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У статті представлені результати діагностики метакогнітивної компетентно-
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Актуальність дослідження обумовлена вимогами вищої освіти до 

професійної компетентності студентів-магістрів, зокрема  когнітивної 

компетентності, що виступає як психологічна умова їх майбутньої педаго-

гічної діяльності. Проблема дослідження мета пізнання у вищій школі 

надзвичайно актуальна у зв’язку із недостатнім рівнем вивчення ролі ме-



такогнітивних здатностей та їх зв’язку із мотивацією пізнавальної діяль-

ності викладача в ефективному здійсненні навчально-виховного процесу. 

Міра наукової розробки досліджуваної проблеми представлена пе-

реважно зарубіжними дослідниками, зокрема О.В. Карповим, 

М.М. Кашаповим, М.О. Холодною, G. Schraw, R. S. Dennison, S. G. Paris, 

Р. Winograd, А.Pintrich та ін. 

Метакогнітивна компетентність особистості характеризується мета-

когнітивною обізнаністю, активністю та усвідомленістю, перш за яких 

утворює змістовний компонент метапізнання особистості, виступаючи 

контентом для метакогнітивних знань, метакогнітивна активність, в свою 

чергу, виступає її процесуальною характеристикою, розкриваючи мотива-

ційні та конативні особливості метакогінтивної сфери особистості, а ме-

такогнітивна усвідомленість наповнює смислом метапізнавальну актив-

ність особистості. 

М.О. Холодною метакогнітивна обізнаність визначається уявленнями 

індивіда про власні інтелектуальні ресурси, а саме: по-перше, знання своїх 

індивідуальних інтелектуальних якостей та основ своєї інтелектуальної 

діяльності; по-друге, уміння оцінювати свої інтелектуальні якості; по-

третє, готовність використовувати прийоми стимулювання та налашту-

вання власних інтелектуальних процесів [3]. Параметр метакогнітивної 

активності розкрито у дослідженні A.L. Brown, який  поняття метапізнан-

ня зводить донавмисного свідомого контролю власної когнітивної актив-

ності [5]. Такий компонент метакогнітивної сфери, як метакогнітивна ус-

відомленість представлений у дослідженнях О.В. Карпова [1] та характе-

ризується автором, як знання та регуляція когнітивної діяльності, пред-

ставленою процесуальними компонентами метакогнітивної активності. 

На нашу думку, метакогнітивна компетентність особистості студен-

тів-магістрів визначається особливостями їх мотивації навчальної діяль-

ності та мотиваційними стратегіями навчання.  

T. G. Duncan та  W. J. McKeachie досліджуючи стратегії мотивації 

навчання студентів визначили, що стратегії мотивації та навчання не є 

динамічним утворенням і контекстуально пов’язані між собою, підпоряд-

ковуючись контролю студента [6, с. 117]. Автори підкреслюють, що курс 

від курсу мотивація студентів змінюється, що призводить до змін страте-

гій навчання.  

Методи дослідження. Для діагностики метакогнітивного досвіду ви-

кладачів вищої школи нами були використані наступні методики: 

1. Методика діагностики мета когнітивної включеності у діяль-

ність G.  Schraw та R.S. Dennison в адаптації О.В. Карпова [1]. 

Опитувальник метакогнітивної усвідомленості (включеності у діяль-

ність, Metacognitive Awareness Inventory, MAI) складається з 52 пунктів і 



включає питання щодо знання та регуляції когнітивної діяльності, пред-

ставленою процесуальними компонентами метакогнітивної активності, 

визначеними G. Schraw та R.S. Dennison. 

2. Методика діагностики самооцінки метакогнітивних знань та 

метакогнітивної активності М.М. Кашапова та Ю.В. Скворцової [2]. 

Під метакогнітивними знаннями автори розуміють набуті знання 

особистості про власні пізнавальні процеси, представлені: 1) знаннями 

про засоби набуття та переробки інформації та власні процеси учіння; 2) 

знання про тип та зміст завдання та вимоги до його виконання; 3) знання 

метакогнітивних стратегій у вирішенні завдання. Метакогнітивна актив-

ність, в свою чергу, представлена процесами отримання та вибору інфор-

мації, контролю, трансформації та планування метапізнання. Опитуваль-

ник представлений 39 питаннями. Методика представлена основними 

шкалами – «метакогнітивні знання» та «метакогнітивна активність», а 

також додатковими: «концентрація», яка відображає здатність керувати 

власною увагою; «отримання інформації», що розкриває шляхи отриман-

ня та зберігання знань; «вибір головних ідей», спрямовану на діагностику 

навичок визначення  важливої інформації; «управління часом», що харак-

теризує організацію та розподіл часу на навчання. 

