктивността и да се осигури 
оптимално управление на образователния процес . 

1.6. ДИЗАЙН НА ПРОЦЕДУРАТА ЗА ВЗАИМНО ОЦЕНЯВАНЕ 

Основната цел на планираната процедура по взаимно оценяване не е да се предостави 
окончателна оценка или резултат, а да се подпомогне подобряването на качеството на самия 
учебен процес. Взаимното оценяване, разглеждано като форма на формиращо и социално 
оценяване, представлява ефективен педагогически инструмент за развитието на 
професионалните компетентности и вътрешната мотивация на бъдещите учители. Чрез 
активното участие в оценяването на своите връстници студентите не само усвояват 
критериите за качество и стандартите на преподавателската дейност, но и изграждат умения 
за самооценка, рефлексия и отговорност към собственото си учене. Този процес задейства 
механизми на когнитивна ангажираност и социално учене, които подкрепят осъзнаването на 
собствената ефективност и удовлетворяват базовата психологическа потребност от 
компетентност, формулирана в теорията за самодетерминацията (Deci & Ryan, 2000).  

Целта е да се изследват ефектите от процедурата в няколко аспекта: 
1. По отношение на методическата им компетентност 
2. По отношение на експертната им компетентност 
3. По отношение на усещането за аз-ефективност на участниците 
4. По отношение на тяхната обективност при оценяването на свои колеги 
Самата процедура е предшествана от анкетно проучване (приложение №3). Въпросникът 

е със смесен дизайн, включва както затворени, така и скалирани въпроси (Ликертов тип). 
Целта е да се установят нагласите, самооценката и опитът на студентите преди участието им 
в процедура за взаимно оценяване. Първите три въпроса констатират наличието на 
предходен опит във взаимното оценяване, субективна оценка на трудността на занятието, 
както и мотивацията за изпълнение на заданието. Следващият блок от въпроси съдържа 9 
айтема по петстепенна Ликертова скала. Всеки айтем е свързан с конкретен аспект от 
методическа компетентност (целеполагане, методически умения, познаване на стандарти, 
планиране и др.). Този блок измерва аз-ефективността по отношение на изготвяне на 
методически разработки. Последният въпрос относно процента на присъствие ще бъде 
използван като променлива, за установяване ролята на фактора присъствие при оценка на 
ефектите от ПВзО. 

По отношение на типологията процедурата е пример за структурирано взаимно 
оценяване с педагогическа подкрепа от страна на преподавателя, в случай на въпроси по 
процедурата и критериите. Оценяването е осъществено между студенти от един и същи курс, 
една и съща специалност по дисциплината Методика на обучението по български език в 
начален етап. Оценяването е взаимно (всеки е оценител и оценяван); количествено с 
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предвидена  качествена обратна връзка, с цел да се проследи умението на студенти да 
конструират такава; проведено в университета по време на занятие; в една сесия. Участието 
в експерименталната група е на принцип явяване, без критерии за опитност, присъствие и 
участие в цикъла от семинарните упражнения или други фактори. Участието в процедурата 
по взаимно оценяване е задължително, предшества оценяването от преподавателя и няма 
тежест при формиране на крайната оценка, тъй като процедурата е насочена към постигане 
на когнитивни и афективни ползи. Не са предвидени външни възнаграждения. Оценяването е 
анонимно, един студент оценява три методически разработки на свой колега (академично 
портфолио), един оценяващ оценява едно портфолио. Предварително кодиране на 
оценяваните разработки е извършено от преподавателя, разпределени на случаен принцип, 
поради което не се осъществява пряк контакт между оценяван-оценяващ. Оценителят 
попълва предварително подготвена карта за оценка на всяка методическа разработка 
(приложение №4). Оценяването се извършва на база критериална матрица (приложение №5), 
разработена от преподавателя, в чиято операционализация студентите не участват. 
Критериалната рубрика е представена на студентите още на Фаза 1 от педагогическия 
експеримент заедно с академичното портфолио. Критериите са многократно разглеждани и 
обсъждани в хода на семинарните занятия. Критериалната система е разработена на основата 
на държавните образователни стандарти, регламентиращи очакванията от обучението по 
БЕЛ в началния етап, и съответстват на дефинираните в съдържателния модел компоненти 
на методическа компетентност, както и на утвърдени теоретични модели за структура на 
урока. Валидността на критериалната рубрика се гарантира от нейното съответствие с 
нормативната база и водещи методически изисквания към структурата на урока по БЕЛ в 
началния етап (Иванова, 2024; Mâţă, 2011;  ДВ бр.89, 2016;  Иванова, 2021;  Иванова, 
2023:167; Georgieva, 2017). Критериите имат оценяващ, но и самооценяващ и 
себерефлективен характер, така че да стимулират авторегулационно и авторелационно 
участие на студента. Предложените критерии представляват цялостна, функционално 
обоснована система за оценяване на методическите разработки. Модулът, свързан с 
оперативната работа с образователните цели (критерии №1–4), включва подбор на 
компетентности по ДОС, формулиране на подцели и операционализиране на задачите. 
Относно този компонент в указанието детайлно са разписани изисквания за формираща цел, 
познавателните и ценностно-възпитателните подцели, задачите и необходимите 
дидактически условия. Критериите следват напълно логиката на учебните програми на 
МОН, които определят специфични и общи компетентности в областите езиково, 
комуникативноречево, литературно и социокултурно развитие. открояват ясната връзка с 
ДОС и изискванията за формулиране на резултати от учене, както и потенциалът му да 
развива аналитичност и целенасоченост у бъдещите педагози. Критерият, отразяващ 
прилагането на съвременни концепции и теории (критерий №5),  оценява способността на 
студента да интегрира в урока актуални образователни подходи – личностно-ориентиран, 
компетентностен, игрови, изследователски, мултисензорен и др. В указанието изрично се 
подчертава задължението да бъдат формулирани и аргументирани „основни базови 
методически подходи“, което осигурява пряка връзка с теоретичната рамка на дисциплината. 
Проектирането на учебно-възпитателното съдържание (критерии №6 и №7) изисква от 
студента да демонстрира разбиране за макроструктурата и микроструктурата на урока. Тази 
способност е фундаментална за създаването на логически последователна, методически 
аргументирана и резултатно ориентирана учебна единица. Критериите, свързани с 
прилагането на методически инструментариум (критерии №8–10, №17), поставя акцент 
върху използването на разнообразни методи, похвати и технологии. Тази група критерии 
стимулира активното прилагане на иновативни педагогически практики и съобразяването им 
с възрастовите и когнитивните особености на учениците в начален етап. Подборът на 
дидактически материали и средства (критерий №11) се осмисля като съществен елемент от 
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методическата компетентност. Указанието предвижда ясно формулиране на ресурсите за 
работа на ученика и учителя – учебници, речници, таблици, дигитални средства и др., което 
подпомага целенасоченото планиране на урока и съобразяването на ресурсите с избраните 
методи и цели на обучението. Проектирането на учебни ситуации (критерии №12–14, №16) 
развива умения за изграждане на сценарий на взаимодействие между учител и ученици. 
Указанието поставя изискване за детайлно планиране „на две равнища: дейност на ученици / 
дейност на учител“, което е в пълно съответствие със съвременната концепция за учебната 
ситуация като динамична среда на смислово и дейностно взаимодействие. Организацията на 
дидактическите дейности (критерий №15) оценява способността на студента да подбере 
адекватни дидактически условия и да подреди дейностите в логическа последователност. 
Този компонент отразява изискванията на указанието относно обосновката на методите, 
определянето на задачите, предвиждането на възможни трудности и отчитането на 
факторите, влияещи върху динамиката на урока. Предвидените критерии напълно 
съответстват на указанията за изготвяне на академично портфолио и осигуряват цялостна 
рамка за оценяване, която отразява най-важните аспекти на съвременната методическа 
компетентност в обучението по български език и литература в начален етап. Системата е 
последователна, функционална и ориентирана към развитие на професионално значими 
умения у бъдещите учители. Оценяването е осъществено по тристепенна скала като най-
обобщено една точка се присъжда при липса на критерия или пълно несъответствие с  
критерия и методическите изисквания. Две точки се присъждат при частично изпълнение на 
критерия и/или наличие на методически  грешки, а три точки при пълно и адекватно 
изпълнение на критерия. Максималният бал за една методическа разработка е 54т., а на 
цялото портфолио 162т. В табл.3 е представена трансформацията на балове в оценки 

Таблица 3. Трансформация на балове в оценки. 

Оценка Бал 
Отличен 6 138-162т. 
Мн.Добър 5 121-137т. 
Добър 4 105-120т. 
Среден 3 89-104т. 
Слаб 2 0-88т. 

 
След като участниците приключат с оценяването на трите разработки, преподавателят 

събира материалите, а участниците в процедурата разполагат с време да разгледат картите за 
оценка на своето портфолио.  

Анкетата следващата ПВзО (Приложение №6), е вторична анкета, продължение на 
инструмента, предхождащ процедурата и служи за оценка на въздействието на въведената 
педагогическа интервенция. Целта е да се измери промяната в мотивацията, самооценката, 
аз-ефикасността и нагласите след участието във взаимното оценяване. Тя позволява да се 
проследи как рефлексията и обратната връзка влияят върху тези компоненти. Айтемите, 
свързани с аз-ефикасността, запазват структурата от първоначалния тест – това позволява 
анализ на изменението във възприетата методическа аз-ефективност. Въпрос №6 цели да 
проследи как ПВзО влияе върху очакванията от обучението и дали те са удовлетворени, 
съотнасяйки ги към съответните въпроси от изследването на мотивите за избор на професия.   

Операционализацията на въпросите, свързани с аз-ефективността, следва теорията на 
А.Бандура и отразяват конкретни умения за създаване на портфолио, което репрезентира 
методическата компетентност. Включени са девет конкретни домейна. Използван е формат 
на единичната оценка в скала от „понижи в значителна степен“ до „повиши в значителна 
степен“. За проследяване на изменението, респондентите трябва да отразят субективното си 
усещане за промяна. Въпроси относно генерализирани методически компетентности и 
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преподавателски умения са умишлено изключени (Bandura, 1997:42-45). Като основни 
източници на усещане за аз-ефективност в настоящото изследване са приети академичното 
портфолио в контекста на майсторски опит (enactive mastery experience) и ПВзО като 
средство за сравнение с другите. Майсторският опит е с най-силно влияние върху усещането 
за самоефикасност. Силата на устойчивостта на това усещане е пряко свързана с трудността 
на ситуацията/активността. Трудностите предоставят възможности за учене как неуспехът да 
се превърне в успех. За потвърждение на това, в анкетата преди ПВзО е включен въпрос за 
трудността на заданието за изготвяне на академично портфолио. Изграждането на чувство за 
ефикасност, чрез майсторски опит, включва придобиването на когнитивни, поведенчески и 
регулаторни „инструменти“ за създаване и предприемане на ефективни действия. Промените 
в аз-ефикасността са резултат от когнитивната обработка на диагностичната информация за 
това как представянето/изпълнението се отразява на способностите, отколкото от самото 
представяне. Овладяването на трудна задача, в съчетание с количеството вложени усилия, 
дава нова информация за самоефикасността, което увеличава вярванията за собствените 
способности (Bandura, 1997:86-91).  
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ТРЕТА ГЛАВА. РЕЗУЛТАТИ 

1. АНАЛИЗ НА РЕЗУЛТАТИТЕ ОТ АНКЕТА ЗА МОТИВАЦИЯ  

Резултатите следва да се интерпретират с повишено внимание предвид ограничената и 
относително хомогенна извадка. Това налага предпазливост при интерпретиране на 
латентната структура и генерализиране на резултатите към по-широки популации от 
студенти в педагогически направления. Размерът на извадката оказва влияние и върху 
възможността за провеждане на Confirmatory factor analysis (CFA), който би позволил по-
строга проверка на теоретично зададения модел.  Получената факторна структура следва да 
се разглежда като предварителна и експлоративна, която предоставя основание за бъдещи 
изследвания с по-големи и разнообразни извадки. 

