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ЦВЕТОВИ СТРАТЕГИИ ПРИ ДИСТАНЦИОННОТО ОБУЧЕНИЕ 
 

Иванка Маринова 
 

COLOR STRATEGIES IN DISTANCE EDUCATION 
 

Ivanka Marinova 
 

ABSTRACT: The rapid development of distance education has significantly transformed the organization of 
the learning process in higher education, introducing new digital environments such as online platforms, virtual 
classrooms, and electronic educational resources. Within these environments, the visual characteristics of inter-
faces and learning materials play an important role in shaping learners’ cognitive processes, emotional responses, 

and overall learning experience. Among the various visual elements influencing digital learning environments, 
color represents a relatively underexplored yet potentially significant factor. 

This study examines the role of color strategies as a functional tool for improving the effectiveness of distance 
education systems. The research applies a qualitative and interdisciplinary approach, integrating theoretical in-
sights from cognitive psychology, environmental psychology, visual design theory, and educational technology. 
The analysis is structured according to the key characteristics of distance education—flexibility, modularity, re-
moteness, asynchronicity, scale, cost-effectiveness, the roles of instructors and learners, and the use of new infor-
mation technologies. 

The paper explores how targeted color strategies can support several aspects of the learning process, including 
regulation of cognitive load, improved visual orientation and navigation in digital platforms, clearer communica-
tion of information, and enhanced learner motivation and self-regulation. Particular attention is given to the use 
of color coding for structuring educational modules, the creation of psychologically supportive digital environ-
ments through balanced color palettes, and the application of visual indicators that assist learners in managing 
tasks and monitoring their progress. 

The study also highlights the importance of maintaining visual consistency between physical and virtual edu-
cational environments as part of the institutional identity of higher education institutions. 

The findings suggest that color should be considered not merely as a decorative element but as a functional 
component of digital pedagogical design capable of improving the usability of learning platforms, the organization 
of educational content, and the psychological comfort of learners. Future research should focus on experimental 
investigations of the impact of specific color palettes on academic performance in digital learning environments.. 

Key words: distance education, color strategies, learning process, digital pedagogical design 
 

Introduction 
 
The development of distance education over 

the past decades has transformed the way the ed-
ucational process is organized in higher educa-
tion. Digital platforms, virtual classrooms, and 
electronic educational resources create a new 
learning environment that is fundamentally differ-
ent from the traditional physical classroom. In this 
environment, the visual characteristics of inter-
faces, learning materials, and virtual spaces gain 
particular importance in relation to cognitive pro-
cesses and the emotional responses of learners. 

One of the keys, yet relatively underexplored, 
factors in this context is the role of color. Color 
functions not only as an aesthetic element but also 
as a tool for managing attention, orientation, 

motivation, and the emotional state of learners. 
Research in cognitive psychology and ergonomics 
shows that different color tones and combinations 
can significantly influence concentration, 
memory retention, practical problem-solving, and 
creative thinking [1], [2]. 

The characteristics of distance education—

such as flexibility, modularity, a synchronicity, 
and the use of new information technologies—re-
quire a specific approach to the visual design of 
educational platforms. 

This report analyzes color strategies as an op-
erational tool for improving educational effective-
ness of distance education, examining the possi-
bilities for applying color combinations in relation 
to the main features of distance learning. 
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Methodology 
The present study applies a qualitative inter-

disciplinary methodological approach combining 
theoretical analysis from several research do-
mains, including cognitive psychology, environ-
mental psychology, design theory, and educa-
tional technology. The aim of the methodology is 
to identify how color strategies can function as an 
operational tool for improving the effectiveness of 
distance learning environments. 

 
Research Approach 
The research is based primarily on theoretical 

and conceptual analysis. It synthesizes existing 
academic literature related to: 

• the psychology of color perception 
• cognitive processes in digital learning en-

vironments 
• ergonomic and visual design principles 

for user interfaces 
• pedagogical characteristics of distance 

education systems 
This approach allows the study to integrate 

knowledge from different disciplines in order to 
formulate applicable design principles for digital 
educational platforms. 

 
Analytical Framework 
The methodological framework is structured 

around the classification of the main characteris-
tics of distance education, as identified in previous 
research [3]. These characteristics—flexibility, 
modularity, remoteness, asynchronicity, scale, 
cost-effectiveness, the roles of instructor and 
learner, and the use of new information technolo-
gies—serve as the analytical categories for exam-
ining the role of color. 

Each category is analyzed in relation to poten-
tial color strategies that may improve: 
• cognitive processing 
• user navigation and orientation 
• learner motivation and psychological comfort 
• efficiency of interaction with educational inter-
faces 

 
Methods Used 
The study employs the following research 

methods: 
1. Literature review - a review of existing stud-

ies in cognitive psychology, visual perception, en-
vironmental design, and educational technology is 
conducted in order to identify established findings 
regarding the psychological and cognitive effects 
of color. 

2. Comparative conceptual analysis - findings 
from different disciplines are compared and inter-
preted in the context of distance education envi-
ronments. This method allows the identification 
of relationships between visual design principles 
and pedagogical functionality. 

3. Structural analysis of distance learning sys-
tems - the characteristics of distance education are 
used as a structural framework for organizing the 
discussion of color strategies. Each characteristic 
is examined in relation to possible visual design 
applications. 

4. Design-oriented interpretation - the theoret-
ical findings are translated into practical design 
considerations for digital educational platforms, 
including interface design, information architec-
ture, and visual navigation systems. 

 
Scope and Limitations 
The study focuses on conceptual and theoreti-

cal analysis rather than experimental measure-
ment. While the conclusions are supported by pre-
vious empirical studies on color perception and 
cognition, the paper does not include original ex-
perimental testing. Therefore, the proposed color 
strategies should be considered methodological 
and design guidelines, which could be further val-
idated through experimental research in digital 
learning environments. 

 
Characteristics of distance education 
In their study Malcheva-Yakova and 

Luybenov, 2006 [3], define the following charac-
teristics of distance education: 

- Flexibility. Learners generally do not attend 
regular classes in the form of lectures or seminars. 
Each learner can study as much as needed for the 
organizational course (disciplines) and obtain the 
required knowledge in a chosen specialization. 

 - Modularity. The basis of a distance learning 
program is the modular principle. Each individual 
discipline or group of disciplines forms the foun-
dation of the learner’s training and provides a 
comprehensive understanding of specific subject 
areas. This allows independent courses to be com-
bined into a curriculum that corresponds to indi-
vidual or group needs. Training can be carried out 
alongside the learner’s primary professional activ-
ities (i.e., without interrupting work). 

- Remoteness. The physical distance between 
the learner and the educational institution does not 
constitute an obstacle to the effectiveness of the 
educational process, provided that quality techno-
logical infrastructure is available. 
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- Asynchronicity. In the learning process, 
learners and instructors can operate independently 
in time, meaning that teaching and learning activ-
ities can take place at a convenient time and pace 
for each participant. 

- Scale (Coverage). This characteristic is ex-
pected to eventually be referred to as “mass par-

ticipation.” The number of learners in distance ed-

ucation systems is not a limiting parameter. 
Learners have access to many sources of educa-
tional information (electronic libraries, databases) 
and can interact with each other and with instruc-
tors through networks and other information tech-
nologies. 

- Cost-effectiveness. This refers to the eco-
nomic efficiency of distance education. Studies 
show that efficiency is achieved through the effec-
tive use of existing educational facilities, labora-
tories, centers, and information technology re-
sources. These allow more concentrated and uni-
fied educational content and enable distance 
learning technologies to reach a larger number of 
learners. 

- Lecturer (Instructor). The instructor’s role 

changes in distance learning systems. The instruc-
tor becomes a facilitator responsible for coordi-
nating the learning process, ensuring course accu-
racy, providing consultations, and supervising 
learning projects. Interaction with learners is pri-
marily asynchronous through email and network 
systems, though personal contact is also encour-
aged. 

- Learner. The learner assumes a new role - of-
ten referred to as a participant or listener in dis-
tance education systems. This role requires high 
levels of self-organization, diligence, and a certain 
baseline level of prior education. 

- New Information Technologies. Distance 
learning systems rely heavily on new information 
technologies, including computers, audio-video 
equipment, telecommunications systems, and re-
lated tools. 

The following part of the research is structured 
based upon the cited Characteristics of distance 
education. 

 
Flexibility 
Flexibility is a fundamental feature of distance 

education, allowing learners to organize the learn-
ing process according to their own schedules and 
pace. As a result, learning often takes place under 
varying conditions of lighting, concentration, and 
psychological state. 

In this context, color can act as a regulator of 
cognitive load. Studies show that cool color tones 

(blue and green), combined with neutral tones 
(gray and beige), support sustained concentration 
and reduce subjective stress during prolonged 
cognitive activity [4], [1]. 

In the design of online learning platforms, this 
implies: 

• neutral and cool backgrounds for main 
learning interfaces 

• limited warm accents to highlight important 
elements 

• reduction of visual noise through control of 
saturation and contrast 

According to the cited studies, such a strategy 
can improve system adaptability to various learn-
ing conditions and enable longer, more comforta-
ble interaction with educational content. 

 
Modularity 
The modular principle is fundamental in dis-

tance education, where curricula consist of inde-
pendent disciplines or learning blocks. 

Color can serve as a tool for visual structuring 
of modules. Color coding of courses, topics, and 
learning resources enables the creation of a clearer 
cognitive map of the learning process. Research 
shows that color-coded information is remem-
bered more effectively than monochrome infor-
mation because color acts as an additional visual 
marker during memory encoding and retrieval 
processes [5]. 

This principle is also applicable to physical in-
formation media. 

Practical applications may include: 
• different color palettes for separate disci-

plines 
• unified color system for resource types 

(lectures, tests, forums) 
• limited number of core code colors to avoid 

cognitive overload. 
 
Remoteness 
Remoteness is a key feature of distance educa-

tion—learners and instructors may be located far 
from each other physically. 

In this context, color strategies can be applied 
to support psychological well-being and a sense 
of belonging [6]. 

In digital platforms this may include: 
• use of nature-based color palettes in inter-

faces 
• integration of blue and green visual ele-

ments in areas for prolonged learning 
• visual themes that create a calm and stable 

learning environment 
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Asynchronicity 
The asynchronous nature of distance learning 

means that learners and instructors interact at dif-
ferent times. 

Color strategies can support clear organization 
of communication and temporal processes. For 
example: 

• different colors for new, read, and archived 
messages 

• color differentiation of deadlines, ongoing 
tasks, and completed activities 

• visual indicators for course progress 
These elements reduce cognitive load during 

navigation and facilitate time management [6]. 
 
Coverage (Scale) 
Distance learning has the potential to reach a 

large number of learners regardless of geograph-
ical or social limitations. 

In such large-scale environments, color be-
comes an important navigation tool. Color zon-
ing—well known in the architectural environment 
of university buildings—can also be adapted for 
digital platforms. 

Using a limited set of coded colors, key func-
tional areas can be marked: 

• courses 
• administrative services 
• libraries 
• communication spaces 

Such a system creates a clear visual logic and 
supports the formation of a mental map of the 
platform. 

 
Cost-effectiveness 
One of the goals of distance education is to in-

crease the economic efficiency of educational sys-
tems while enabling scalability. 

Color design is a relatively low-cost tool with 
significant potential to improve learning effi-
ciency. An optimized visual environment can: 

• reduce visual fatigue — ecopsychological 
studies show that green and natural tones have re-
storative effects on attention and reduce mental 
fatigue [6] 

• improve attention and productivity 
• facilitate orientation in learning systems 

Thus, color becomes a strategic element in the 
design of educational technologies. 

 
Teaching 
In distance learning the instructor’s role trans-

forms into that of an organizer and moderator of 
the learning process. 

Color can support instructional strategies 
through: 

• color-structured presentations 
• visual highlights for key concepts 
• color differentiation of task types 

Research conducted by Mehta & Zhu, 2009, 
shows that red may enhance attention to detail, 
while blue stimulates creative thinking [2]. This 
enables purposeful use of color accents depending 
on the nature of learning tasks. 

 
Learning 
Distance learning requires a high degree of 

self-organization and autonomy from learners. 
Color strategies can support self-regulation 

through: 
• visual progress indicators 
• color markers for priority tasks 
• customizable color themes 

Such solutions increase motivation and create 
a sense of control over the learning process. 

 
New Information Technologies 
Distance learning is inseparable from the de-

velopment of information technologies. 
Modern platforms allow dynamic color man-

agement—adaptive interfaces, personalized 
themes, and integration between physical and dig-
ital environments. Synchronizing color codes 
across various interfaces (platforms, mobile appli-
cations, virtual maps) can enhance cognitive con-
sistency and facilitate navigation within educa-
tional ecosystems. 

 
Color Connection between Physical and 

Virtual Environments 
Within the context of this topic, it is necessary 

to consider another important area of application 
for color strategies: maintaining visual con-
sistency between physical and virtual environ-
ments as a key element in establishing and 
strengthening the institutional identity of a univer-
sity. 

In their study, Mukherjee et al. (2021) define 
the role of color as a link between material and 
virtual educational environments: 

“People's associations between colors and con-

cepts influence their ability to interpret the mean-
ings of colors in visual communication systems.” 

[7] 
Based on this, the following methodological 

principles can be formulated: 
1. Principle of Visual Consistency 
Colors used in architectural environments, in-

terior design, and orientation and signage systems 
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should correspond with the color identity used in 
the institution’s digital platforms—websites, e-
learning systems, and virtual environments. 

2. Principle of Brand Recognition 
The color system should support the institu-

tion’s visual recognizability by consistently ap-

plying core corporate colors across all communi-
cation and spatial environments. 

3. Principle of Functional Orientation 
Colors may be used to facilitate orientation and 

navigation both in physical spaces (corridors, 

halls, administrative units) and in virtual inter-
faces of educational platforms, creating a unified 
logic of perception and use. 

 
Comparative case study 
Below are three examples of universities in 

which institutional color is integrated both in cam-
pus environment and in digital LMS. 

 

 

 
 

Fig. 1. Comparison of color continuity across the logo, campus navigating, website, and the interface 
of the online learning platform: 1) University of Maryland Global Campus; 2) Robert Gordon Univer-

sity; 3) University of California, Los Angeles. 
 

The comparative analysis of the three univer-
sities — University of Maryland Global Campus, 
Robert Gordon University, and University of Cal-
ifornia, Los Angeles—reveals a consistent appli-
cation of university branding color palette as a 
unifying element across logo design, campus nav-
igation elements, institutional websites, and insti-
tutional online learning platform interfaces. In all 
cases studied, institutional colors function both as 

branding markers and as integral components of 
physical and digital orientation systems. At Uni-
versity of Maryland Global Campus, the high-
contrast palette (yellow, black, and red) enhances 
visibility and navigation both in physical signage 
and in the structured hierarchy of the LMS inter-
face. Robert Gordon University employs a domi-
nant purple tone that ensures strong visual cohe-
sion, supporting intuitive recognition across 
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campus environments and digital platforms. Sim-
ilarly, University of California, Los Angeles ap-
plies its blue and gold scheme consistently, rein-
forcing institutional identity while facilitating 
cognitive continuity between architectural space 
and virtual learning environments. Overall, the 
examined cases demonstrate that sustained color 
integration across physical and digital domains 
contributes to stronger brand recognition, and a 
more coherent educational experience. 

 
Discussion 
The analysis shows that color can be consid-

ered a functional component of digital pedagogi-
cal design, not merely a decorative element. 

Its impact manifests on several levels: 
• cognitive (concentration, memory) 
• emotional (motivation, belonging) 
• behavioral (navigation, social interaction). 

When applying color strategies, several im-
portant aspects must be considered: 

• excessive saturation or diversity may lead 
to visual overload 

• cultural differences in color symbolism re-
quire adaptive approaches in international educa-
tional platforms 

• color solutions should align with the exist-
ing visual brand of the university consider another 
important area of application for color strategies: 
maintaining visual consistency between: 

 
Conclusion 
 
Color represents an important resource for op-

timizing the digital environment in distance edu-
cation. Through targeted color strategies, it is pos-
sible to improve the organization of educational 
content, navigation within digital platforms, and 
the psychological comfort of learners. 

The integration of knowledge from perception 
psychology, architectural design, and educational 
technologies enables an interdisciplinary ap-
proach to the development of visual design for 
distance learning environments. 

Future research should focus on analyses 
based on experimental studies examining the in-
fluence of specific color palettes on academic 
productivity in digital learning environments. 
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ABSTRACT: This article critically examines the shifting paradigms in foreign language acquisition, moving 

beyond the traditional functional-communicative framework toward an integrated intercultural model. It ad-
dresses the growing need for "intercultural reflexivity"—a complex competence that enables learners to navigate 
the semiotic and cultural overlaps of global communication. By synthesizing contemporary research, the paper 
proposes a methodological shift toward pedagogical translanguaging. This approach views the learner's linguistic 
background not as a source of interference, but as a strategic asset for constructing meaning in diverse profes-
sional contexts. 

Key words: language pedagogy, intercultural communicative competence, translanguaging, reflective model 
 

1. Theoretical Context and Paradigmatic 
Analysis 

Modern language pedagogy is currently navi-
gating a period of significant transition. The tradi-
tional classification of approaches—cognitive, 
natural, and communicative—is being re-evalu-
ated under the pressure of globalization and digi-
tal mediation. We are witnessing a shift toward 
anthropocentric models, where the focus is not 
merely on the linguistic code but on the human 
subject acting within a multicultural social space. 

As emphasized in recent studies, the goal of 
language learning in the 21st century is no longer 
to mimic a native speaker but to develop the ca-
pacity of an intercultural mediator [Byram, 
2021:14]. This shift requires a redefinition of the 
"reflective model" where professional growth is 
conceptualized as a process of "theorizing prac-
tice" [Freeman, 1989:27]. In this context, the 
learner ceases to be a passive consumer of theory 
and emerges as its active constructor [Wallace, 
1991:55]. 

 
2. Theoretical Framework: The 

Translanguaging Turn 
A central innovation in current applied linguis-

tics is the legitimization of pedagogical 
translanguaging. Traditional monolingual ideolo-
gies, which insist on the strict separation of lan-
guages in the classroom, are increasingly viewed 

as cognitively artificial. According to recent find-
ings, the "multilingual turn" suggests that all lan-
guages in a person's mind form a single, fluid lin-
guistic repertoire [Cenoz & Gorter, 2021:42]. 

 

  
Figure 1. Integrated Language Pedagogy Model 

 
This ecological perspective on language aligns 

with the intercultural approach, where the focus is 
on "critical cultural awareness" (Savoir s'en-
gager). As argued in the literature, learners must 
be encouraged to use their entire communicative 
potential to bridge gaps between different cultural 
norms [Dovchin, 2021:88]. This is not merely a 
linguistic exercise but a social practice that in-
volves negotiating identities in hybrid environ-
ments [Kramsch, 1993:22]. 

 
3. Digital Mediation and Virtual Intercul-

tural Space 
In the post-pandemic era, intercultural com-

munication is increasingly mediated through 
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digital platforms. This "digital turn" adds a layer 
of complexity to the reflexivity model. Learners 
must now develop multimodal literacy, which in-
volves deconstructing cultural meanings not only 
in text but also in visual and algorithmic contexts. 
 

 
Figure 2. Conceptualizing Intercultural Re-

flexivity and Digital Mediation 
 
The digital environment functions as a "third 

space" where translanguaging occurs naturally 
through the use of emojis, memes, and automated 
translation tools. This requires a new form of dig-
ital intercultural reflexivity, where the learner crit-
ically evaluates the cultural biases inherent in AI-
mediated communication [Baker & Ishikawa, 
2021:156]. Digital mediation allows for "virtual 
exchange" (VE) programs, which provide a low-
stakes environment for practicing decentering and 
mediation before entering high-stakes profes-
sional arenas. 

 
4. Methodology: Integrating Reflexivity and 

Experience 
To analyze the efficacy of these modern para-

digms, this study employs a multi-dimensional 
methodological framework based on the follow-
ing pillars: 

• Comparative-Paradigmatic Analysis: A 
systematic juxtaposition of Communicative Lan-
guage Teaching (CLT) and Intercultural Commu-
nicative Competence (ICC) models. 

• Inductive Synthesis of Translanguaging 
Strategies: Modeling instructional scenarios 
where students are encouraged to use strategic 
code-switching as a tool for deep cognitive under-
standing [Kolb, 1984:38]. 

• Discourse-Analytical Approach: Examin-
ing academic and professional texts as cultural ar-
tifacts to identify hidden cultural codes. 

 
5. Scientific Contribution: Defining Inter-

cultural Reflexivity 
The primary contribution of this research is the 

conceptualization of "Intercultural Reflexivity." 
Moving beyond static definitions of competence, 
reflexivity is defined as a dynamic, meta-

cognitive capacity to manage linguistic and cul-
tural resources in real-time. This involves: 

1. Decentering: The cognitive act of distanc-
ing oneself from one's own cultural assumptions 
[Byram, 2021:45]. 

2. Strategic Mediation: Using translanguag-
ing as a bridge to resolve pragmatic failures. In the 
era of Global Englishes, the ability to negotiate 
meaning is more critical than grammatical preci-
sion [Baker & Ishikawa, 2021:112]. 

3. Agency and Autonomy: Empowering 
learners to become independent researchers of the 
language, utilizing digital and multimodal re-
sources [García & Seltzer, 2021:56]. 

 
Figure 3. Model of Intercultural Reflexivity: 

Key Contributions 
 

6. Discussion: Practical Implications for 
Higher Education 

The implementation of an intercultural reflex-
ivity model necessitates a radical restructuring of 
foreign language curricula. Language depart-
ments must move away from "grammar-first" ap-
proaches and instead integrate content-based in-
struction that prioritizes cultural problem-solving. 

Pedagogical translanguaging should be offi-
cially recognized as a valid instructional strategy. 
By allowing students to use their first language 
(L1) as a cognitive bridge, educators can facilitate 
a deeper understanding of complex socio-peda-
gogical concepts. This approach fosters a more in-
clusive classroom environment, particularly for 
students from diverse linguistic backgrounds, by 
validating their pre-existing linguistic capital 
[García & Seltzer, 2021:102]. 

 
5. Conclusion: Preparing for Global Dis-

course 
The transformation of foreign language prepa-

ration necessitates a departure from the "native-
speaker" myth. The pedagogical focus must pivot 
toward functional intercultural efficacy. By inte-
grating translanguaging practices and reflective 
models, educational institutions can prepare stu-
dents for the tangible challenges of a globalized 
professional landscape. The ultimate goal is to 
produce graduates who are not just fluent in a 
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foreign language, but who possess the ethical and 
cognitive agility to act as bridges between cul-
tures. 
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ABSTRACT: This report proposes new directions for how dual education can support the implementation of 

the so-called twin transition in Europe. In the context of the ongoing reform of the vocational education and 
training (VET) system, a number of measures are proposed to further expand the application of the dual model. 
The systematic examination of policies and regulations in this field is linked to the potential of dual education to 
serve as a key provider of a wide range of competences needed for the circular and digital economy. 
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Въведение 
 
Системите за професионално образование 

и обучение могат да изиграят ключова роля за 

случването на двойния преход в Европа, а ду-

алната форма предлага необходимите условия 

за това. Редица държави, включително и Бъл-

гария, модернизираха своите квалификации, 
като беше поставен силен фокус върху т.нар. 
зелени и дигитални професионални компетен-

тности. В този доклад се предлагат конкретни 

идеи за това с какви мерки може да се насърчи 

изграждането на квалифицирана работна сила 
чрез дуалната система, за да се подкрепи случ-

ването на зеления и цифров преход. В резултат 

на съдържателен анализ на последните поли-

тики в сектор професионално образование и 

обучение са оформени идеи за активното из-

ползване на дуалното обучение в подкрепа на 

двойния преход.  Последният стратегически 

документ на европейско ниво, свързан с разви-

тието на професионалното образование и обу-

чение до 2030 година - новата Декларация от 

Хернинг - подчертава значимостта на модер-

ните професии за осигуряването на знания, 

умения и нагласи, нужни за изграждането на 

работна сила за националните икономики по 

пътя към ефективна зелена и цифрова транс-

формация. 
 
Дискусия 
Дуалната форма на обучение е една от въз-

можните форми за придобиване на професио-

нална квалификация по избрана професия и 

през последните година интересът към нея на-

раства. Специфичното при този тип обучение 

е, че теоретичната част от професията се изу-

чава в образователна институция, а практичес-

ката – на реално работно място във фирма. 

Приемът за дуална форма се извършва по про-

фесии от действащия Списък на професиите за 

професионално образование и обучение, 

който последно беше актуализиран в рамките 

на проект „Модернизиране на професионал-

ното образование и обучение“.  В списъка са 

включени 193 професии с различни степен на 

професионална квалификация, като 40 от тях 

са със зеления и дигитален фокус. Актуалните 

квалификации предлагат развиването на про-

фесионални компетентности, свързани с диги-

тализацията и устойчивото развитие в различ-

ните сектори. Тяхното усвояване е възможно 

както за ученици в професионални гимназии, 

така и за възрастни лица над 16 г. в лицензира-

ните центрове за професионално обучение в 

цялата страна. Съобразно изискванията на За-

кона за професионалното образование и обу-

чение степените на професионална квалифи-

кация се надграждат в рамките на една профе-

сия със съответните нива по Европейската и 

Националната квалификационна рамка. 
През 2025-та година беше даден старт на 

нов мащабен проект за дуално обучение, наре-

чен ДОМИНО-2, чиято цел е трансформиране 

на бизнеса в движеща сила на дуалното профе-

сионално образование и обучение. Сред це-

лите на проекта са изграждането на региона-

лен капацитет за подкрепа на организирането 
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на дуалното обучение, както и кариерно ори-

ентиране и промяна на нагласите в общест-

вото. Именно активното включване на кари-

ерно ориентиране за избор на дуална система 

е една от посоките, които се идентифицират 

като важни за нейното развитие. Стабилната 

подкрепа чрез системно насочване към дуално 

обучение за усвояване на квалификация по 

професии, пряко свързани с двойния преход, 

може да допринесе за утвърждаването му като 

важен фактор за изграждане на умения за бъ-

дещето. Липсват национални проучвания за 

мотивите за избора на лицата, включени в ду-

ална форма на обучение, както и такива изс-

ледвания, които да отчитат причините за от-

кази и напускане. Също така не се проучват 

нагласите на работодателите за участие като 

партньори чрез осигуряване на обучен настав-

ник и работно място за практика. Активира-

нето на подобни инициативи би могло да до-

веде до оформяне на конкретни изводи и пре-

поръки за привличането на повече фирми от 

по-широк кръг икономически сектори.  
Сред програмните компоненти на новия 

проект ДОМИНО-2 са предвидени създаване 

на интердисциплинарни изследователски 

звена в подкрепа на въвеждането на основани 

на научни изследвания политики в системата 

на професионалното образование и обучение, 

както и разработването на дигитални инстру-

менти за разпространение на изследователски 

резултати. Проектът включва също план за 

осигуряване на качеството в дуалната система, 

както и специализирана подкрепа и социално 

включване на лица от уязвими групи чрез ду-

ално обучение. 
С активното навлизане на технологиите в 

ежедневния живот в европейските общества 

семейството и училището постепенно отстъп-

ват своята централна роля в професионалното 

ориентиране на нов участник - социалните 

мрежи. Поколението, на което предстои кари-

ерен избор, а и не само то, все по-активно из-

ползва социалните медии за събиране на ин-

формация. Дори в Германия, която се опре-

деля като „родина“ на дуалното обучение и къ-

дето професионалното образование и обуче-

ние е предпочитан избор, кариерното ориенти-

ране не е достатъчно силно застъпен фактор за 

избора на квалификация. Изследване от 2022 

г. за нуждите и дефицитите в процеса на ори-

ентация, показва, че младите хора в Германия 

комбинират различни информационни канали, 

но все пак имат нужда от допълнителна подк-

репа и насочване (Schleer& Calmbach, 2022). 