3. Опитувальник академічної саморегуляції Р.М. Райана і 

Д.Р. Коннелла [4]. 

Опитувальник містить 32 твердження, спрямованих на визначення 

рівня розвитку зовнішнього регулювання (екстринсивної або зовнішньої 

мотивації навчальної діяльності), інтроектованого регулювання, ідентифі-

кованого регулювання та власного спонукання (інтринсивної або внутрі-

шньої мотивації).   

4. Методика діагностики мотиваційних стратегій учіння студен-

тів (MSLQ) P. Pintrich, Smith, Garcia, W.McKeachie [7] в адаптації Т.І. 

Доцевич. 

Первинна версія опитувальника мотиваційних стратегій учіння 

(MSLQ) містить 81-пункт, що призначено для вимірювання мотиваційної 

спрямованості та її використання у різних стратегіях учіння студентів. 

На початку 1980-х років, W.McKeachieта P. Pintrichу Мічиганському 

університеті почали розробку інструмента для оцінки мотивації студентів 

та стратегії учіння з метою допомогти студентам покращити результати 

навчання. Перші версії MSLQ були спрямовані на оцінку ефективності 

учіння для студентів коледжу. У 1986 році, автори почали офіційну роз-

робку, а у1991році було створено кінцеву версію опитувальника, який 

відображає соціальні, когнітивні та мотиваційні особливості саморегуля-

ції навчання студентів. Авторська модель опитувальника передбачає ви-



мірювання здатності до саморегуляції навчальної діяльності та роль мета-

когнітивних, мотиваційних та поведінкових факторів у процесі навчання.  

Опитувальник представлений двома частинами. Перша частина опи-

тувальника (31 твердження) спрямована на визначення рівня та змісту 

мотивації навчання і названа авторами, як «Мотиваційні стратегії». Перша 

шкала представлена декількома субшкалами: 1) внутрішня мотивація 

(Intrinsic Goal Orientation) – 4 пункти; 2) зовнішня мотивація (Extrinsic 

Goal Orientation) – 4 пункти; 3) цінність завдання (TaskValue) – 6 пунктів; 

4) самоконтроль навчальних переконань (Control of Learning Beliefs) – 4 

пункти; 5) самоефективність навчання та продуктивність (Self-Efficacy for 

Learning & Performance) – 8 пунктів; 6) навчальна екзаменаційна тривога 

(Test Anxiety) – 5 пунктів.   

Друга шкала – «Стратегії учіння» – представлена 50 твердженнями за 

9 субшкалами: 1) «Підготовка та повторення матеріалу» (Rehearsal) – 4 

пункти; 2) «Ретельна розробка»  (Elaboration) – 6 пунктів; 3) «Організація» 

(Organization) – 4 пункти; 4) «Критичне мислення» (Critical Thinking) – 5 

пунктів; 5) «Метакогнітивна саморегуляція» (Metacognitive Self-

Regulation) – 12 пунктів; 6) «Самоуправління часом та умовами навчання» 

(Time/Study Environmental Management) – 8 пунктів; 7) «Саморегуляція 

зусиль» (Effort Regulation) – 4 пункти; 8) «Взаємне навчання» 

(PeerLearning) – 3 пункти; 9) «Пошук допомоги» (Help Seeking) – 4 пунк-

ти.  

Апробація російськомовної версії опитувальника показала, що дана 

методика відповідає психометричним вимогам надійності та валідності 

щодо особистісних опитувальників. Так, психометричний показник на-

дійності альфа Кронбаха складає 0,833. Ретестова надійність опитуваль-

ника знаходиться на рівні r=0,738, що свідчить про його достатньо високу 

прогностичність. Дискримінативна валідність перевірялась визначенням 

кореляційних зв’язків показників шкал мотиваційних стратегій з показни-

ками внутрішньої мотивації за методикою Райана-Коннелла, мотивації 

досягнень, мотивів навчальної діяльності студентів А.О. Реана, 

В.О. Якуніна, які виявилися статистично значущими на рівні р<0,01. 

В досліджувану вибірку увійшли 258 осіб – студентів-магістрів, аспі-

рантів та слухачів Інституту післядипломної освіти ХНПУ імені Г.С. Ско-

вороди, серед них – 185 жіночої статі та 72 – чоловічої.  

Результати дослідження. Розглянемо результати діагностики рівня 

метакогнітивної компетентності особистості майбутніх викладачів, пред-

ставлені на рис.1. 