Анализът на вътрешната съгласуваност показва надеждността на повечето субскали в 
приемливи до високи граници (α на Кронбах между 0,68 и 0,85), което е индикация за добра 
вътрешна консистентност и теоретична кохерентност на конструктите. Скалите „Идеализъм“ 
(α = 0,681; M = 4,26; SD = 0,73) и „Кариера като ценност“ (α = 0,782; M = 4,23; SD = 0,754) 
показват високи средни стойности и задоволителна надеждност, което свидетелства за силна 
вътрешна и алтруистична мотивация сред респондентите. Това означава, че бъдещите 
учители възприемат професията като лична ценност и възможност за принос към 
обществото, като тези нагласи са сравнително консенсусно споделяни в извадката. Скалите 
„Възприемани способности“ (α = 0,855; M = 4,15; SD = 0,78) и „ Експертна компетентност“ 
(α = 0,784; M = 3,75; SD = 1,00) допълват тази тенденция, като потвърждават значението на 
самооценката за лични качества,  преподавателски умения и компетентности в процеса на 
професионален избор. Сходно, „Потребност от оценка“ (α = 0,784; M = 3,92; SD = 0,79) 
подчертава, че за част от участниците външното признание и приложимостта на 
придобитите знания са значими фактори за избора на кариера. В същото време скалите 
свързани с външната мотивация, показват по-ниски средни стойности. „Сигурност“ (M = 
3,47; SD = 1,139) е умерено важен фактор, докато „Работно време“ (M = 2,89; SD = 1,051) и 
„Заплата“ (M = 2,76; SD = 1,25) са сравнително слабо застъпени. Това свидетелства за 
ограничена роля на материалните и прагматични фактори в процеса на вземане на решение 
за избор на професия. Особено внимание заслужават три скали с ниска надеждност: „Работа 
с деца“ (α = 0,469), „Социално влияние“ (α = 0,475) и „Кариера като резерв“ (α = 0,388). 
Въпреки че средните стойности на първите две скали (M = 4,10 и M = 3,92) свидетелстват за 
относително висока значимост на съответните мотиви, ниските коефициенти на вътрешна 
консистентност предполагат, че включените твърдения не измерват достатъчно еднородно 
съответните конструкти. Това може да се дължи на тематичната разнородност на 
твърденията или  на различна интерпретация от респондентите. От своя страна, „Кариера 
като резерв“ демонстрира както много ниска надеждност, така и ниски средни стойности (M 
= 1,60), което показва, че този мотив е слабо представен и няма висока обяснителна стойност 
в рамките на инструмента. 

Въпросникът показва добра психометрична валидност при измерването на вътрешни и 
алтруистични мотиви за избор на учителска кариера, докато външните мотиви заемат по-
периферно място. За да се изследва латентната структура на използвания инструмент, в 
условията на ограничена извадка, е проведен exploratory factor analysis (EFA) с Principal Axis 
Factoring, Oblimin ротация с Kaiser нормализация, чрез SPSS, включвайки всички въпроси от 
инструмента. Първоначалният анализ показа KMO = 0,680, което е в граничната зона за 



38 
 

 
 

приемливи стойности, Bartlett's тест показва p < 0.001. Комуналностите (extractions) показaха 
адекватни стойности (много над 0.30) на повечето индикатори.
Проблеми бяха идентифицирани във връзка със слаби коефициенти на натоварване и 
наличие на cross-loadings, които конвергираха след 23 итерации.  На тази база и на база 
резултатите на α-Кронбах следните въпроси са изключени от модела – 4,6,24 (фактор 
„Кариера като резерв“), 8, 10, 25,26,29,30 и 35. Не всички айтеми с cross-loadings са 
изключени, тъй като в редица случаи се наблюдава ясно доминиращо факторно натоварване 
с разлика над 0.20 спрямо вторичните натоварвания, както и приемливи стойности на 
коефициента  α-Кронбах за съответните фактори. След редукцията се наблюдава повишаване 
на стойността на КМО до 0.786. Ротацията конвергира след 21 итерации. Полученото 
факторно решение очертава многомерна структура на мотивацията, която отразява 
полидетерминирания характер на избора на педагогическа професия. Въпреки че 
статистически са идентифицирани осем фактора, които съвместно обясняват 65% от общата 
вариация, окончателното разпределение на индикаторите е направено на базата на 
доминиращите факторни натоварвания, на теоретичната логика на конструкта и на 
предварително заложената концептуална рамка, в резултат на което е направено  
окончателно разпределение на индикаторите към  шест фактора. 
 Фактор 1 „Кариерни мотиви“ — факторът обединява айтеми, отразяващи 
самооценката на личните способности и възприемането на преподавателската дейност като 
смислена и желана кариера. В рамките на фактора се разграничават две концептуално 
обособени, но тясно свързани подструктури: 

− „Способности“ (въпроси 9,14,17), отразяващи очакването за успех и 
професионална адекватност; 

− „Кариерата като ценност“ (въпроси 23,11,1), която изразява вътрешната 
значимост на преподаването като житейски избор. 

Фактор 2 „Статус на професията“  включва индикатори (въпроси 5,36,27,2), свързани с 
икономическите характеристики на учителската професия (заплащане, доходност, сигурност, 
обществен престиж). Макар част от айтемите да демонстрират по-ниски факторни 
натоварвания, тяхното включване е концептуално оправдано, тъй като отразяват външната 
инструментална стойност на професията. Следващият фактор „Вътрешни мотиви“ обединява 
два тясно свързани аспекта на вътрешната мотивация:  

− „Алтруистични мотиви“ (въпроси 18,22), свързани с усещането за социален 
принос и полезност; 

− „Експертна компетентност“ (въпроси 19,21,28), които отразяват 
идентификацията с учителската професия като поле за реализация на знания, 
интереси и специфични умения. 

Наблюдаваните кръстосани натоварвания могат да бъдат интерпретирани като 
емпирично отражение на концептуалното припокриване между алтруистичните ценности и 
професионалната идентичност, което е теоретично очаквано в рамките на мотивационните 
модели, разглеждащи преподаването като социално значима дейност. Фактор 4 „Социално 
влияние“ обединява индикатори, свързани с влиянието на значимите други (семейство, 
приятели, учители) върху избора на професия. Получената двуайтемна структура (въпроси 
3,15) е емпирично стабилна и съответства на разбирането за социалното влияние като 
допълващ, а не водещ мотив. Факторът „Работно време“ обединява айтеми (въпроси 
33,31,16), отразяващи баланса между професионален и личен живот. Макар някои айтеми да 
демонстрират вторични натоварвания, доминиращият факторен принос и смисловата им 
хомогенност оправдават включването им в обща категория. Последният фактор „Потребност 
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от оценка“ (въпроси 12,13,20,32,34) отразява комбинацията от вътрешна и външна 
потребност от признание, при която учителската професия се възприема като средство за 
повишаване на самооценката, социалния престиж и чувството за лична значимост. Тази 
интерпретация е в съзвучие с теорията на Маслоу относно потребността от уважение и 
себеутвърждаване. Настоящото факторно решение не претендира за статистическа 
оптималност, а за теоретична смисловост. Наличието на умерени кръстосани натоварвания 
се разглежда като отражение на концептуалното припокриване между отделните 
мотивационни конструкти. Анализът на факторната корелационна матрица показа наличие 
на умерени корелации между отделните фактори, като стойностите не надвишават 
критичните прагове за мултиколинеарност (r<0.7). Това потвърждава предположението, че 
мотивационните фактори са свързани, но не тъждествени. 

Получените резултати доказват, че авторският въпросник показва приемлива 
вътрешна консистентност на този етап. Участниците демонстрират високи средни стойности 
по фактори като „Идеализъм“, „Кариера като ценност“ и „Способности“, което свидетелства 
за силна вътрешна ангажираност и позитивна нагласа към професията. Това подчертава, че 
изборът на учителската кариера се основава преди всичко на ценностни и личностни 
основания, а не на материални или прагматични съображения. Доказа се валидността на 
факторите „Потребност от оценка“, „Работно време“ и „Социално влияние“, а статусът на 
професията се възприема през нейната доходност и усещането за сигурност. Формира се нов 
фактор „Кариера“, който обединява кариерата като ценност и възприеманите способности. 
Потвърди се и наличието на компетентностите като мотив, но като част от вътрешните 
фактори, съвместно със субфактора „Идеализъм“.  

В същото време по-ниските нива на надеждност в съчетание с факторните 
натоварвания на въпросите в скалите „Работа с деца“ и особено „Кариера като резерв“ 
показват необходимост от усъвършенстване на инструмента. Теоретично не е обосновано 
изключването на фактора „Работа с деца“, но е необходимо премоделиране. При българската 
адаптация на FIT-Choice скалата този фактор демонстрира висока α-Кронбах (0,957) 
(Бабакова, 2019), което предполага включването му при бъдещи изследвания. По отношение 
на „Кариера като резерв“ резултатите потвърждават изследването на Бабакова. Като се има 
предвид, че факторът е свързан предимно със занижени изисквания за прием в обучението, 
както и че в България по тези специалности като цяло липсват входни изисквания, може да 
се обмисли изключването на скалата при бъдещи изследвания.  