Платформите за социални медии (YouTube, 

Instagram, Snapchat и др.) се използват активно 

от младите хора не само за комуникация, но и 

за търсене на информация. Те прекарват зна-

чителна част от времето си в събиране на ин-

формация и използване на обяснителни виде-

оклипове, уроци, новинарски формати, вклю-

чително и чрез приложения с изкуствен инте-

лект. Традиционно бавните образователни 

системи се опитват да наваксат дигиталното 

изоставане, но е налице сериозен потенциал 

чрез технологичния бум да спечелят, ако пози-

ционират правилно своите послания към кан-

дидатите за обучение. Макар че все повече ин-

формация се предоставя чрез кариерни плат-

форми и инструменти, младите хора използват 

предпочитаните от тях информационни по-

тоци, в които все още липсва достатъчно ат-

рактивна информация за хоризонтите, които 

се откриват чрез дуално обучение. 
Въпреки постигнатите успехи в изграждане 

на капацитет за системна подкрепа в избора на 

професии, тя не се прилага с постоянен успех 

и търпи бавно развитие, спрямо случващата се 

дигитализация. Реформата в професиите вече 

е факт, но липсват информационни кампании 

за привличане на лица за придобиване на ква-

лификация в областите, пряко свързани с раз-

витието на зелени и дигитални умения (Табл. 

№ 1) 
В допълнение към актуализираните профе-

сии, всички нови квалификации, без значение 

в кое професионално направление са, пред-

виждат усвояването на единици резултати от 

ученето, насочени към дигитализацията и зе-

ления преход.  
Следващата възможност за по-широко 

предлагане на дуално обучение по професии, 

свързани с двойния преход, е засилване на ин-

формираността на работодателите чрез бран-

шовите организации. Тук отново могат да се 

използват съвременните средства за комуни-

кация, като се проведат целеви дейности за по-

добряване на осведомеността и имиджа на 

професионалното дуално обучение (Тонева, 

Ведър, 2023). Налице са редица мерки, пред-

видени в Националната стратегия за развитие 

на малките и средни предприятия, които да 

стимулират фирмите към предлагане на ра-

ботно място за практика и стаж. Също така от 

2024 г. като допълнителна подкрепа се покри-

ват разходите за осигуровки на обучаемите 

лица в дуална форма, което е съществена мо-

тивация за участие, особено за по-малките 

компании.  
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Таблица №1 
Наименование на професията Степени на про-

фесионална ква-

лификация 

Нива по Евро-

пейска квалифи-

кационна рамка 
Интегриране на дигитални тех-

нологии 
III, IV 4, 5 

Интелигентни системи III, IV 4, 5 
Анализ на данни III 4 
Дизайн на дигитални и печатни 

медии 
III, IV 4, 5 

Разработка на софтуер II, III 3, 4 
Роботика III, IV 4, 5 
Автоматизация и управляваща 

техника 
II, III 3, 4 

Зелени технологии, кръгова 

икономика и устойчиво разви-

тие 

III 4 

Зелени технологии в черната 

металургия 
I, II, III 2, 3, 4 

Технологии в биопроизводст-

вата 
II, III 3, 4 

Безпилотни летателни апарати III 4 
Хибридни и електрически 

пътни превозни средства 
II, III 3, 4 

Електрообзавеждане на тролей-

буси и електрически автобуси 
II, III 3, 4 

Устойчива мода I, II, III 2, 3, 4 
Агроекология и растителна за-

щита 
II, III, IV 3, 4, 5 

Автоматизирани системи и тех-

нологии в машиностроенето 
I, II, III 2, 3, 4 

Дигитално проектиране на ме-

бели и интериор 
III 4 

Дигитален дизайн на текстил III 4 
Механизация и цифровизация в 

аграрния сектор 
II, III 3, 4 

Източник: МОН  
 
Анализ на работодателските партньорства 

с цел идентифициране на сектори, които са 

критично важни за двойния преход, може да 

бъде друг инструмент, за организирането на 

целеви прием на обучаеми лица в дуална 

форма. 
Що се касае до наставниците като ключова 

фигура в практическото обучение, също биха 

могли да се предложат конкретни стимули за 

повишаване на интереса към включване в ду-

ална форма с цел развиване на умения за зеле-

ния и цифров преход. От една страна като се 

актуализира действащата програма за обуче-

ние на наставници, която е разработена през 

2019 г. и се добавят актуални теми като диги-

тализация и мислене за устойчивост по време 

на изпълнение на трудовите дейности. От 

друга страна чрез разработването на рамка за 

сертифициране на ментори, които са обучени 

да подготвят стажанти конкретно за професии 

и длъжности, свързани с двойния преход, 

може да се повиши атрактивността и желани-

ето на повече участници да се включат в дуал-

ната система. 
В публичния регистър с фирмите - парт-

ньори в дуално обучение, поддържан от ми-

нистерство на икономиката и индустрията, би 

могло да се създаде допълнителен регистър по 

браншове и професии и да се даде видимост на 

това кои от тях подкрепят обучаемите именно 

в посока развитие на умения за двойния пре-

ход. Това може да бъде допълнителна реклама 

за привличане на млади хора към професии, 

които са ключови за прехода към кръгова ико-

номика.  
 Ако погледнем друг съществен елемент от 

дуалната система - учителите, които също са 

ангажирани в процеса - там също следва да се 

мобилизират усилия в посока осигуряване на 

актуални компетентности за двойния преход. 

Препоръката на Съвета относно Европейска 

рамка за качествено и ефективно чиракуване 

определя като ключова цел на стажовете да 

осигурят умения, които са подходящи за па-

зара на труда и за участие в обществото. Това 

включва преподавателите и наставниците да 

могат да предоставят насоки и обучение в съ-

ответствие с най-новите изисквания на биз-

неса.  
В съответствие с ключовите въпроси от-

носно ролята на дуалното обучение за разви-

тие на европейския пазар на труда би могло да 

се обмисли пилотно тестване на практика и 

стаж по сходни професии в компании извън 

страната. Учебни посещения с цел краткос-

рочна практика в друга европейска държава 

биха могли да ускорят адаптирането на дока-

зано работещи модели за развитие на зелени и 

дигитални умения чрез дуалната система. 

Свързването в професионални мрежи на евро-

пейско ниво благодарение на дигиталните тех-

нологии също е възможност за полезен обмен 

на добри практики и работещи инструменти, 

чрез които да се засили ролята на дуалното 

обучение в трансформиращите се европейски 

икономики. 
По отношение на недостига на подготвени 

квалифицирани кадри, следва да се обмисли 

доколко е релевантно обучение в дуална 

форма за ученици и за възрастни да следва 

една и съща логика. Налице са предпоставки 

за възрастните лица с предходен трудов опит 

да се приложи валидиране на професионални 

знания, умения и компетентности и по този на-

чин да се скъси значително учебната пътека в 

дуална форма за тях. Така например едини-

ците резултати от ученето, свързани със здра-

вословни и безопасни условия на труд и опаз-

ване на околната среда, икономика и предпри-

емачество при възрастните лица в повечето 

случаи вече са били усвоявани в предходни 

формални обучения за придобиване на образо-

вателно ниво или в неформално учене.  
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Разбирането за необходимите умения за 

двойния преход става все по-ясно и правилно 

комуникирано на системно ниво. Налице са 

редица финансови механизми, които подкре-

пят развитието на умения, нужни на модер-

ните европейски бизнеси. Образователните 

програми и квалификации се актуализират и се 

създават нови предпоставки за избор на про-

фесии, пряко насочени към дигитализацията и 

зеления преход.  
Ако се приеме, че развитието на актуални 

дигитални и зелени умения чрез качествено 

обучение на реално работно място ще подпо-

могне повишаването на пригодността за зае-

тост, то тога подкрепата на дуалната система 

за случването на двойни преход може да бъде 

съществена.  
Повишаването на ангажираността на първо 

място изисква правилно разбиране на ползите 

за всички заинтересовани страни от включва-

нето в партньорства за дуално обучение. При 

разработването и приложението на мерки 

следва да се предложи обхващане на всички 

участници в дуалния модел – кандидатите за 

обучение, фирмите, наставниците, учителите 

от образователните институции, държавата и 

икономическите сектори, които се подкрепят 

чрез подготвена работна сила. Нужни са също 

така мерки за проследяване на реализацията на 

обучените чрез дуална форма лица, за да може 

данните да послужат за измерване на ефекта от 

вложените средства. 
 
Заключение  
 
Дуалното обучение има добре дефинирани 

място и роля в националната образователна 

система. Научната проблематика все повече се 

интересува от интегрирането на устойчи-

востта и дигиталния преход в учебните пътеки 

в дуалната система.  Ползите от популяризира-

нето й като средство за подпомагане на осъ-

ществяването на зеления и цифров преход мо-

гат да се разширят чрез засилване на взаимо-

действието между образователния сектор и 

бизнеса. Новите посоки, в които се развива ду-

алното професионално образование и обуче-

ние изисква по-бърза адаптивност към дина-

миката на пазара на труда и професиите и на-

сърчаване на иновативни практики. Всичко 

това ще помогне за утвърждаването му като 

предпочитан избор за усвояване на професио-

нална квалификация от европейските граж-

дани.  
Изследователски интерес представлява да 

се проследи в бъдеще как новите инициативи 

и политически усилия на Европейския съюз 

ще подкрепят предлагането на качествено ду-

ално обучение на хора независимо от въз-

растта, което да води до нужните компетент-

ности и способности за участие в двойния пре-

ход.  
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ПРОЕКТИРАНЕ НА МУЛТИСЕНЗОРНА СРЕДА ЗА ОПТИМИЗИРАНЕ НА РЕЧЕВАТА 

АКТИВНОСТ ПРИ 3 – 7-ГОДИШНИТЕ ДЕЦА 
 

Магдалена Стоянова 
 

DESIGNING A MULTISENSORY ENVIRONMENT TO OPTIMIZE SPEECH ACTIVITY IN 
3-7 YEAR OLD CHILDREN 

 
Magdalena Stoyanova 

 
ABSTRACT: Speech development in early childhood is a major factor in the formation of a child's cognitive, 

social and emotional abilities. In modern pedagogical practice, there is an increased interest in the use of 
multisensory approaches that stimulate different sensory channels and support the integration of perceptions. This 
article examines the possibilities for designing a multisensory environment aimed at optimizing speech activity in 
children aged between three and seven years. The theoretical foundations of the multisensory approach, the role 
of sensory integration in the development of communicative skills and the basic principles for organizing such an 
environment are analyzed. Key components of the multisensory environment are presented - visual, auditory, 
tactile and motor stimuli - as well as their importance for stimulating speech activity. In conclusion, the importance 
of the designed environment as a factor in increasing motivation for communication, developing language skills 
and supporting the social adaptation of preschool children is emphasized. 

Key words: multisensory environment, educational environment, preschool age, speech development, 
communicative activity, sensory integration 
 

Увод 
 
Речта е основно средство за комуникация и 

социално взаимодействие. В ранна детска въз-

раст тя играе съществена роля за развитието на 

мисленето, познавателните процеси и социал-

ните умения. Периодът на предучилищната 

възраст е критичен за полагане на основите на 

комуникативната  компетентност, тъй като в 

него се осъществяват интензивно овладяване 

на езика, разширяване на речника, усъвършен-

стване на граматичната структура на речта и 

формиране на първите комуникативни страте-

гии.   
В този възрастов етап детето активно изс-

ледва заобикалящата го среда чрез сетивата си. 

Зрението, слухът, допирът и движението са ос-

новни канали за възприемане на информаци-

ята, които подпомагат процесите на учене и 

развитие, а традиционните методики на обуче-

ние в предучилищна възраст често игнорират 

холистичния характер на комуникацията, като 

не отчитат синергията между сетивните сис-

теми, езиковите механизми и социално-етич-

ните аспекти на общуване. 

Предучилищната образователна среда,  от 

една страна, е мястото, където отделната лич-

ност се научава да отстоява себе си и в същото 

време взаимодейства с останалите. Това е сло-

жен и многопластов процес за установяване и 

развитие на отношения между децата, породен 

от вътрешната необходимост за съвместна 

дейност и съпреживяване (Алиндер-Исмаи-

лова, 2025: 202). От друга – счита се, че в про-

цесът на формиране на базисните емпирични 

режими на слушане, говорене, тълкуване и 

сътрудничество в предучилищна възраст, ус-

вояването на информация става най-ефек-

тивно чрез активно взаимодействие с мулти-

сензорен материал. Именно поради тази при-

чина структурирането на средата, в която де-

тето живее и се обучава, има съществено зна-

чение за стимулиране на неговото развитие.  
Въпросът за начинът на структуриране на 

средата, превръщайки я в мултисензорна, е  

нееднократно обсъждан и ревизиран с оглед на 

това, че: 
1. Ежедневието на децата в детската гра-

дина се отличава с висока степен на вариатив-

ност и е организирано чрез множество актив-

ности, но все пак, в детската градина, където 
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те прекарват по осем часа, средата трябва да 

предполага много стимулиращи избори, ако се 

очаква от децата да останат включени и анга-

жирани в предлаганите дейности. 
2. Когато децата използват няколко се-

тива едновременно, работната им памет се 

подпомага от различни сензорни канали, което 

улеснява прехвърлянето на информация в дъл-

госрочната им памет и подобрява нейното въз-

произвеждане, като едновременно с това се 

стимулира и постигането на високи нива на:  
o познавателното развитие –  чрез поддър-

жане на мотивацията за познание; подкрепа на 

детската любознателност, развитие на позна-

вателните интереси, формиране на познава-

телни действия, развитие на психичните про-

цеси – възприятие, мислене, памет, въображе-

ние, и свързаните с тях характеристики; 
o езиковото развитие – чрез обогатяване на 

речта и усъвършенстване на свързаната реч 

като обективна предпоставка за разгръщане на 

формите за общуване; 
o социалното развитие – чрез възможности 

за развитие на общуването и взаимодействи-

ята с други деца и с възрастните чрез стимули-

ране на детската самостоятелност и готовност 

за съвместна дейност; 
o емоционалното развитие – чрез стимули-

ране на емоционалната отзивчивост, разгръ-

щане на преживяванията  в дейностите; 
o творческото развитие – чрез формиране 

на естетическо отношение към света и реали-

зация на самостоятелна творческа дейност.  
3. Включването на сензорнобазирана ин-

тервенция в обучението на децата от предучи-

лищна възраст акумулира мощен ресурс за 

сензомоторна интеграция с висок коефициент 

на полезно действие. 
Съвременните педагогически концепции 

подчертават значението на стимулиращата об-

разователна среда, която създава условия за 

активност, изследване и взаимодействие. 

Както отбелязва Алиндер-Исмаилова, едни от 

най-значимите промени, които настъпват в об-

разователната среда, са възможностите за ор-

ганизиране на учебен процес от нов тип – „по 

всяко време и от всяко място“ и стремеж към 

индивидуализиране на обучението (Алиндер-
Исмаилова, 2020: 49). 

В този контекст мултисензорните среди се 

разглеждат като ефективно средство за стиму-

лиране на познавателните и комуникативните 

способности на децата. 
Основната цел на настоящата статия е да се 

предложат възможности за проектиране на 

мултисензорна среда, която да подпомага раз-

витието на речевата активност при деца в пре-

дучилищна възраст и да се  разгледат основ-

ните принципи при организирането на по-

добна среда в процеса на нейното използване. 
 
Теоретични основи на мултисензорния 

подход 
Мултисензорният подход се основава на 

идеята, че ученето и развитието се осъществя-

ват най-ефективно, когато информацията се 

възприема чрез повече от един сетивен канал. 

При този подход детето не е пасивен получа-

тел на информация, а активен участник в про-

цеса на познание. 
Сетивното възприятие играе ключова роля 

в ранното детско развитие. Чрез сетивата де-

тето получава информация за света, изгражда 

своите представи и формира първоначалните 

си знания. Зрителната, слуховата, тактилната и 

двигателната система функционират в тясна 

взаимовръзка и взаимно се допълват.  
Сензорната интеграция е умението на чо-

вешкия мозък коректно да интегрира, т.е. да 

разпределя, сортира и подрежда постъпващата 

информация от всички сетива (Вълчев, Геор-

гиева, 2023). Когато този процес протича 

ефективно, детето може успешно да реагира 

на стимулите на средата и да използва получе-

ната информация за целите на комуникацията 

и ученето. 
Множество невро-психологически изслед-

вания показват, че стимулирането на различни 

сетивни канали подпомага развитието на нев-

ронните връзки в мозъка. Това води до по-
ефективно усвояване на нови знания и умения, 

включително и езикови. 
Мултисензорният подход намира своите 

основания както в класическите теории за дет-

ското развитие, така и в съвременните педаго-

гически и психологически изследвания, които 

подчертават значението на активното участие 

на детето в процеса на учене и ролята на ин-

тегрирането на мултисензорният подход в 

обучението на децата от предучилищна въз-

раст, в следствие на който се изграждат трайни 

знания и умения, които децата използват в раз-

лични етапи от своя образователен и интелек-

туален живот (Вичева, 2025). Чрез целенасоче-

ното включване на зрителни, слухови, так-

тилни и кинестетични стимули се създават ус-

ловия за по-пълноценно възприемане, осмис-

ляне и устойчиво усвояване на езиковото съ-

държание, а ученето се превръща в резултат от 

интеграцията между възприятие, движение, 
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реч и мислене, при което знанието се изгражда 

чрез активното взаимодействие на детето с 

предметната и социалната среда. Това е осо-

бено значимо в предучилищната възраст, ко-

гато речта се формира в тясна връзка с дейст-

вието, играта и конкретния опит. 
Максимална стимулация и активизация на 

сензорни функции при децата позволява 

структурираната среда с обособени мултисен-

зорни образователни пространства или т.н. 

мултисензорна среда, представляваща специ-

ално организирано пространство, което стиму-

лира различни сетивни канали чрез разнооб-

разни визуални, слухови, тактилни и двига-

телни стимули.  
Мултисензорната среда включва използва-

нето на различни формати за представяне на 

информацията, което прилага VAKT модела 

(visual, auditory, kinesthetic, tactile), чиято цел е 

да се създадат множество невронни пътеки за 

усвояване на едно и също съдържание. Това не 

е просто място с много и различни материали, 

а стратегически планирано и контролирано 

пространство, проектирано да стимулира ос-

новните сетива чрез движение и допир, свет-

линни ефекти, цветове, звуци, аромати и текс-

тури; среда, която оптимизира когнитивния 

товар чрез мултисензорно кодиране, използ-

ващо инструменти като виртуална реалност 

(VR), добавена реалност (AR) и интерактивни 

повърхности, за да симулира реални преживя-

вания.  
 
Ролята на мултисензорната среда за раз-

витието на речевата активност 
Реализацията на мултисензорната среда в 

предучилищното образование намира конкре-

тен израз в различни пространствени форми, 

които се отличават по степен на цялостност, 

мобилност и функционална насоченост. Тези 

форми не представляват само архитектурни 

или интериорни решения, а педагогически 

обосновани образователни пространства, в ко-

ито сетивната стимулация се използва целена-

сочено като средство за подкрепа на когнитив-

ното, езиковото, социалното и емоционалното 

развитие на децата. В зависимост от контекста, 

ресурсите и образователните цели, мултисен-

зорната среда може да бъде организирана като 

специализирано помещение, обособена зона в 

рамките на груповото пространство или като 

външна образователна среда. 
Мултисензорната среда създава условия за 

разнообразни дейности, които стимулират де-

тето да използва речта в естествени ситуации. 

Игровите дейности, експериментирането и 

съвместните занимания насърчават комуника-

цията и създават възможности за активно из-

ползване на езика. 
Особено важно значение има емоционал-

ната атмосфера на средата. Когато детето се 

чувства сигурно и мотивирано, то по-лесно се 

включва в комуникативни взаимодействия. 

Мотивираността е понятие, което има отноше-

ние към цялостния процес на обучението. 

Свързва се с личността на учителя и с основ-

ната му функция на мотиватор, с поредица от 

действия за мотивиране, които се поставят в 

процеса на преподаване, с процеса на учене и 

езиковата личност на детето, която се изг-

ражда въз основа на неговия лексикон, тезау-

рус и прагматикон (Чепишева, 2025). Мулти-

сензорната среда може да допринесе за създа-

ването на подобна атмосфера чрез използване 

на светлинни ефекти, музика и интерактивни 

елементи. 
Визуалните стимули подпомагат възприе-

мането и разбирането на информацията. Цвет-

ните изображения, интерактивните екрани и 

различните визуални елементи привличат вни-

манието на детето и улесняват усвояването на 

нови думи и понятия. 
Слуховите стимули подпомагат развитието 

на фонематичния слух и слуховото възприя-

тие. Чрез музика, ритмични упражнения и зву-

кови игри се създават условия за по-добро раз-

познаване на звуковете и тяхното правилно 

произношение. 
Тактилните и двигателните дейности също 

имат важно значение за речевото развитие. 

Чрез манипулиране на различни предмети, 

игри с текстури и двигателна активност се сти-

мулират мозъчните процеси, свързани с разви-

тието на езика. 
 
Основни компоненти на мултисензорната 

среда 
Мултисензорната среда включва различни 

елементи, които стимулират сетивата и създа-

ват условия за активност и комуникация. 
Визуалните компоненти могат да включват 

светлинни панели, цветни прожекции, инте-

рактивни екрани и тематични изображения. Те 

създават привлекателна атмосфера и подпома-

гат концентрацията на вниманието. 
Слуховите компоненти включват музи-

кални инструменти, звукови панели, аудио за-

писи и различни ритмични упражнения. Те 

подпомагат развитието на слуховото възприя-

тие и стимулират речевата активност. 
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Тактилните компоненти включват матери-

али с различна текстура, сензорни кутии, пя-

съчни маси и манипулативни играчки. Те сти-

мулират изследователската активност и под-

помагат развитието на фината моторика. 
Двигателните компоненти включват меки 

модули, балансни елементи, топки и различни 

конструкции за движение. Те подпомагат ко-

ординацията и двигателното развитие. 
 
Принципи при проектирането на мулти-

сензорна среда 
Проектирането на мултисензорна среда 

изисква системен подход и внимателно плани-

ране. Основната цел е създаването на прост-

ранство, което стимулира детската активност 

и насърчава комуникацията. 
Един от основните принципи е индивидуа-

лизацията на средата. Всяко дете има раз-

лични потребности и особености, които трябва 

да бъдат отчетени при организирането на дей-

ностите. 
Друг важен принцип е балансът между 

стимулиране на сетивата и релаксация. Пре-

комерната сензорна стимулация може да до-

веде до умора и разконцентриране на внима-

нието. Затова е важно средата да предлага 

както активни, така и спокойни зони. 
Съществено значение има и структурира-

нето на пространството.  Мултисензорната 

среда може да бъде разделена на различни 

функционални зони, например зона за двига-

телна активност, зона за тактилни игри, зона за 

слухови упражнения и зона за релаксация. 
Безопасността и достъпността на мате-

риалите също са важни фактори. Всички еле-

менти трябва да бъдат съобразени с възрасто-

вите особености на децата и да позволяват бе-

зопасно използване. 
 
Практически приложения на мултисензор-

ната среда 
В последните години в българската образо-

вателна система се наблюдава стремеж към на-

растване на дейностите, свързани с изграж-

дане и прилагане на мултисензорна среда  като 

част от приобщаващата и иновативна образо-

вателна среда. Тези пространства се създават 

вече не само в центрове за подкрепа за личнос-

тно развитие, ресурсни центрове и специали-

зирани образователни институции, а и в дет-

ски градини и училища, работещи в условията 

на приобщаващо образование. В този контекст 

мултисензорните пространства често се въ-

веждат първоначално като интервенционна 

мярка, насочена към деца със специални обра-

зователни потребности. Постепенно обаче се 

утвърждава разбирането, че те имат универса-

лен педагогически потенциал и могат успешно 

да бъдат използвани с всички деца в масовата 

образователна среда – както за превенция на 

обучителни затруднения, така и за обогатяване 

на учебния процес.  
В образователната практика мултисензор-

ната среда може да се използва за организи-

ране на игрови и познавателни дейности, ко-

ито стимулират езиковото развитие. Чрез из-

ползване на светлинни, звукови и тактилни 

стимули се създават условия за по-ефективна 

работа върху артикулацията, слуховото възп-

риятие и комуникативните умения и по този 

начин децата лесно усвояват нови думи, поня-

тия и езикови структури. 
Практиките сочат, че в детски градини, в 

които мултисензорната среда е интегрирана 

като част от цялостната образователна концеп-

ция, се отчитат повишена мотивация за учас-

тие в учебни дейности, по-добра ангажираност 

и активност, подобрение в комуникативното 

поведение и социалното взаимодействие, по-
ефективно управление на емоционалното нап-

режение. Натрупаният опит показва, че ефек-

тивността на мултисензорната среда не се оп-

ределя единствено от наличието на техноло-

гично оборудване, а преди всичко от педагоги-

ческото ѝ осмисляне, целенасоченото плани-

ране на дейностите и компетентността на спе-

циалистите, които я използват. В този смисъл 

мултисензорната среда следва да се разглежда 

не като самостоятелен ресурс, а като интегра-

тивен елемент на образователната среда, под-

крепящ индивидуалния напредък и комуника-

тивното развитие на децата. 
 