 
Рис. 1. Розподіл майбутніх викладачів за рівнем розвитку показників ме-

такогнітивної компетентності. (Примітка: МУ – метакогнітивна усвідом-

леність; МА – метакогнітивна активність; МЗ – метакогнітивні знання; 

МС – мотиваційні стратегії; СУ – стратегії учіння). 

 

З рис. 1 видно, що переважна кількість студентів-магістрів, аспіран-

тів та студентів інституту післядипломної освіти виявляють середній рі-

вень розвитку показників мета когнітивної компетентності, а саме: мета-

когнітивної усвідомленості (60%, розподіл досліджуваних відрізняється 

від рівномірного,χ
2

Емп = 85,88), метакогнітивної активності (56%, χ
2

Емп = 

64,95), метакогнітивної обізнаності (52%, χ
2

Емп = 41,02), мотиваційних 

стратегій (68%, χ
2

Емп = 142,41) та стратегій учіння (65%, χ
2

Емп = 117,65). 

Таким чином, студенти-випускники характеризуються помірними 

показниками метакогнітивної компетентності, яка виявляється у достатній 

здатності до усвідомлення власних метакогнітивних стратегій, переваг та 

недоліків когнітивної сфери, обмежень та можливостей пам’яті, уваги, 

мислення, тощо; у помірній метакогнітивній активності, що виявляється у 

різній мірі активності у застосуванні метакогнітивних стратегій в залеж-

ності від навчальної ситуації (під час підготовки до іспитів ця активність 

може збільшуватись); у помірному рівні метакогнітивної обізнаності, тоб-

то задовільному рівні знань про власні когнітивні здатності та можливос-

ті; помірному рівні мотиваційних стратегій та стратегій учіння. 

Розглянемо результати діагностики навчальної саморегуляції студен-

тів, представлені на рис. 2. 

 



 
Рис. 2. Розподіл досліджуваних за переважним типом академічної регуля-

ції. 

 

З рис. 2 видно, що серед майбутніх викладачів вищої школи перева-

жає інтринсивний тип регуляції навчальної діяльності, тобто внутрішня 

мотивація навчання, інтерес до навчальної діяльності (47% вибірки). От-

же, старшокурсники більш усвідомлено ставляться до навчання, виявляю-

чи інтерес до предметів та занять. 

 

 
Рис. 3. Схема кореляційних зв’язків між показниками метакогнітивної 

усвідомленості, метакогнітивної активності та знань, мотиваційними 

стратегіями та стратегіями учіння студентів. 

 

З рис. 3 видно, що існує зв'язок між показниками метакогнітивної 

компетентності майбутніх викладачів, причому ключовою структурною 

складовою системи зв’язків метакогнітивної компетентності виявляється 

метакогнітивна усвідомленість, яка пов’язана із метакогнітивними знан-

нями (0,33, p<0,001) та метакогнітивною активністю (0,34, p<0,001), ін-

тринсивною мотивацією (0,36, p<0,001), а також мотиваційними стратегі-

ями (0,21,p<0,01) та стратегіями учіння (0,19,p<0,01).  Отже, метакогніти-

вна усвідомленість, виступаючи включеністю особистості у моніторинг та 
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регуляцію когнітивних процесів, передбачає високий рівень метакогніти-

вної обізнаності (знань про власні когнітивні процеси та засоби їх регуля-

ції) та метакогнітивної активності  (активне застосування метакогнітивних 

стратегій у навчальній діяльності), а також спрямованість на навчальну 

діяльність та застосування різних стратегій навчання. 

Також встановлено зв'язок між показниками стратегій навчання та 

метакогнітивних знань (0,21, p<0,01). Отже, чим більшим виявляється 

рівень  обізнаності в процесах пізнання, тим ширшим виявляється діапа-

зон мета- когнітивних стратегій, що обирається суб’єктом навчання у різ-

них учбових ситуаціях.  

Встановлено зв'язок між показниками мотиваційних стратегій учіння 

(провідними мотивами учіння студентів) та метакогнітивною активністю 

(0,22, p<0,01). Отже, сукупність мотиваційних стратегій навчання, що мо-

тивують студента до отримання навчально-професійної компетентності 

розкриваються у метакогнітивній активності (активному застосуванню 

метакогнітивних стратегій навчання). 

Встановлено позитивний зв'язок між показниками інтринсивної мо-

тивації та мотиваційними стратегіями (0,35, p<0,001). Отже, інтерес до 

занять, до майбутньої професійної діяльності передбачає використання 

різноманітних мотиваційних стратегій навчання.  

Розглянемо результати інтеркореляційного аналізу за шкалою моти-

ваційних стратегій майбутніх викладачів, представлені на рис. 4. 