Практическите стъпки за подобрение на модела могат да включват: 
• прецизиране на формулировките на съществуващите твърдения, за да се постигне по-
голяма концептуална еднородност; 
• добавяне на допълнителни индикатори в проблемните субскали, които да улавят по-
пълно измерението; 
• прилагане на пилотно изследване с ревизирани твърдения, за да се оцени дали 
вътрешната консистентност се подобрява. 
 Анализът на очакванията от обучението, операционализирани чрез последните четири 
твърдения в анкетната карта по 5-степенна Ликертова скала, показа много високи очаквания 
при студентите от двете специалности. При студентите от специалност Педагогика средната 
стойност на очакванията по всички айтеми варира от 4,54 до 4,65. Очаквания по отношение 
на теорията М = 4,64, SD = 0.71, очаквания за практическата подготовка M = 4.54 при SD= 
0.98; очаквания относно научните представи M = 4.62 при SD = 0.89, резултатите са 
идентични при очакванията за методическа компетентност.  Резултатите при студентите от 
специалност ПНУП са не само  по-високи, но и по-хомогенни.  Там най-ниските средни 
стойности са в очакванията за теоретична подготовка М= 4,63, SD = 0.49, а най-високи по 
отношение на методическата компетентност M = 4.86, SD = 0.35; очакванията за 
практическата подготовка и научните разбирания са с еднакви стойности M = 4.77. При 
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проверка на вътрешната консистентност на четирите айтема се отчете много висока стойност 
α Кронбах (0,936), което позволи формирането на индекс на очакванията, по който да се 
извърши проверка за наличие на различие между групите.  Индексът е изчислен като средна 
стойност на четирите айтема. За проверка на различията в предварителните очаквания между 
студентите от двете специалности е използван непараметричен тест на Mann-Whitney. Не се 
установи статистически значима разлика между групите ( U = 379.5, Z = -0.498, p= 0.619), 
което показва, че двете специалности стартират от сходни нива на очаквания към 
дисциплината. Това поставя надеждна основа за интерпретиране на последващите различия 
в изпълнение на очакванията като ефект от ПВзО. 
 Част от това проучване е и изследване мнението на студентите относно въвеждането 
на приемна процедура за обучение в педагогическите специалности. Резултатите показват, 
че 64% от респондентите подкрепят въвеждане на такава процедура, а нейни противници са 
36% от попълнилите анкетата. Тези резултати емпирично потвърждават една от работните 
хипотези на това изследване — за необходимостта от входяща процедура при приема в 
педагогически специалности. Що се касае до необходимостта от изследване на 
мотивационното равнище при приема, емпирично потвърждение на тази хипотеза са двамата 
студенти, които още в началото на своето обучение в ОКС Бакалавър категорично заявяват, 
че не възнамеряват да навлизат в учителската професия. Обезсмисля се инвестицията и 
разходването на капацитета и ресурса на университетския потенциал на преподавателите, на 
образователния ресурс на обществото,  личния ресурс на индивида и жизненото му време за 
обучение, което няма да бъде приложено на практика и се знае още в началото.  Обективно 
преценяване на качествата и характеристиките, които са задължителни за учителския труд, 
във физиологичен, психологически и социален аспект на минимум равнище, може да бъде 
гарантирани от входяща процедура, която да се състои от мотивационно събеседване, за 
което може да се използва представеният авторски въпросник, и професионално-
компетентностно събеседване в медико-професионален аспект. Макар такава реформа да 
има очаквано положителен ефект върху качеството на  подготовка на педагогически кадри, 
отчитайки че силно мотивирани студенти ще имат и висока академична мотивация, тя  пряко 
засяга интересите на обучаващите организации. Въпреки това, пресечна точка на 
политическата воля и икономическите интереси винаги може да бъде намерена,  когато  
реформата е консенсусна и в резултат на съвместно планиране между всички засегнати 
страни.  

2. АНАЛИЗ НА РЕЗУЛТАТИ ОТ РАБОТА С АКАДЕМИЧНО ПОРТФОЛИО  

2.1. КОЛИЧЕСТВЕНИ РЕЗУЛТАТИ 

В изследването са включени три групи студенти – експериментална група бакалаври 
(ЕГБ), експериментална група магистри (ЕГМ) и контролна група бакалаври (КГБ). Всяка от 
групите включва по 19 студенти. Анализът има за цел да установи равнището на студентите 
по показателите: бр. точки за всяка от методическите разработки (МР), общ бал от 
портфолиото, крайна оценка и съпоставимостта между групите преди провеждането на квази 
експериментална процедура по взаимно оценяване. Средният успех на ЕГБ  е Добър 3,68 и 
среден резултат от 106,74 точки. (табл.27.) От тази група няма студентите с оценка Отличен 
6. Студентите  с успех Мн. Добър 5 са четирима – 21%, с успех Добър  са осем – 42%. 
Оценка Среден 3 имат 21% или 4ма студенти, а с оценка Слаб 2 на портфолиото са 3ма 
студенти или 16% от групата. Резултатите по общ брой точки варират от 67 до 133, което 
свидетелства за наличие на студенти както с ниско равнище, така и на такива с високи 
постижения още преди участие в процедурата по ВзО. 
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При магистрите средният общ бал М = 107,94  със стандартно отклонение от  
SD = 23,54 и среден успех от Добър 3,74, резултати сходни с тези при бакалаврите. По 
отношение на резултатите в бр. точки, се наблюдава по-голяма вариативност, минималният 
резултат е 51 точки, а максималният 135. Отново липсват студенти с отлична оценка. Тези с 
оценка Мн. Добър 5 са седем – 37%, Добър 4 са получили петима студенти или 26%. Оценка 
Среден 3 има двама студенти – 11%, а оценка Слаб 2 имат петима студенти, с 10% повече 
сравнено с ЕГБ. 

Средният общ бал при контролната група е М = 110т., при стандартно отклонение 
SD = 17,4. Минималният резултат е 76 точки, а максималният 149. Тук се отчита и 
единствената оценка Отличен 6. Оценка Мн.Доб. 5 имат 21% или четирима студентите от 
тази група. С Добър 4 са 37% -  седем студенти, Среден 3 имат петима студенти, а Слаб 2  
11%  - двама студенти. Контролната група демонстрира сходен тренд с експерименталните 
групи.   
 За сравнение  на  трите групи по показателите „общ бал от портфолиото“ и „оценка“ е 
приложен  непараметричният критерий на Kruskal-Wallis. Резултата от анализа не показват 
статистически значими различия между групите нито по бал (H= 0,326; df = 2; p = 0,850), 
нито по крайните оценки (H= 0,159; df = 2; p = 0,924). Липсата на значими различия между 
групите на този етап от изследването показва, че студентите от трите групи стартират от 
съпоставимо изходно равнище по отношение на методическата компетентност. Това 
позволява последващите промени в експерименталната група да бъдат интерпретирани като 
резултат от приложената процедура по взаимно оценяване, а не като следствие от 
предварителни различия между групите. 

2.2. КОЛИЧЕСТВЕН КОНТЕНТ АНАЛИЗ НА  МЕТОДИЧЕСКИТЕ ГРЕШКИ 

 Контент анализът на методическите грешки възниква в хода на работата като 
естествено продължение на анализа на портфолиата. Неговото включване е продиктувано от 
необходимостта да се идентифицират устойчивите типове грешки и професионални 
дефицити, които се проявяват в студентските разработки. Макар и вторичен спрямо 
основните хипотези, този анализ има научна и практическа стойност, тъй като конкретизира 
дефицитите; очертава направления за подобряване на обучението и подпомага бъдещата 
преподавателска практика чрез целенасочено адресиране на установените слабости.  Контент 
анализът се явява допълнение към количествените резултати и осигурява съдържателно ниво 
на интерпретацията. Поради липса на статистически значими различия между 
експерименталната и контролната група на този етап, данните се анализират обобщено за 
всички студенти, независимо от груповата им принадлежност. Критериите от критериалната 
матрица са използвани като аналитични категории в рамките на количествения контент 
анализ. Оценяването е осъществено по тристепенна скала като най-обобщено една точка се 
присъжда при липса на критерия или пълно несъответствие с критерия и методическите 
изисквания. Две точки се присъждат при частично изпълнение на критерия и/или наличие на 
методически  грешки, а три точки при пълно и адекватно изпълнение на критерия.  В анализа  
една точка се интерпретира като индикатор за наличие на дефицит, две точки за частично 
овладян критерий с наличие на методически грешки, а  три точки за овладяно умение по 
съответния критерий. Резултатите са представени в абсолютна и относителна честота по 
точки, получени от N студенти за съответния критерий. Най-висок дял дефицити и в трите 
разработки се наблюдава по критерия „Отворено обучение“ (МР 1 -1т. 81%; МР2 – 1т. 81%; 
МР 3 – 1т. 70%). Студентите се затрудняват да изградят концепция за отваряне на 
обучението, а когато има предложена концепция, тя не е интегрирана в хода на урока 
(дейностите на учениците или учителя), остава само на ниво потенциална възможност. На 
следващо място и в трите разработки се наблюдават дефицити по отношение на познаването 
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на методическите похвати, като те са особено отчетливи в разработките за начално 
ограмотяване – 61%, в разработките за формиране на литературна компетентност 63% са 
получили 1т., а в разработките за формиране на езикова компетентност  честотата на 
получилите 1т. спада до 49%.  При експертната оценка на портфолиата се наблюдава както 
абсолютно отсъствие на похвати към конкретния етап от урока, така и некоректната им 
замяна с методи, което  свидетелства за тяхното непознаване и неумение да се разграничават 
методи от похвати. Наблюдава се и описание на похвати, характерни за другите методически 
разработки. На следващо място студентите демонстрират неумение да създават авторски 
дидактически ресурси. По-често разчитат само на традиционните средства и учебника като 
ресурс (МР1 – 1т. 54%; МР 2 – 1т. 51%; МР3 – 1т. 57%). На следващо място, като дефицит и 
тенденция за допускане на неточности и в трите вида разработки се проявява неумението на 
студентите да целеполагат в контекста на изграждането на компетентности, по-конкретно, в 
критерия за комуникативно-речева компетентност липсват цели или не са съотнесени към 
съответния вид КРК.  При редица критерии доминират оценки от 2 точки, което показва 
наличие на методически грешки, но и опит за частично изпълнение на критериите. Така 
например при „Разнообразие на методите“ (МР1–54%; МР2 – 61%; МР3 – 59%), „Активност 
на учениците“ (МР1–54%; МР2 – 70%; МР3 – 75%) и „Разнообразие на дейностите“ (МР1–
54%; МР2 – 61%; МР3 – 64%), които са тясно свързани, се наблюдава употреба на 
традиционни словесни методи, за сметка на игрови и интерактивни, които всъщност 
активизират учениците и разнообразяват дейностите. Разкрива се тенденция студентите да 
планират учебния процес като преобладаващо центриран към учителя, а включването на 
учениците се свежда до репродуктивни дейности като отговаряне на въпроси, фронтално 
обсъждане или работа по образец. Липсва ясно структуриране на дейности, които да 
предполагат самостоятелност, избор, взаимодействие и когнитивна активност от страна на 
учениците. Анализът на грешките по критерий „Базови методически подходи“ показва 
склонност студентите да репродуцират текста на указанието, в който са изброени примерни 
методически подходи, без да бъдат операционализирани в конкретни учебни дейности в 
рамките на методическите разработки. Това показва затруднение от страна на студентите 
функционално да прилагат подходите в конкретен педагогически контекст, с което те 
остават на равнище описание. Критериите „Макроструктура“ и „Приложения към 
разработката“ показват най-високи нива на овладяване, което очертава тенденция към по-
добро справяне с формалната и структурната организация на разработките. Наличието на 
ясна макроструктура  не гарантира познаването на микроструктурните изисквания към всеки 
вид разработка, тъй като там също има голям процент дефицити и грешки, най-вече при 
началното ограмотяване (3т. – 33%; 2т.–21%; 1т–46%). В редица разработки липсва ясно 
разграничение между етапите, а дейностите не са подредени в последователност, която да 
отговаря на методическите изисквания за постепенно усвояване и осмисляне на учебното 
съдържание. Процентите бележат промяна в разработките за формиране на литературна 
компетентност (3т. – 48%; 2т.–16%; 1т–36%). Подобрение се наблюдава в разработката за 
езикова компетентност, което не е учудващо, предвид че в микроструктурно отношение този 
тип разработки в максимална степен се доближава до урочната структура по останалите 
учебни предмети.  В обобщение, анализът на критериите показва, че преди прилагането на 
процедурата по взаимно оценяване методическите грешки са свързани с 
операционализацията, а не в тяхното декларативно формулиране. Студентите демонстрират 
познаване на основни понятия и изисквания, но изпитват затруднения да ги преведат във 
функционални педагогически действия. Тази констатация обосновава необходимостта от 
интервенция, насочена към осмисляне, анализ, сравнение и корекция на конкретни 
методически решения, каквато възможност предоставя процедурата по взаимно оценяване.  
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3. АНАЛИЗ НА ЕФЕКТА ОТ КВАЗИ ЕКСПЕРИМЕНТАЛНА ПРОЦЕДУРА ПО 
ВЗАИМНО ОЦЕНЯВАНЕ  