Роля на педагога  
Ефективността на мултисензорната среда 

зависи в голяма степен от ролята на специа-

листа, който я използва. В ролята си на орга-

низатор той трябва да подбере и организира 

дейностите, съобразно възрастта на децата. В 

ролята на водещ обучителния процес – да на-

сочва активно детето как да взаимодейства със 

средата като задава въпроси, дава инструкции 

и подпомага откриването. В ролята на наблю-

дател – да констатира индивидуалните особе-

ности на всяко дете и да адаптира дейностите 

според неговите потребности, да анализира 

как децата реагират на стимулите, да оценява 

напредъка им, да увеличи/намали интензитета 

на средата, да планира последващи дейности. 
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В ролята на мотиватор – да насочва внимани-

ето на детето и да стимулира комуникацията, 
да създава ситуации, които насърчават детето 

да използва речта като средство за изразяване. 

Това може да се постигне чрез игрови дей-

ности, ролеви игри и съвместни задачи.  
 

 
Таблица 1. Методически дейности за стимулиране на речевата активност в мултисензорна 

среда при деца на възраст 3 – 7 години 
 

Вид дейност Използвани мулти-

сензорни стимули Примерно упражнение Очакван ефект върху 

речевото развитие 

Игри за разви-

тие на речника 

визуални карти, пред-

мети с различни текс-

тури, интерактивни 

панели 

„Опиши предмета“ – детето докосва 

предмет от сензорна кутия и го описва 

разширяване на актив-

ния речник, развитие на 

описателна реч 

Слухово-речеви 

упражнения 

звукови панели, музи-

кални инструменти, 

аудио записи 

„Познай звука“ – детето слуша звук и 

го назовава или имитира 

развитие на фонема-

тичния слух и слухо-

вото възприятие 

Тактилно-ре-

чеви игри 

сензорни кутии, кине-

тичен пясък, плас-

тични материали 

„Разкажи какво усещаш“ – детето 

описва текстурата на предмет 

стимулиране на речта 

чрез сетивни преживя-

вания 
Двигателно-ре-

чеви упражне-

ния 

балансни пътеки, 

топки, меки модули 
„Разкажи и се движи“ – детето изпъл-

нява движение и описва действието 

подобряване на коорди-

нацията и свързването 

на действие и реч 

Сюжетно-ро-

леви игри 

тематични декори, ин-

терактивни екрани, 

предмети за игра 

„Магазин“, „Ресторант“, „Болница“ – 
децата общуват в игрова ситуация 

развитие на диалогична 

реч и социална комуни-

кация 

Игри за разви-

тие на разказва-

телни умения 

картини, прожекци-

онни изображения, 

интерактивни исто-

рии 

„Създай история“ – детето съставя раз-

каз по картина или серия от изображе-

ния, довършва разказ, променя герои 
или поредност. на действията 
„Новините на деня“ – дете споделя 

нещо интересно, което му се е случило 

 
развитие на свързана и 

последователна реч 
 
развитие на творчес-

кото мислене 
Релаксационни 

речеви упражне-

ния 

мека, топла светлина, 

спокойна музика, аро-

матни елементи 

дихателни упражнения и кратък разказ 

в спокойна атмосфера 

подобряване на кон-

центрацията и плав-

ността на речта 
 
Представените методически дейности не 

претендират за изчерпателност, но освен че 

предлагат възможности за интегриране на 

мултисензорни стимули в процеса на развитие 

на речевите умения при децата от предучи-

лищна възраст, демонстрират възможности за 

комбиниране на зрителни, слухови, тактилни 

и двигателни елементи, посредством които се 

създават условия за активно участие на детето 

в комуникативни ситуации. Този подход под-

помага не само разширяването на речниковия 

запас, но и развитието на свързаната реч, фо-

нематичния слух и социалните комуникативни 

умения. Прилагането на подобни дейности в 

образователната практика създава благопри-

ятна среда за стимулиране на речевата актив-

ност и насърчава естественото използване на 

езика в игрови и социални взаимодействия. 
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ПОВЕДЕНИЕ ПРИ ДЕЦА В НАЧАЛЕН ОБРАЗОВАТЕЛЕН ЕТАП 
 

Лилия Перусанова, Диана Иванова 
 

PSYCHOLOGICAL PROFILE AND DETERMINANTS OF AGGRESSIVE BEHAVIOR 
IN CHILDREN IN THE PRIMARY EDUCATIONAL STAGE 

 
Lilia Perusanova, Diana Ivanova 

 
ABSTRACT: Aggression is behavior that is aimed at deliberately causing harm or pain by various means. 

Aggression in children of primary school age is personally oriented: it is expressed in criticism, insults, ridicule, 
humiliation, labeling. The transition to hostile, personally oriented aggression is associated with the understanding 
of other people's intentions and motives. This behavior is a signal of a problem, a cry for help that must be 
understood. Aggression in children of primary school age is personally oriented. According to the study, high 
aggressiveness in students is due to the fact that girls and boys are still underdeveloped personalities, they lack life 
experience, and communicating with them requires tolerance, forbearance, tact. The formation of an attitude to 
refrain from aggression and skills for self-control and mastering one's own emotions is the surest way to overcome 
aggressive behavior as a way of life. Aggressive behavior at school is an extremely serious public and medical-
social problem. It is possible to control, reduce and to a significant extent overcome it if an integrated functional 
model for targeted prevention of aggressive behavior among students is built. Collaboration between parents, 
educators, psychologists, medical specialists and various state institutions would contribute to the operational 
efficiency of the model. 

Keywords: aggression, students, psychological profile, life experience, integrated functional model 
 

Въведение 
 
Агресивността е едно от явленията, за ко-

ито през последните години се дискутира с на-

растващ интерес, по различен повод и в разли-

чен смисъл. Агресивността е поведение, което 

е насочено към съзнателно причиняване на 

вреда или болка с различни средства. Агреси-

ята е свързана с отстояването на собствените 

права и по враждебен начин [1], [5]. 
През последните години чувствително се 

увеличават агресивните прояви сред децата 

още  в начална  училищна възраст. Агресията 

съпровожда всекидневието им в училищата. 

Практическата необходимост от преодолява-

нето е актуален проблем, защото агресив-

ността е постоянен и повтарящ се модел на по-

ведение [3].  
Агресията  при  децата е  сигнал за  проб-

лем, вик  за  помощ,  който трябва да  бъде  раз-

бран. Агресията при децата в начална учи-

лищна възраст е личностно ориентирана. Из-

разява  се  в критики, обиди, присмех,  униже-

ние,  поставяне  на  етикети [4].  
Агресията е свързана с отстояването на 

собствените права и нужди по враждебен на-

чин. Сравнително високата агресивност при 

учениците се дължи на това, че момичетата и 

момчетата са все още недоизградени лич-

ности, липсва им житейски опит, а общува-

нето с тях изисква толерантност, търпимост, 

тактичност [5], [4].  
Не бива само да се допуска агресивното по-

ведение да се формира като философия и на-

чин на живот. Не бива агресията да се прев-

ръща в морален принцип, да оправдава наси-

лието и разрушението като средство за въдво-

ряване на ред и социална справедливост [1], 
[3].  

Формирането на нагласа за въздържане от 

агресия и умения за самоконтрол и овладяване 

на собствените емоции е най-верният път към 

преодоляване на агресивното поведение, като 

начин на живот. Това е свързано със самопро-

мяната, самодисциплината и самоутвърждава-

нето [2]. 
Целта на настоящото проучване е да се ус-

тановят съвременните измерения на агресив-

ното поведение при децата в начална учи-

лищна възраст, ключовите структурни 
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компоненти на процеса на проявление на агре-

сията и механизмите за оптимално контроли-

ране и снижаване на агресивните прояви сред 

учениците от I до IV клас.   
От набелязаната цел произтичат следните 

задачи: 
1. Да се установи корелацията между въз-

растта и типа акцентуация. 
2. Да се очертаят разликите между емо-

ционално реактивните и инструменталните ти-

пове агресивни личности. 
3. Да се набележат ефективни методи за 

справяне с агресивното поведение сред учени-

ците.    
 
Материал и методи 
Проучването е осъществено чрез въпрос-

ник на Х. Шмишек за диагностика на личнос-

тните акцентуации, детски вариант /от 6 до 12 
години/ на 120 ученика от I до IV клас, 62 мо-

мичета и 58 момчета в 138 СУЗИЕ „проф. Ва-

сил Златарски“ през учебната 2024/2025 го-

дина. Въпросникът състои от 88 въпроса, на 

които се отговаря с "да" и "не". За всеки тип 

акцентуация се отнасят определени айтеми. 
Въпросникът диагностицира няколко типове 

акцентуации /които ние определяме като де-

терминанти на агресивното поведение/: де-

монстративен тип, блокиран тип, педантичен 

тип, възбудим тип, хипертимен тип, хипоти-

мен тип, тревожно-страхлив тип, афективно-
екзалтирания тип, емотивен тип, циклотимен 

тип. 
 
Резултати и обсъждане 
Анализът на данните от направеното изс-

ледване показва наличието на акцентуации на 

характера в начална училищна възраст. Резул-

татите за всяка възрастова група са предста-

вени в проценти в таблица № 1.  
   
Таблица № 1 

Тип акцентуация I-IV клас 
Демонстративен тип 9.23% 
Блокиран тип 4.27% 
Педантичен тип 5.24% 
Възбудим тип 32.64% 
Хипертимен тип 57.22% 
Хипотимен тип 0,00% 
Тревожно-страхлив тип 0,00% 
Афективно-екзалтиран тип 13.04% 
Емотивен тип 16.22% 
Циклотимен тип 35.24% 

 
Анализът на получените резултати показва, 

че не съществува съществено различие в 

наличието на акцентуации на характера на из-

следваните  лица, което да зависи от възрастта. 

Хипотимният тип акцентуация не се среща 

при изследваните ученици. Най-често срещан 

е хипертимния, циклотимния и възбудимия 

тип акцентуации. 
Зависимостта между възрастите и наличи-

ето на всеки тип акцентуация в тези възрас-

тови периоди може да се установи чрез коре-

лационен  анализ. Подходящ е корелацион-

ният метод при алтернативни  признаци. Ре-

зултатите за зависимостта между принадлеж-

ността към възрастта  и наличието на всеки 

тип акцентуация са следните: 
 • зависимостта между възрастта и типа ак-

центуация е слаба за демонстративния, блоки-

рания, педантичния, възбудимия, хипертим-

ния, тревожно-страхливия, афективно-екзал-

тирания, емотивния и циклотимния тип акцен-

туации;   
 • хипотимният тип акценгуация не зависи 

от възрастта. 
Въпросникът на Х. Шмишек дава възмож-

ност да се установят и тенденциите към акцен-

туации, които вече са се породили и след 

време могат да се превърнат в акцентуации 

при благоприятни условия. Резултатите за на-

личието на тенденции към акцентуации за 

всяка възрастова група са представени в таб-

лица  № 2. 
 
Таблица № 2 

Тенденция към акцентуация II-IV клас 
Демонстративен тип 52.17% 
Блокиран тип 17.39% 
Педантичен тип 16.27% 
Възбудим тип 16.27% 
Хипертимен тип 20.73% 
Хипотимен тип 3.27% 
Тревожно-страхлив тип 12.07% 
Афективно-екзалтиран тип 51.24% 
Емотивен тип 37.13% 
Циклотимен тип 23.07% 

 
Анализът на резултатите от изследването 

показват, че има известно съвпадение в тен-

денции към акцентуация на педантичния и 

възбудимия тип. Най-честа е тенденцията към 

афективно-екзалтиран  тип акцентуация на  ха-

рактера, а най-рядко се срещат тенденциите 

към тревожно-страхлив и хипотимен тип ак-

центуации.     
Зависимостта между възрастите , и наличи-

ето на тенденция към всеки тип акцентуация 

се установява отново чрез корелационен ана-

лиз, като се изчисли коефициентът на 
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корелация при алтернативни признаци. Резул-

татите показват, че зависимостта между въз-

растта и тенденцията към акцентуация е слаба 

за всички типове акцентуации. 
Според анализа на данните се разгранича-

ват някои типове акцентуации и тенденции 

към акцентуации, които са по-присъщи за мо-

мичетата, а други са по-характерни за момче-

тата Резултатите от изследването са предста-

вени в проценти в таблица № 3.  
 
Таблица № 3 

Типове Общо за двете  групи в % 

Акцентуаци

и 
Тенденции 

    
Демонстративен  3.06 15.22 36.9 32.09 
Блокиран  3.2 0 11.03 15.23 
Педантичен  0 10.06 13.27 24.8 
Възбудим  32.67 24.55 18.36 31.01 
Хипертимен  58.06 53.28 20.06 18.04 
Хипотимен  0 0 3.01 10.06 
Тревожно-страхлив  0 2.11 10.13 5.26 
Афективно-екзалтиран 

тип 
6.01 20.23 32.48 56.65 

Емотивен  3.01 30.46 23.59 28.76 
Циклотимен 38.56 38.26 24.92 22.96 

 
* Сумирани процентите за всеки пол по ти-

пове акцентуации и по тенденции към акцен-

туации са повече от 100, тъй като едно лице 

може да има няколко типа акцентуации и тен-

денции към акцентуации.   
Оказва се, че е възможно, ако даден тип ак-

центуация е по-често срещан при момичетата, 

то тенденцията към този тип акцентуация да е 

по-честа при момчетата и обратно. Така нап-

ример е за възбудимия тип акцентуация. Пе-

дантичният, афективно-екзалтираният и емо-

тивният тип акцентуация и тенденциите към 

тези типове акцентуации са по-чести при мо-

мичетата. Няма хипотимен тип акцентуация 

при учениците и от двете, но тенденцията към 

хипотимен тип акцентуация се среща по-често 

при момичетата. 
Зависимостта между това и наличието на 

всеки тип акцентуация се изследва с корелаци-

онен анализ. Коефициентът на корелация при 

алтернативни признаци показва слаба зависи-

мост между пола и демонстративния, блокира-

ния, педантичния, възбудимия, хипертимния, 
тревожно-страхливия, афективно-екзалтира-

ния и циклотимния тип акцентуация. За хипо-

тимния тип акцентуация = 0, означава, че тази 

акцентуация   не зависи от пола. За емотивния 

тип =0.32 е налице умерена права зависимост 

на този тип акцентуации от пола, т.е. ако  

броят на  случаите  с този тип акцентуация 

сред единия от половете нараства, то ще нарас-

тва умерено и сред другия пол.     
За зависимостта между пола и наличието на 

тенденции към всеки тип акцентуация корела-

ционният анализ разкрива слаба зависимост за 

всички типове, т.е. те обикновено не са свър-

зани. Данните от изследването и направеният 

въз основа на тях анализ, дават основание за 

следните обобщения и изводи: 
Акцентуациите на характера са често сре-

щани във възрастта на подрастващите. Не 

може да се твърди, че  преобладават  през  този 

период, тъй като  все още не се е оформил на-

пълно характерът. Възможни са кризи при 

неблагоприятни условия за личността, по 

време на които не може да се изглади същест-

вуващата акцентуация на характера - от явна 

да се превърне в скрита. Някои проявили се 

тенденции към акцентуация прерастват в ак-

центуация на характера, а това може да обус-

лавя и проявата на агресивно поведение при 

определени ситуации.      
Съществуващите типове акцетуации зави-

сят не от възрастта, а от индивидуалните осо-

бености,  които притежава всеки един, средата 

и условията, в които е израснал. У изследва-

ните подрастващи, често се срещат и цикло-

тимният, възбудимият, емотивният и афек-

тивно-екзалтираният тип акцентуации. Най-
честа е тенденцията към афективно-екзалтира-

ния тип акцентуация, но се срещат често и тен-

денциите към демонстративен, емотивен и 

циклотимен тип акцентуации. При подходящи 

условия те биха се развили в акцентуации. 

Почти не се среща у подрастващите хипоти-

мен тип акцентуация итенденция към този тип 

акцентуация. Освен това по чести са педантич-

ният, афективно-екзалтираният и емотивният 

тип акцентуации и тенденции към акцентуа-

ции, тенденцията към хипотимен тип акценту-

ация.      
Откриването на наличие на акцентуации на 

характера у подрастващите определя необхо-

димостта от познаване слабото място за всеки 

тип акцентуация, за да се предпази то от пси-

хологически травми и явната акцентуация да 

премине в скрита или въобще да се изглади, 

когато води до проблеми за личността и ней-

ното поведение - респективно и агресивното.  

Основен фактор за възникване   на   нарушения   

на  поведението, на основата на първоначална 

акцентуация е неправилно възпитание. 
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Ако проследим индивидуалните детерми-

нанти на човешката агресия, личностните 

черти и някои от характеристиките на отдел-

ните индивиди ще  установим, че те играят  

ключова  роля  в  много  от  значимите  случаи  

на агресия. 
Акцентуациите са присъщи за възрастта на 

подрастващите, която включва период на по-

ловото съзряване. По-голяма известност има 

терминът на Х. Леонхард "акцентуирана лич-

ност". По-подходящо е да се говори за "акцен-

туации на характера". "Личност" е много по-
обхватно понятие от "характер". Личността 

включва интелект, способности, наклонности, 

светоглед и др. Обикновено акцентуациите се 

развиват в периода на оформяне на характера 

и се изглаждат с настъпването на зрелостта. 

Особеностите на акцентуираните характери 

могат да се проявяват не постоянно, а само в 

някои случаи и почти не се откриват в оби-

чайни ситуации. Обособени са две степени на 

изразеност на акцентуациите на характера - 
явна и скрита.  

Явната се отнася към крайните варианти 

на нормата. Налице са доста постоянни черти 

на определен тип  характер.  Във възрастта на 

подрастващите особеностите на характера 

често се изострят и често водят до агресивни 

прояви. След  време особеностите на  харак-

тера  или  остават доста изразени, или толкова 

се изглаждат, че явната акцентуация преми-

нава в скрита.   
Скритата акцентуация се отнася не към 

крайните, а към обикновените варианти на 

нормата. В обичайните условия  чертите  на  

някакъв  тип  характер   са изразени слабо или 

не се проявяват съвсем ясно. Чертите на този 

тип могат от време на време ярко, неочаквано 

да се проявяват под влияние само на опреде-

лен вид психични травми, насочени към сла-

бото място на типа характер. При прехода на 

явната акцентуация в скрита, под влияние на 

растежа и с натрупването на жизнен опит, ак-

центуираните черти на характера се изглаждат 

или компенсират. 
Лицата с демонстративен тип акцентуа-

ция лесно и бързо установяват контакт, 

склонни са към фантазиране, преувеличаване, 

стремят се да са лидери и да бъдат център на 

внимание. Изпитват нужда постоянно другите 

да им се възхищават.  
Лицата с блокиран тип акцентуация често 

страдат от мнима несправедливост по отноше-

ние на тях, проявяват крайна недоверчивост 

към околните, чувствителни са към обиди  и  

огорчения. Злопаметни  са  и  отмъстителни.  

Основната им черта е тяхната склонност към 

проява на афекти. Лицата с педантичен тип 
акцентуация силно реагират на всяка проява 

на нарушение в реда, много са прецизни, доб-

росъвестни, ориентирани към високо качество 

на работата си. Изпадат в дребнавост в изиск-

ванията си към другите. Лицата с възбудим 

тип акцентуация се характеризират със слаб 

самоконтрол, импулсивност, лесно се афекти-

рат. Раздразнителни са и избухливи. Работата 

не е привлекателна за тях, стремят се към по-

вече развлечения. Интересите им са неустой-

чиви, често сменят заниманията си. 
Лицата с хипертимен тип акцентуация са 

общителни, почти винаги са в добро настрое-

ние, обичат компаниите и се стремят да бъдат 

лидери в тях. Отличават се със силен стремеж 

към самостоятелност. Лицата  с хипотимен  

тип  акцентуация  на  характера са прекалено 

сериозни, често са с потиснато настроение. Те 

са песимисти, водят затворен начин на живот. 
Лицата с тревожно-страхлив тип акценту-

ация са неуверени в себе си, напрегнати. Имат 

много страхове. Не умеят да се защитават и 

стават мишена за по-силните типове. Основна 

характеристика на афективно-екзалтирания 

тип акцентуация е способността да се възхи-

щава, да е постоянно във възторжено състоя-

ние, постоянно усмихнат, да изпитва чувство 

на радост и щастие, дори по причини, които у 

други хора не предизвикват особено впечатле-

ние. Лицата с емотивен тип акцентуация са 

състрадателни, отзивчиви, силно впечатли-

телни и чувствителни, раними. Засилена е лю-

бовта им към природата. За лицата с циклоти-

мен тип акцентуация е най-характерна честата 

смяна на настроенията, като настроението из-

цяло е зависимо от външните събития. 
Въпросникът позволява да се диагности-

цира не само дали у дадено лице се среща оп-

ределен тип акцентуация, но и дали у лицето е 

налице тенденция към формирането на  този  

тип  акцентуация. Може един ученик да има 

няколко типа акцентуации или един оформен, 

а други в тенденция. Интересно е и ако някои 

тип изобщо не е развит. 
 
Изводи 
✓ Акцентуациите на характера у подрас-

тващите вече са оформени на 8-12  годишна  

възраст и в периода на половото съзряване 

продължават да съществуват, като опреде-

ляща за наличието на срещаните типове акцен-

туации е спецификата на социалните условия. 
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✓ Учениците са склонни да  бъдат  недоб-

рожелателни  и злобни, когато не се чувстват 

добре.  Понякога  в  изблик на ярост могат да 

се нахвърлят  импулсивно,  защото  са  силно  

възбудени  и  недостатъчно въздържани по 

една или друга причина. Някои от тях в про-

цеса на израстването си са научили, че агреси-

ята може да се отплати, че може да се уреди 

спор в полза на агресора, като се заплашат дру-

гите,  поради   което   прибягват  до   агресия   

в   обмислено   усилие   за постигане на своето. 

Ето защо е необходимо да разграничим емоци-

онално реактивните и инструменталните ти-

пове агресивни личности. Независимо от труд-

ностите при опитите за точно разграничаване 

между различните видове агресия може да се 

каже, че някои нападения са  предимно случаи  

на емоционална /или враждебна/ агресия, до-

като други са в основата си действия на инст-

рументална агресия. Някои ученици са силно 

агресивни, защото са емоционално реактивни: 

често избухливи, лесно изпадащи в ярост и 

бързо превключващи в нападение.   
✓ Агресията  при  учениците е сигнал за 

проблем, вик за помощ,  който трябва да бъде 

разбран. Агресията при децата в  начална учи-

лищна възраст е личностно ориентирана. Из-

разява се в критики, обиди, присмех, униже-

ние, поставяне на етикети. Преминаването към 

враждебна, личностно ориентирана агресия, е 

свързано с осмислянето на чужди намерения и 

мотиви.  
✓ Сравнително високата агресивност 

при учениците се дължи на това, че момиче-

тата и момчетата са все още недоизградени 

личности, липсва им житейски опит, а общу-

ването с тях изисква толерантност, търпимост, 

тактичност. Наблюдава  се  незначително по-
висока  степен на  агресивност при момчетата 

от тази при момичетата.   
✓ За предотвратяване на агресивните  

прояви е необходимо учениците да бъдат нау-

чени да  разпознават физическите прояви на 

емоционалните си  реакции, за  да  се научат  

на  самоконтрол.  
 
Заключение 
 
Агресивното поведение в училище е изк-

лючително сериозен обществен и медико-со-

циален проблем. Възможно е да бъде контро-

лиран, занижен и в значителна степен преодо-

лян, ако се изгради интегриран функционален 

модел за целенасочена превенция на агресив-

ното поведение сред учениците. Колабораци-

ята между родители, педагози, психолози, ме-

дицински специалисти и различни държавни 

институции би допринесла за оперативна  ефи-

касност на модела. 
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ABSTRACT: World statistics report that infertility most often affects working women with intellectual and 

creative professions after the age of 35. The main reason for the problematic pregnancy in these women is the 
stress associated with their lifestyle. The time that women spend on research and in vitro procedures further in-
creases anxiety in connection with frequent absence from work and fear for their future professional realization. 
The purpose of the study is to analyze the stress of impending motherhood in relation to the professional realization 
of respondents with psychological infertility and the role of medical specialists in supporting and training these 
women. 

A certain part of the respondents considers certain difficulties in the professional field, related to the inability 
to fully comply with the work rhythm of the team. A small percentage of the target group turns to an obstetrician-
gynecologist, and an even smaller - to a midwife with many years of experience in the profession. The first two 
categories of specialists can provide extremely highly qualified consultations, which, however, are of a specialized 
nature. They cannot respond to the “specific” problems that arise before the pregnant woman, especially in spe-

cific situations affecting traditions and cultural stereotypes, intertwined with the health problems of the pregnant 
woman. It is precisely this type of knowledge, which sometimes has an intuitive, but practical nature, that midwives 
possess, but additional upgrading qualifications are needed for the training of this specific female population. 

Key words: career, education, infertility, anxiety, social group, qualification 
 

Увод 
 
Световните статистики отчитат, че инфер-

тилитета засяга най-често работещи жени с 

интелектуални и творчески професии след 35 

годишна възраст. Като основна причина за 

проблемното забременяване при тези жени се 

посочва стресът, свързан с начина им на жи-

вот. Времето, което жените отделят за изслед-

вания и ин витро процедури, допълнително 

повишава тревожността във връзка с честото 

отсъствие от работа и страхът за бъдещата им 

професионална реализация [4], [5]. 
Социалната психология търси обяснение на 

психологическия инфертилитет във въздейст-

вието на различни по своята природа социални 

фактори, които изграждат т.нар. „социална 

стена” по време на бременността и раждането 

[1]. Психологията на емоциите поставя акцент 

върху възникването на различни по своята 

природа причини на силни емоционални пре-

живявания, които довеждат до възникването 

на психологически инфертилитет [8], [9]. 

Очевидно е обаче едно. Значителна част от же-

ните, при които е диагностициран психологи-

чески инфертилитет посочват наличието на 

съществени психологически проблеми, които 

са били причинени или са предшествали бре-

менността [3], [6]. 
Едни от основните проблеми, които причи-

няват психологическия инфертилитет могат да 

се крият както в нагласите на жената, така и в 

нагласите на значима социална група. Честа 

причина за възникването на психологическия 
инфертилитет е установяването на такъв тип 

социални взаимоотношения между жената и 

съпруга или в рамките на т.нар. „широко се-

мейство“, които създават напрежение. Този 

тип взаимоотношения могат да бъдат свързани 

както с материални проблеми, така и с органи-

зацията на отглеждането на очакваното дете и 

професионалната реализация на жената [2], 
[7]. Създаващото се в резултат на социалните 

контакти напрежение, в крайна сметка може 

да доведе до възникването на психологически 
инфертилитет. Като една от формите на 
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особени социални взаимоотношения могат да 

се разглеждат и културните ограничения, 

имащи отношение към раждането на детето. 