 

 
 

Встановлено, що показники внутрішньої мотивації пов’язані із пока-

зниками за субшкалами цінності завдання (0,35, p<0,001), самоефективно-



сті навчання та продуктивності (0,31, p<0,01), а також самоконтролю на-

вчальних переконань (0,43, p<0,001). Отже, внутрішня мотивація виявля-

ється ключовим параметром мотиваційних стратегій навчальної діяльнос-

ті студентів. 

Встановлено статистично значущі зв’язки між показниками цінності 

завдання та самоефективності завдання та продуктивності (0,38, p<0,001), 

навчальною екзаменаційною тривогою (0,36, p<0,001). Показник навчаль-

ної екзаменаційної тривоги, в свою чергу, пов'язаний із показниками са-

моефективності навчання та продуктивності (0,22, p<0,01) та зовнішньою 

мотивацією (0,21, p<0,05). 

Розглянемо результати кореляційного аналізу інтеркореляційних 

зв’язків за шкалою стратегій навчання (рис.3).  

 
 

Ключовим параметром стратегій навчання виявляється показник ме-

такогнітивної саморегуляції, що пов'язаний із параметрами субшкал кри-

тичного мислення (0,23, p<0,01), саморегуляції зусиль (0,19, p<0,01), ре-

тельної розробки (0,28, p<0,001), організації (0,20, p<0,01), самоуправлін-

ня часом та умовами навчання (0,14, p<0,05), підготовки та повторення 

(0,16, p<0,05). Отже, стратегічний компонент метакогнітивної компетент-

ності ґрунтується на структурних зв’язках навколо параметру метакогні-

тивної саморегуляції, сутність якої полягає у регуляції метакогнітивних 



стратегій, зокрема критичності мислення, власних навчальних зусиль, 

наполегливості та ретельності опрацювання матеріалу, навчальної самоо-

рганізації, тайм-менеджментськими ресурсами та самоорганізацією умов 

навчання. 

Такий показник стратегій навчання, як пошук допомоги виявляється 

пов’язаним із показниками взаємного навчання (0,21, p<0,01), отже потре-

ба у навчальній допомозі реалізується у студентів через сумісну підготов-

ку до занять та іспитів; із показниками саморегуляції зусиль (0,20, 

p<0,01), тому що адекватна самооцінка та саморегуляція навчальних зу-

силь обумовлює необхідність до звернення за допомогою до інших у кри-

тичних ситуаціях; із показниками організації (0,19, p<0,01), оскільки ор-

ганізованість обумовлює своєчасне звернення за допомогою до інших; та 

показниками ретельної розробки (0,16, p<0,01), отже, ті студенти, що пра-

гнуть до сумлінного та ретельного виконання навчальних завдань, часто 

звертаються за допомогою до викладачів та одногрупників. Встановлено, 

що показники організації позитивно пов’язані із показниками взаємного 

навчання (0,22, p<0,001) та самоуправління часом та умовами навчання 

(0,15, p<0,01). Отже, оптимальна організація власного навчально-

професійного процесу передбачає здатність до співпраці з іншими та до 

управління власними темпоральними ресурсами та ресурсами умов на-

вчання.  

Таблиця 1 
Середні показники параметрів метакогнітивної компетентності майбутніх 

викладачів 
Показники мета-когнітивної 
компетентності особистості 

майбутнього викладача 

Студенти 

t р Чоловіки, 
n=72 

Жінки, 
n=185 

Метакогнітивна включеність 183,37±29,91 192,56±26,00 -3,57 0,01 

Метакогнітивні знання 13,27±4,45 15,22±4,85 -3,42 0,01 

Метакогнітивна активність 6,93±3,73 10,07±4,17 -3,92 0,01 

Мотиваційні стратегії 162,56±27,73 153,16±29,45 -3,45 0,01 

Стратегії учіння 254,56±48,55 252,73±45,35 0,93 - 

 

З таблиці 1 видно, що майбутні викладачі, чоловіки характеризують-

ся нижчими показниками метакогнітивної компетентності, окрім навчаль-

но-стратегічних особливостей навчання. Жінки у більшій мірі здатні до 

метакогнітивного усвідомлення, активності та розвитку обізнаності. На-

вчальна діяльність жінок полімотивована, що дозволяє їх використовува-

ти ширший репертуар стратегій навчання. 



Розглянемо результати діагностики академічної регуляції студентів, 

представлені у таблиці 2. 