3.1.  АНАЛИЗ НА ЕФЕКТА ВЪРХУ МЕТОДИЧЕСКАТА КОМПЕТЕНТНОСТ 

Преди анализа на ефекта от процедурата по ВзО е извършена проверка за нормалност 
на разпределението на разликите между резултатите преди и след интервенцията чрез 
критерия на Sharpio-Wilk. Анализът на ефекта от процедурата по взаимно оценяване е 
проведен само за студентите, които са участвали в ПВзО и са представили след нея 
коригирано портфолио. От 38 студенти, участвали в процедурата, 7 не са предали второ 
портфолио ( 6 от ЕГБ и 1 от ЕГМ). Случаите с липсващи данни за резултати на портфолиата 
след интервенцията са изключени от анализа. Резултатът от анализа (n=31) по показателите 
„общ бал от портфолиото“ (W= 0.864; p=0.024) и „оценка“ (W= 0.780; p<0.01), както Q-Q Plot   
показват статистически значимо отклонение от нормалност, поради това за анализа на 
ефекта от ПВзО е приложен непараметричен критерий на Wilcoxon за зависими извадки. 
Визуалният анализ на разпределението показва наличие на крайни стойности, което отразява 
индивидуалните различия на повлияване от процедурата.  
Първо се изследва ефектът от процедурата във всяка експериментална група, като в анализа 
са включени само студенти с налични данни преди и след процедурата. Резултатите 
показват, че всички студенти от ЕГБ (N=13) са повишили общия си бал (Z = -3.181), няма 
нито един случай на понижение или липса на промяна.  Резултатите са статистически 
значими – p = 0,001 двустранно.  Ефект размерът е: 

𝑟𝑟 =  |𝑍𝑍| / √𝑁𝑁 

𝑟𝑟 =  3.181 / √13 =  0.88  

Наблюдава се статистическа значима и силна промяна.  Резултатите се потвърждават и от 
статистически значимо повишаване на преподавателската оценка след процедурата по 
взаимно оценяване Z= -2,762, p= 0,006 двустранно. При девет от тринадесет студенти се 
наблюдава повишение на оценката, при четирима няма промяна. Изчисленият ефектен 
размер r = 0.77, като сравнение с резултата по общия бал от портфолиото, ефектът върху 
преподавателската оценка е по-слабо изразен, което се обяснява с по-обобщаващия характер 
на оценката.   

𝑟𝑟 =  |𝑍𝑍| / √𝑁𝑁 

𝑟𝑟 =  2.762 / √13 =  0.77 

Същите анализи и ограничения са приложени за ЕГМ (N = 18). При седемнадесет от 
осемнадесет студенти от магистърска степен се наблюдава повишение на общия бал, а при 
един няма промяна.  Резултатите преди и след процедурата са статистически значими 
p<0.001, a Z = -3,624. Размерът на ефекта отново е в границите на много голям ефект. 

𝑟𝑟 =  |𝑍𝑍| / √𝑁𝑁 =  
3,624
√18

=  0.85 

Статистически значимо повишаване на преподавателската оценка след прилагането на 
процедурата се наблюдава и при студентите от магистърска степен Z = -3.83; p < 0.001. При 
седемнадесет от осемнадесет студенти се наблюдава повишение, а при един няма промяна.  
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𝑟𝑟 =  |𝑍𝑍| / √𝑁𝑁 =  
3,83
√18

=  0.90 

Размерът на ефекта, както на равнище общ бал, така и на равнище експертна оценка, е 
сходен и при двете експериментални групи, което демонстрира устойчивост на 
въздействието на процедурата независимо от образователното равнище. Следва да се отчете, 
че големината на ефекта може да бъде повлияна и от ограничените размери на извадките и, и 
от липсата на отрицателни рангове, поради което резултатите следва да се интерпретират с 
предпазливост. Като ограничение на изследването следва да се има предвид и възможността 
установения ефект да не се дължи единствено на процедурата по взаимно оценяване, а да 
отразява и естествени процеси на развитие на студентите, както и влияние на други фактори, 
които са извън контрола на експерименталния дизайн. За сравнение на степента на ефекта от 
процедурата между двете експериментални групи беше използван критерият Mann – Whitney 
U върху променливата ∆ „общ бал“. Резултатите не показват статистически значими 
различия между двете групи (U = 96,00; Z = -0.84; p = 0.4),  въпреки че средният ранг е по-
висок при магистърската група фиг. 9. Ефектният размер е пренебрежимо малък r = 0.15, 
което показва, че процедурата има сходен ефект независимо от образователната степен.  
При обединен анализ на експерименталната група (ЕГБ и ЕГМ) се установява статистически 
значимо повишаване на резултатите от портфолиата след процедурата по взаимно оценяване 
(Z = -4.784; p < 0.001). Изчисленият ефектен размер е   r ≈0,86, което показва силен и 
консистентен ефект на процедурата върху методическата компетентност на студентите. 
Сравнителният анализ на средните показатели за двете експериментални групи преди и след 
интервенцията показват ясно изразена положителна промяна по всички показатели. 
Средните стойности са изчислени само за студентите, които са предали коригирано 
портфолио. Увеличението по всички показатели свидетелства за цялостно повишаване на 
представянето в двете експериментални групи след ВзО. Най-силно изразена промяна се 
наблюдава при общия бал и оценката.  При общия бал нарастването е с 18,84т. при 
бакалаврите от специалност Педагогика и 21т. за магистрите от специалност ПНУП. 
Средната оценка се увеличава с 1 единица при ЕГБ и 1,16 при ЕГМ. Получените резултати 
ясно показват, че приложението на ВзО оказва положително влияние върху всички 
анализирани показатели. 
 Анализът на процентното изменение  на баловете по критерии показва, че най-силно 
изразено развитие и в трите методически разработки се наблюдава по отношение на 
целеполагането и формулирането на задачи на урочната единица. Подобрение се отчита по 
отношение на адекватността на КРК компетентности, макар там да няма пълно овладяване 
на това умение. Що се касае до критерия „Базови методически подходи“ вече се наблюдава 
операционализация на подходите, а не репродуциране МР1: +31% (3т.), +8% (2т.), −38% 
(1т.); МР2: +38% (3т.), 0% (2т.), −38% (1т.); МР3: +23% (3т.), −8% (2т.), −15% (1т.). По 
отношение на микроструктурата най-значимо намаление на дефицитите се забелязва при 
методическите разработки, свързани с начално ограмотяване. Голям процент на намаление 
на дефицити се отчита и по критерия „Методически похвати“, като най-отчетливо е 
подобрението при разработките за формиране на литературни компетентности, макар и да не 
се наблюдава пълно овладяване на знанията и уменията, а по-скоро частично – МР3 +8%(3т.) 
+46%(2т.); -54% (1т.). Най-устойчиво развитие има при критерия „разнообразие на 
методите“ МР1 +46% (3т.), −38% (2т.), −8% (1т.); МР2 +23% (3т.), 0% (2т.), −23% (1т.); МР3 
+23% (3т.), 0% (2т.), −23% (1т.). Това подобрение съвместно с по-богатия набор от 
дидактическите средства МР1 +8%(3т); +23%(2т);-31%(1т.); МР2+31%(3т.); -23%(2т.)-
8%(1т.); МР3+8%(3т.); +8%(2т); -15%(1т.), води до разнообразяване на дейностите и 
повишаване активността на учениците, макар и не в същата степен. Развитие има и по 
отношение на отварянето на обучение, но не в степен на пълна интеграция в дейностите, а 
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по-скоро на ниво потенциална възможност за съответната тема (концептуална възможност) – 
МР1 +0%(3Т.); +31%(2т.); -31%(1т.); МР2 0% (3т.); -8%(2т.); +8%(1т.); МР3 +8%(3т.) +8% 
(2т.); -15%(1т.) 

Резултатите са аналогични и при ЕГМ. Отново най-голям % намаление на дефицити 
има по критерий „Адекватност комуникативноречева компетентност (КРК)“, както и при 
микроструктурата на разработката за начално ограмотяване. При методическите похвати се 
отчита редуциране на броя студенти, получили 1т, но това не отразява пълно овладяване на 
знанието и употребата на адекватни методически похвати. След корекциите се наблюдава 
разнообразяване на средствата и дейностите и в трите методически разработки, а дейностите 
в МР1 се разнообразяват в най-голяма степен, което води след себе си и повишаване 
активността на учениците. Резултатите, свързани с критерия „Отворено обучение“ са 
аналогични на тези при ЕГБ. Данните показват, че след процедурата по взаимно оценяване 
настъпва най-значимо развитие в критериите, които отразяват същността на методиката на 
обучение по БЕЛ в начален етап. При тези критерии се наблюдава устойчиво намаление на 
дефицитите и паралелно нарастване овладяване или частично овладяване на критерия.  
За проверка на различие между групите по общия бал на портфолиото (ЕГБ и ЕГМ след 
интервенцията), е приложен непараметричния тест Kruskal- Wallis. Резултатите показват, 
статистически значима разлика между трите групи (H = 9.078, df = 2, p = 0.011). Анализът на 
средните рангове посочва най-висок резултат при ЕГМ (MR = 32), който може да се дължи 
на факта, че само един студент не е предал коригирано портфолио, докато при ЕГБ шестима 
не са. При тях MR e  27.65, а най-нисък е в контролната група.  Това означава, че студентите, 
участвали в процедурата, постигат по-високи крайни резултати в сравнение с тези от 
контролната група.Замерване на усещането за влияние на ПВзО върху методическата 
компетентност на студентите след процедурата показва (, че студентите от  

двете ЕГ регистрират повишение на знанията по МОБЕЛ НЕО (ЕГБ „повиши“ и „значително 
повиши“ – 79%, ЕГМ „повиши“ и „значително повиши“– 74%), а що се касае до разбирането 
за подготовката на МР процентите на положително влияние са съответно ЕГБ 68% и ЕГМ 
84%.  Понижение както знанията така и в разбирането за МР усещат 21% от ЕГБ . 
Отрицателното влияние при ЕГМ е усетено от по-малък брой студенти. Не липсват и 
студенти, които не отчитат ефект, но техния брой не надвишава 11% за всеки от въпросите. 