Тези културни „табута“ имат много силно въз-

действие върху жената, още повече, че те са 

разпространени като правило в такива общес-

тва, в които равенството на половете е силно 

нарушено [1]. 
Целта на проучването е да се анализира 

стреса от  предстоящото майчинство по отно-

шение на професионалната реализация на рес-

пондентите с психологически инфертилитет и 

ролята на медицинските специалисти в подк-

репата и обучението на тези жени. 
От така набелязаната цел произхождат 

следните Задачи: 
1. Да се направи кариерно-психологичен 

профил на дефинираната група жени.  
2. Да се идентифицира потребността от оп-

ределен тип професионална консултация и 

обучение. 
 
Материал и методи на изследването 
За целта на научния анализ са приложени 

анкетен и статистико-математически методи. 

Анкетното проучване е проведено сред 50 бре-

менни жени с репродуктивни проблеми и 100 

акушерки, пряко ангажирани с бременността и 

раждането при тези жени. Изследването е про-

ведено в  периода февруари - ноември  2025 г. 

Извадката се формира на основата на анкети-

ране на бременни жени с репродуктивни проб-

леми и медицински персонал (акушерки) в 

СБАЛАГ „Майчин дом“ гр. София. 
 
Резултати 
 

 
Фиг. 1. Разпределение на акушерките по 

възраст  
Разпределението на акушерките по възраст 

показва, че най-голям е процентът на тези, ко-

ито са във възрастовия интервал от 31 до 45 

години (40%). Значителен е също така и про-

центът на лицата, практикуващи тази профе-

сия, които са на възраст над 45 години (27%). 

Едва 15% от  анкетираните акушерки са във 

възрастовата група от 20 до 24 години, а 18% 

са във възрастовата група от 25 до 30 г.  
 

 
Фиг. 2. Разпределение на акушерките по 

стаж 
 
Данните за разпределението на акушерките 

по стаж, корелират с данните за възрастовата 
структура. Продължителният стаж на акушер-

ката (при 37% той е от 7 до 10 г., а при 20% е 

повече от 10 г.), безусловно може да се разг-

лежда като съществена възможност за откри-

ване на психосоматичните проявления по 

време на бременността, а по-богатия жизнен 

опит, дава възможност на акушерките по-
лесно да идентифицират характера и особе-

ностите на възникналите при бременната со-

циални проблеми. С трудов стаж от 3 до 5 г. са 

14% от анкетираните акушерки, а 23% от тях 

са със стаж от 5 до 7 г. Едва 6% от респонден-

тите, имат трудов стаж като акушерки по-ма-

лък от 3 г. Като се приеме корелацията между 

възрастовите показатели и стажа, може да се 

предполага, че в тази категория попадат най-
младите представители на тази професия. Оче-

видно е, че те ще получат възможност не само 

за добра теоретична подготовка, но и за съв-

местна работа с по-възрастни колеги, което е 

изключително важно за придобиването на  

практически опит в работата. 
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Фиг. 3. Професионална реализация на ан-

кетираните бременни с репродуктивни проб-

леми   
 
70% от анкетираните жени заемат управ-

ленска позиция, а 30% от бременните жени с 

репродуктивни проблеми са служители.  Няма 

студенти и безработни. 
 

 
 
Фиг. 4. Тревоги във връзка с предстоящото 

майчинство по отношение на професионал-

ната реализация на респондентите с репродук-

тивни проблеми 
 
84% от респондентите не изпитват тревога 

по отношение на професионалната си реализа-

ция. Една определена част от респондентите 

(10%), все пак разглеждат известни затрудне-

ния в професионалната област, но и тези зат-

руднения, те по-скоро свързват с невъзмож-

ността пълноценно да съответстват на работ-

ния ритъм на колектива. Едва 6% от респон-

дентите, априорно разглеждат възможността 

за затруднения в професионалната област.  
 

 
Фиг. 5. При проблеми от психологичен ха-

рактер, произтичащи от бременността, към 

кого се обръщат за подкрепа анкетираните с 

репродуктивни проблеми? 
 
Посочените резултати свидетелстват, че 

най-голям процент от жените се обръщат при 

възникването на психологически проблеми 

към професионален психолог. Това са отбеля-

зали 46% от респондентите. Малко по-малък е 

делът (32%) на тези, които се обръщат към ле-

кар акушер-гинеколог, а едва 22% - към аку-

шерка с дългогодишен опит в професията.  
 
Изводи 
По-високата възраст на акушерките пред-

полага по-висок професионализъм при изпъл-

нението на професионалните им дейности, 

свързани с грижите за бременната и новороде-

ното. Подобно възрастово разпределение има 

и редица негативни последици, които могат да 

се проявят при консултирането на бременната 

жена по отношение въздействието на психосо-

матичните проявления и негативното влияние 

на социалните фактори. Това особено се от-

нася за по-младите бременни, защото тази въз-

растова категория е „по-отдалечена“ от аку-

шерките с по-голям стаж и не винаги е въз-

можно да се  установи доверие между тях. До-

верието, което се формира между бременната 

и наблюдаващата я акушерка, би било пред-

поставка за точното идентифициране на пси-

хосоматичните проявления и негативните со-

циални въздействия върху бременните жени.  
✓ По-богатия жизнен и професионален 

опит, дава възможност на акушерките по-
лесно да идентифицират характера и особе-

ностите на възникналите при бременната 

проблеми. 
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✓ Както показват данните от изследва-

нето, болшинството от анкетираните жени за-

емат управленска позиция. Това предполага 

по-висока степен на готовност при вземането 

на решение за бременността, въпреки  наличи-

ето на репродуктивни проблеми при тези 

жени. Въпреки че не могат да се направят не-

посредствени изводи, вземането на подобно 

решение при другите слоеве от населението, е 

относително по-трудно, поради нерешител-

ността им и поради проблеми, свързани с фи-

нансови затруднения при провеждането на 

процедурите по асистираната репродукция и 

отглеждането на деца.  
✓ По-голямата част от респондентите не 

изпитват тревога по отношение на професио-

налната си реализация. Очевидно, че положи-

телните емоции и придобиването на отдавна 

чакания статус на родител, дават убедеността, 

че възникващите обективни затруднения ще 

бъдат лесно преодолени, благодарение на по-

ложителните емоции и съответната енергия, 

която ще даде на жените майчинството. 
✓ Най-голям процент от жените се обръ-

щат при възникването на психологически 

проблеми към професионален психолог. 

Малко по-малък е делът на тези, които се об-

ръщат към лекар акушер-гинеколог, а още по-
малък - към акушерка с дългогодишен опит в 

професията. Двете първи категории специа-

листи, могат да дадат изключително високок-

валифицирани консултации, които обаче, но-

сят специализиран характер. Те не могат да от-

говорят на „специфичните” проблеми, които 

възникват пред бременната, особено в специ-

фични ситуации, засягащи традиции и кул-

турни стереотипи, преплитащи се с пробле-

мите на здравето на бременната. Именно такъв 

тип знания, които понякога имат дори интуи-

тивен, но практичен характер притежават аку-

шерките.  
 

Заключение 
 

Инфертилитета е съществен социално-ме-

дицински и психологичен проблем не само за 

нашата страна, но и в световен мащаб, особено 

в контекста на  класическите и съвременните 

показатели на общественото здраве и здравен 

мениджмънт като качество на живот на паци-

енти с репродуктивни проблеми.  

Несъмнено тези проблеми се отразяват не 

само на психиката, но и на кариерното разви-

тие и взаимоотношенията в семейството на 

тази таргетна група. 
Високата социална и икономическа тежест 

на този тематичен спектър подчертава необхо-

димостта от непрекъснато усъвършенстване 

на терапевтичните подходи, обучението и кон-

султацията на семейства с репродуктивни 

проблеми. 
Детерминира се необходимостта от допъл-

нителна надграждаща квалификация за обуче-

ние на тази конкретна женска популация.  
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РИМУВАНИТЕ ПРИКАЗКИ – ЕДИН ИНОВАТИВЕН ПОДХОД  
В ОБУЧЕНИЕТО ПО ЛИТЕРАТУРА В НАЧАЛНОТО УЧИЛИЩЕ 

 
Ива Стаменова 

 
RHYMING TALES – AN INNOVATIVE APPROACH TO LITERATURE TEACHING  

IN PRIMARY SCHOOL 
 

Iva Stamenova 
 

ABSTRACT: This work is aimed at tracking the development of the creative abilities of primary school 
students through work with rhyming fairy tales. The conceptual focus of the innovative creative approach is to 
write a similar or radically different rhyming story based on works of art studied from the first to the fourth grade 
(specifically fairy tales). This aims to develop students' sense of language, linguistic richness and the ability to 
clearly and consistently structure their thoughts, but in rhyme, giving euphony and lyricism to the written story. 
As a result, emphasis should be placed on the literary genre diversity of the types of fairy tales and their 
characteristic features before proceeding to the actual creative process. In this way, the work shows the close 
interaction between theory and practice, where nothing is impossible for creativity, as well as for artists, for whom 
the magic of the word works wonders with every written text. 

Key words: literary education, types of fairy tales, fairy tales in rhymes, creativity, elementary school 
 
Приказките са предпочитана за работа от 

учениците жанрова разновидност. С времето 

обаче педагогическата практика показва, че 

има нужда от промяна, от нещо различно и ин-

тересно, което да привлече вниманието им към 

иновативност в творческата дейност с худо-

жествени произведения, каквито са отделните 

разновидности на видовете приказки. Един 

кратко проведен експеримент с авторска риму-

вана приказка ми разкри ново поле за работа с 

приказките в рими, върху които предстои реа-

лизирането на мащабна експериментална дей-

ност с ученици от първи до четвърти клас в VI 

СУ „Иван Вазов“ – гр. Благоевград.  
Преди започването на творческа работа с 

римуваните приказки, трябва да се отправи 

поглед към приказките като цяло, за да се из-

ведат на преден план характерните особености 

на всяка една разновидност.  
Т. Борисова, разглеждайки приказното раз-

нообразие в жанров аспект, се позовава на кла-

сификацията, обособена от П. Динеков. Той 

класифицира приказките на: битови приказки, 

приказки за животни и вълшебни приказки. За 

Т. Борисова „битовите приказки заемат значи-

телно място в общото приказно наследство на 

нашия народ“ [2, с. 143]. 

По различен начин представя класификаци-

ята на видовете приказки Н. Иванова. Предвид 

най-разпространената класификация – тема-

тичната – приказките биват: приказки за жи-

вотни, вълшебни приказки и битови приказки. 

От трите вида най-стари са приказките за жи-

вотни. Характерно за тях е наличието на але-

гория, иносказателност, „възникнала на осно-

вата на пренасяне на човешките взаимоотно-

шения и нрави в животинския свят“ [9, с.10].  
Посредством алегорията се разкрива поре-

дицата от сложни човешки взаимоотношения, 

представени чрез илюстративното и художес-

твеното изобразяване на животинския свят. 

Непосредствено след тях се нареждат вълшеб-

ните приказки, за които според Н. Иванова е 

характерна „рязката поляризация на героите, 

която обуславя и конфликтите в сюжета“ [9, с. 

11]. 
Въпреки напрегнатата на моменти сюжетна 

постройка на вълшебните приказки, техен от-

личителен белег е този, че в края развръзката е 

с положителен завършек, като доброто побеж-

дава злото с помощта на вълшебни сили или 

вълшебни предмети. Що се отнася до битовите 

приказки, то при тях е налице по думите на Н. 
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Иванова „елементът на необичайното, на хи-

перболизацията на човешките качества“ [9, с. 

12].  
Типично за персонажите е това, че не тър-

пят никакво развитие в сюжета на произведе-

нието по отношение на характерите им, качес-

твата, които притежават и отношенията им с 

околните. Или, ако има някаква промяна, то тя 

е незначителна, обикновено провокирана от 

определени обстоятелства и събития в хода на 

сюжета. В тях отново доброто взема връх над 

злото, като преобладава поучителният мо-

мент; онази мъдрост, която може да накара чи-

тателя да се замисли върху живота, реалността 

и начина си на общуване с околните. В края на 

всяка приказка е скрита поуката, даваща въз-

можност на читателите – малки или големи да 

достигнат до посланието, което е дълбоко 

скрито в конкретно описаната случка. 
Н. Иванова освен тези жанрови разновид-

ности, които разглежда, обръща поглед и към 

други не по-малко значими приказки. Според 

нея: „Най-стара в исторически аспект е народ-

ната фолклорна приказка. Авторовата или ли-

тературната приказка е възникнала по-късно в 

сравнение с народната и авторизираната при-

казка“ [9, с. 13].  
Докато валидно за авторизираната при-

казка е модифицирането на сюжета, то авторо-

вата приказка е плод на въображението, вът-

решната нагласа и светоусещане на писателя, 

създал съответното произведение. До известна 

степен авторовата приказка може да бъде пов-

лияна сюжетно от фолклорната традиция, но 

категорично се отличава с наличието на твор-

ческо присъствие, оригиналност на сюжетния 

замисъл на идеята и силен творчески почерк в 

завършека, който звучи категорично и нравоу-

чително. 
Т. Борисова, която също разглежда класи-

фикациите на видовете приказки и влиянието 

им върху творческия процес в началното учи-

лище, се опира най-напред на д-р Иван Шиш-

манов. Според него: „В „Сборник за народни 

умотворения, наука и книжнина“ под термина 

„приказки“ обединява „легендарни, фантас-

тични и смешни приказки“. Докато Михаил 

Арнаудов „ги разделя на приказки за авантю-

рите на герой или героиня, легенди, приказки 

за животни и анекдоти“ [1, с. 38]. 
Най-благодатни за всевъзможни творчески 

изяви са битовите народни приказки, като след 

тях се нареждат вълшебните приказки и при-

казките за животни. Битовите приказки черпят 

идеите си от бита, от реалността такава, как-

вато е, от своеобразието от образи, където ге-

роите са предимно обикновени хора, като не 

липсват и персонажи с високо обществено по-

ложение. Именно тези класови различия по-

между им са в основата на истинската сю-

жетна нишка в творбата, където се преплитат 

различни житейски съдби, емоции и чувства, 

които да извисят духовно героите и им пока-

жат, че разумът и добрата дума са ключът към 

успеха и изхода от всеки възникнал казус в 

описаната случка – житейски, битов или об-

ществен.  
В този ред на мисли, Т. Борисова споделя, 

че действително превес в творческите инициа-

тиви, организирани с учениците заемат бито-

вите приказки. Това е така, защото „в битовите 

приказки е налице елементът на невероятното, 

необичайното, онова, което би могло да се 

случи, но не става в реалния живот“ [1, с. 38-
39]. 

Мнение по въпроса за видовете приказки 

изразяват и М. Георгиева и др. Според тях: „В 

приказките за животни чрез образите на геро-

ите се представят различни човешки качества. 

Битовите приказки са свързани със случки от 

ежедневния бит на хората. Вълшебните при-

казки са най-близки до мита. Пространството 

в тях, освен опозицията свое-чуждо, харак-

терна за фолклора като цяло, е представено и с 

типичните за фолклора опозиции горе-долу 

(горна земя – подземно царство), близко-да-

лечно, в което близкото е добро, а далечното е 

чуждо, враждебно пространство“ [4, с. 50]. 
Както стана ясно от написаното до мо-

мента, приказките са основното средство, с ко-

ето малкият ученик може да разгърне въобра-

жението си до краен предел, тъй като в тях са 

поместени всевъзможни сюжети, действия и 

герои, въз основа на които е възможно да се 

разсъждава, пренаписва и изцяло дописва 

всяка една от посочените разновидности. За-

това чрез приказките детското въображение 

рисува в съзнанието си пейзажи, картини, ге-

рои, сюжети и взаимоотношения, породени от 

богатата палитра художествени произведения, 

създадени от наши и чуждестранни автори. 

Приказката като литературен жанр позволява 

бягството от реалността, където нереалното е 

по-привлекателно и интересно за начинаещия 

писател, защото му позволява да види ситуа-

ции, които може да срещне само в приказките. 

Само в тях ще се натъкне на мързелива снаха, 

която с времето се превръща в работлива, чев-

ръста и послушна домакиня, грижеща се за 
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дома, нивата и семейното огнище. В тях може 

да се види бедното и нещастно момиче, осиро-

тяло твърде рано, което заради доброто си 

сърце бива възнаградено и се превръща в 

златно момиче. В приказките дори животните 

са в състояние да разговарят помежду си и ре-

шават проблеми с разум и хитрост в трудни си-

туации. Провокирани от всичко това, учени-

ците все по-често в часовете по литература 

(четене) прибягват до търсенето на истината в 

нереална ситуация, където винаги има нечия 

намеса, за да се прозре, че чудеса в живота се 

случват и в истинските, и в измислените исто-

рии. Човек трябва да вярва, че всяко сторено 

добро в живота се отплаща с добро, а злото се 

наказва, като в някои случаи наказанията са 

сурови за назидание на съгрешилия. Водени от 

веруюто, че следва да се вършат добри дела, за 

да се възвръщат към нас в неочаквани мо-

менти, учениците в началния етап на основ-

ното образование се насочват към текстове, в 

които интригата, колизията и отрицателните 

герои в сюжета на произведението се проме-

нят с лекота, за да може накрая да възтържес-

твува доброто, правдата и щастливият завър-

шек в творбата. 
В този ред на мисли, Н. Иванова отбелязва, 

че: „Приказките са част от духовната култура 

на народа и от наследството от нравствени и 

естетически ценности на човечеството като 

цяло“ [10, с. 58]. 
Според същата авторка: „Езикът на приказ-

ката е свеж, образен, колоритен и изразителен, 

защото се гради на основата на разговорната 

реч“ [11, с. 316]. 
М. Младенова пък е на мнение, че: приказ-

ките до голяма степен „стимулират въображе-

нието, насърчават креативността и подпомагат 

формирането както на езиковата, така и на 

културната идентичност“ [12, с. 1143]. 
Като продължение на тази мисъл, Е. Чер-

нева споделя, че: „литературата е мощно сред-

ство за интелектуално, морално и естетическо 

развитие, за обогатяване на детската реч и емо-

циите“ [13, с. 7].    
Поместената в края мъдрост или поука 

предразполага четящия ученик към по-ната-

тъшно продължение на историята така, че да 

има отново среща между ключовите за произ-

ведението герои, която да бъде съдбоносна, 

различна, сърцераздирателна, пропита със 

сълзи на радост, прошка и ново начало, където 

да живеят в мир и разбирателство. Когато ге-

роите преминат през катарзис, са в състояние 

да открият баланса в отношенията с хората 

около себе си и най-вече с тези, които волно 

или неволно са наранили. Докато дописват ис-

торията, те постепенно придават ново звучене 

на финала, друго продължение, в което след 

наказанието на „лошия герой“ идва смирени-

ето, опрощението и кардиналната промяна в 

поведението му. С всяка дописана или моди-

фицирана история учениците създават своя 

нова художествена реалност, където злото 

може да се изкорени с добри житейски при-

мери и срещи с хора, носители на редица нрав-

ствени добродетели. 
В контекста на споменатото става ясно, че 

в приказките е дълбоко скрито нравственото 

послание, поучението към съгрешилия персо-

наж, грижата за съхраняването на ценностната 

система, понеже само честността, справедли-

востта, добрите постъпки, милостивото сърце, 

състраданието, почтеността и вярата са стоже-

рът на човешкото оцеляване в добри и лоши 

моменти от житейския път на героите. От съв-

ременна гледна точка това важи със същата 

сила и за хората, защото приказките са отраже-

ние на действителността, и макар да има извес-

тни несъответствия между приказните и жи-

тейските сюжети, факт е, че каквото и да се 

случва в живота ни, трябва да запазим човеш-

ката си същност и доброта към ближния, за да 

предаваме на идните поколения доброто и 

мъдростта с любов, всеотдайност и оптими-

зъм. 
В тази връзка, М. Георгиева и др. стигат до 

извода от редица направени теоретични про-

учвания, че: „Приказките дават представа за 

социума и за индивида – за организацията на 

общността, за реда, за неписаните закони и 

правила, от които се ръководи; за индивида – 
като носител на ценностни характеристики, 

формирани в различни междуличностни отно-

шения, но в рамките на колектива“ [3, с. 215]. 
В заключение, разгледаните до момента ви-

дове приказки са ценни с това, че обогатяват 

детските представи, стимулират творческата 

мисъл и въображението към създаването на 

творчески приказки, провокирани от любими 

и често препрочитани литературни произведе-

ния, в които учениците виждат реална възмож-

ност за промяна по своя преценка. В последно 

време обаче, наблюденията ми в училищната 

практика регистрират увлечението им към пи-

сането на кратки стихове, а оттам и засиленият 

им интерес към римуваните приказки. Твор-

ческият им порив ме подтикна към съвместна 

работа с тях върху този не особено прилаган за 

момента в обучението иновативен творчески 
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подход при произведения, различни от стихот-

воренията, а именно – писането на приказки в 

рими. За мен и за тях те се оказаха доста инте-

ресно и увлекателно занимание. За целта вари-

антите за работа са различни: пренаписване на 

дадена приказка, но в рима; структуриране на 

римувана приказка по дадено заглавие и сю-

жет, който познават; писане на приказка в 

рими по познато за тях произведение, но с раз-

личен сюжет; римувана приказка по дадено 

начало от прочетено произведение, но с раз-

лично съдържание в сюжетната линия; риму-

вана приказка с придържане към съдържани-

ето на текста, но със смяна на ролите между 

героите; римувана приказка с цялостно при-

държане към оригинала на произведението, но 

с различен завършек на написаната вече исто-

рия като продължение; авторска римувана 

приказка по подобие на прочетено произведе-

ние; авторска римувана приказка с различен 

сюжет, но със запазване на заглавието и глав-

ните герои; авторска римувана приказка, която 

не се придържа съдържателно към определени 

заглавия, сюжети и герои от други произведе-

ния. След кратко проведен експеримент върху 

работа с римата в час по литература, учени-

ците започна да ги блазни идеята освен със 

стихотворения да поработят и върху приказки 

в рими. За да улесня работата им, написах ри-

мувани приказки от първи до четвърти клас с 

различно поставени акценти в тях. Експери-

ментът предстои да се реализира с ученици в 

начален етап, възпитаници на VI СУ „Иван Ва-

зов“ – гр. Благоевград. Написаните римувани 

приказки са авторско дело и са съобразени с 

учебното съдържание.  
 

Първи клас 
Съдържанието на приказката запази, но и в 

рими ти я напиши. 
Помагам на бате 

(Българска народна приказка) 
Един баща отгледал двама синове, които не 

научил на труд и това му създало известен 

смут.  
Изпратил ги един ден в гората да насекат 

дърва, а те го обърнали на игра. Унесли се в 

играта и забравили за дървата. 
Бащата ги чакал, чакал и притеснен тръгнал 

да ги търси, за да види дали не са изпаднали в 

беда в гъстата гора. 
Като отишъл и видял, че спокойно си сед-

нали под дървото, само им липсвало леглото. 

Попитал големия си син какво прави, а той му 

отговорил, че си почива и само работа не бива. 

Запитал същото и малкия син, ала понеже не 

чул думите на брат си, му отвърнал, че на 

батко си помага, за да не се излага. 
Бащата видимо разочарован не можел да 

повярва, че има толкова мързеливи синове, ко-

ито нищо не правят, ала с думите умело бора-

вят. Единият мързелува, другият му помага, а 

бащата с пословичния им мързел пред хората 

само се излага. 
 

Втори клас 
Приказката в рима напиши и края ѝ про-

дължи. 
Царкинята върху граховото зърно 

(Ханс Кристиан Андерсен) 
Имало едно време един на майка и баща 

царски син, който си търсел за жена истинска 

принцеса – любяща, всеотдайна и с усмивка 

сияйна. Търсил я навред по света, но не я отк-

ривал и тъга сърцето му обзела, ала разума му 

не превзела. Надявал се той, че ще я намери и 

заведе пред царските двери. 
Една вечер буря ужасна се извила, а истин-

ска царкиня пред портите на царя се стаила. 

Похлопала с надежда някой да я приюти и от 

бурята спаси. 
Отворил царят портата и установил, че с не-

канена гостенка тази вечер се е сдобил. Въп-

реки ужасния си външен вид, тя не спирала да 

повтаря, че е царкиня, а не просякиня.  
Поканили я да влезе и наум старата царица 

си казала, че скоро ще се разбере дали за пос-

тоянно в дома си ще я прибере. Без и думичка 

да каже, отишла спалнята да ѝ приготви, като 

събрала всички дюшеци, завивки и възглав-

ници, а най-отдолу поставила едно грахово 

зърно, за да провери дали момичето истината 

казва, или просто небивалици им разказва. 

Върху куп наредени завивки с грахово зърно 

под тях, царицата поканила гостенката в ста-

ята да отседне и на мекичко да легне. 
На сутринта я попитали как е прекарала 

нощта, а тя се разплакала и от неудобство ог-

ромно се оплакала. Споделила, че нещо твърдо 

цяло нощ я безпокояло, от което даже и тялото 

ѝ посиняло. 
От тези думи всички разбрали, че пред тях 

стои истинска царкиня, а не лъжкиня. Тя усе-

тила граховото зърно през 20 дюшека и през 

20 пухени завивки, което е доказателство, че 

не е случайна, а царкиня – истинска, омайна.  
След това доказателство царският син брак 

ѝ предложил и корона на главата ѝ положил. 

Граховото зърно, ако някой не го е откраднал, 
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в музей го изпратили като доказателство за ис-

тинността на тази история на практика, а не на 

теория. 
След този ден всички в царството разбрали, 

че с истинска царкиня са се запознали. Вече 

принцеса, тя свела до минимум на принца 

стреса. До нея за всичко се допитвал и спо-

койно царските дела вървели, понеже двамата 

по общ път поели. Царят и царицата също ра-

достни били като виждали в очите им искри на 

обич и всеотдайност, защото това е рецептата 

за дълготрайност на брака, където компро-

миси трябва да се правят, а грешките бързо да 

се поправят. С любов и сплотеност животът 

продължил, докато не наближил денят на раж-

дането на малкия принц на име Финц. С много 

щастие и смях дома огласил и с това провъзг-

ласил, че когато порасне, уверено царството 

ще управлява, защото титла така не се полу-

чава. 
 

Трети клас 
Сюжета промени и приказката пренапиши.  