Таблиця 2 
Середні показники параметрів академічної регуляції майбутніх ви-

кладачів 
Показники регуляції навчальної дія-
льності особистості майбутнього ви-

кладача 

Студенти 

t p Чоловіки, 
n=72 

Жінки, 
n=185 

Внутрішнє спонукання (інтринсивна 
мотивація) 

21,17±6,90 27,88±7,00 -5,57 0,001 

Інтроектована регуляція 25,87±5,45 26,02±4,85 -0,42 - 

Ідентифікована регуляція 16,93±5,73 19,07±3,17 -3,92 0,001 

Зовнішня регуляція (екстринсивна 
мотивація) 

15,33±3,63 12,37±4,17 3,72 0,001 

 

З таблиці 2 видно, що студентам-старшокурсникам у більшій мірі ха-

рактерна внутрішня мотивація навчальної діяльності, яка визначається як 

інтерес до змісту навчання та майбутньої професії, дівчата, в свою чергу, 

характеризуються, вищими показниками внутрішньої мотивації, ніж 

представники чоловічої статі. Такі дані характеризують студенток як осо-

бистостей, що більш свідомо підійшли до вибору майбутньої професії, 

визначаються більшою готовністю до майбутньої педагогічної діяльності. 

Встановлено, що ідентифікована регуляція у більшій мірі характерна для 

дівчат, що можна пояснити більшим прагненням жінок до ідентифікації 

себе із еталоном професійної діяльності – ідеальним педагогом, виклада-

чем, що виступає для дівчат авторитетом, тощо. Зовнішня регуляція (екс-

тринсивна мотивація) у більшій мірі властива юнакам, більш залежним 

від зовнішніх обставин у процесі навальної діяльності.  

Розглянемо результати діагностики параметрів мотиваційних страте-

гій та стратегій навчання у майбутніх викладачів, представлені у таблиці3. 

Таблиця 3 
Середні показники параметрів мотиваційних стратегій та стратегій 

навчання майбутніх викладачів 
Показники навчальних страте-

гій особистості майбутнього 
викладача 

Студенти 

t p Чоловіки, 
n=72 

Жінки, 
n=185 

Мотиваційні стратегії 

Внутрішня мотивація 22,24±2,40 23,21±2,10 -0,67 - 

Зовнішня мотивація 16,45±4,60 13,55±4,10 1,57 0,05 

Цінність завдання 32,27±5,43 26,02±4,23 6,12 0,001 



Самоконтроль навчальних пе-
реконань 

21,20±3,15 22,07±3,45 
-0,82 - 

Самоефективність навчання та 
продуктивність 

38,17±9,32 40,12±7,15 
2,44 <0,05 

Навчальна екзаменаційна три-
вога 

21, 34±3,45 29,01±7,03 
-8,45 0,001 

Стратегії учіння 

Підготовка та повторення ма-
теріалу 

19, 04±7,25 19,01±7,25 
0,01 - 

Ретельна розробка 23,47±5,45 28,11±6,13 -5,05 0,001 

Організація 22,24±3,25 21,11±3,45 0,43 - 

Критичне мислення 28,27±3,44 29,02±4,15 -0,94 - 

Метакогнітивна саморегуляція 65,15±21,35 70,20±17,05 -2,56 0,05 

Самоуправління часом та умо-
вами навчання 

43,22±4,05 41,21±4,15 
0,98 - 

Саморегуляція зусиль 15,35±4,50 13,50±4,00 1,37 0,05 

Взаємне навчання 11,15±3,15 13,75±2,55 -1,65 0,05 

Пошук допомоги 18,65±5,25 18,75±5,35 -0,03 - 

 

Встановлено, що міра розвитку внутрішньої мотивації не залежить 

від статі студентів, однак виявлення зовнішньої мотивації у більшій мірі 

характеризує студентів-юнаків. Також доведено, що чоловіки  придають 

більше значення оцінці завдання у самостійній роботі, під час іспиту, вони 

у більшій мірі залежні від оцінки складності завдання для оцінки вірогід-

ності успішності виконання навчального завдання. Дівчата виявляють 

більш сформований рівень самоконтролю у навчальних переконаннях та 

настановленнях, тобто, на їх думку, від міри їх зусиль та старанності за-

лежить успішність їх навчання.  Вони також більш високо оцінюють вла-

сну самоефективність та продуктивність, тобто більш оптимістичні у на-

вчальній діяльності з одного боку, та тривожні – з іншого. Такі дані свід-

чать про більшу міру відповідальності студенток жіночої статі за власні 

успіхи у навчанні. 