Направените анализи по безспорен начин доказват положителни ефект на процедурата 
върху методическата компетентност на студентите, не само в количествено, но и в 
качествено отношение, независимо от образователната степен. Това потвърждава 
хипотезата, че ПВзО повишава методическата компетентност.  

3.2. АНАЛИЗ НА ВРЪЗКАТА МЕЖДУ ПРЕПОДАВАТЕЛСКА И СТУДЕНТСКА ОЦЕНКА 

С цел проверка на хипотезата за наличие на завишаване на оценките при взаимното 
оценяване е приложен непараметричен критерий на Wilcoxon. Сравнени са баловете по всяка 
МР, общия бал и оценките, поставени от студентите на техни колеги, и експертната оценка 
на преподавателя, преди извършените корекции на портфолиото. Анализите са направени за 
всяка от експерименталните групи, двустранно отчетените стойности в SPSS са 
интерпретиране като едностранни, чрез деление на две, доколкото ефектът съответства на 
предварително формулираната хипотеза. Резултатите (табл.№4) показват статистически 
значима разлика между двата типа оценяване. 

Таблица 4. Резултати студентска vs преподавателска оценка 

 МР1 МР2 МР3 Общ бал оценка 
ЕГБ 
N=19 

Z= - 1.611;  
p = 0.05 

Z= -2.639  
p = 0.004 

Z= - 3.121;  
p = 0.001 

Z= -2.157 
p= 0.155 

Z=-2.631 
p= 0.0045 
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Positive ranks 12 
Negative ranks 7 
 

Positive ranks 13 
Negative ranks 6 

PR 15    
NR  3 

PR  13 
NR 5 

PR 12 
NR 3 

ЕГМ 
N=19 

Z= - 2,355;  
p = 0,0095 
Positive ranks 14 
Negative ranks 4 

Z= - 3,382;  
p = 0.0005 
Positive ranks 15 
Negative ranks 3 

Z= - 2,920;  
p = 0.002 
PR 14  
NR 4  

Z= - 2,984;  
p = 0.0015 
PR 15 
NR 3 

Z= - 3,067  
p = 0.001 
PR 14 
NR 2 

Анализът на групите демонстрира, че тенденцията към завишаване на оценките се 
наблюдава и при двете експериментални групи. В разпределението на ранговете доминират 
положителните рангове, което потвърждава тенденцията към завишаване на оценките от 
страна на студентите Изчислен е коефициент на завишаване: 

 𝑘𝑘 =
∑𝑠𝑠𝑖𝑖
∑𝑇𝑇𝑖𝑖

𝑘𝑘 = 1.23 

Където Si – точки дадени от студенти 

 Ti – точки дадени от преподавателя 

Това завишаване може да се обясни с недостатъчно разбиране на критериите или 
вътрешногрупови взаимоотношения. Друго обяснение може да бъде открито в липсата на 
опит при такъв тип процедура, какъвто декларират 92% от участниците в експерименталната 
група. Само трима студенти заявяват, че имат предишен опит. Получените резултати 
потвърждават предварително заложената хипотеза, че студентите проявяват по-нисък 
критицизъм и са склонни да поставят по-високи оценки. Това следва да се взема под 
внимание при разработването на процедури по ВзО, в които оценката от студенти е 
включена в крайното оценяване.  

3.3. АНАЛИЗ НА ЕФЕКТА ВЪРХУ ЕКСПЕРТНАТА КОМПЕТЕНТНОСТ 

В настоящото изследване експертната компетентност се разбира в съответствие 
концепцията на Рашева – Мерджанова, която компетентност, в контекста на педагогическата 
подготовка, се проявява най-вече в процесите на самооценяване и взаимно оценяване, които 
предполагат наличие на когнитивни и саморефлексивни умения.  

Именно способността студентът да оценяване адекватно разработките на своите 
колеги, така и своите, се разглежда като индикатор за развиваща се експертна 
компетентност. Експертната компетентност в настоящата разработка се операционализира 
на три нива – когнитивно, рефлексивно и метарефлексивно. На когнитивно ниво се приема, 
че нарастването на експертността би следвало да се прояви в постепенно намаляване на 
разликата между студентската и преподавателска оценка в хода на последователните 
методически разработки. За целта за всеки участник и за всяка разработка са изчислени тези 
разлика, след което са подложени на сравнение чрез непараметричния критерий на Wilcoxon 
за зависими извадки. По този начин се търси емпирично потвърждение на повишаване на 
способността на студентите да оценяват по предварително зададени критерии. На  
рефлексивно ниво влиянието на ВзО се оценява върху степента на подобрение на 
собствените разработки, при повторно прилагане на едни и същи критерии, а 
метарефлексивното ниво е операционализирано в няколко въпроса в анкетната карта, 
предоставена на участниците след ПВзО. Анализът на тези данни се използва като 
потвърждение на  хипотезата, че процедурата по взаимно оценяване подпомага развитието 
на експертната компетентност.  Анализът на тези данни се използва за проверка на работната 
хипотеза, че процедурата по взаимно оценяване подпомага развитието на експертната 
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компетентност. В дисертационния труд в табличен вид са изведени данните за а показателя 
„степен на съгласуваност“ D, общ индекс на експертна компетентност (E), коефициент на 
подобрение g и входяща методическа компетентност. 

Данните по показателя „степен на съгласуваност“ (D) и в двете групи разкриват 
индивидуални вариации при оценяването още на първите разработки. При вторите 
разработки се наблюдава редуциране на екстремните стойности,  но като цяло липсва 
системна тенденция към намаляване на разликите с всяка  следваща разработка. Това се 
потвърждава и от статистическият анализ в обединената извадка (табл. №5), който установи 
тенденция  към намаляване на разликата между първата и третата разработка (Z = -1.385; p= 
0.083). Подобен резултат се установява и в групата ЕГБ, докато в ЕГМ не се регистрира 
статистически значима промяна. Въпреки липсата на статистическа значимост, се наблюдава 
тенденция към намаляване на разликата между първата и третата разработка. Това 
свидетелства, че експертната компетентност не се формира като бърз ефект от единично 
участие в процедурата, а са необходими условия за продължително упражняване на 
оценъчни умения.  
Таблица 5. Динамика на експертната компетентност (Wilcoxon signed-rank test, 
едностранно) 

 D2 –D1 D3 – D2 D3 – D1 

ЕГБ 
N=19 

Z= - 0.983 
p = 0.16 

Z= -0.910  
p = 0.18 

Z= - 1.354  
p = 0.088 

ЕГМ 
N=19 

Z= - 0.161  
p = 0.436 

Z= - 0.240 
p = 0.405 

Z= 0.654 
p = 0.257 

ЕГ общо Z= - 0.702;  
p = 0.241 

Z= - 0.729 
p = 0.233 

Z= - 1.385 
p = 0.083 

 
Входящото равнище на методическа компетентност се разглежда като изходно 

знание, върху което се надграждат оценъчните и рефлексивни умения в процеса на 
процедурата. Емпиричните данни показват, че в ЕГБ няма студенти с много високо ниво, 
най-голям е делът на студентите със стабилно ниво на овладяване на методическите 
критерии (9), по трима студенти има в групата на недостатъчно овладяване и минимално 
ниво на овладяване на  критериалния стандарт. При ЕГМ също не се регистрират студенти с 
много високо ниво на входяща методическа компетентност, 52% са с развито ниво, а при 
ЕГБ този дял е 21%. С недостатъчно ниво развита входяща МК са четирима, в границите на 
минималното ниво са двама и само трима са групата на стабилното ниво. 

Съгласно интерпретационните данни за общия индекс на експертност (Е) в ЕГБ 
повече от половината студенти достигат добро или високо ниво, налице е умерено изразена 
„калибрация“ (съответствие) спрямо експертна оценка. Трима студенти са в диапазона на 
висока експертност, в границите на добра експертност са седем студенти, останалите са с 
развиваща се експертност. В ЕГМ се наблюдава по-голяма вариативност и наличие на 
екстремни стойности. В тази група броят на студентите с висока или добра експертност е 13, 
четирима с развиваща се, а двама са с ниска експертност. 

Анализът разкрива, че високите резултати по отношение на методическата 
компетентност не водят автоматично до експертност в оценяването. Това потвърждава тезата 
на модела на Evers&Van der Hajen, че експертността включва не само знание, но и  
метакогнитивна осъзнатост. Методическа компетентност е необходима, но недостатъчна 
предпоставка за  експертност. 
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Процедурата по взаимно оценяване показва потенциал за развитие на експертната 
компетентност в частта за оценяване на други, но не води до статистически значимо 
калибриране в рамките на единично прилагане и завършена експертност. 
 Експертната компетентност на студентите е анализирана и през умението им да дават 
качествена обратна връзка. За тази цел качествените коментари на студентите са кодирани в 
пет категории: липса на обратна връзка; описателна – описва какво е направено; оценъчна – 
изразяване на мнение за качеството на работата, без конкретни обяснения; коригираща – 
посочват се грешките; конструктивна – посочват се грешките и се дават предложения. 

Количественият анализ на броя съответни качествени обратни връзки, дадени от 
студентите, ясно демонстрира тяхното затруднение в тази област, въпреки че с всяка 
следваща оценявана разработка броят на липсващите коментари намалява. Делът  на 
висококачествената обратна връзка (коригираща и конструктивна) остава относително 
ограничен. Техният съвместен дял нараства от 29% в МР1 през 32%в МР2 до 40% в МР3, 
което показва положителна тенденция, но все още недостатъчна степен на развитие на 
експертното умение за обратна връзка. Въпреки ясната тенденция с всяка следваща 
разработка броят на липсващите коментари да намалява, а на коригиращата и конструктивна 
обратна връзка да се увеличава, тази динамика свидетелства,  че студентите постепенно 
преодоляват първоначалната си несигурност, но изпитват устойчиво затруднение при 
формулиране на аналитична, аргументирана и конструктивна обратна връзка. 
Преобладаването на описателните и оценъчни коментари показва, че студентите по-лесно 
идентифицират видими характеристики или изразяват общо впечатление. 
  Макар в настоящия експеримент да се оценяват три разработки, те по своята 
методическа същност са различни една от друга и може да се смята, че процедурата 
представлява еднократен акт на оценяване и това вероятно е причина за липсата на линеен 
ефект при всяко следващо оценяване. В тази връзка е препоръчително бъдещи изследвания 
върху ефектите от ПВзО да бъдат с по-голям брой повторения на процедурата. 
 Коефициента на подобрение (g) отразява способността на студента да използва 
оценъчните критерии не само за оценяване, но и за рефлексивно усъвършенстване на 
собствената практика. Той е изчислен за студентите, които след процедурата са предали 
коригирано портфолио Съгласно интерпретационните прагове в ЕГБ коефициентът на 
подобрение (g) на петима студенти е нисък (g<0.3), а на осем студенти резултатът е в 
границите на средните стойности (0.3<g<0.7). Няма студенти с коефициент на подобрение 
над 0.51. В ЕГМ в границите на ниски стойности на подобрение се позиционират  трима 
студенти, като при един от тях не се отчита никаква промяна (g=0), в рамките на средни 
стойности на подобрение са петнадесет студенти. Сред тях най-високият отчетен резултат е 
g=0.54. В двете групи не се регистрира коефициент на подобрение в границите на високите 
стойности. Резултатите от приложен One-Sample Wilcoxon signed Rank Test, с нулева 
хипотеза, че медианата на g = 0. Резултатите показват статистически значимо положително 
отклонение от нулата както при ЕГБ (Z = 3.180, p<0.001 двустранно), така и при ЕГМ ( Z= 
3.621, p< 0,001 двустранно). Това означава, че подобрението в собствените разработки не е 
случайно, а системно и свързано с прилагането на оценъчните критерии. 