Вълкът и лисицата 
(Италианска народна приказка) 

Гладният Кумчо Вълчо тръгнал на разходка 

ядене да търси, за късче хляб бил готов гората 

да претърси. Вървял, вървял и до кладенец 

стигнал, а като надникнал на дъното, силует 

съзрял, ала изпадналия в беда не познал. 
Тогава Лиса силно се развикала и Вълчо 

при себе си повикала. Вълкът без да се за-

мисли слязъл, ала предпазливост не показал. 

Директно в кладенеца скочил и от болка чак 

подскочил. Като го видяла, хитрушата се зас-

мяла. Право при нея се озовал и  истината раз-

брал. Долу самичка скучаела и за компания 

мечтаела.  
Започнала да се вайка, че няма да излязат и 

още дълго време водата в кладенеца ще пазят. 

Кумчо Вълчо от страх се разплакал и съдбата 

си пред лисицата оплакал. Тя го съжалила и 

над него се смилила. Казала му, че е глупав, но 

с добро сърце и не иска да вижда разплакано 

красивото му лице. 
След малко край кладенеца минала Мецана. 

На мига от олелията разбрала, че долу има ня-

кой в беда и тесен сторил му се е светът. Като 

видяла какво се случва, бързо започнала да ги 

подучва какво да правят от проблема, за да се 

избавят. В две кофи ги натоварила и горе бързо 

ги разтоварила. Без усилие ги изтеглила, ала 

услугата на кантар претеглила. Накарала ги от 

този ден да обещаят, че да са добри много ще 

се стараят, ако не искат гнева на Мецана да 

опознаят. Сделката приели и в хармония 

дружно всички заживели. 
 

Четвърти клас 
Заглавието използвай ти, нова приказка 

нова напиши и с това творческите си умения 

покажи. 
Най-ценното 

(Павел Матеев) 
Един цар имал трима синове, но не знаел на 

кого да се довери и царството да повери. Дълго 

време размишлявал какво предизвикателство 

да им постави, за да може достоен наследник 

след себе си да остави. 
Един ден ги повикал със заръката всеки от 

тях до следващата сутрин да напише кое е най-
ценно и значимо за него в живота. Принцовете 

с изненада се гледали един друг, но все пак се-

риозно със задачата се заели и към покоите си 

поели. 
Цяло нощ мислили, разсъждавали и в раз-

лични истини взаимно се убеждавали. До 

късно разговаряли, но не преговаряли. Оста-

нали в стаите си сами, започнали да пишат сво-

ите съдби.  
Сутринта царят искал да узнае кой най-

много за двореца ще се старае.  
Най-големият брат в писмото си споделил, 

че с хората ще бъде мил. На името си държи и 

с верните хора до себе си всички изпитания ще 

издържи, понеже всяка сделка ще носи на цар-

ството пари. За него парите били най-ценни, 

тъй като с тях всичко може да си позволи, без 

никого да ощети. 
Средният син посочил, че най-ценно е да 

имаш власт, защото така ще управляваш с ле-

кота и ще си винаги на върха. Искал всички да 

му се подчиняват и с търпението му да не зло-

употребяват. 
Най-малкият син в писмото си споделил, че 

за него не е важно да притежаваш царство, 

злато, власт и пари, а здрав да си, за да може 

работата ти да спори. Добавил, че щом е здрав, 

млад и сърцат, със замах царството ще ръко-

води – късметът, за да го споходи. Ако здраве 

няма, тогава в живота настъпва истинска 

драма. Пари и палати без здраве не са ти 

нужни, понеже за дълго време не ще бъдат 

твои, а чужди. Здравият човек със здрав разум 

е достоен да бъде цар, тъй като за хората това 

е истински дар.  
Като чул тези думи, царят за свой наслед-

ник провъзгласил най-малкия си син, който за 

народа се оказал господар любим. 
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КОМУНИКАТИВНО ПРЕПОДАВАНЕ НА ГРАМАТИКА КАТО ЧУЖД ЕЗИК ЧРЕЗ  
ДЕЙНОСТИ С ИНФОРМАЦИОННА ПРАЗНИНА: ТЕОРЕТИЧНИ ОСНОВАНИЯ,  

ТИПОЛОГИЯ, ДИЗАЙН НА ЗАДАЧИ И ПЕДАГОГИЧЕСКИ ИМПЛИКАЦИИ 
 

Хилда Терлемезян 
 

COMMUNICATIVE GRAMMAR TEACHING IN A FOREIGN LANGUAGE THROUGH 

INFORMATION-GAP ACTIVITIES: THEORETICAL FOUNDATIONS, TYPOLOGY, TASK 

DESIGN, AND PEDAGOGICAL IMPLICATIONS 
 

Hilda Terlemezyan 
 

ABSTRACT: The article examines information-gap activities as a tool for communicative grammar teaching 

in foreign language education and as a solution to the accuracy–fluency dilemma through the focus-on-form 

approach (brief, targeted interventions on grammatical form within a meaning-focused task). The theoretical 

framework includes models of communicative competence, interactionist explanations of acquisition (negotiation 

of meaning, comprehensible input, and corrective feedback), and the Output Hypothesis, according to which 

production “pushes” learners toward more accurate linguistic forms. 
An expanded typology of information-gap tasks is presented based on communicative purpose, distribution of 

information, and degree of openness: descriptive tasks, “spot the difference” tasks, reconstructive tasks, sorting 

and classifying tasks, problem-solving tasks, decision-making tasks, investigative tasks, and opinion-oriented 

tasks, with sample formats and grammatical potential. Principles of task design are discussed (functional necessity 

of the target structure, roles and interdependence, management of complexity and scaffolding), along with an 

integrated model for feedback and assessment across the stages of pre-task / during-task / post-task. 
The conclusion is that information-gap tasks foster both accuracy and spontaneity when the target grammar 

is necessary to achieve an outcome and attention to form is managed briefly and strategically. 
Key words: grammar, communicative approach, information-gap activities, interaction, focus on form, 

integrated skills, feedback, assessment 
 

Увод 
 
Проблемът за мястото на граматиката при 

комуникативният подход на чуждоезиково 

обучение може да се формулира като дилема 

между точност и плавност: стремежът към гра-

матическа коректност често води до домини-

ране на формални упражнения, докато стреме-

жът към свободна комуникация може да до-

веде до ограничен напредък в точността и ста-

билизиране на грешки. Изследователската и 

методическата литература от последните десе-

тилетия предлага „трети път“: граматиката да 

бъде преподавана в контекст на задачи, ориен-

тирани към смисъл, с кратки и фокусирани ин-

тервенции върху формата (Long, 1991; Ellis, 

2003). 
В този модел дейностите с информационна 

празнина се открояват като устойчив инстру-

мент. Те са структурирани така, че обучаемите 

да не разполагат с пълната информация и да 

трябва да взаимодействат, за да я получат или 

съгласуват. Комуникацията е функционална 

необходимост, а не „добавка“ към урока. Това 

създава условия целевите граматични струк-

тури да се употребяват като средство за пости-

гане на комуникативна цел (например уточня-

ване, договаряне, сравняване), а не като само-

целно прилагане на правило. 
 
1. Теоретични и методически основания 

за комуникативно преподаване на грама-

тика чрез дейности с информационна праз-

нина 
1.1. Граматика в комуникативната ком-

петентност и „граматика в действие“ чрез 

интегрирани умения 
Рамката на комуникативната компетент-

ност разглежда граматическата компетентност 

като необходим елемент, но подчертава ней-

ното взаимодействие с дискурсни, социолинг-

вистични и стратегически ресурси (Canale & 
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Swain, 1980). Следователно ефективното пре-

подаване изисква задачи, които „приземяват“ 

граматичните форми в прагматически мотиви-

рана употреба: задаване на въпроси, изразя-

ване на причинност, сравнение, хипотетич-

ност, аргументация и др. 
В този смисъл интегрираните дейности (че-

тене - говорене - слушане - писане и др.) съз-

дават естествени условия граматиката да бъде 

практикувана функционално: формите се поя-

вяват като средство за обработка и предаване 

на информация, а не като самоцел. Методичес-

ката литература показва, че визуални опори и 

структурирани взаимодействия улесняват ин-

теграцията на уменията и подпомагат грамати-

ческа практика дори когато тя не е заявена като 

основна цел (Karakoc, 2018). Информацион-

ният дефицит добавя ключов компонент: взаи-

мозависимост между участниците, която 

прави продукцията необходима, а не опцио-

нална, и така превръща „граматиката“ в реален 

ресурс за постигане на обща задача. 
1.2. Интеракция, продукция и догова-

ряне на значение: защо информационната 

празнина генерира учене 
Интеракционният подход към усвояването 

подчертава ролята на взаимодействието, при 

което обучаемите получават възможности за 

по-разбираем вход, изискване за продукция и 

коригираща обратна връзка, която насочва 

вниманието към несъответствия между форма 

и значение (Long, 1991). В тази рамка догова-

рянето на значение е ключов процес: проверки 

за разбиране, искане на повторение, уточня-

ващи въпроси, преформулиране и потвържде-

ния действат като микросъбития, които правят 

формата релевантна, защото от нея зависи ус-

пешното разбиране и придвижването на зада-

чата. 
Хипотезата за продукцията допълва, че го-

воренето и писането са не само демонстрация 

на научено знание, а механизъм за учене: при-

нуждават обучаемите да формулират по-пре-

цизно, да „забелязват“ пропуски в собствените 

си ресурси и да пренастройват изказа спрямо 

реакция и обратна връзка (Swain, 1985). При 

дейности с информационна празнина продук-

цията е условие за успех: без достатъчно ясно 

формулиране липсващата информация не 

може да бъде получена, проверена или синте-

зирана. Затова тези задачи систематично съз-

дават натиск за езикова точност и едновре-

менно с това поддържат комуникативната мо-

тивация - участниците говорят и пишат не за 

да упражняват правило, а за да решат проблем, 

да съгласуват информация и да постигнат общ 

резултат. 
Точно тук се вижда връзката между теоре-

тичните механизми и методическия потенциал 

на задачите с информационна празнина: този 

дефицит организира взаимодействието така, 

че участниците да бъдат принудени да задават 

въпроси, да уточняват, да сравняват версии, да 

проверяват хипотези и да аргументират избора 

си. Тези действия са едновременно комуника-

тивни и граматически натоварени, което съз-

дава стабилна основа граматиката да се раз-

вива като част от уменията, а не като изолиран 

блок знание. 
1.3. Фокус върху формата и коопера-

тивна взаимозависимост: дизайнът на зада-

чата като условие за целева граматика 
Концепцията „фокус върху формата“ пред-

лага методически баланс: вниманието към гра-

матиката се включва кратко и целенасочено на 

фона на смислово общуване (Long, 1991). В 

контекста на информационна празнина това 

може да бъде реактивно (провокирано от 

грешка, двусмисленост или неразбиране) или 

проактивно (планирано, когато задачата веро-

ятно ще изисква определена структура). Важ-

ното е, че намесата не прекъсва комуникатив-

ната логика, а я подпомага: не е нужно да се 

представя цялото правило; по-ефективно е да 

се даде толкова, колкото е необходимо, за да се 

придвижи задачата, да се изчисти смисълът и 

да се подкрепи употребата в конкретния мо-

мент. 
За да работи този механизъм устойчиво, ко-

оперативният елемент трябва да бъде заложен 

не просто като работа по двойки/групи, а като 

реална взаимозависимост и структурирани 

роли. Необходимо е всеки участник да разпо-

лага с незаменима част от информацията и да 

носи отговорност за крайния продукт, така че 

успехът да зависи от обмена и прецизността на 

съобщенията (Yang & Cheung, 2003). Именно 

тази взаимозависимост отличава силните за-

дачи с информационна празнина от слабо 

структурирани разговори, които могат да се 

случат и без конкретен натиск към целевата 

граматика. Когато ролите са ясно разписани, а 

информацията е разпределена стратегически, 

задачата естествено провокира типичните ин-

теракционни ходове (уточняване, проверка, 

преформулиране) и увеличава вероятността за 

смислово мотивирано и функционално пре-

допределено фокусиране върху формата. 
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2. Типове дейности с информационна 

празнина 
Типологията по-долу класифицицира дей-

ностите с информационна празнина според:  
(а) комуникативната цел,  
(б) вида липсваща информация (фактическа 

/ структурна / оценъчна) и  
(в) степента на отвореност (затворена/ по-

луотворена/ отворена).  
2.1. Описателни (Descriptive gap) 
При описателните дейности единият участ-

ник разполага с информация за обект, сцена 

или процес и я „превежда“ в език, а партньо-

рът възстановява съдържанието чрез слушане, 

уточняване и проверка на разбиране. Задачата 

завършва с проверим резултат (напр. възпроиз-

ведена сцена, разпозната картина или подре-

дена последователност), като информацион-

ната празнина произтича от факта, че ключо-

вите детайли са достъпни само за единия учас-

тник. Типичният езиков фокус включва средс-

тва за описание и локализиране (предлози/ло-

кативност), сегашни времена при описване на 

сцени, както и конструкции за уточняване 

(напр. относителни изречения). 
Примери: 
2.1.1. Опиши и нарисувай (Describe and 

draw). 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага с картина/илюст-

рация на сцена, а ученик Б има празен лист 

(или празна рамка/контур) и трябва да възпро-

изведе сцената, като рисува по инструкциите 

на А. Информацията за разположението и ха-

рактеристиките на обектите е налична само 

при А; Б компенсира празнината чрез уточня-

ващи въпроси и проверки за разбиране, докато 

постигне възможно най-точно съвпадение. 
2.1.2. Опиши и идентифицирай (Describe 

and identify) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага с една кар-

тина/сцена (тайна за партньора), а ученик Б 

има няколко (напр. три) сходни картини, от ко-

ито трябва да избере точната. Чрез устно опи-

сание, уточняващи въпроси и потвържда-

ване/отхвърляне на хипотези ученик Б иденти-

фицира коя е картината на А. 
2.1.3. Опиши процеса (Build the steps) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага с цялостна схема 

на процес (напр. рецепта, инструкции, проце-

дура), а ученик Б − със същите стъпки на от-

делни карти в разбъркан ред. Чрез устно 

описание и уточняващи въпроси партньорите 

възстановяват правилната последователност. 
2.2. „Намери разликите“ (Find-the-

difference gap) 
При задачите от типа „Намери разликите“ 

двама ученици разполагат със сходни матери-

али, в които са заложени ограничен брой раз-

личия, и трябва да ги идентифицират чрез вза-

имни въпроси, описание и сравнение, без да си 

показват източниците. Информационната 

празнина е предимно фактическа (разлики в 

данни или детайли), но често включва и струк-

турен компонент (напр. различно формули-

ране или несъответствие в последователност), 

поради което задачата обикновено е затворена 

или полуотворена (с фиксиран „набор“ раз-

лики). Езиково тя активира въпросителни мо-

дели и стратегии за контраст (вкл. отрицание), 

както и средства за сравнение, количественост 

и време/дата според конкретния материал. 
Примери: 
2.2.1. Открий разликите (Spot the 

differences) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Всеки получава почти еднаква кар-

тина, но с предварително заложени разлики. 

Без да си показват изображенията, те ги опис-

ват и сравняват чрез въпроси и отрицания, до-

като открият и назоват всички разлики. 
Граматичен потенциал: yes/no и wh-въп-

роси; отрицание (за контраст); предлози за 

място (under/on/next to и др.). 
2.2.2. Сравни разписанията (Compare 

timetables):  
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Всеки разполага със седмично разпи-

сание (училищна/курсова програма), като 

между двете версии има 5-6 разлики (час, ден, 

предмет, място, преподавател). Чрез целенасо-

чени въпроси и сверяване на отговори учени-

ците идентифицират несъвпаденията и форму-

лират финален списък с разлики. 
2.2.3. Открий несъответствието (Find the 

mismatch) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Всеки получава профил на един и същ 

човек (биографични данни, местоживеене, об-

разование, работа), но в двата профила има 

противоречия (дати, места, последователност 

на събития). Чрез сравняване, задаване на 

уточняващи въпроси и аргументиране учени-

ците локализират несъответствията и решават 

кои данни са логически/хронологично съвмес-

тими (или отбелязват кои точки остават 

спорни). 
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2.3. Реконструктивни (Reconstructive 

gap) 
При реконструктивните задачи участни-

ците разполагат с частични фрагменти от 

текст, история или диалог и чрез взаимодейст-

вие възстановяват цялостната структура – ред, 

липсващи елементи и логическа свързаност. 

Информационната празнина е предимно 

структурна (кохезия, подредба, причинно-
следствени и темпорални връзки), но включва 

и фактически компонент (какво точно липсва), 

поради което задачите варират от силно затво-

рени (един „правилен“ ред) до полуотворени 

(няколко допустими решения, ако са убеди-

телно аргументирани). Езиково те са особено 

продуктивни за работа с минали времена, дис-

курсни маркери и средства за текстова ко-

хезия, а при по-високи нива – и със страдате-

лен залог и непряка реч, тъй като успешната 

реконструкция изисква прецизно кодиране на 

последователност, причина и перспектива. 
Примери: 
2.3.1. История на две части (Story in 

halves) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага с началото на ис-

торията, а ученик Б − с края (или различни 

епизоди). Без да си показват текстовете, те об-

менят информация, задават уточняващи въп-

роси и формулират липсващата причинно-

следствена „връзка“, така че да възстановят ло-

гичен и последователен разказ (какво се е слу-

чило, защо, какъв е резултатът). 
2.3.2. Диалог на ленти (Dialogue strips) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Репликите на диалог са разрязани на 

ленти и разпределени: ученик А има нечетните 

реплики, ученик Б - четните (или различни 

части). Чрез прочит, предвиждане и догова-

ряне на реда учениците сглобяват диалога, 

като следят за смислова уместност, учтивост и 

логика на последователността (въпрос–отго-

вор, уточнение–инструкция и т.н.). 
2.3.3. Липсващи изречения (Missing 

sentences) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик Б има текст с празни места 

(липсващи изречения), а ученик А разполага с 

набор от липсващите изречения. Чрез обсъж-

дане на контекста, логическите връзки и под-

ходящия регистър те избират кои изречения 

пасват във всяка празнина и аргументират из-

бора си (напр. дали е нужна връзка „следст-

вие“, „контраст“, „добавяне“). 

2.4. Сортиращи и класифициращи 

(Sorting/Categorizing gap) 
При сортиращите и класифициращи задачи 

учениците групират елементи по критерии, ко-

ито не са напълно споделени: или прави-

лата/категориите са известни само на единия 

участник, или данните за самите елементи са 

разпределени между партньорите. Информа-

ционната празнина е едновременно струк-

турна (какъв е критерият, кое правило се при-

лага) и фактическа (какви свойства има даден 

елемент), а задачата обикновено е полуотво-

рена, тъй като работи с предварително зада-

дена рамка, но изисква аргументация и съгла-

суване на решенията. Езиковият фокус естест-

вено се насочва към модалност (задълже-

ние/забрана/възможност), обобщения и при-

чинно-следствени връзки, както и към условни 

конструкции („ако…, тогава…“) при форму-

лиране на критерии и прилагане на правила. 
Примери: 
2.4.1. Съотнеси правила към ситуации 

(Match rules to situations) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага с набор пра-

вила/регулации (напр. училищни, обществени, 

работни), а ученик Б − с набор конкретни си-

туации/казуси. Чрез обмен на информация 

ученик Б съотнася всяка ситуация към прило-

жимото правило и формулира заключение 

какво е позволено/задължително/забранено, 

като проверява с партньора. 
2.4.2. Сортирай и назови категории (Sort 

and label) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А знае категориите/етикетите 

(критерия за групиране), а ученик Б разполага 

с елементите/описанията, които трябва да бъ-

дат разпределени. Чрез обсъждане и аргумен-

тация учениците класифицират елементите в 

съответните категории и формулират обобще-

ния за правилата/нормите, които стоят зад под-

редбата. 
2.4.3. Подреди по приоритет (Rank by 

priority) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Всеки разполага с различни критерии 

или информация за оценяване на опции (напр. 

ученик А - цена/време, ученик Б - безопас-

ност/комфорт). Чрез сравняване на варианти, 

аргументация и договаряне те изготвят обща 

класация (напр. топ 1-5) или избират най-доб-

рото решение, като изрично претеглят компро-

мисите между критериите. 
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2.5. Проблемно-решаващи (Problem-

solving gap) 
При проблемно-решаващите задачи реше-

нието не е предварително дадено, а възниква 

чрез комбиниране на разпределени условия, 

ограничения и ресурси между участниците. 

Информационната празнина е предимно фак-

тическа (какви са наличностите, лимитите, 

правилата), но включва и структурен компо-

нент, тъй като участниците трябва да изградят 

логика на действие и да съгласуват стъпки към 

решение. Поради това задачите са обичайно 

полуотворени или отворени: възможни са ня-

колко приемливи решения, които се различа-

ват по аргументация и компромиси. Езиково те 

стимулират употреба на условни конструкции 

и изразяване на последствия (вкл. бъдеще 

време), модалност за задължение/възможност 

и препоръка, както и език за предложения, до-

говаряне и вероятност, характерен за автентич-

ното координиране на действия. 
2.5.1. Планирай пътуване с ограничен 

бюджет (Plan a trip on a budget) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Бюджетът е фиксиран, но информаци-

ята за разходите е разпределена: ученик А има 

данни за транспорт, а ученик Б — за настаня-

ване и дейности. Чрез обмен на информация и 

пресмятане/преценка те трябва да предложат 

реалистичен план, който отговаря на всички 

ограничения (бюджет, време, брой нощувки и 

др.), и да аргументират избора си. 
2.5.2.  Намери общо време за среща (Find 

a meeting time) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага с график/налич-

ност на екип 1, а ученик Б − на екип 2. Целта е 

да намерят общ времеви прозорец за среща, 

като задават въпроси, изключват невъзмож-

ните варианти и формулират предложение, ко-

ето устройва и двете страни. 
2.5.3. Проблем на класа: договорете ре-

шение (Classroom problem: negotiate a 

solution) 
Същност: Двама (или повече) ученици ра-

ботят по сценарий с реалистичен проблем 

(напр. срок, шум, липса на ресурси, правила). 

Всеки участник разполага с различна ключова 

информация (ограничения, изисквания, пра-

вила, наличности). Чрез обсъждане, поставяне 

на условия и търсене на компромис те изработ-

ват общ план за действие, който удовлетворява 

максимално ограниченията. 
 

2.6. Решение-вземащи (Decision-making 

gap) 
При решение-вземащите задачи участни-

ците разполагат с различни данни и/или крите-

рии за няколко опции и трябва да постигнат 

общ избор на „най-доброто“ решение. Инфор-

мационната празнина е едновременно факти-

ческа (характеристики, условия, ограничения 

на опциите) и оценъчна (приоритети, предпо-

читания, тежест на критериите), поради което 

задачата е по правило отворена: няма един 

„правилен“ отговор, а качеството на решени-

ето се определя от последователната аргумен-

тация и от способността да се управляват ком-

промиси. Езиковият фокус естествено акти-

вира сравнителни и превъзходни конструкции, 

средства за причинност и обосноваване, както 

и отстъпителни структури (напр. „въпреки 

че…“), чрез които участниците балансират 

конкурентни аргументи и стигат до консенсус. 
2.6.1. Избери най-подходящия кандидат 

(Choose the best candidate) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Всеки разполага с различен аспект от 

профила на кандидатите: ученик А има инфор-

мация за професионален опит/квалификации, 

а ученик Б - за меки умения и наличност (кога 

може да започне, гъвкавост и др.). Чрез обмен 

на данни, сравняване и аргументация те изби-

рат най-подходящия кандидат спрямо зада-

дени критерии (напр. „трябва да започне до 2 

седмици“, „опит с клиенти“, „работа в екип“). 
2.6.2. Избери най-добрия продукт (Pick 

the best product) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага със специфика-

ции на продуктите (тегло, цена, функции), а 

ученик Б - с отзиви, рейтинг и гаранционни ус-

ловия. Целта е да се избере най-добрата опция 

за конкретен потребителски профил (напр. „за 

пътуване“, „за семейство“, „за ограничен бю-

джет“), като решението се основава на сравне-

ние на характеристики и аргументиране на 

компромиси. 
2.6.3. Къде да отидем? (Where should we 

go) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А има информация за времето 

и транспорта (времетраене, удобство, цена), а 

ученик Б - за атракции, работно време и огра-

ничения на място. Чрез обмен на информация 

те оценяват възможностите и стигат до общо 

решение къде да отидат, като аргументират из-

бора си спрямо време, достъпност и налични 

дейности. 
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2.7. Откривателски/разследващи 

(Information search / Detective gap) 
При откривателските (детективски) задачи 

участниците достигат до решение чрез целена-

сочено разпитване и постепенно елиминиране 

на възможности, докато установят липсващ 

факт, местоположение, идентичност или при-

чинно-логична връзка. Информационната 

празнина е предимно фактическа, но често 

включва и структурен аспект, тъй като успеш-

ното „разследване“ изисква ефективно форму-

лиране и последователност на въпросите. За-

дачата е типично полуотворена: съществува 

конкретно решение, но до него се достига чрез 

различни стратегии и интеракционни ходове. 

Езиково този тип дейности активира широк 

спектър от въпросителни структури (вкл. кос-

вени въпроси), отрицание и квантификация, а 

при сценарии с алиби и времева линия – и ра-

бота с време/аспект, необходими за проверка 

на съвместимост и извеждане на логически 

заключения. 
2.7.1. Познай кой е (Guess who) 
2.7.2. Същност: Двама ученици работят 

по двойки. Всеки избира/получава персонаж 

от общ набор (снимки/карти с хора), без да го 

показва на партньора. Чрез серия от да/не въп-

роси и постепенно изключване на възмож-

ности ученикът трябва да идентифицира изб-

рания персонаж на партньора. Задачата е ефек-

тивна, когато персонажите са сходни и изиск-

ват прецизни уточнения. 
2.7.3. Къде е липсващият предмет? 

(Where is the missing item?) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки. Ученик А разполага с карта/план на 

пространство (класна стая, парк, офис), а уче-

ник Б - със списък от следи/подсказки за мес-

тоположението на „липсващ“ предмет. Чрез за-

даване на уточняващи въпроси и съотнасяне на 

подсказките към елементи от картата партньо-

рите определят точното място (напр. „до пей-

ката“, „под масата“), докато достигнат единно 

решение. 
2.7.4. „Кой е виновен?“ (Whodunit) 
Същност: Група или двойка ученици полу-

чават разпределена информация за събитие 

(времева линия, алибита, свидетелства), като 

никой участник не разполага с цялата картина. 