Серед стратегій навчання дівчатам більш властиві такі, як ретельна 

розробка, метакогнітивна саморегуляція, взаємне навчання. Отже, студен-

ти жіночої статі у більшій мірі орієнтовані на ретельність та старанність 

виконання навчальних завдань та на взаємодію з іншими студентами для 

досягнення навчальних цілей. Окрім цього,  вони у більшій мірі здатні до 

метакогнітивної саморегуляції, тобто регуляції власного метапізнання під 

час навчальної діяльності. Студенти-чоловіки у більшій мірі виявляють 

здатність до саморегуляції зусиль, тобто розуміння того, як слід доклада-

ти зусилля для найбільшої результативності навчання. 



Висновки. Проведене дослідження розкриває сутність метакогнітив-

ної компетентності майбутніх викладачів вищої школи, яка виявляється у 

зв’язку її компонентів: метакогнітивної усвідомленості, метакогнітивної 

активності та знань, інтринсивної мотивації навчання, таких мотиваційних 

стратегій (мотиваторів), як внутрішня мотивація, навчальна екзаменаційна 

тривожність, самоефективність, та таких стратегій навчання, як критичне 

мислення, метакогнітивна саморегуляція, самоуправління часом та умо-

вами навчання. 
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ДОДАТОК 

1 шкала «Мотиваційні стратегії» 
1. Я преуспеваю по тем предметам, которые действительно мне интересны( 1 

субшкала – «Внутрішня мотивація»). 
2. Если бы я учился как следует, то усвоил бы весь материал по предмету(4 су-

бшкала – «Самоконтроль навчальних переконань»). 
3. Во время выполнения учебного теста, мне интересно насколько лучше или 

хуже я своих одногруппников(6 субшкала – «Навчальна екзаменаційна триво-
га»). 

4. Я думаю, что информация, которую я получил по одной дисциплине,  позже 
будет полезна в изучении других дисциплин (3 субшкала – «Цінність завдання»). 



5. Я уверен, что получу отличную оценку по этому предмету(5 субшкала - «Са-
моефективність навчання та продуктивність»). 

6. Я уверен, что смогу понять самый сложный материал, который необходимо 
самостоятельно прочитать по данному предмету.(5 субшкала - «Самоефектив-
ність навчання та продуктивність»). 

7. Самое лучшее, что я могу получить в результате прослушивания данного 
предмета – это хорошая оценка(2 субшкала – «Зовнішнямотивація»). 

8. Когда я отвечаю на вопросы теста, я постоянно думаю над теми пунктами, на 
которые я не смог ответить сразу(6 субшкала – «Навчальна екзаменаційна триво-
га»). 

9. То, что я чего-то не знаю по какому-либо предмету, - только моя вина(4 суб-
шкала – «Самоконтроль навчальних переконань»). 

10. Для меня важно выучить весь материал по данному предмету(3 субшкала – 
«Цінність завдання»). 

11. Сейчас для меня самая важная задача – повысить свой средний балл, поэто-
му для меня важна оценка по данному предмету(2 субшкала – «Зовнішнямоти-
вація»). 

12. Я уверен, что смогу выучить все основные понятия, которые будут представ-
лены для изучения по данной дисциплине.(5 субшкала - «Самоефективність 
навчання та продуктивність»). 

13. Я стремлюсь к тому, чтобы получить оценки выше, чем у других(2 субшкала 
– «Зовнішнямотивація»). 

14. Когда я выполняю аттестационный тест, то думаю о том, что будет, если я 
провалю его(6 субшкала – «Навчальна екзаменаційна тривога»). 

15. Я уверен, что смогу понять большую часть материала по данному предме-
ту(5 субшкала - «Самоефективність навчання та продуктивність»). 

16. Мне нравятся дисциплины, которые могут удовлетворить мою любозна-
тельность, даже если они довольно сложные (1 субшкала – «Внутрішня мотива-
ція»). 

17. Мне очень интересна область знаний по данному предмету (3 субшкала – 
«Цінність завдання»). 

18. Если я достаточно постараюсь, то пойму материал по предмету(4 субшкала – 
«Самоконтроль навчальних переконань»). 

19. Я неважно себя чувствую во время сдачи экзамена(6 субшкала – «Навчальна 
екзаменаційна тривога»). 

20. Я уверен, что справлюсь со всеми заданиями и тестами по этому предмету(5 
субшкала - «Самоефективність навчання та продуктивність»). 

21. Я ожидаю, что продвинусь по данному предмету(5 субшкала - «Самоефек-
тивність навчання та продуктивність»). 

22. Я вполне удовлетворен, если я тщательно разобрался в учебном материале( 
1 субшкала – «Внутрішня мотивація»). 

23. Я считаю, что материал данного курса будет полезным для меня(3 субшкала 
– «Цінність завдання»). 