Анкетното изследване допълва количествените резултати, като разкрива 
субективните преживявания на студентите в хода на процедурата. По-голяма част от 
студентите 68.4% възприемат процедурата за взаимно оценяване като фактор, който 
повишава тяхната самооценка, като близо половината от тях (32.6%) съобщават за 
значително повишение. Само 23,7% от респондентите отчитат понижаване на самооценката, 
а неутрални остават близо 8%. Това дозначава, че процедурата се оценява като подкрепяща 
субективното усещане за компетентност. Положителните резултати подкрепят тезата, че 
взаимното оценяване има саморефлексивни ползи, а повишената самооценка се 
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интерпретира като индикатор за нарастваща увереност в използването на обективни 
критерии и способност за аналитична преценка на собственото портфолио.  

Преобладават положителни емоционални реакции към процедурата, които следва да 
се интерпретират по следния начин – ПВзО е възприета като развиваща дейност.  
Въодушевени да извършат корекция са 42%,  доволни от разработките си след процедурата 
са 33%, 8%не отчитат промяна в емоционалното си състояние и само 17% отчитат негативна 
емоция. Въпреки отрицателния си заряд, тази емоция следва да се интерпретира като 
осъзнаване на слабостите на собствените разработки и качеството на портфолиото, 
потенциален инсайт, който е настъпил след сравнение с останалите и след работа с 
критериалната и оценъчна матрица. 

На въпроса „Моля да оцените полезността на процедурата за вашата способност да 
оценявате по зададени критерии“ 50% отчитат процедурата като много полезна, 31% като 
полезна, а 19% не могат да преценят. Тази висока възприета полезност на процедурата 
подкрепя нейната практическа значимост в обучението на бъдещи учители. Въпреки, че над 
три четвърти оценяват процедурата като полезна или много полезна, по отношение на 
възприеманата обективност на оценката от колегите се отчита по-умерен резултат – 47% я 
възприемат като обективна (21% категорично да, 26% по-скоро да), а 26% не могат да 
преценят, а 17% изпитват съмнение в оценъчния капацитет на своите колеги. 

Получените резултати разкриват последователна картина на развиваща се експертна 
компетентност. От една страна, количественият анализ показва, че студентите системно 
завишават оценките спрямо оценките на преподавателя, което свидетелства за незавършен 
процес на оценяване, от друга страна, данните посочват значимо положително влияние 
върху самооценъчния компонент на експертността. Анкетното проучване свиделства за 
повишаване на самооценката и положителни емоционални реакции, което говори за силен 
мотивационен и рефлексивен ефект. В същото време възприетата обективност на оценката 
от колега остава умерена, като значителна част не могат да преценят нейната надеждност. 
Това описва процес, при който ВзО спомага за постепенно развитие на експертността за 
оценяване чрез опит, формиране на експертност в самооценяването чрез сравнение и 
саморефлексия, а  увереността и ангажираността се повишават по-бързо от способността за 
експертно оценяване. Макар студентите все още да не проявяват стабилна експертност като 
външни оценители, те показват значимо развитие на рефлексивната експертност. Данните не 
потвърждават по категоричен начин повишаване на експертната компетентност в частта ѝ за 
оценка на другите, въпреки декларираната възприета полезност на ПВзО за способността за 
оценка на по-голямата част от анкетираните. ПВзО създава необходимите условия за 
развитие на тази компетентност, но като еднократен акт не води до високо равнище на 
умение за оценяване и даване на обратна връзка.  

 

3.4. АНАЛИЗ НА ЕФЕКТА ОТ ПВЗО ВЪРХУ МОТИВАЦИЯТА И ПРОВЕРКА НА ХИПОТЕЗАТА 

До този момент бе доказано, че методическата компетентност се повишава вследствие на 
процедурата и частично се доказа повишаването на експертната компетентност. На този етап 
се разглежда влиянието на процедурата върху академичната и професионална мотивация. 
Анализът на отговорите в анкетната карта показва, че и в двете групи се отчита силно 
позитивно влияния върху академичната мотивация, приблизително 79% от студентите 
възприемат, че процедурата повишава академичната им мотивация. По отношение на 
мотивацията за професионална реализация също преобладава положителния ефект, но той е 
по-силен при ЕГБ – 89% отчитат повишение, докато процентът при ЕГМ е 74%. Данните от 
анкетното проучване показват, че процедурата по ВзО има ясно изразен възприет 
положителен ефект върху мотивацията, както за академична подготовка, така и за 
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професионална реализация. Негативните и неутрални резултати остават маргинални, което 
подкрепя хипотезата, че процедурата притежава мощен мотивационен потенциал. Интерес, 
от изследователска гледна точка, представлява нагласата на студентите към подобен тип 
интервенция от опитен педагог като подпомагаща професионалната им адаптация. 
Резултатите демонстрират категоричност в полезността на процедурата в професионалната 
адаптация (58% - категорично да). По-скоро склонни да се съгласят с ползата на такава 
дейност от страна на опитен педагог са 28%, а 14% не могат да преценят.  Нито един от 
респондентите не демонстрира негативна нагласа към това опитен педагог да провежда 
подобна процедура спрямо работата им като начинаещи учители.  Основна хипотеза на 
настоящото изследване е, че процедурата за взаимно оценяване повишава професионалните 
компетентности и мотивацията за професионална реализация на бъдещите начални учители. 
За проверка на хипотезата са анализирани връзките между индекса на методическата 
компетентност, индекса на експертна компетентност, нормализирания коефициент на 
подобрение и самооценения ефект върху мотивацията за професионална реализация. 
Индексът на методическата компетентност е изчислен само за студенти от ЕГ, които са 
предали коригирани МР и за които са налични валидни измервания след интервенцията. 
Индексът е изчислен на база общ бал на коригираното портфолио спрямо общия възможен. 
Индексът на експертна компетентност представлява средна абсолютна разлика между 
оценките на студентите и преподавателя за трите разработки. По-ниските стойности на 
индекса означават по-висока експертна компетентност. Използван е непараметричен 
корелационен анализ на Spearman. В теоретичен план се приема, че развитието на 
експертната компетентност – разбирана като способност за аналитична, критерийно 
ориентирана и обективна преценка – подпомага усъвършенстването на методическата 
компетентност, тъй като позволява по-прецизна диагностика на собствените дефицити и 
целенасочено подобрение на педагогическите решения. Между двата индекса се очаква 
отрицателна корелация. Резултатите за ЕГБ показват наличие на силна положителна 
корелация p (Spearman) = 0.816 при p<0.001 между мотивацията за професионална 
реализация и индекса на методическа компетентност. Студентите, при които е постигнато 
по-високо равнище на методическа компетентност демонстрират по-силен ефект върху 
мотивацията за професионална реализация. Не се регистрира статистически значима 
корелационна връзка на експертната компетентност, операционализирана като точност 
спрямо преподавателя, нито с методическата компетентност, нито с мотивацията. В ЕГМ се 
очертава верига от взаимовръзки. Колкото по-голямо е подобрението на собствената 
разработка, толкова по-висока е методическата компетентност (p = 0.665 при p<0.001). 
Колкото по-висока е методическата компетентност, толкова по-висока е мотивацията p  = 
0.653 при p<0.002). Колкото по-голямо е подобрението, толкова по-висока е и мотивацията 
(p  = 0.416 при p<0.043).  
 Корелационният анализ показва, че в двете експериментални групи съществува силна 
и статистически значима положителна връзка между равнището на методическа 
компетентност и възприетия мотивационен ефект за професионална реализация от 
процедурата за взаимно оценяване. За разлика от това, експертната компетентност, 
операционализирана като степен на точност между студентската и преподавателска оценка, 
не показа значима връзка с мотивацията и методическата компетентност. Този резултат 
потвърждава по-рано направения извод, че процедурата за взаимно оценяване като 
еднократен акт не води до формиране на експертна компетентност, а е средство за нейното 
поетапно развиване. Процедурата развива експертността първично като способност за 
самооценка. На тази база са необходими допълнителни изследвания, включващи няколко 
последователни процедури по взаимно оценяване, които окончателно да потвърдят или 
отхвърлят наличието на връзки в триангулацията експертността, мотивацията и 
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методическата компетентност. Тези резултати частично потвърждават хипотезата на 
изследването.  

За проверка на това дали ефектите се дължат на процедурата или са свързани с 
посещаемостта на семинарните упражнения е проведен вторичен корелационен анализ, 
който не показа значими корелации с нито една от променливите. Това подкрепя тезата, че 
ефектите върху компетентността и мотивацията се дължат на самата процедура по взаимно 
оценяване.  

3.5. АНАЛИЗ НА ВТОРИЧНИЯ ЕФЕКТ ОТ ПВЗО 

 В настоящото изследване, без да е заложено в работните хипотези, като вторичен 
ефект от ПВзО се очаква повишаване на аз-ефективността на студентите. Преди да се отчете 
ефектът от процедурата, усещането за методическата аз-ефективност на студентите е 
регистрирано посредством авторска скала. Тя се състои от девет айтема, измерени чрез 
петстепенна ликертова скала в диапазона напълно невярно – напълно вярно. Деветте айтема 
обхващат основните структурни компоненти на методическата компетентност на бъдещия 
учител – нормативно-концептуално знание, целеполагане и структуриране на урока, 
методическо-технологичен репертоар и процесуално-дейностно планиране. Надеждността на 
скалата  за аз-ефективността в анкетите на КГ и ЕГ (N=59) преди ПВзО е проверена чрез 
коефициента на вътрешна консистентност алфа-Кронбах. Резултатът показва много висока 
вътрешна консистентност α = 0,884. Това позволява конструирането на индекса методическа 
аз-ефективност като средна стойност на деветте айтема. 