Чрез систематични въпроси, сверяване на ча-

сове и проверка за несъответствия те изграж-

дат обща времева линия и правят извод кой е 

(или кой не може да е) извършителят. Решени-

ето се основава на съвместяване на данни и ар-

гументиране. 

2.8. Мнение-ориентирани (Opinion gap) 
При мнение-ориентираните задачи инфор-

мационната празнина произтича не от липса на 

факти, а от разминаване в позиции, ценности и 

предпочитания, което изисква участниците да 

обменят аргументи и да постигнат сближаване 

– компромис, обща класация или съвместно 

формулирано становище. Липсващата инфор-

мация е предимно оценъчна (приоритети, мо-

тиви, основания), поради което задачите са по 

правило отворени: целта е не един „правилен“ 

отговор, а аргументирана договореност и ко-
конструиране на решение. Езиково този тип 

дейности активира средства за изразяване на 

позиция и „меко“ несъгласие, модалност (пре-

поръка/вероятност), както и хипотетични и ус-

ловни конструкции, чрез които участниците 

балансират аргументи, предлагат алтернативи 

и формулират приемливи условия на съгласие. 
2.8.1. Морален казус: постигнете комп-

ромис (Moral dilemma: reach a compromise) 
Същност: Двама ученици работят по 

двойки (или малки групи). Получават мора-

лен/социален казус с поне две защитими пози-

ции. Всеки участник получава различна перс-

пектива/интерес (напр. „честност“, „лоял-

ност“, „риск“, „последствия“), което създава 

„празнина“ на равнище аргументи и приори-

тети. Задачата е да обменят аргументи, да из-

разят учтиво несъгласие и да формулират ком-

промисно решение, приемливо и за двете 

страни. 
2.8.2. Ранжиране: договорете финален 

списък (Ranking task: agree on a final list) 
Същност: Двама ученици получават една-

къв набор от елементи (напр. качества на ли-

дер, приоритети за проект, правила в клас), но 

първоначално ги ранжират самостоятелно. 

„Празнината“ е в различните индивидуални 

оценки и критерии. След това чрез сравнение, 

аргументация и предложения те трябва да пос-

тигнат обща класация (напр. топ-5), като пре-

говарят за реда и обосновават компромисите. 
2.8.3. Дебат до общо становище (Debate to 

a joint statement) 
Същност: Учениците обсъждат спорна 

тема, като всеки участник защитава позиция 

или получава различни аргументи/данни. 

Целта не е „победа“, а съгласуване: след дебата 

групата трябва да състави общо становище в 

2–3 изречения, което включва основната теза и 

поне една балансираща уговорка (напр. усло-

вие, ограничение, изключение). Така „празни-

ната“ се преодолява чрез интегриране на раз-

личните гледни точки в един текст. 
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3. Обратна връзка и оценяване на гра-

матическата употреба в задачи с информа-

ционна празнина (интегриран модел) 
3.1. Концептуална рамка: „фокус върху 

формата“ като континуум 
Обратната връзка и оценяването се разглеж-

дат като свързан континуум, който подкрепя 

изпълнението на задачата, без да измества ос-

новната комуникативна цел. Вместо грамати-

ката да се отделя в самостоятелен блок, внима-

нието към формата се разпределя дозирано и 

целенасочено в ключови моменти на общува-

нето. Подходящ е трисекторният модел преди 

задачата – по време на задачата – след зада-

чата, в който граматическата подкрепа е 

„точно навреме“: достатъчна, за да помогне за 

успешното взаимодействие, но не толкова до-

минираща, че да прекъсне смисловия поток. 
3.2. Преди задачата: минимално активи-

ране на целевата форма 
В началото се осигурява кратка опора чрез 

2–3 примера, мини диалог или микромодели-

ране, които настройват учениците за употре-

бата на целевата структура. Полезни са и 

кратки напомняния за типични функции (нап-

ример: как задаваме уточняващи въпроси; как 

изразяваме условие; как сравняваме). При 

нужда учителят предоставя лексикална и праг-

матична подкрепа (ключови думи, полезни 

фрази), за да се намали рискът учениците да 

избягват целевата граматика поради липса на 

речников ресурс. 
3.3. По време на задачата: селективна об-

ратна връзка във взаимодействието 
Корекцията трябва да бъде функционално 

мотивирана, тъй като прекомерната намеса 

прекъсва потока и понижава готовността за по-

емане на риск. Ефективни техники са: префор-

мулиране от учителя (учителят повтаря каза-

ното в по-точна форма), подсказки (насочване 

към правилната форма без директно „даване“ 

на отговора) и уточняващи въпроси, които под-

тикват ученика към самокорекция. Критерият 

за намеса е дали отклонението затруднява раз-

бирането, създава двусмислие или възпрепятс-

тва постигането на резултата по задачата. 

Добра практика е да се коригират приоритетно 

смислоразличителни грешки и грешки в целе-

вата структура, а останалите да се запазят за 

етапа след задачата. 
3.4. След задачата: анализ „от данни към 

правило“ и повторно упражняване 
След приключване на взаимодействието 

учителят подбира типични примери от учени-

ческия език (успешни употреби и чести 

затруднения) и насочва вниманието към връз-

ката форма–значение–употреба. Вместо дълги 

обяснения, по-полезни са кратки обобщения, 

сравнение на варианти и извеждане на правило 

от конкретни случаи. Следва кратко повторно 

упражняване в нови миниконтексти (вариации 

на задачата, ролеви реплики, бързи трансфор-

мации), за да се затвърди целевата структура и 

да се пренесе към нова ситуация. 
3.5. Оценяване: комбиниран, комуника-

тивно ориентиран модел 
Оценяването отчита едновременно: (1) ко-

муникативна ефективност (постигнат ли е ре-

зултатът; обменена ли е информацията; до-

колко ясно и последователно е представена) и 

(2) граматическа уместност и точност (упот-

реба на целевата структура в подходящ кон-

текст, стабилност на формата, влияние на 

грешките върху смисъла). Примерни крите-

рии: изпълнение на задачата; използване или 

избягване на целевата структура; точност при 

смислоразличителни грешки; интеракционни 

умения (уточняване, проверка на разбиране, 

преформулиране); самокорекция и реакция на 

обратна връзка. При необходимост може да се 

добави и критерий за участие и кооператив-

ност (равномерност на включване, спазване на 

роли), тъй като взаимодействието е ключов ме-

ханизъм за учене в този тип задачи. 
 
Заключение 
 
Дейностите с информационна празнина са 

теоретично обоснован и практически прило-

жим подход за комуникативно преподаване на 

граматика като чужд език. Те стимулират ак-

тивно участие и висока степен на езикова про-

дукция, като разширяват възможностите за 

учене чрез говорене и „изтласкване“ към по-

точна езикова форма. Характерната за много 

такива задачи цикличност на обмена въпрос–

отговор осигурява естествена повторяемост 

без механичност, а граматичните средства се 

активират като функционален ресурс за пости-

гане на проверим резултат, което подпомага 

свързването на форма и значение. Наред с това 

задачите развиват стратегическа компетент-

ност – умения за уточняване, преформулиране 

и проверка на разбирането, ключови за успеш-

ното взаимодействие. 
Ефективността на този инструмент обаче не 

е автоматична и зависи от осъзнато проекти-

ране и управление на рисковете. Възможни са 

избягване на целевата структура, когнитивно 

претоварване или привидна кооперативност 
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при липса на реална взаимозависимост, както 

и затруднения поради ограничен речников ре-

сурс. Тези проблеми се ограничават чрез: съз-

даване на функционална необходимост от це-

левата граматика, премахване на излишни еле-

менти и предоставяне на „минимално доста-

тъчни“ опори, гарантиране на взаимозависи-

мост между участниците и систематичен ана-

лиз след задачата, който извежда правилото от 

реално произведения ученически език. 
За устойчиво прилагане в учебна програма 

са нужни съгласуваност между цели, задачи и 

оценяване, последователно връщане към фор-

мите в разнообразни контексти и постепенно 

намаляване на опорите. Вниманието към фор-

мата следва да се управлява селективно чрез 

кратки намеси по време на взаимодействието 

и последващи обобщения, според нуждите на 

конкретната група. Разширената типология по-

казва, че задачите с информационна празнина 

могат да обслужват широк спектър граматични 

цели и нива, като преодоляват противопоста-

вянето между „комуникация“ и „граматика“ и 

позиционират граматиката като ресурс за съз-

даване на смисъл в реално общуване. 
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ABSTRACT: The present study explores the role and effectiveness of educational resources in the training of 

midwifery students, with a focus on current practices in Bulgaria and selected European Union countries. The 
research aims to identify strengths, challenges, and developmental trends in the provision and utilization of 
educational resources within midwifery education. A comparative analytical approach was applied, encompassing 
a review of regulatory frameworks, institutional policies, educational infrastructure, and teaching methodologies. 

The findings reveal that, despite noticeable progress in curriculum development and alignment with European 
educational standards, the Bulgarian system of midwifery education continues to face significant challenges. 
These include insufficient simulation-based training infrastructure, limited integration of digital and e-learning 
technologies, and underdeveloped clinical mentorship frameworks. In contrast, several European Union countries 
demonstrate advanced models of resource utilization, characterized by extensive use of high-fidelity simulation, 
digital learning environments, and structured mentorship programs, contributing to improved clinical competence 
and professional preparedness of students. 

Based on the comparative analysis, the study emphasizes the urgent need for a comprehensive national strategy 
aimed at the modernization of educational resources in midwifery education. Key priorities include sustainable 
financial investment, systematic professional development of academic and clinical teaching staff, and the 
establishment of standardized frameworks for clinical mentorship. Strengthening resource provision is viewed as 
a critical factor in enhancing the quality, effectiveness, and accessibility of midwifery education. 

Ultimately, the improvement of educational resources should be considered a strategic investment in 
healthcare systems, as it directly contributes to the advancement of maternal and neonatal healthcare outcomes, 
patient safety, and overall quality of care. 

Keywords: educational resources, midwifery education, comparative analysis, Bulgaria, European Union, 
 
Въведение 

 
Обучението на студентите акушерки пред-

ставлява ключов компонент от системата на 

здравеопазването, тъй като качеството на тях-

ната подготовка оказва пряко влияние върху 

майчиното, феталното и неонаталното здраве. 

В условията на нарастващи обществени очак-

вания, динамично развиващи се медицински 

технологии и непрекъснато обновяващи се 

клинични стандарти, образователните ресурси 

се превръщат в стратегически фактор за фор-

миране на висококомпетентни и професио-

нално подготвени специалисти. 
Съвременната образователна парадигма в 

акушерството е ориентирана към компетент-

ностен модел, който интегрира теоретични 

знания, клинични умения, критично мислене, 

клинична преценка и етично поведение 
(International Confederation of Midwives [ICM], 
2019). В този контекст образователните ре-

сурси включват широк спектър от традици-

онни, клинични, симулационни, дигитални и 

иновативни технологии, както и човешки и ин-

фраструктурни компоненти (Biggs & Tang, 
2011; Harden, 2007). 

Целта на настоящата публикация е да се из-

върши задълбочен анализ на образователните 

ресурси в обучението на студентите акушерки, 

като се представи сравнителна оценка между 

България и страните от Европейския съюз. 

Анализът цели да идентифицира основните 

дефицити, предизвикателства и перспективи 

за развитие на образователната среда в Бълга-

рия в контекста на европейските стандарти. 
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Изложение 
 
Обучението на акушерки в световен мащаб 

се базира на стандартите на Международната 

конфедерация на акушерките (ICM) и насо-

ките на Световната здравна организация (СЗО) 
(ICM, 2019; WHO, 2022). Те дефинират компе-

тентностен подход, който поставя в центъра 

студентa като активен участник в учебния про-

цес. Образователните ресурси се разглеждат 

не само като средство за предаване на знания, 

но и като инструмент за развитие на клинично 

мислене, самостоятелност и професионална 

отговорност. 
Съвременният модел интегрира теоретично 

обучение, клинична практика и симулационно 

обучение, подкрепени от дигитални техноло-

гии и електронни платформи.  
 

 
 

Фиг. 1. Хибриден модел на съвременното 

обучение 
 
Този хибриден модел създава условия за 

безопасно усвояване на сложни акушерски ма-

нипулации и клинични алгоритми (McGaghie 
et al., 2010; Cant & Cooper, 2017). 

Традиционните ресурси включват учеб-

ници, ръководства, клинични протоколи и на-

учни публикации. Те осигуряват теоретичната 

основа на обучението и подпомагат формира-

нето на доказателствено базирана практика. 

Академичните бази данни като PubMed, 

Scopus и Cochrane Library предоставят достъп 

до актуални научни изследвания. 
Клиничната практика се осъществява в ро-

дилни отделения, неонатологични клиники и 

женски консултации. Особена роля играят 

клиничните ментори, които подпомагат адап-

тацията на студентите към реалната клинична 

среда, осигуряват обратна връзка и оценяват 

професионалната им компетентност. Клинич-

ното менторство е ключов елемент в процеса 

на професионална социализация и развитие на 

клинична компетентност. Систематични об-

зори доказват, че структурираната система за 

менторство води до по-високи нива на удов-

летвореност, увереност и професионална 

адаптация сред студентите (Jokelainen et al., 

2011; Myall et al., 2008). 
В България липсата на формално регламен-

тирана система за клинично менторство остава 

сериозно предизвикателство, което ограни-

чава качеството и равнопоставеността на кли-

ничното обучение (Petrova & Nikolova, 2020). 
Симулационното обучение представлява 

златен стандарт в практическата подготовка. 

Симулационните лаборатории позволяват бе-

зопасно отработване на клинични сценарии, 

развитие на моторни умения и усъвършенст-

ване на комуникационните способности. Из-

ползват се ниско-, средно- и високотехноло-

гични симулатори, както и комплексни сцена-

рии за управление на усложнения при раждане 
(Cook et al., 2013; McGaghie et al., 2010). В бъл-

гарски условия редица автори установяват по-

ложителния ефект на симулационното обуче-

ние върху подготовката на студентите аку-

шерки, като подчертават повишената увере-

ност, редуцирането на клиничните грешки и 

подобрената комуникация с пациентите 

(Ivanova, 2022). 
Дигитализацията на обучението включва 

използването на платформи за електронно 

обучение, виртуални симулации, видеоуроци 

и мобилни приложения. Виртуалната и доба-

вена реалност, както и изкуственият интелект, 

предоставят нови възможности за персонали-

зирано обучение, обективна оценка и оптими-

зация на учебния процес (Костова, 2021). 
Развитието на дигиталните технологии, 

виртуалната реалност (VR) и изкуствения ин-

телект (AI) трансформира традиционния обра-

зователен модел в интерактивна и персонали-

зирана среда. Систематични прегледи доказ-

ват, че VR базираните симулации подобряват 

пространствената ориентация, клиничното 

мислене и дългосрочното задържане на знания 

(Radianti et al., 2020; Makransky & Petersen, 
2019). 

Използването на AI в медицинското обра-

зование позволява адаптивно обучение, авто-

матизирана оценка и индивидуализирана об-

ратна връзка, което води до повишаване на 

ефективността на учебния процес (Kyaw et al., 

2019; Chan & Zary, 2019). Европейската коми-

сия определя дигитализацията като стратеги-

чески приоритет за висшето образование в 

рамките на Плана за действие в областта на 
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цифровото образование 2021–2027 (European 
Commission, 2021). 

 
Сравнителен анализ  
В България и страните от Европейския 

съюз обучението на акушерки е строго регла-

ментирано чрез Директива 2005/36/ЕО и стан-

дартите на ICM. Учебните програми са изгра-

дени върху компетентностен модел и включ-

ват значителен обем симулационно и кли-

нично обучение. В България нормативната 

база е синхронизирана с европейските изиск-

вания, но преходът към изцяло компетентнос-

тно ориентирано обучение все още не е на-

пълно завършен. 
В страните от Европейския съюз клинич-

ното обучение се осъществява предимно в 

университетски болници с добре структури-

рана система за менторство. В България кли-

ничните бази са по-ограничени, а менторст-

вото често не е формално регламентирано. 

Това ограничава възможностите за индивиду-

ализирано обучение и системна обратна 

връзка. 
Развитите европейски страни разполагат с 

национални симулационни центрове, оборуд-

вани с високотехнологични симулатори и VR 

платформи. В България симулационното обу-

чение е в процес на развитие, като съществу-

ват отделни центрове, но липсва национална 

стратегия за мащабно внедряване. 
В европейските държави дигиталните плат-

форми, виртуалните симулации и AI-базира-

ното обучение са широко интегрирани в учеб-

ния процес. В България дигитализацията е 

фрагментарна и често зависи от проектно фи-

нансиране. 
Основните проблеми в България включват 

ограничено финансиране, недостиг на симула-

ционни ресурси, липса на системно обучение 

на клинични ментори и неравномерна дигита-

лизация. Въпреки това съществува висока мо-

тивация сред студентите и преподавателите за 

внедряване на иновации. 
 
Цел и методика на изследването: 
Целта на емпиричното изследване е да се 

оцени ефективността и адекватността на обра-

зователните ресурси в обучението на студен-

тите акушерки в България и да се извърши 

сравнителна оценка спрямо европейските 

практики. Изследването е проведено сред 120 

студенти акушерки и 25 преподаватели от три 

медицински университета в България. 

Използван е анкетен метод, включващ 

стандартизирана скала за оценка (1 – много 

ниска, 5 – много висока). Данните са обрабо-

тени чрез дескриптивна статистика и сравни-

телен анализ. 
Средните оценки на различните групи об-

разователни ресурси са представени в Таблица 

1. 
 
Таблица 1. Средни оценки на образовател-

ните ресурси (1–5) 
ресурси В Бълга-

рия 
В Евро-

пейски 

съюз 
Теоретични 

ресурси 
3,6 4,5 

Клинична 

практика 
3,4 4,6 

Симулационно 

обучение 
2,8 4,4 

Дигитални 

технологии 
2,9 4,5 

 
Резултатите показват отчетливо изоставане 

на България по отношение на симулационните 
и дигиталните ресурси. Най-високи оценки се 

наблюдават при теоретичната подготовка, ко-

ето потвърждава традиционно силната теоре-

тична база в българските висши училища. 
Получените резултати от емпиричното изс-

ледване разкриват съществени различия 

между България и страните от Европейския 

съюз по отношение на ресурсната осигуреност 

в обучението на студентките акушерки. Дан-

ните очертават ясно изразен дисбаланс между 

традиционните образователни компоненти и 

внедряването на съвременни симулационни и 

дигитални технологии, което поставя редица 

въпроси относно ефективността, устойчи-

востта и бъдещото развитие на образовател-

ната система в тази професионална област. 
Сравнителният анализ на средните оценки 

е визуализиран чрез линейна диаграма (Фи-

гура 2), която илюстрира разликите между 

България и развитите държави от Европейския 

съюз във всички изследвани компоненти. 
Резултатите показват, че теоретичните ре-

сурси в България получават сравнително ви-

сока оценка (3,6), доближаваща се до евро-

пейските нива (4,5). Това потвърждава тради-

ционно силните позиции на българската меди-

цинска образователна система в областта на 

фундаменталните науки и клиничната теория. 

Високата квалификация на академичния със-



56 

тав, утвърдените учебни програми и стабил-

ната нормативна рамка допринасят за поддър-

жането на добро ниво на теоретична подго-

товка. 
 

 
Фиг. 2. Сравнителна оценка на образовател-

ните ресурси в България и ЕС. 
 
Въпреки това сравнителният анализ по-

казва, че в страните от Европейския съюз тео-

ретичното обучение е значително по-интегри-

рано с практическите и симулационните ком-

поненти, което позволява по-ефективен транс-

фер на знания в клинична среда. В този кон-

текст българската система все още запазва 

сравнително по-дисциплинарен подход, което 

ограничава възможностите за изграждане на 

клинично мислене и интердисциплинарна ин-

теграция (European Commission, 2021; ICM, 
2019). 

Клиничната практика в България получава 

средна оценка 3,4, което показва наличие на 

сериозен потенциал за развитие. Основните 

ограничения са свързани с ограничения брой 

клинични бази, високата натовареност на от-

деленията и недостига на формализирана сис-

тема за клинично менторство. 
За разлика от това в повечето европейски 

държави клиничното обучение се осъществява 

в университетски болници, където менторст-

вото е ясно структурирано, а наставниците 

преминават специализирана педагогическа 

подготовка. Това позволява индивидуализи-

ран подход, системна обратна връзка и обек-

тивна оценка на компетентностите. Липсата на 

аналогична система в България води до нерав-

номерност в практическата подготовка и зави-

симост от конкретните условия в отделните 

клинични бази. 
Най-ниските стойности в българската из-

вадка се наблюдават при симулационното обу-

чение (2,8), което ясно очертава този компо-

нент като ключов дефицит. Въпреки доказа-

ната ефективност на симулационните техноло-

гии за развитие на клинични умения, критично 

мислене и управление на усложнения, тяхното 

внедряване в България остава фрагментарно и 

проектно ориентирано. 
В страните от ЕС симулационното обуче-

ние е фундаментален елемент от учебните 

програми, като разполагането с национални 

симулационни центрове и стандартизирани 

сценарии гарантира високо качество и устой-

чивост на подготовката. Значителните разлики 

в оценките (2,8 срещу 4,4) свидетелстват за 

структурен проблем, свързан с финансира-

нето, стратегическото планиране и институци-

оналната подкрепа в България. 
Дигиталните ресурси също показват ниска 

оценка в българския контекст (2,9), което кон-

трастира рязко с високите европейски стой-

ности (4,5). Това изоставане се обуславя от ог-

раниченото внедряване на платформи за елек-

тронно обучение, липсата на интегрирани VR 

и AR технологии, както и минималното изпол-

зване на изкуствен интелект за персонализи-

рано обучение. 
В ЕС дигитализацията е стратегически при-

оритет, подкрепен от целенасочени политики 

и мащабни инвестиции. Това позволява създа-

ването на адаптивни образователни среди, ко-

ито отговарят на индивидуалните потребности 

на студентите и оптимизират процеса на усво-

яване на клинични умения. Българската обра-

зователна система все още не разполага с ус-

тойчив механизъм за внедряване на тези ино-

вации, което ограничава конкурентоспособ-

ността на подготвяните специалисти. 
Анализът на всички показатели очертава 

системен модел, при който България демонст-

рира силни позиции в теоретичната подго-

товка, но изостава значително в областта на 

практико-ориентираното и технологично под-

помогнато обучение. Това несъответствие съз-

дава риск от разрив между академичните зна-

ния и реалните клинични изисквания, което 

може да окаже негативно влияние върху про-

фесионалната адаптация на младите специа-

листи. 
Получените резултати кореспондират с 

данните от международни изследвания, които 

подчертават значението на симулационното и 

дигиталното обучение като ключови фактори 

за повишаване на безопасността на пациентите 

и качеството на здравните грижи. В този кон-

текст инвестициите в образователни ресурси 
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следва да се разглеждат не като разход, а като 

дългосрочна инвестиция в общественото 

здраве. 
 
Изводи 
 
1. Образователните ресурси са ключов 

фактор за качеството на обучението на аку-

шерките. 
2. Съвременният модел изисква интегра-

ция на теория, практика, симулации и диги-

тални технологии.  
3. България се намира в преходен етап 

към пълно съответствие с европейските стан-

дарти. 
4. Основните дефицити са свързани с ин-

фраструктурата, финансирането и дигитализа-

цията. 
5. Инвестициите в образователни ре-

сурси имат директно отражение върху качест-

вото на здравните грижи. 
 
Обсъждането на резултатите поставя осно-

вата за формулиране на стратегически насоки 

за развитие на обучението на акушерки в Бъл-

гария, сред които: 
➢ разработване на национална стратегия 

за симулационно обучение; 
➢ създаване на регионални симулаци-

онни центрове; 
➢ внедряване на VR и AI технологии; 
➢ структуриране на система за клинично 

менторство; 
➢ устойчиво финансиране и проектна 

подкрепа. 
 
Заключение 
 
Световната здравна организация подчер-

тава, че качественото образование на акушер-

ките е сред основните фактори за постигане на 

универсално здравно покритие и намаляване 

на майчината и неонаталната смъртност 

(WHO, 2021). 
Сравнителният анализ между България и 

Европейския съюз показва, че въпреки постиг-

натия напредък българската система за обуче-

ние на акушерки все още изостава по отноше-

ние на симулационната инфраструктура, диги-

талните технологии и клиничното менторство. 

Необходима е цялостна национална стратегия, 

насочена към модернизация на образовател-

ните ресурси, устойчиво финансиране и сис-

темна квалификация на преподавателския със-

тав. Подобряването на ресурсната осигуреност 

следва да се разглежда като стратегически 

приоритет, свързан пряко с повишаването на 

качеството на майчиното и неонаталното 

здраве. 
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MECHANISM FOR PLANNING AND IMPLEMENTING A TRANSFORMATIVE 

RETELLING THROUGH THE PRISM OF SPEECH ACTIVITY THEORY 
 

Krasimira Chepisheva 
 

ABSTRACT: Theory emerged in the 1920s and outlined guidelines for the development of an activity-based 
learning model. The principal concepts of this theory were subsequently transferred to the teaching of the Bulgarian 
language and have been successfully applied in the process of developing students’ skills for composing various 

types of written texts. The article examines in detail the phases, understood as the structural components of speech 
activity, through which the creation of a transformative retelling proceeds, in order to formulate guidelines for 
teachers of Bulgarian language and literature aimed at achieving effective and efficient instruction related to the 
development of communicative and speech competencies. 

Key words: Activity Theory; activity; actions; communicative and speech skills; transformative retelling; 
phases of speech activity 

 
През 20-те години на 20 век Алексей Леон-

тиев и Сергей Рубинщейн, независимо един от 

друг, създават Теорията на дейността или 

т.нар. дейностен подход в съветската психоло-

гия, основана на идеите на Лев Виготски и фи-

лософската теория на Карл Маркс, която гос-

подства до края на 80-те години.  
Теорията се основава на тезата, че детското 

съзнание се развива в резултат на практичес-

ката дейност, схващане, което се пренася и по 

отношение на езика, който се приема за висша 

дейност на човека. Въз основа на това схва-

щане се разработва модел на дейностно обуче-

ние, в който активизирането на познавател-

ната дейност стои в основата на развитие на 

обучавания. В учебния процес е необходимо 

да се засили ролята на практическите упраж-

нения, интерактивните форми с игрово-позна-

вателно съдържание, проектната дейност, 

екипната работа и други форми на активна и 

творческа дейност на децата. В модела на тео-

рията съзнанието твори реалността и едновре-

менно с това се изгражда от нея.  
Самото съзнание е възможно познаваемо 

посредством дейностите на субекта, в процеса 

на които той се развива. Теорията на дейността 

се базира на три ключови понятия – дейност, 

действие и операция. Дейността се разглежда 

като равноправна на мотива, вследствие на 

идеята, че без мотив няма действие. С оглед на 

това речевата изява бива представена като дей-

ност – ние винаги общуваме заради нещо и по-

ради нещо, не просто, за да упражним говоре-

нето, а за да съобщим, въздействаме, проме-

ним, впечатлим, т.е. в самото говорене, разг-

леждано като комуникативна интенция, про-

зира мотивът. Всяка дейност включва системи 

от действия, които са пряко свързани с целта, 

породена от мотива. В този смисъл централен 

се явява проблемът за социалната приемли-

вост при употребата на речта, т.е. доколко це-

лесъобразен е изборът на определен езиков ре-

гистър спрямо специфичния комуникативен 

контекст на субекта (Алиндер-Исмаилова, 

2024:19). Така речта започва да се разглежда 

като съвкупност от действия, които имат цел, 

подчинена и обусловена от мотива на комуни-

кативната дейност. Начинът за осъществяване 

на действията Леонтиев нарича операции, ко-

ито се отнасят до условията на действието. 