24. Я стараюсь выбрать задание, с которым могу справиться, даже если его вы-
полнение не принесет мне высокой оценки(1 субшкала – «Внутрішня мотива-
ція»). 

25. Если я не понимаю материал курса, то в этом виноват я сам(4 субшкала – 
«Самоконтроль навчальних переконань»). 

26. Мне нравится содержание этого курса(3 субшкала – «Цінність завдання»). 
27. Понять содержание курса для меня очень важно(3 субшкала – «Цінність за-

вдання»). 
28. Мое сердцебиение учащается, когда я сдаю экзамен(6 субшкала – «Навча-

льна екзаменаційна тривога»). 
29. Я уверен, что смогу усовершенствовать свои навыки (5 субшкала - «Самое-

фективність навчання та продуктивність»). 
30. Я хочу преуспевать в учебе, чтобы доказать свои способности своей семье, 

друзьям и др. (2 субшкала – «Зовнішнямотивація»). 
31. Рассматривая и сопоставляя сложность предмета, личность преподавателя и 

свои способности, я думаю.я преуспею в изучении этого предмета(5 субшкала - 
«Самоефективність навчання та продуктивність»). 

 

2 шкала – «Стратегії учіння» 
32. Когда я читаю предисловие к какому-либо курсу, я пытаюсь в общих чертах 

набросать ключевые моменты, чтобы помочь организовать свои мысли.(3 субш-
кала – «Організація»). 

33. *На занятиях я иногда упускаю важные моменты, поскольку бываю занятым 
своими мыслями (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція»). 

34. Изучая какой-либо вопрос, я часто пытаюсь объяснить материал однокласс-
нику или другу, чтобы лучше его понять (8 субшкала – «Взаємне навчання»). 

35. Я обычно учусь в месте, где я могу сосредоточиться на учебном предмете.( 6 
субшкала – «Самоуправління часом та умовами навчання»). 

36. Когда я читаю литературу по данной дисциплине, я задаю себе вопросы, 
чтобы лучше материал. (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція»). 

37. *Когда я учу предмет, который мне не интересен или мне лень, я бросаю 
работу раньше, чем запланировал (7 субшкала – «Саморегуляція зусиль»). 

38. После изучения какой-либо темы, я часто ловлю себя на том, что думаю о тех 
вопросах, которые показались мне наиболее убедительными.(4 субшкала – «Кри-
тичне мислення»). 

39. Во время учебы я стараюсь многократно повторять вслух материал (1 субш-
кала - «Підготовка та повторення матеріалу»). 

40. *Даже, когда я испытываю трудности в учебе, я стараюсь справиться с ними 
самостоятельно, не прибегая к помощи других(9 субшкала - «Пошук допомоги»). 

41. Когда я прихожу в тупик от прочитанного материала по предмету, я «воз-
вращаюсь назад» и пытаюсь его понять. (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегу-
ляція»). 



42. В учебной деятельности я просматриваю свои конспекты и дополнительную 
информацию, чтобы понять ключевую идею курса. (3 субшкала – «Організація»). 

43. Я эффективно использовал время, отведенное на изучение этого курса (6 су-
бшкала – «Самоуправління часом та умовами навчання»). 

44. Если прочитанные материал мне не понятен, я меняю свою стратегию чте-
ния. (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція»). 

45. Я стараюсь сотрудничать с одногруппниками для успешной сдачи курса (8 
субшкала – «Взаємне навчання»). 

46. Во время изучения дисциплины, я несколько раз перечитываю свой конспект 
и учебники по курсу. (1 субшкала - «Підготовка та повторення матеріалу»). 

47. Я всегда стараюсь самостоятельно найти подтверждение теорий и выводов, 
представленных в учебнике или преподавателем на занятии.(4 субшкала – «Кри-
тичне мислення») 

48. Я упорно тружусь, чтобы преуспеть по предмету, даже если мне не нравит-
сято, что мыделаем (7 субшкала – «Саморегуляція зусиль»). 

49. Я делаюпростыесхемы, диаграммыи таблицы, чтобы помочь мне организо-
ватьучебный материал. (3 субшкала – «Організація»). 

50. При изученииэтого курса, я часто выделяю время, чтобыобсудитьходзанятий 
сдругими студентами(8 субшкала – «Взаємне навчання»). 

51. Я отношуськ учебному материалув качестве отправной точки для того, чтобы 
попытаться развитьсвои собственные идеипо этому поводу.(4 субшкала – «Крити-
чне мислення»). 

52. *Мне трудно придерживаться учебного графика (6 субшкала – «Самоуправ-
ління часом та умовами навчання»). 