Работата с академично портфолио се разглежда като майсторски опит, съгласно 
теорията на А.Бандура, която студентите (N=56) оценят като трудна („Много трудно“  - 21%; 
„Трудно“ – 59%) (фиг. 15.). Трудността не бива да се интерпретира като следствие от неясни 
указания, критерии и изисквания, тъй като 85% студенти ги смятат за ясни (16% „Много 
ясни“; 69% „Достатъчно ясни“). 
Тази трудност не влияние негативно върху мотивацията им за изпълнение, тъй като нито 
един студент не заявява липса на мотивация (фиг.17.). Напротив, 89% са  мотивирани (66% 
„Силно мотивирани“; 23% „Мотивирани“), въпреки отчетената трудност на заданието.  
 Данните за методическата аз-ефективност преди процедурата за ВзО са 
интерпретирани на база средни стойности и честотни разпределения на валидни проценти.  
Данните са разделени за трите групи – ЕГБ, ЕГМ и КГ. Данните показват висока изходна аз-
ефективност при ЕГБ, средните стойности по айтеми са в диапазона 4,05-4,42. Най – висока е 
средната стойност на айтем 8 – планиране на дейности на ученици, следван от планиране на 
дейности на учителя и познаване на структурата на уроците.  Средните стойности при ЕГМ 
са по-ниски, приблизително 3,67-4,16, като най-висока при айтем 9 – познаване на микро и 
макро структура, а най-нисък по айтема, свързан с познаването на базовите методически 
подходи. КГ е с най-ниско изходно равнище М= 3,39-4,00. 
 Данните за честотните разпределения потвърждават извода за стабилна висока аз-
ефективност при ЕГБ, където отговорите напълно вярно са между 26-42%, при ЕГМ тази 
честота не надвишава 21%, но има значително повече отговори в средната част на скалата. 
Това показва, че студентите от специалност ПНУП са по-предпазливи в самооценката. КГ е 
със средна увереност по отношение на методическата си аз-ефективност и най-голям брой 
отговори в средата на скалата. За сравнение между групите по индекса на методическа аз-
ефективност е използван непараметричния тест на Mann-Whitney. Резултатите (табл.№5.) 
показват, че експерименталните и контролни групи не са напълно еквивалентни по изходно 
равнище на аз-ефективност. Студентите от ЕГБ демонстрират статистически значимо по-
висока аз-ефективност в сравнение с контролната група, докато между ЕГМ и контролната 
група не се установява значима разлика. Между двете експериментални групи p е гранична 
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стойност, което следва да се интерпретира като тенденция за разлика между двете групи, но 
статистически непотвърдена. Тези резултати показват, че изходното равнище на аз-
ефективността не е напълно еквивалентно между групите и следва да бъде отчетено при 
интерпретацията на ефектите от процедурата.   

Таблица 6. Mann-whitney test между групите по индекс на аз-ефективност 

ЕГБ vs КГ Z = -2.999 p = 0.003 (двустранно) 
ЕГМ vs КГ Z = -1.285 p = 0.199 

ЕГМ vs ЕГБ Z = -1.921 p = 0.057 
   Възприетото влияние на процедурата, като заместващ опит, върху усещането за аз-
ефективността на студентите е изследвано чрез тяхната самооценка за влияние върху деветте 
твърдения от анкетата преди ПВзО, оценявани по  петстепенна Ликертова скала (от 
„Понижи в значителна степен“ до „Значително повиши“). Отговорът „не повлия“ се 
интерпретира   като наличие на преценка за липса на ефект. Проверка на надеждността на 
скалата за възприет ефект на процедурата върху аз-ефективността показа резултат α Кронбах 
0,93, което свидетелства за висока надеждност. Анализът е осъществен чрез честотни 
разпределения и средни стойности по айтемите за двете експериментални групи, като при 
интерпретацията са използвани валидни проценти, поради наличие на липсващи отговори. 
Средните стойности и в двете групи показват преобладаване на умерено положителна 
оценка на ефекта около и над 3.5 (ЕГБ средни стойности в диапазона 3,67 – 3,94; ЕГМ 
средни стойности в диапазон 3.53 - 3.82), като ЕГБ е последователно малко по-висока по 
повечето айтеми (табл. №7). 

Таблица 7. Честотно разпределение по валидни проценти ефект върху аз-ефикасността 

  
Effic_p
ost_1 

Effic_
post_

2 
Effic_p
ost_3 

Effic_
post_

4 
Effic_p
ost_5 

Effic_
post_6 

Effic_p
ost_7 

Effic_p
ost_8 

Effic_
post_

9 
ЕГБ Понижи в значителна 

степен 
11,1 11,1 11,1 11,1 11,1 11,1 11,1 11,1 11,1 

Понижи 5,6   
              

Не повлия 5,6   5,6 11,1 11,1 11,1 5,6   11,1 

Повиши 55,6 72,2 72,2 66,7 66,7 61,1 61,1 61,1 61,1 

Значително повиши 22,2 16,7 11,1 11,1 11,1 16,7 22,2 27,8 16,7 

ЕГМ 
  

Понижи в значителна 
степен 

11,8   5,9 5,9 5,9 5,9 5,9 5,9 11,8 

Понижи 5,9 5,9 5,9 5,9 5,9         
Не повлия 11,8 17,6 11,8 23,5 11,8 17,6 29,4 11,8   
Повиши 58,8 70,6 70,6 47,1 70,6 58,8 52,9 70,6 82,4 

Значително повиши 11,8 5,9 5,9 17,6 5,9 17,6 11,8 11,8 5,9 

В ЕГБ при всички девет айтема доминира отговор  „Повиши“, а „Значително повиши“  
присъства  умерено, срещат се отговори „Не повлия“ и „Понижи в значителна степен“. 
Делът на положителните отговори варира между 77,8% и 88.9%, което означава, че за по-
голяма част от студентите процедурата се преживява като източник за повишаване на 
възприетата аз-ефективност за методическа компетентност. В ЕГМ също преобладават 
отговорите „Повиши“ и „Значително повиши“ , но се наблюдават и малко повече позиции за 
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липса на ефект. Най-висока концентрация на положителни отговори се наблюдава при ЕГБ 
по отношение на възприеманата аз-ефективност за формулиране на задачи на урока 77,8%, 
познаване и прилагане на базови методически подходи и разнообразието на методи. За ЕГМ 
най-голям процент положителни отговори се регистрират по отношение на усещането за аз-
ефективност за планиране на дейности за активно участие на учениците - 82,4% и 
познаването на структурата на уроците - 88,3%. ЕГБ е по-консистентно положителна, докато 
ЕГМ показва повече вариативност и повече неутрални позиции.  За малка част от студентите 
процедурата не е преживяна като източник на допълнителна аз-ефективност, а за някои е 
довела до понижение на чувството за аз-ефективност. Получените стойности на алфа на 
Кронбах позволява конструиране на композитен индекс като средна стойност на деветте 
айтема. Средните стойности на индекса за възприет ефект върху аз-ефективността (ЕГБ М = 
3,75 SD = 106; EGM M = 3.69 SD = 0,51) показва, че студентите възприемат процедурата по 
взаимно оценяване като повлияваща тяхното чувство за методическа компетентност. 
Умереният ефект на процедурата съвпада с тезата на А.Бандура, че заместващият опит като 
източник на аз-ефективност е с по-слаб ефект, сравнено с майсторския опит. Получените 
резултати потвърждават очаквания ефект върху аз-ефективността на студентите.  
 Анализът на оправдаването на очакванията от обучението след интервенцията (табл. 
№8.) показа покриване и значително надминаване на очакванията във всички групи. 
Очакванията са операционализирани чрез същите четири айтема от въпросника за 
мотивацията,  скалата е петстепенна (от 1 = много под очакванията ми до 5 = значително 
надмина очакванията ми). 

Таблица 8. Средни стойности на резултатите за покриване на очакванията 

  Теоретични знания Практически умения Представа за науката 
Методически 
компетенции 

ЕГБ 3,61 4,06 3,83 4 
ЕГМ 3,53 3,89 3,37 3,72 
КГ 3,56 3,33 3,5 3,28 

Дескриптивния анализ е подкрепен и с тест за значимост на различията на Kruksal – 
Wallis. Трите групи възприемат обучението като леко надхвърлящо очакванията им по 
отношение на теоретичните знания без статистическа значимост (p=0.880). На изхода 
експерименталните групи излизат с по-високо покрити очаквания от обучението по 
отношение на практическите умения. ЕГМ и ЕГБ оценяват резултата „над очакванията“, а 
КГ само като „покри очакванията“, тук се наблюдава и статистически значима разлика 
между групите (p = 0.018). По отношение на теоретичните знания и  концептуалното 
разбиране на методиката като наука и трите групи оценяват резултатите като покриващи и 
леко надхвърлящи, като не се наблюдават значими различия (p= 0,199). По отношение на 
четвъртия айтем при КГ има само покриване на очакванията, докато при ЕГМ и ЕГБ се 
регистрира надминаване на очакванията, като тези резултати са статистически значими (p = 
0.046). Експерименталните групи възприемат резултатите като надхвърлящи очакванията в 
областта на практическите умения за разработване на план урок и в развитието на 
методическата компетентност. Това потвърждава, че ефектът на процедурата по взаимно 
оценяване се възприема от студентите предимно в приложните аспекти на професионалната 
подготовка. След установените общи различия по два от въпросите е проведен последващ 
анализ с Mann - Whitney U между всяка от двойките групи. Относно удовлетворението на 
очакванията по практическата подготовка се установи статистическа значима разлика между 
ЕГБ и КГ ( p = 0.009), между  ЕГМ и КГ (p = 0.029), а между ЕГБ и ЕГМ не се установи 
статистически значим разлика (p = 0.481).  При очакванията за методическа компетентност 
между ЕГБ и КГ има статистически значима разлика (p = 0.019), но между останалите 
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двойки групи такава не се регистрира. Данните от анализа на проведения Mann - Whitney U 
между двете ЕГ и КГ по отношение на очакванията към практическата подготовка разкриват 
статистически значима разлика между експерименталните и контролната група (U 192.5; Z= 
-2.77; p= 0.006), като ЕГ демонстрират по-високи оценки, спрямо контролната. Аналогични 
са резултатите и по отношение на удовлетворението на очакванията, свързани с 
методическата компетентност. Наблюдава се статистически значима разлика между ЕГ и КГ 
(U= 208.5; Z =- 2.3; p=0.22), отново в полза на ЕГ (Mean rank =30.71) сравнено с КГ (Mean 
rank = 20.08).  

Поради малкия обем на извадките не е приложена Bonferroni  корекция. Данните 
подкрепят извода, че възприетото покритие на очакванията се различава съществено между 
ЕГ и КГ, а процедурата по взаимно оценяване оказва положително влияние върху 
очакванията от практическото обучение. 

 

ИЗВОДИ  

1. Резултатите от непараметричните анализи показват, че процедурата по 
взаимно оценяване оказва статистически значим положителен ефект върху качеството на 
изготвените методически портфолиа, което се отразява и в крайната преподавателска 
оценка и при двете експериментални групи.  Прилагането на критерия на Wilcoxon  за 
зависими извадки установи значимо повишаване на общия бал от портфолиото и на 
крайната оценка. 

2. Характерна особеност на резултата е, че нито един студент не влошава 
представянето си след участие в процедурата. Това позволява да се приеме, че ПВзО не 
само не създава риск от объркване, но функционира като механизъм за насочване, 
рефлексия и подобрение. 

3. Анализът на грешките показва, че студентите успяват да коригират 
методическите си дефицити, което позволява да се приеме, че процедурата функционира 
като форма на „учене чрез оценяване“, при която студентите допълнително усвояват 
методическите изисквания чрез сравнителен анализ и практическа рефлексия. 

4. Данните показват, че процедурата оказва положително влияние върху 
академичната мотивацията (79% самоотчитат повишение), самооценката (68% 
регистрират положителен ефект) и възприетата полезност за оценяване ( приблизително 
80%). 