Ако тези условия биват променени, то това 

води до промяна на начина за осъществяване 

на действието. Структурата на тези действия 

се изгражда въз основа на четири фази: ориен-

тиране, планиране, реализиране и контрол. 
Всяко едно речево изказване се осъщест-

вява въз основа на тези четири фази по след-

ния начин: 

https://bg.wikipedia.org/wiki/%D0%9B%D0%B5%D0%B2_%D0%92%D0%B8%D0%B3%D0%BE%D1%82%D1%81%D0%BA%D0%B8
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1. Ориентиране в условията на общуване 
Във връзка с мотива за дейността се форму-

лира целта на речевата дейност и, съобразя-

вайки се с условията, при които протича кому-

никацията, се определя формата, вида, типа и 

стила на изказването. 
2. Планиране на съдържателната страна 

на речта 
Изразява се в планиране на съдържателната 

страна на речевия акт въз основа на предмета 

и денотата, но съобразявайки се и с формата, 

вида, типа и стила, определени от условията.  
3. Реализиране на речевата дейност 
Самата реализация посредством езиков код 

включва подбор на думи и синтактични вари-

анти и техните синонимни замени, които да 

бъдат обусловени от предмета и съобразени с 

условията и задачата на общуването. 
4. Контрол на речевата дейност  
Възможните проблеми на всеки един етап 

от речевия акт са възможна предпоставка за 

нереализиране на интенцията на говоре-

щия/пишещия, което ще доведе до неефек-

тивно общуване. Резултатът от речевото дейс-

твие трябва да бъде съпоставен (контролиран) 

с задачата на общуване, това е възможно чрез 

извършването на мисловно проследяване на 

операциите, извършвани по време на речевото 

действие на всеки етап от отделните фази, и 

откриване на евентуална грешка, от рода на 

несъобразяване с условията, пропуски в съ-

държателната част или недобрата й реализа-

ция. Езикоусовяването е динамичен процес, 

който няма горни граници, а само конкретно 

постижими, за даден период от време, цели 

(Алиндер-Исмаилова, 2023:298). 
Основните идеи в тази  теория слагат съ-

ществен отпечатък върху обучението по бъл-

гарски език и в частност в процеса на форми-

ране на умения за изграждане на различни ви-

дове ученически текст, който днес се предс-

тавя не просто като задача за създаване на ня-

какъв текста, а като учебна задача, в която 

речта се разглежда като процес от изказването 

(текста) и като речево действие, а акцентът се 

поставя последователно върху всяка една от 

фазите, през които преминава речевото изказ-

ване. Въз основа на това в часовете за развитие 

на комуникативно-речеви умения по българ-

ски език и литература в прогимназиален етап 

на основната образователна степен отправната 

точка е развитието на умения за създаване на 

текст, овладени въз основа на знания и проце-

дурни действия.  

Пораждането на речева дейност от страна 

на ученика в условията на неестествена учебна 

комуникация често се характеризира със съ-

ществени пропуски в отделните фази, поро-

дени от липсата на реален мотив, което прев-

ръща речевото действие в изкуствено.  
Това налага в процеса на обучение на уче-

ниците и в частност в часовете за развиване на 

комуникативно-речеви умения да се работи 

целенасочено и системно върху последовател-

ното реализиране на всяка една фаза от проду-

цирането на текста.  
В контекста на съвременното родноезиково 

обучение умението да се създават комуника-

тивно целесъобразни и стилово издържани 

текстове е маркер за резултатно обучение. 

Това умение на учениците подлежи на про-

верка и оценка във формата на външното оце-

няване по български език и литература от 2007 

г. до днес. Като част от втори модул на НВО 

по български език и литература трансформи-

ращият преразказ се утвърди като сложна ди-

дактическа задача, която изисква не просто 

механично възпроизвеждане на чужд текст, а 

активна преработка през нова гледна точка. 
Предизвикателството пред седмокласни-

ците е двойно: от една страна, те трябва да спа-

зят логиката на изходния текст, а от друга – да 

изградят нова „номинативна верига“, избяг-

вайки капаните на лексикалната бедност и сти-

листичната неуместност. 
Настоящата част ще разгледа фазите, като 

структура на речевата дейност, през които пре-

минава създаването на трансформиращия пре-

разказ, за да очертае насоки пред учителите по 

български език и литература, които ще доведат 

до ефективност и резултатност в процеса на 

обучение в часовете за комуникативно-речево 

развитие. 
1. Ориентиране в условията на общуване 
В тази фаза от създаването на трансформи-

ращ преразказ от ученика се изисква да при-

ложи умения за определяне на обема на съдър-

жанието на изходния текст и умения за съоб-

разяване на преразказа със съдържанието на 

изходния текст. На този етап ученикът трябва 

да направи и разликата между неутрален раз-

казвач и герой. Дидактическата задача на тран-

сформиращия преразказ изисква промяна на 

гледната точка, което налага ученикът да се 

ориентира кои епизоди са достъпни за героя, 

т.е в тях той е свидетел, и в кои не участва 

пряко – в преразказа от името на герой, и все-

виждащия поглед на неутралния разказвач. 
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2. Планиране – подбор и трансформация на 

материала 
При трансформиращия преразказ „плани-

рането“ е най-критичният етап от неговото ре-

ализиране. Съдържателните аспекти на изход-

ния текста трябва да бъдат систематизирани и 

подредени посредством последователността 

им. В този подбор ученикът трябва да планира 

и прецени кои епизоди да бъдат подробно пре-

дадени и кои сбито, според тяхната важност за 

героя. На този етап се планира и преобразува-

нето на пряката реч в непряка и изборът на гла-

голно време (сегашно историческо за неутра-

лен разказвач и минало свършено за герой). 

Решава се във връзка със структурата дали се 

налага пренареждане на епизодите (допустимо 

само при преразказ от името на герой), или не. 
3. Реализация на програмата - писане на 

текста 
На този етап ученикът трябва да изрази сво-

ите мисли точно, ясно и правилно от гледната 

точна на съдържателната страна и чрез спаз-

ване на книжовните норми. Това е самото на-

писване на преразказа, където се прилагат при-

добити уменията за: 
o спазване на езиковите норми: лекси-

кална, граматична, пунктуационна; 
o избягване на лична позиция и комен-

тари (интерпретации), което съответства на 

умението за точно изразяване; 
o създаване на повествование, което 

вярно и точно да предава съдържанието на 

текста първоизточник. 
4. Контрол – редактиране и оформяне 
Последният етап е пряко свързан с умени-

ята на учениците да усъвършенстват създаде-

ния от тях текст чрез редактирането му. 
Това е финалната проверка за: 
1. Грешки по отношение на съдържанието 

на художествения текст: сбито предаване на 

съдържанието; пропуск на някои епизоди, 

важни за развитието на действието; размест-

ване на епизоди, важни за развитието на дейс-

твието; фактологически грешки. 
2. Грешки по отношение на дидактическата 

задача: неуместно прилагане на техниките на 

сбитото и на подробното преразказване; нео-

босновано пропускане на описание, повество-

вание и/или разсъждение в художествения 

текст; необоснован пропуск на епизод (епи-

зоди); нарушаване на смисловата и логичес-

ката взаимосвързаност както на художестве-

ния текст, така и на преразказа; несъобразя-

ване с дидактическата задача и непознаване 

техниките на сбитото и на подробното прераз-

казване. 
3. Грешки по отношение на изграждане на 

микротекстове с коментарен (интерпретати-

вен) характер: допускане на единични разсъж-

дения върху отделни структурни елементи на 

художествения текст; „дописване” на худо-

жествения текст, без да се променя неговия 

смисъл; допускане на елементи на разсъжде-

ние и „дописване” на художествения текст, с 

което се променя неговия смисъл. 
4. Грешки по отношение на преобразуване 

на пряката реч: в синтактичните конструкции 

при преобразуване на пряката реч в непряка се 

използват повтарящи се глаголи; директно 

предадена пряка реч. 
5. Грешки по отношение на използването 

на основно глаголно време: допускане на еди-

нични грешки при съвместната употреба на 

глаголните времена и наклонения; преразказ-

ване в неподходящо основно глаголно време; 

грешки при съвместната употреба на глагол-

ните времена и наклонения. 
6. Грешки по отношение на спазването на 

граматичната, правописната и пунктуацион-

ната норма: допускане на единични грама-

тични, правописни и пунктуационни грешки; 

допускане на повтарящи се граматични, пра-

вописни и пунктуационни грешки; допускане 

на груби и повтарящи се граматични, право-

писни и пунктуационни грешки; използване на 

еднотипни синтактични конструкции. 
7. Грешки по отношение на лексикалната 

култура: употреба на стилово неуместни думи 

и изрази; използване на неподходящи сино-

ними и синтактични конструкции; лексикални 

повторения. 
8. Грешки по отношение на графичното 

оформление: сливане на не повече от два аб-

заца; неоткроени графично абзаци; неясно и 

нечетливо писане. 
9. Липса на текст (предаден празен лист). 
Пътят към успешния трансформиращ пре-

разказ е възможен посредством изготвянето на 

алгометричен план от страна на ученика, 

който включва три стъпки. 
 
Стъпка № 1: Ориентиране  
Преди да започнеш да пишеш, изясни зада-

чата. 
• Прочети внимателно дидактическата 

задача! 
• Отговори на въпроса – От чие име 

трябва да разкажеш? – от името на неутрален 

разказвач или от името на конкретен герой. 



 

62 

• Определи границите! 
Отговори на въпроса – Коя част от текста 

трябва да преразкажеш? – целия текст или 

само определен епизод. 
• Влез в роля! Ако разказваш от името 

на герой, помисли! 
Отговори на въпросите – какво знае твоя ге-

рой и на какво е бил свидетел? 
 
Стъпка № 2: Планиране  
Разпредели информацията според зада-

чата: 
• Избор на „времевата рамка“: 
o Ако си неутрален разказвач, избери се-

гашно историческо време (той отива, той 

казва). 
o Ако си герой, избери минало свършено 

време (аз отидох, аз казах). 
• Селектиране на епизодите: 
o Отбележи моментите, които са най-

важни за твоя герой – те ще бъдат подробно 

предадени; 
o Отбележи тези, за които той само е чул 

или не са му важни – те ще бъдат сбито преда-

дени. 
• Трансформация на речта:  
Намери всички места с пряка реч и ги отбе-

лежи – трябва да ги превърнеш в непряка (без 

тирета и кавички за диалог). 
 
Стъпка № 3: Реализация  
Превърни плана в текст, като спазваш 

правилата: 
• Придържане към съдържанието. 
Предай събитията вярно. Не добавяй из-

мислени случки. 
• Забрана за коментари. 
Не пиши „Аз мисля, че...“ или „Авторът 

иска да каже...“. Ти си просто разказвач, а не 

критик. 
• Езикова прецизност. 
Внимавай с глаголните времена – не ги 

смесвай произволно. Използвай синонимни 

замени, избягвай употребата на местоимени-

ето -аз – в преразказ от името на герой, и той – 
в преразказ от името на неутрален разказвач. 

• Графично оформление. 
Всяка нова подтема  започвай на нов ред. 

Броят им трябва да варира между 5 и 8.  
 
Стъпка № 4: Контрол  
Прочети написаното и го „изглади“: 
• Проверка за „Аз“-форми. 

 Ако разказваш като неутрален разказвач, 

провери дали случайно не си оставил някое 

„аз“ или „ние“ от оригиналния текст, дали гла-

голите не са в първоличната си форма. 
• Проверка на преобразуваната реч. 
 Провери дали си махнал всички кавички и 

тирета от диалозите и си трансформирал пря-

ката реч в непряка. 
• Проверка на граматичната, правопис-

ната и пунктуационната правилност. 
Провери за пълни членове, запетаи и право-

писни грешки. 
• Проверка на графичното оформяне. 
  Ако имаш поправки, задраскай ги чет-

ливо. Ако си забравил да отделиш новия абзац, 

направи го посредством знак, приет за редак-

тиране. 
Най-важното, което не бива да забравяш е, 

че трансформиращият преразказ не е прераз-

каз на твоите мисли за текста, а преразказ на 

самия текст през нова призма. 
Посредством идеите на руската психологи-

ческа школа и тяхната теория на дейността се 

приема възгледа, че грешките на учениците не 

са пропуски от незнание, а са пропуски в ори-

ентировъчната фаза като част от дейността. 

Това предполага и по-обстойна и последова-

телна работа в процеса на ориентиране на уче-

ниците в съдържателните особености на из-

ходния текст в часовете по български език и 

литература. 
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Въведение 
 
През месец юни 2025 година, със съдейст-

вието на Централната комисия за борба срещу 

противообществените прояви на малолетните 

и непълнолетните, бе реализирано конста-

тивно проучване на становищата на секретари 

и членове на Местни комисии за борба срещу 

противообществените прояви на малолетните 

и непълнолетните от цялата страна по редица 

актуални проблеми, свързани с прояви на де-

виантно и делинквентно поведение от децата и 

младежите. Сред целите на проучването беше 

да се установят актуалните факторни възпита-

телни въздействия, детерминиращи  девиант-

ността в поведението на подрастващите.  
Като основа за проучването на факторните 

въздействия беше поставено общоприетото 

разбиране в педагогическа наука за фактори за 

възпитанието, което определя семейството, 

училището, средата на връстниците и средст-

вата за масова информация и комуникация 

като онези субекти от социалното обкръжение 

на детето, които оказват непосредствено и ре-

шаващо въздействие върху личностното му 

развитие. 
Настоящата статия е фокусирана върху вли-

янието на взаимодействията и взаимоотноше-

нията в училищната среда,  детерминиращи 

възникването и развитието на девиантно пове-

дение при децата и младежите.  

Методика на проучването 
 
Проучването е проведено с участието 44 

респонденти, сред които 19 секретари и 25 

членове на Местни комисии за борба срещу 

противообществените прояви на малолетните 

и непълнолетните от София и София-област, 

Казанлък, Велико Търново, Димитровград, 

Панагюрище, Вълчи дол, Белослав, Хисаря, 

Якоруда, Гоце Делчев, Плевен, Ловеч, Долна 

Митрополия, Тръстеник, Провадия и други 

градове на страната. Реализирано е на прин-

ципа на отзовалите се. 
Изборът на респонденти се основава на 

убеждението, че констатациите и заключени-

ята, базирани на опита и индивидуалната екс-

пертиза на секретарите и членовете на Мест-

ните комисии са достоверен и сигурен източ-

ник на информация за актуалните факторни 

причини, който стоят в основата на заражда-

нето и развитието на девиантността при съвре-

менните децата и младежи. 
На базата на предварително теоретично 

проучване на проблемите, касаещи девиант-

ното и делинквантното поведение при подрас-

тващите, беше създадена анкетна карта с въп-

роси, целящи отхвърляне или верифициране 

на заключения от изследвания на други изсле-

дователи (Ем. Рангелова, Г. Петров, Т. Манаси-

ева, В. Златанова, Н. Белова, Р. Манчева и др.), 
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работили по сходни, на настоящото изслед-

ване, проблематики.  
Анкетата включва 23 въпроса с констативен 

характер, по следните критерии:  
• Методическа подготовка на секрета-

рите и членовете на комисиите  
• Факторни въздействия, детермини-

ращи девиантността в поведението на мало-

летните и на непълнолетните 
• Ефективност на възпитателните 

мерки, предвидени в чл. 13 на ЗБППМН 
• Препоръки за оптимизиране на мер-

ките по чл. 13 и ч. 15 от ЗБППМН 
В настоящата публикация фокусът на вни-

манието е съсредоточен върху критерий ,,Фак-

торни въздействия, детерминиращи девиант-

ността в поведението на малолетните и на не-

пълнолетните“  и по-конкретно - върху причи-

ните, генерирани в училищната среда. 
 Този дял от анкетната карта съдържа 2 от 

общо 8 въпроса, структурирани така, че да поз-

воляват диференциране на становищата по 

критерии ,,възраст на обследвания контин-

гент‘‘, и по-конкретно – причини за проява на 

девиантно поведение при малолетните и при-

чини за проява на девиантно поведение при не-

пълнолетните. Това възрастово диференци-

ране цели да постигне по-дълбоко вникване в 

проблемите на деца от две възрастови групи, 

преди всичко - поради разликата във възрасто-

вохарактерните им особености и потребности, 

макар и двете групи да са в обхвата на опреде-

лението за ,,дете“, което застъпва чл. 1 от Кон-

венцията за правата на детето. 
Проучването на явленията в училищната 

среда има за цел да провери твърдения за въз-

никването и развитието на девиантно поведе-

ние, като например: 
• ,,Училището е инкубатора“ на девиа-

ции сред децата и младежите, тъй като в 

него подрастващите намират благоприятна 

среда, в която да ,,пунктират, копират, разп-

ространяват, мултиплицират“ социални яв-

ления и модели. Причината за това се отдава 

на факта, че в училище е ,,общността‘‘ на 

младите хора – там ,,те се събират, там об-

щуват, там обменят идеи, там създават 

групи...там решават как да действат“  (Ди-

мов, 2025) 
В тази част от анкетното проучване респон-

дентите са приканени да отговорят на следните 

въпроси, отнасящи се до причините, детерми-

ниращи появата и проявлението на девиантно 

поведение в училищна среда:  

• ,, Според Вас кои са 5-те водещи при-

чини в училищната среда, които стоят в ос-

новата на девиантното поведение на мало-

летните? (подредете посочените от Вас при-

чини по приоритетност от 1(най-важно/во-

дещо) до 5)  
o Несправяне с учебните задължения по-

ради обучителни нарушения  
o Несправяне с учебните задължения по-

ради липса на удовлетворяваща обща 

подкрепа в училище  
o Неудовлетворяваща ангажираност с из-

вънкласни дейности  
o Неудовлетворяващи отношения със съу-

чениците  
o Неудовлетворяващи отношения с учи-

тели 
o Неудовлетворяващи отношения с класен 

ръководител  
o Неефективна комуникация между роди-

тели и учители  
o Подценяване на възможностите на уче-

ника  
o Етикиране  
o Надценяване на възможностите на уче-

ника  
o Дисциплиниране през оценяването на 

знанията  
o  Омаловажаване на усилия и успехи  
o Липса на ориентири за смисъла и значе-

нието на образованието  
o Друго 
 
• Според Вас кои са 5-те водещи при-

чини в училищната среда, които стоят в ос-

новата на противообщественото и проти-

воправното поведение на непълнолетните? 

(подредете посочените от Вас причини по 

приоритетност от 1 (най-важно) до 5) 
o Несправяне с учебните задължения по-

ради обучителни нарушения  
o Несправяне с учебните задължения по-

ради липса на удовлетворяваща обща 

подкрепа в училище  
o Неудовлетворяваща ангажираност с из-

вънкласни дейности 
o Неудовлетворяващи отношения със съу-

чениците  
o Неудовлетворяващи отношения с учи-

тели  
o Неудовлетворяващи отношения с класен 

ръководител  
o  Неефективна комуникация между роди-

тели и учители  
o Етикиране  
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o Подценяване на възможностите на уче-

ника  
o Надценяване на възможностите на уче-

ника  
o Дисциплиниране през оценяването на 

знанията  
o Омаловажаване на усилия и успехи  
o Липса на ориентири за смисъла и значе-

нието на образованието  
o Липса на професионална ориентация  
o Липса на доверена авторитетна лич-

ност в училище  
o Друго“ 
 
Причини за възникване и развитие на де-

виантно поведение при малолетните, гене-

рирани в училищната среда 
 
Според участниците в изследването воде-

щите пет причини за възникване и проява на 

девиантно поведение, провокирани от взаимо-

действията на малолетните ученици в училищ-

ната среда, са както следва: 
28 от респондентите посочват като водеща 

причина за възникване на девиации в поведе-

нието на малолетните ученици ,,неудовлетво-

ряващите взаимоотношения със съучениците“ 

в училище. Като втора, по сила на въздействие, 

причина участниците са посочили ,,неефек-

тивната комуникация между родители и учи-

тели“, отбелязана от 23 участника. На трето 

място - с 22 отбелязвания, е поставено ,,несп-

равянето с учебните задължения поради спе-

цифични трудности в обучението“,  послед-

вано от ,,омаловажаване на усилията и успе-

хите на учениците“ – 21 отбелязвания, и ,,нес-

правяне с училищните задължения поради 

липса на удовлетворяваща обща подкрепа в 

училище“ – 19 отбелязвания.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Фигура 1. Причини за проява и развитие на девиантно поведение при малолетните ученици, 

генерирани в училищната среда 
 
На последващите позиции респондентите 

са поставили такива проблеми, с които мал-

ките  ученици се сблъскват в училище, каквито 

са ,,подценяване на възможностите на уче-

ника“, ,,липсата на ориентири за смисъла и 

значението на образованието“ и ,,неудовлетво-

ряващите взаимоотношения с учителите – и 

трите с равен брой  - 14 отбелязвания. 11 от 

респондентите са посочили като причина неу-

довлетворяващата ангажираност на малките 

ученици с извънкласни занимания, а 9 - ,,дис-

циплинирането чрез оценяване на знанията“. 

Според 6 от участниците, проявите на 

девиации в поведението на децата, върху които 

имат наблюдения, се дължат на неудовлетворя-

ващите взаимоотношения с класния ръководи-

тел.  
Отговорите на респондентите позволяват 

да се достигне до заключението, че при проя-

вените малолетните учениците причините за 

развитие на девиантно поведение са предимно 

от емоционално естество. Те се дължат на: 
• неудовлетвореност на потребности 

като доверие, комуникация, сигурност, прие-

мане, споделяне, признание, помощ и подк-

репа, които са в основата на усещането за 
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неприетост. Резултатите показват, че усеща-

нето за неудовлетвореност се проявява на 

всички равнища във взаимодействията в учи-

лищната структура - както в средата на съуче-

ниците/връстниците, така и на равнище въз-

растни - учители, класни ръководители, роди-

тели. Това усещане много лесно поставя де-

тето в положение на несигурност, а от там и на 

страх за търсене на помощ, подкрепа и разби-

ране тогава, когато изпитва затруднения в сре-

дата, в която учи, комуникира и се развива. 
• усещане за несправедливост, продик-

тувано от омаловажаване на постиженията на 

ученика и усилията които е положил за тях-

ното постигане, както от подценяване на него-

вите възможности – за справяне със задачи, от-

говорности и задължения; за вземане на реше-

ния; за участие в училищния живот и пр. Това 

усещане не рядко е в основата на загубата на 

мотивация за учене при учениците – състоя-

ние, което има свойството трайно да се зак-

репва в съзнанието на детето. Резултат от него 

са загубата на смисъл, отчуждаването от връс-

тниците, снижаване на самочувствието,  липса 

на желание за постижения и равнодушие към 

неуспехите, прояви на агресия – като форма на 

компенсаторно поведение, а в крайните си 

форми на проявление – отпадането от учи-

лище.   
• Усещане за неприобщеност – естест-

вен краен резултат от продължителна липса на 

стабилност, която ученикът изпитва в учи-

лище. 
Ето защо от особено важно знчение е е бива 

да се забравя, че е прерода на предпубертет-

ната възраст социалното приемане и емоцио-

налната сигурност са от решаващо значение. 

Поради недостатъчния социален опит и недо-

усвоени механизми са социална реакция, де-

тето в тази възраст реагира девиантно, когато 

не получава положителна социална обратна 

връзка от своето обкръжение. Причина за това 

най-често е търсене на внимание чрез поведе-

ние, което нарушава нормите. 
 
Причини за възникване и развитие на де-

виантно поведение при непълнолетните, ге-

нерирани в училищната среда 
Резултатите получени от отговорите на рес-

пондентите показват, че водеща причина за 

прояви на девиантно поведение при непълно-

летните също е неудовлетворението от взаимо-

отношения със съучениците. И тук, както и 

при малолетните, тя е поставена на първа по-

зиция от 25 участници. На втора по важност 

причина за девиациите в поведението на не-

пълнолетните ученици е поставено етикетира-

нето – явление, което има дълбоки корени в со-

циалното съзнание и което естествено намира 

проявление и в училищната среда. То е поста-

вено от 20 от респондентите на равни позиции 

с липсата на ориентири за смисъла и значени-

ето на образованието при непълнолетните. 

Това едва ли е случайно – двете явления са вза-

имосързани и взаимно си въздействат – лип-

сата на ориентири води до множество грешки, 

които от своя страна биват негативно оценя-

вани  и респективно – негативно етикетирани. 