53. В учебе я стараюсь получать информацию из различных источников, таких 
как лекции, самостоятельное чтение и обсуждения учебных вопросов с другими.(2 
субшкала – «Ретельна розробка»). 

54. Перед тем как начать изучать новый предмет, я проглядываю учебник, что-
бы понять организацию курса (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція») 

55. Я задаю себе вопросы, чтобы убедиться, что я понимаюизучаемый матери-
ал. (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція») 

56. Я стараюсь  менять способ учения в соответствии с содержанием курса и 
стилем деятельности  преподавателя.(5 субшкала – «Метакогнітивна саморегу-
ляція»). 

57. *Я часто ловлю себя на мысли, что я читал материал для занятия, но не знаю, 
о чем там шла речь.(5субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція»). 

58. Я прошу преподавателя уточнять понятия, еслине очень хорошо их пони-
маю(9 субшкала - «Пошук допомоги»). 

59. Я запоминаю ключевые слова, связанные с важными понятиямипо предме-
ту.(1 субшкала - «Підготовка та повторення матеріалу»). 

60. *Когда работа над индивидуальным заданием трудная, я либо сдаюсь и 
бросаю ее, или только занимаюсь ее самыми простыми частями. (7 субшкала – 
«Саморегуляція зусиль»). 



61. При изучении темы (модуля) я стараюсь продумать все вопросы и решить, 
что я должен учиться по этой теме, а не просто готовиться к каждому из занятий 
модуля. (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція»). 

62. Когда это возможно, я стараюсь идеи из одного предмета использовать в 
других курсах.(2 субшкала – «Ретельна розробка»). 

63. Когда я изучаю предмет, я пересматриваю мои заметки и конспектирую  
важные понятия.(3 субшкала – «Організація»). 

64. При изучениинового предмета, я пытаюсь связать материал с тем, что я уже 
знаю.(2 субшкала – «Ретельна розробка»). 

65. У меня есть постоянное рабочее место, отведенное для учебы(6 субшкала – 
«Самоуправління часом та умовами навчання»). 

66. Я стараюсь манипулировать собственными идеями, касающимися материа-
ла по предмету.(4 субшкала – «Критичне мислення») 

67. Когда я изучаю предмет, я пишу краткую справку (аннотацию) о главных 
идеях изучебников и конспектов.(2 субшкала – «Ретельна розробка»). 

68. Когда я не могу понять материал, я прошу другого студента на моем потоке 
о помощи(9 субшкала - «Пошук допомоги»). 

69. Я пытаюсь понятьматериал по предмету, анализируя связимежду написан-
ным в учебнике ипонятиями из конспекта лекций.(2 субшкала – «Ретельна роз-
робка»). 

70. Я стараюсь следить, что не отстаю от программы занятий на неделю и во-
время выполняю задания для этого курса(6 субшкала – «Самоуправління часом 
та умовами навчання»).  

71. Всякий раз, когда я читаю или слышу утверждение или вывод на занятиях, я 
думаю о возможных альтернативных вариантах умозаключения.(4 субшкала – 
«Критичне мислення») 

72. Я делаю списки важных пунктов для определенного предмета и запоминаю 
их(1 субшкала - «Підготовка та повторення матеріалу»). 

73. Я регулярно посещать этот занятия(6 субшкала – «Самоуправління часом та 
умовами навчання»).  

74. Даже тогда, когда учиться скучно и неинтересно, мне удается продолжать 
работать пока я не закончу (7 субшкала – «Саморегуляція зусиль»). 

75. Я стараюсь определить студентов, к которым я могу обратиться за помощью 
в случае необходимости(9 субшкала - «Пошук допомоги»). 

76. При изучении этого курса я пытаюсь определить, какие понятия я не хорошо 
понимаю.(5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуляція»)  

77. *Я часто обнаруживаю, что я не отвожу достаточно времени на изучения 
предмета, потому что у меня много других мероприятий. (6 субшкала – «Самоуп-
равління часом та умовами навчання»). 

78. Во время учебы я ставлю цели для себя, чтобы направлять свою деятель-
ность в каждом периоде обучения.(5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуля-
ція»). 



79. Если я запутался в своих заметках в конспекте на лекции, я должен потом 
убедиться, что разобрался в них. (5 субшкала – «Метакогнітивна саморегуля-
ція»). 

80. *Я редко нахожу время для того, чтобы просмотреть мои заметки или учеб-
ники перед экзаменом. (6 субшкала – «Самоуправління часом та умовами на-
вчання»).  

81. Я пытаюсь применить идеи появившиеся на лекции в других классных меро-
приятиях, таких как семинары и дискуссии.(2 субшкала – «Ретельна розробка»). 

 

 