5. Разминаването между студентските и експертната оценка, ограниченото 
равнище на конструктивна обратна връзка и умерената възприета обективност показват, 
че експертната компетентност, в частта за оценяване на другите, е в процес на формиране 
и  не достига ниво на автономна експертиза.  

6. Рефлексивната експертност се проявява по-ясно при повторно прилагане на 
критериите. Коефициентът на подобрение показва, че студентите развиват по-успешно 
експертност по отношение на самооценяването. 

7. Според изготвения корелационен анализ медиатор между процедурата и 
мотивацията за професионална реализация е методическата компетентност, измерена чрез 
индекса на постигнато равнище. Видимо от направеното изследване е, че двете 
експериментални групи илюстрират силната положителна връзка (между методическата 
компетентност и мотивацията), което утвърждава тезата, че овладяването на 
професионалните компетентности действа като мотивационен фактор. 
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8. Липсата на значима връзка между присъствие и основните индекси показва, че 
самата структура на процедурата по взаимно оценяване има обучителна стойност, която 
не зависи пряко от интензивността на присъствието в занятията. 

9. По отношение на аз-ефективността резултатите се интерпретират като ефект 
от реалното изпълнение и корекция на професионално-релевантната задача ( майсторски 
опит), усилен от взаимното оценяване (заместващ опит). Въпреки общата позитивна 
тенденция, присъствието на единични ниски оценки по отношение на аз-ефективността 
свидетелства, че за малка част от студентите процедурата може да е съпроводена с 
несигурност и по-слаба субективна полза, което следва да се отчете като ограничение и 
насока за бъдещо подобряване на преподавателската подкрепа и инструктажа. 

10. Получените емпирични резултати подкрепят валидността на предложения 
функционален модел, което дава основание за потвърждаване на процедурата като пусков 
механизъм за развитие на методическата компетентност и мотивация за професионална 
реализация, което съответства на теоретично зададената ѝ роля в модела. Развитието на 
експертната компетентност се проявява първоначално в сферата на саморефлексията и 
самооценката, докато интерсубективната експертност остава по-слабо изразена. Това е 
потвърждение на процесуалния и поетапен характер на експертното развитие. Силната 
връзка между методическата компетентност и мотивацията, както и вторичното 
повишаване на аз-ефективността, подкрепят разбирането за синергетичната отворена 
природа на модела.  

11. За първи път се изследват нагласите към внедряване на такава процедура в 
първоначалната професионална адаптация. Категорично подкрепящи идеята са 58%, а 
склонни да я подкрепят са 28%. 

12. Резултатите от EFA перспективизират включване на експертността като част 
от изследването на мотивацията за избор на учителска професия. Въпреки предстоящото 
прецизиране на скалите , инструментът улавя ключови аспекти на вътрешната и външната 
мотивация, което го прави ценен за изследователски и приложни цели.  

Изследователско – приложни перспективи 

1. Да се изследва дългосрочния ефект на взаимното оценяване, чрез включване на 
процедурата в рамките на целия процес на обучение по конкретна дисциплина, не 
само като еднократен акт.  

2. Да се изследват личностните и когнитивни фактори, които могат да влияят върху 
развитието на експертността. 

3. Да се сравнят различни професионални направления, за да се установи дали ефектът е 
специфичен за педагогическата подготовка или е универсален. 

 Предложеният въпросник за изследване на мотивацията да бъде приложен в по-голяма и 
нехомогенна извадка, цел потвърждаване на резултатите от EFA и провеждане на последващ 
потвърдителен факторен анализ. 

ПРЕПОРЪКИ И ОГРАНИЧЕНИЯ НА ИЗСЛЕДВАНЕТО  

 Получените резултати, анализите, свързани с компетентностите и мотивационното 
развитие на студентите и направените изводи дават основание да се предложи: с цел 
повишаване на методическата компетентност, развиване на експертната и повишаване на 
мотивацията за професионална реализация да се включват в обучението  и подготовката на 
бъдещи учители процедури по взаимно оценяване. При реализирането на процедурите да се 
има предвид, че нейните ползи са подчинени на качествен дизайн и многократното ѝ 
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повторение, като неделима част от цялостния процес на подготовка по конкретната 
дисциплина.  

Процедурата има позитивен ефект върху готовността на студентите да дават обратна 
връзка и качеството ѝ, но този ефект е умерен и частичен. Това обосновава необходимостта 
от целенасочено обучение в умения за анализ, аргументация и формулиране на препоръки 
като съществен компонент от подготовката на бъдещи учители. 

Анализът на нормативните документи, високите очакванията към подготовката на 
учители, липсата на такива при кандидатстване и резултатите от анкетните проучвания дават 
основание да се препоръча въвеждането на входяща процедура при приема на студенти в 
педагогически специалности, която да гарантира минимално равнище на медико- 
професионалните и мотивационни характеристики на бъдещите учители. За мотивационното 
изследване може да бъде използван авторският въпросник, конструиран в дисертационния 
труд, след провеждане на необходимите потвърдителни анализи на оптимизирания 
въпросник в по-голяма и нехомогенна извадка. 
 Имайки предвид постигнатите резултати от студентите в края на обучението, следва 
да се внедряват разнообразни, интерактивни и иновативни форми, технологии и подходи на 
обучение, които да доведат до повишаване компетентностите на бъдещите учители.  
 Следва да се има предвид, че педагогическият експеримент е реализиран в условията 
на малка и хомогенна извадка. Също така следва да се има предвид, че част от 
наблюдаваните промени може да се обяснят с естествени процеси на обучение и развитие 
през семестъра, както и с индивидуални и контекстуални фактори. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ  

 
Значимостта на качествената подготовка на бъдещи педагогически кадри е 

несъмнена. Същевременно това е една проблемна област, „приклещена“ между 
нормативните изисквания, социалните трансформации, ценностната мисия на образованието 
и икономическите интереси. Политиката на налагане на компетентностния подход в 
образованието инспирира изследванията в областта на неговото дефиниране и 
концептуализиране, които допълнително задълбочават проблема с вариативността. 
Моделите, които се базират на професионалните функции, свеждат компетентността до сбор 
от умения и поведенчески индикатори и пропускат важни нейни компоненти.   

Макар с междинен и локален характер, настоящото изследване прави опит да 
отговори на въпросите: „Кои компетентности следва да се формират у бъдещия начален 
учител и как?“ 

Формулираните в началото на изследването цели и задачи, както и изследователските 
хипотези, получават своето частично потвърждение в постигнатите резултати на 
експериментирания функционален модел за професионално-педагогическа подготовка и 
мотивационно развитие. 

Проведеното изследване реализира своята цел, свързана със създаване и 
експериментиране на процедура и инструмент за взаимно оценяване в процеса на обучение 
на студенти, обучаващи се в педагогически специалности. Постигнати са и задачите:  

1. изведен и обоснован е авторски съдържателен професионално компетентностен 
модел на бъдещия учител 1-4 клас. 

2. Разработен и апробиран е функционален концептуален модел  за професионално-
педагогическа подготовка и мотивационно развитие.  

3. Анализирани са ефектите от процедурата по взаимно оценяване върху 
методическата компетентност, експертната компетентност, мотивацията и 
себеусещане за аз-ефективност.  

Потвърждават се работните хипотези: 

- взаимното оценяване повишава методическата компетентност на бъдещите 
учители. 

- Процедурата оказва влияние върху формирането на професионалното 
самочувствие и степента на мотивация на студентите. 

- Съществува необходимост от въвеждане на процедура за оценка на 
професионално-личностната пригодност и мотивационното равнище още 
при приема в педагогическите специалности. 

- Студентите са по-малко критични спрямо колегите си и са склонни да завишават 
оценките. 

Частично се потвърди работната хипотеза, че процедурата допринася за 
развитието на експертната компетентност на студентите, бъдещи учители. Макар 
студентите да показват значимо развитие на рефлексивната експертност, те все още не 
проявяват стабилна експертност като външни оценители. 

Получените резултати позволяват да се разшири предложения функционален модел 
като се добави трансформативно-рефлексивен режим на развитие, при който обучаемият 
преминава от позицията на изпълнител и прилагащ знания към позицията на начинаещ 
експерт, способен за критериална преценка, саморефлексия и трансформация на собствената 
професионална позиция. Активирането на този модус се осъществява чрез процедури за 
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взаимна оценка, които въвеждат субекта в ситуация на когнитивен конфликт между 
собствената преценка и външната оценка, и последваща самооценка, водещи до рефлексивна 
преработка и професионално развитие. Данните показват, че този модус се проявява 
първоначално като рефлексивна експертност, а способността за външно оценяване се 
развива поетапно.  

Частично се потвърждава заложената в началото на изследването хипотеза, че 
процедурата за взаимно оценяване повишава професионалните компетентности и 
мотивацията за професионална реализация на бъдещите начални учители. Взаимното 
оценяване функционира като професионализираща среда, в която чрез сравнение, рефлексия 
и корекция се активират процеси на учене, надхвърлящи традиционния инструктивен модел. 
Настоящото изследване навежда на извода, че взаимното оценяване представлява ефективен 
педагогически инструмент за развитие на методическата компетентност и повишаване на 
мотивацията за професионална реализация. Процедурата създава условия за включване на 
студентите в процеса на оценяване; развитие на саморефлексия и метакогнитивни умения; 
осъзнаване на критериите за качество. Въпреки това, развитието на експертната 
компетентност в пълния ѝ смисъл, като способност за обективна оценка, изисква по-дълъг 
период на упражняване, повече разнообразие на оценявани обекти и целенасочена 
методическа подкрепа.  

  ПРИНОСИ  

I. Приноси с теоретичен характер 
1. Анализирани са ключови нормативни документи от националното и европейско 

законодателство, които имат пряко отношение към съвременната образователна 
парадигма, трансформацията на учителския труд и подготовката на педагогически 
кадри.  

2. Проучени са водещи научни трудове в областта на понятието компетентност и 
професионалните компетентности на учителя.  

3. Конструиран е концептуален съдържателен професионално компетентностен модел 
на бъдещия начален учител, в контекста на  трансгресивния и синергетичен подходи. 

4. Конструиран е функционален модел за професионално-педагогическа подготовка и 
мотивационно развитие чрез процедура за взаимно оценяване. 

II. Приноси с практически характер 
1. Концептуализиран и емпирично потвърден е функционалният модел за 

професионално-педагогическа подготовка и мотивационно развитие чрез процедура 
за взаимно оценяване, с конкретизация на етапите и динамиката на развитие.  

2. Разработен  и в процес на валидиране е инструмент за изследване на мотивацията за 
избор на учителска професия, включващ измерението „експертна компетентност“, 
приложим при диагностика на мотивационните профили на кандидат-студенти и 
студенти в педагогически специалности.  

3. Разработен е модел на методически разработки, който може да се използва в 
обучението на студенти по дисциплината „Методика на обучението по БЕЛ в начален 
етап“, който сам по-себе си има висока стойност във формирането на методическа аз-
ефективност. 

4. Създадени са процедура и инструмент за взаимно оценяване, които могат да бъдат 
адаптирани и прилагани в други дисциплини.  

5. Моделът на методически разработки и процедурата за взаимно оценяване могат да 
бъдат надеждна база за други подобни изследвания в това проблемно поле. 
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