Етикетирането в нередки случаи води до зау-

чаване и дори трайно установяване на обичай-

ното за етикета поведение, което, дори да е не-

типично за етикирания, е отговор на социал-

ните очаквания произтичащи етикета. 
С малки разлики в ранжирането на причи-

ните по-надолу са неефективната комуникация 

между учителите и родителите (19 отбелязва-

ния), несправянето с училищните задължения 

поради обучителни затруденения (18 отбеляз-

вания), неудовлетвореността от взаимоотно-

шенията с учителите (17 отбелязвания) и лип-

сата на доверена авторитетна фигура в учи-

лище (16 отбелязвания). Може да се каже, че 

тези причини са практически равнопоставени 

– не само като резултати от изследване, а и като 

последствия за учениците. Като примерен ал-

горитъм за взаимно въздействие на тези при-

чини може да бъде посочен този, при който ро-

дители на ученик с определени специални/ 

специфични потребности или емоционални 

проблеми не споделят затрудненията на своето 

дете с класен ръководител или учител. Поради 

липсата на комуникация между родител и учи-

тел, към ученикът се предявяват изисквания 

като към всеки ученик в норма, с които визи-

раният ученик се затруднява или изобщо не се 

справя. В такива случаи ученикът търпи сис-

темни неуспехи, но поради липса на доверена 

авторитетна фигура в училище, не намира с 

кого да сподели затрудненията и притеснени-

ята си и да потърси подкрепа. Ученикът по-

пада в състояние на системна несигурност и 

страх от провал, които резултират в търсене на 

алтернативни средства за справяне и себеут-

върждаване. Най-често като такива алтерна-

тиви се явяват агресивното поведение, враж-

дебното отношение към всички и към всичко, 

бягствата от училище, вандалските появи, на-

сочени към училищно имущество, томоз на ус-

пяващи или на по-малки ученици и пр. 
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Фигура 2: Причини за проява и развитие на девиантно поведение при непълнолетните уче-

ници, генерирани в училищната среда 
 
Резултатите ясно показват, че при непълно-

летните в основата на девиациите в поведени-

ето е криза на смисъла -  на необходимостта от 

образование, от кариерно ориентиране, от ос-

мисляне на свободното време и пр., в това 

число - и смисъла от зачитане на институцио-

налния авторитет на училището,  на учителите 

и на другите участници в образователната сис-

тема. Съвременният младеж е изправен пред 

изключително голямо предизвикателство – да 

търси смисъла на живота си в динамичен свят, 

в който ,,моралните и традиционните норми, 

законите и правното регулиране, обичайните 

правила за обществено поведение отслабват 

своето действие“, а ,, разминаването между 

потребности и желания ... и наличните средс-

тва и ресурси за тяхното удовлетворяване и 

постигане на съответните интереси“ объркват 

дори опитните възрастни (Мирчев, 2007). Под-

ход, изпитан във времена на несигурност и 

липса на ясни ориентири, е описан от В. Фран-

къл в неговата неповторима книга ,,,,Човекът в 

търсене на смисъл“ В нея той съветва внима-

нието на човека да бъде насочвано така, че  да 

не се ,,пита какъв е смисълът на живота, а по-

скоро да приеме, че той е запитаният‘‘.  И по-

яснява: ,,животът задава въпрос на всекиго и 

той може да му отговори единствено отгова-

ряйки за своя собствен живот, тоест на живота 

може да се отвърне само като се поеме отго-

ворност“, тъй като отговорността  е ,,самата 

същност на човешкото съществуване“ (Фран-

къл, 2024, стр.143-144). Ако приемем това за 

ориентир, то тогава отговорът би бил по-лесно 

видим и постижим, а именно: Съвременният 

младеж има нужда от отговорност, за да открие 

смисъл в живота си. Ето защо както от учили-

щето и от учителя, така и от всеки възрастен, е 

нужно  ясно да бъде осъзната необходимостта 

всеки младеж да бъде учен да носи отговор-

ност и да бъде подкрепян в носенето на отго-

ворността, за да съумее да открие и ясно да де-

финира смисъла на своя живот, за да се чувства 

приобщен в социалната си среда, да живее и да 

се развива пълноценно.  
 
Заключение 
 
Девиантното поведение ,,обикновено се 

наблюдава в периодите на ускорена социализа-

ция и социална индивидуализация на децата. 

То се проявява ,,в кризисните периоди от пси-

хосоциалното формиране на личността, когато 

индивидът влиза в нови, по-сложни социални 

отношения“. В тези периоди ,,изискванията 

към него растат и в редица случаи това са во-

дещите предпоставки за възникването на кон-

фликти, неблагополучия и нарушения в равно-

весието на отношенията между него и средата“ 

(Гърбачева, Карагьозов, 1997, стр. 82). 
В условията на училищната среда, която 

има свои формални и неформални правила и 

норми, за девиантно се определя това поведе-

ние на ученика, което системно ги нарушава. 

Важно уточнение в този контекст е, че за деви-

антно поведение може да се говори едва ,,то-

гава, когато девиациите и девиантните прояви  

са станали трайна съставна част от поведени-

ето на личността“ (Полихронов, 2023, стр.27).  
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Това уточнение има отношение към етике-

тирането, констатирано и в отговорите на рес-

пондентите по отношение на непълнолетните. 

Обикновено етикетирането е резултат от про-

ява на някакъв вид отклонение в поведение. От 

особена важност при наблюдаване на подобно 

явление обаче е да се вземат предвид последи-

ците от него, тъй като те имат решаващо знача-

ние за личностното формиране и за социалната 

реализация на детето впоследствие, а именно:  
• Дали първичната девиантност (еднок-

ратни, инцидентни, нетипични прояви) ще се 

развие във вторична ( установени, често повто-

ряеми, характерни прояви) 
• Дали етикетът ,,девиант“ ще бъде 

трайно възприет (като желателен или като от-

говор на социалните очаквания) или отхвърлен 

(чрез полагане на усилия за постигане на соци-

ално одобрение) от носителя си, т.е. дали ети-

кета ще стане елемент от идентичността на 

своя носител.  
Етикирането в ученическа възраст е твърде 

често срещано явление. То би могло да се ква-

лифицира както като негативно, така и като по-

зитивно, но и в двата случая акумулира конф-

ликт, стрес и напрежение, които ,,проникват в 

различни измерения на живота на човек“ (Чер-

венка, 2010).   
Негативното етикетирането в училищна 

възраст приписва отрицателна идентичност на 

ученика (,,проблемен“, ,,агресивен“, ,,труден“ 

и др.) и намира първоначално проявление  в 

,,отрицателни последици за училищното пред-

ставяне“. Резултати от изследвания на явлени-

ето показват, че етикетираните започват да 

оценяват не само себе си негативно, но и ,,учи-

телите като по-малко полезни, а училището, 

представлявано от учителя като фрустриращо 

и система с ограничени възможности“ (Злата-

нова, 2010). Незабелязани и не преодолени 

навреме, последиците от етикетирането реф-

лектират както върху ,,академични, социални“, 

така и върху  ,,професионални и лични уме-

ния“ на личността в зряла възраст. Това неми-

нуемо оказва въздействие върху ,,жизнените 

възможности на индивида, като например ог-

раничени възможности за установяване на за-

доволителни социални взаимоотношения или 

ограничени възможности за задоволяване на 

нуждите“ (Червенка, 2010).  
Не бива да се подценява въздействието и на 

т.нар. ,,позитивно етикетиране“ (примерен“, 

,,отличник“ и др.). Макар с него да се обозна-

чават позитивни поведенчески изяви и забеле-

жителни училищни постижения, то крие не по-

малко рискове за личностното формиране на 

подрастващите, тъй като задава високи очаква-

ния към тях и го обвързва с търсене на одобре-

нието на околните. Носителите на такъв род 

етикети са изложени на своеобразен латентен 

риск – те нерядко изграждат социално желате-

лен образ за сметка на личностната си автен-

тичност. Тези деца проявяват социална прик-

ритост, която е основа за тревожност, напреже-

ние и двойственост. Поради това, те често ос-

тават недиагностицирани и неподкрепени, а 

техните проблеми – незабелязани и непреодо-

ляни дори в зрелостта.  
Представените становища показват, че ети-

кетирането не се декларира в такава висока 

степен като проблем за малолетните, както при 

непълнолетните, и поради това често се подце-

нява. Подценяването му намира най-явен израз 

в годините на непълнолетието и това не е слу-

чайно. Периодът на пубертетната възраст е 

етап от развитието, за който е характерен стре-

межът за идентификация – както външна, така 

и вътрешна. В този период младежът усилено 

търси начини да докаже зрялост и значимост и 

ясно да демонстрира своята идентичност. В 

една част от подрастващите стремежът към 

затвърждаване на етикети, поставени в пред-

ходни периоди, е приоритет. В друга част от 

тях етикетът се превръща в тежест, бариера, 

препятствие. И в двата случая се наблюдават 

отклонения в поведението (в някои случаи 

дори достигайки до крайности). В единият 

случай стремежът у младежа е да задържи, а в 

другия случай да преодолее етикет, с който 

усилено се бори.  
За да бъде избегнато етикирането от ка-

къвто и да е вид и в която и да е възраст, както 

и всички описани по-горе ефекти от него, пси-

хологът Н. Марков предлага алтернатива,  при 

която на въпроса ,,Какво значи ,,проблемно 

дете“?“, отговаря с друг въпрос: ,,Защо да не го 

наречем с положителен термин – защо не ка-

жем: ,,Това е ,,интересно дете“?“. Марков при-

помня, че ,,начина, по който наричаме нещата 

чрез езика има огромно влияние върху човека, 

за когото се говори“. В случая, ако едно дете се 

,,възприема като ,,проблемно“ шансът‘‘ да зат-

върди това определение ,,е много по-голям, от-

колкото ако се разгледа като ,,интересно“. При-

чината е типичната социална реакция,  при ко-

ято ,,вниманието на всички се отнема от 

,,проблемните“ деца (защото хората избягват 

проблемни деца) и се дава интересните деца“ 

(Марков, 2024). 



 

70 

Етологът  К. Червена  препоръчва учителят 

да проявява ,,наблюдателност“ в ежедневната 

си работа с учениците и още при първите ин-

дикации за промяна в поведението на ученика 

,,вместо да се фокусираме върху самите проб-

лемни прояви, да насочим вниманието и актив-

ността си към обстоятелствата, факторите на 

влияние и причинно-следствените условия на 

подобна ситуация“. ,,Практиката показва, под-

чертава Червенка, че в подобни случаи се ,,об-

ръща повече внимание на самото поведение 

(т.е. проявления, последствия), докато нуж-

дите (причини, обстоятелствата), които детето 

изразява чрез такова поведение..., не се вземат 

предвид (по К. Червенка, 2010). 
От особено важно значение е и навремен-

ното осъзнаване на  необходимостта от ,,смяна 

на подхода за етикетиране“ – ,,нещо, което 

може да бъде промотирано от училищата и 

професионалистите вътре“. ,,Защото ако де-

тето отива на място, на което му се слагат ети-

кетчета, то тогава“ може да се окаже, че ,,не 

детска агресия, не жестоките деца“ застават на 

пътя на личностното формиране на детето, ,,а 

една цяла система пречи на процеса“ на пъл-

ноценното му израстване (Марков, 2024). 
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ABSTRACT: Higher mathematics is traditionally taught through lecture-based instruction in which the 

teacher presents definitions, theorems and solution methods while students mainly observe and reproduce 
demonstrated procedures. Contemporary research in mathematics education increasingly emphasizes the 
importance of active student participation and the role of interactive learning environments in improving 
understanding and engagement. The aim of this study is to analyse the possibilities for applying interactive 
teaching methods in higher mathematics education and to examine their relationship with the specific 
characteristics of mathematical knowledge. The study has a theoretical-analytical character and is based on a 
review and analysis of contemporary scientific publications in mathematics education. Methods of literature 
analysis, comparative analysis of pedagogical approaches and conceptual synthesis are applied. The results show 
that the effective use of interactive methods in higher mathematics depends on their alignment with the specific 
features of mathematical knowledge, such as its abstract nature, logical structure and the central role of problem 
solving. Approaches including discussion, collaborative work, visualization and the use of digital technologies 
create conditions for deeper conceptual understanding and for the development of analytical thinking. The study 
is limited by its theoretical nature and the absence of empirical verification. Future research may focus on 
experimental implementation of these approaches in specific topics of higher mathematics. The study contributes 
by linking interactive teaching methods with the internal structure of mathematical knowledge and outlining 
directions for their practical application in university mathematics education. 

Key words: interactive learning, higher mathematics education, active learning, problem solving, digital 
technologies 
 

Въведение 
 

В обучението по висша математика тради-

ционно централно място заема лекционният 

метод, при който преподавателят представя 

теоретичния материал, а студентите основно 

възприемат и възпроизвеждат информацията. 

Този модел има дълга академична традиция и 

позволява систематично представяне на мате-

матическите теории и методи. В съвременната 

образователна практика все по-често се пос-

тавя въпросът за неговата ефективност по от-

ношение на развитието на разбиране на мате-

матическите понятия и активното участие на 

студентите в учебния процес. Поради това в 

редица изследвания се подчертава необходи-

мостта от използване на активни и интерак-

тивни методи на обучение, които насърчават 

обсъждане, решаване на проблеми и съвмес-

тна работа между студентите. 

Въпреки широкото разпространение на 

идеята за активно обучение, прилагането на 

интерактивни методи във висшата математика 

поставя специфични въпроси. Математичес-

кото знание се характеризира с висока степен 

на абстрактност, логико-дедуктивна структура 

и строгост на формалния език. Усвояването на 

математическите понятия често изисква ра-

бота с различни представяния, както и посте-

пенна трансформация на действията в по-
сложни когнитивни структури. Тези особе-

ности предполагат, че не всеки интерактивен 

метод е еднакво подходящ за всяка ситуация в 

обучението по математика. Поради това въз-

никва необходимост от по-задълбочен анализ 

на връзката между характеристиките на мате-

матическото знание и възможностите за при-

лагане на различни педагогически подходи. 
Целта на изследването е да се анализира 

при какви условия и по какъв начин 
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интерактивните методи могат да бъдат ефек-

тивно приложени в обучението по висша мате-

матика, като се отчита спецификата на матема-

тическото знание. 
В изследването се предлага аналитична 

матрица на съответствието между особенос-

тите на математическото знание и интерактив-

ните методи на обучение. Тази матрица се раз-

глежда като инструмент за методическо пла-

ниране, който позволява на преподавателите 

по висша математика да избират и комбинират 

различни педагогически подходи в зависимост 

от конкретните дидактически цели и особе-

ности на изучаваното съдържание. 
Предложеният подход се различава от ре-

дица разработки, в които интерактивните ме-

тоди се разглеждат като част от по-общите 

идеи за активно обучение или се анализира 

тяхната ефективност независимо от специфи-

ката на математическото знание. В настоя-

щото изследване вниманието е насочено към 

аналитичното свързване на характеристиките 

на математическите понятия и структури с 

възможностите на различните интерактивни 

педагогически методи. По този начин се пред-

лага инструмент, който може да подпомогне 

както теоретичния анализ на обучението по 

математика, така и практическото планиране 

на учебния процес. 
 
Методология 
 
Изследването има теоретичен характер и се 

основава на наративен преглед на научната ли-

тература и аналитичен синтез на изследвания, 

свързани с обучението по математика и инте-

рактивните методи на обучение. 
Прегледът на литературата е осъществен 

чрез търсене в академични бази данни като 

Scopus, Web of Science, ERIC и Google Scholar. 

Използвани са ключови думи като mathematics 

education, interactive teaching methods, active 
learning, higher mathematics и conceptual 

understanding. В анализа са включени рецензи-

рани публикации, разглеждащи университетс-

кото обучение по математика и когнитивните 

особености на математическото знание. Също 

така са разгледани и изследвания, свързани с 

използването на дигитални технологии и сис-

теми с изкуствен интелект в обучението по ма-

тематика, включително digital technologies, 

GeoGebra, computer algebra systems и artificial 

intelligence in mathematics education. 
Въз основа на анализа на литературата е 

разработена аналитична матрица, която 

свързва особеностите на математическото зна-

ние с възможностите за прилагане на интерак-

тивни методи на обучение. Ограничение на из-

следването е, че предложената матрица има те-

оретичен характер и не е емпирично валиди-

рана. 
 
Особености на обучението по висша ма-

тематика 
 

Обучението по висша математика се харак-

теризира със специфични особености, които 

произтичат от нейната природата и от начина, 

по който то се структурира и усвоява в универ-

ситетската среда. Математиката се характери-

зира с работа с абстрактни понятия, формален 

символен език и логико-дедуктивна организа-

ция на знанието. Тези характеристики поста-

вят специфични изисквания към учебния про-

цес и създават редица дидактически предизви-

кателства. Разбирането на тези особености е 

важно условие за адекватния избор на педаго-

гически подходи и методи на преподаване. В 

научната литература различни теоретични 

рамки обясняват когнитивните процеси, свър-

зани с усвояването на математическите поня-

тия, сред които особено значение имат APOS 
(Action – Process – Object – Schema) теорията 

за изграждането на математически знания, те-

орията на семиотичните регистри на Raymond 

Duval и теорията на когнитивното натоварване 

на John Sweller. Те позволяват по-задълбочен 

анализ на трудностите, които възникват при 

обучението по висша математика. 
Една от основните особености на математи-

ческото знание е неговата висока степен на аб-

страктност. Математическите понятия често 

се представят чрез символен език, който не е 

пряко свързан с конкретни обекти или непос-

редствен опит. Процесът на изграждане на по-

добни абстрактни математически структури е 

разгледан в теорията APOS, която описва ус-

вояването на математическите понятия като 

постепенно преминаване от действия към про-

цеси, обекти и схеми (Dubinsky & McDonald, 

2001). В резултат студентите могат да усвоят 

формални процедури за решаване на задачи, 

без да изградят достатъчно ясно разбиране на 

съответните понятия (Tall & Vinner, 1981). По-

добни трудности са свързани и с необходи-

мостта обучаемите да изграждат нови значе-

ния на абстрактните математически понятия и 

да преодоляват специфични когнитивни пре-

пятствия при тяхното разбиране (Sierpinska, 

1994). Това създава необходимост в учебния 
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процес да се използват различни форми на 

представяне и визуализация, които подпома-

гат свързването между символното предста-

вяне и съдържателното значение на математи-

ческите идеи. 
Друга особеност е логико-дедуктивната 

структура на математиката. Математическите 

знания се изграждат чрез система от дефини-

ции, твърдения и доказателства, при която 

всяко ново твърдение следва логически от 

вече установени резултати. За студентите това 

често представлява трудност. Те могат да 

следват формалната структура на доказателст-

вото, без да разбират напълно логическите 

връзки между отделните стъпки. Усвояването 

на доказателствата е свързано и с развитието 

на специфични начини на математическо мис-

лене и аргументация. Това се постига чрез ра-

бота с математически структури и чрез пов-

торно използване на математически идеи в 

различни области (Harel, 2008). В изследвани-

ята на университетското математическо обра-

зование се разработват и специализирани инс-

трументи за оценяване на разбирането на до-

казателства, които позволяват да се анализира 

доколко студентите действително осмислят 

логическата структура на доказателствените 

аргументи (Mejía-Ramos et al., 2017). Поради 

това обучението по математика трябва да под-

помага възпроизвеждането на доказателства и 

осъзнаването на логическата структура на ма-

тематическите аргументи. 
Важна характеристика на математическото 

мислене е и необходимостта от работа с раз-

лично представяне на едни и същи понятия. 

Според теорията за семиотичните регистри 

математическото разбиране изисква способ-

ност за координиране и преобразуване между 

различни форми на представяне, като сим-

волно, графично, числово или словесно 

(Duval, 2006). Преобразуванията между раз-

лични регистри често създават затруднения за 

студентите и могат да доведат до формално ус-

вояване на процедурите без дълбоко разби-

ране на математическите идеи. 
Свързана с това е и особеността, че много 

математически понятия могат да бъдат разг-

леждани както като процес, така и като обект 
(Sfard, 1991). В рамките на APOS теорията 

тази трансформация от действие към процес и 

обект се разглежда като важен етап в изграж-

дането на математическите знания. Например 

интегралът може да се разбира както като про-

цедура за изчисляване на лице, така и като ма-

тематически обект със собствени свойства. 

Студентите често срещат трудности при пре-

минаването между тези две интерпретации, 

което налага използването на задачи и дей-

ности, които насърчават осмислянето на мате-

матическите операции. 
Към особеностите на математическото зна-

ние се отнася и високата степен на строгост на 

математическия език. Дефинициите, твърде-

нията и доказателствата изискват прецизно 

формулиране и използване на специфична тер-

минология. Студентите обаче често се затруд-

няват при формулирането на математически 

твърдения, дори когато разбират основната 

идея. Това създава необходимост от системно 

развитие на уменията за устно и писмено ма-

тематическо аргументиране. 
Освен когнитивните характеристики на ма-

тематическото знание, важна роля играе и ку-

мулативният характер на математическото 

обучение. Новите теми обикновено се основа-

ват на вече усвоени понятия и резултати, което 

означава, че пропуски в предходни знания мо-

гат да затруднят разбирането на последващия 

материал. От гледна точка на теорията за ког-

нитивното натоварване подобни ситуации мо-

гат да доведат до значително натоварване на 

работната памет, което затруднява изгражда-

нето на нови когнитивни схеми при обучае-

мите (Sweller, 1988). Това изисква използване 

на педагогически подходи, които позволяват 

своевременно идентифициране и преодоля-

ване на подобни пропуски.  
Редица изследвания, включително метаана-

лизи, показват, че минимално ръководените 

форми на обучение не винаги водят до по-
добри резултати в сравнение с директното пре-

подаване, особено при обучаеми с ограничена 

предварителна подготовка (Kirschner, Sweller 

& Clark, 2006; Lazonder & Harmsen, 2016; 
Alfieri et al., 2011). 

В обучението по математика задачите имат 

централна роля в процеса на усвояване на зна-

нията. Чрез решаването на задачи студентите 

прилагат и затвърждават изучаваните понятия 

и методи. В същото време съществува риск 

обучението да се сведе до механично усвоя-

ване на процедури. В тази връзка е уместно 

разграничението между инструментално раз-

биране, основано на следване на правила и ал-

горитми, и релационно разбиране, което пред-

полага осъзнаване на връзките между матема-

тическите идеи и причините, поради които да-

ден метод работи (Skemp, 1976). В изследвани-

ята на математическото обучение това разгра-

ничение се свързва и с различието между 
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процедурно знание, свързано с изпълнение на 

действия, и знание, което се основава на мрежа 

от връзки между математическите понятия 

(Hiebert & Lefevre, 1986). Затова задачите 

трябва да бъдат използвани за упражнение и 

като средство за развитие на разбиране и мис-

лене. 
Анализът на тези особености показва, че 

ефективното обучение по висша математика 

изисква внимателно съобразяване на педаго-

гическите методи със специфичните характе-

ристики на математическото знание. Именно 

тази връзка между особеностите на математи-

ката и възможностите на различните педагоги-

чески подходи е в основата на предложената в 

настоящото изследване система. 
 
Интерактивни методи в обучението по 

висша математика 
 

В изследванията върху университетското 

обучение по математика интерактивните ме-

тоди се разглеждат като различни форми на 

организиране на активна работа на студентите 

върху математически задачи, доказателства и 

аргументи. В литературата могат да се разгра-

ничат няколко основни направления, включи-

телно обучение чрез изследване, дискусионни 

и аргументативни методи, съвместна работа 

върху задачи и използване на дигитални тех-

нологии. 
Обучение чрез изследване 
Изследванията за обучението чрез изслед-

ване предлагат теоретична рамка за анализ на 

различни форми на изследователска активност 

на студентите и тяхното място в учебния про-

цес (Laursen & Rasmussen, 2019). Емпирични 

изследвания в университетска среда показват, 

че изследователски базираното обучение може 

да има дългосрочни положителни ефекти 

върху академичните резултати на студентите 

(Kogan & Laursen, 2014), като тези ефекти са 

установени в многоинституционални проучва-

ния и включват намаляване на наблюдаваните 

различия в постиженията между студентите 

(Laursen et al., 2014). 
Дискусионни и аргументативни методи 
Сред често използваните интерактивни ме-

тоди в обучението по математика се открояват 

дискусията в малки групи и анализът на 

грешки. Дискусиите позволяват на студентите 

да формулират и аргументират математически 

идеи, което подпомага осъзнаването на логи-

ческите връзки между отделните стъпки на до-

казателствата. Анализът на грешки, от своя 

страна, насочва вниманието към причините за 

неправилни решения и стимулира рефлексия 

върху използваните математически проце-

дури. 
Друг широко използван подход е peer 

instruction. При него студентите първоначално 

отговарят индивидуално на въпрос, след което 

обсъждат отговорите си в малки групи. Този 

метод има за цел да стимулира активното мис-

лене и да направи процеса на разбиране по-ви-

дим както за студентите, така и за преподава-

теля. Въпреки това резултатите от контроли-

рано сравнително изследване в курс по мате-

матически анализ показват, че замяната на 

груповото обсъждане с обяснение от препода-

вателя не води до съществена разлика в резул-

татите от изпита, което поставя под въпрос 

предположението, че именно груповата диску-

сия е основният механизъм на ефективност 

при този метод (Bauer et al., 2023). Заслужава 

внимание и фактът, че дори ограничени инте-

рактивни елементи в традиционната лекция –  
като кратки моменти на самостоятелна работа 

върху задачи с последваща обратна връзка – 
могат да повишат ангажираността и самоефек-

тивността на студентите, без да изискват ця-

лостно преструктуриране на курса (Leitner & 

Gabel, 2025). 
Съвместна работа върху задачи 
Съвместното решаване на задачи създава 

възможност за обмен на стратегии за решение 

и за сравнение на различни подходи към един 

и същ проблем. Качествен анализ на реални 

взаимодействия при взаимно обучение в курс 

по математически анализ показва, че ефектив-

ността на подобни форми зависи в значителна 

степен от характера на взаимодействието 

между участниците и от вида на математичес-

ката работа, която реално се извършва по 

време на съвместните занятия (Boz Yaman, 

2019). Систематичен преглед на изследвани-

ята върху кооперативното учене в универси-

тетското обучение по математика и природни 

науки показва също, че емпиричната база в 

тази област остава сравнително ограничена по 

обхват и контекстуална разнородност, което 

налага предпазливост при генерализиране на 

изводите (Møgelvang & Nyléhn, 2023). 
Конкретен пример за преструктуриране на 

обучението по математически анализ предс-

тавлява моделът на обърната класна стая, при 

който традиционните лекции се заменят с 

предварителна самостоятелна подготовка, а 

аудиторното време се използва за активна ра-

бота върху задачи. Изследване в курс по 



 

75 

математически анализ показва повишена анга-

жираност на студентите и подобрение на ака-

демичните резултати при прилагането на по-

добен модел (Cronhjort et al., 2018). По подо-

бен начин проблемно-базираното обучение, 

при което определеният интеграл се въвежда 

чрез реални приложни задачи, подкрепени от 

технологични средства, позволява по-тясно 

свързване на абстрактните математически по-

нятия с практически приложения (Alves & 

Mancebo, 2019). 
Визуализация и технологична подкрепа 
Динамичните визуализации, интерактив-

ните графични среди и адаптивните обучи-

телни системи предлагат нови възможности за 

представяне на математически понятия и за 

индивидуализиране на обучението. Емпи-

рични изследвания показват, че използването 

на динамичен математически софтуер като 

GeoGebra може да подобри разбирането на по-

нятия като граница на функция в сравнение с 

традиционните подходи (Baye et al., 2021). Ра-

ботата със системи за компютърна алгебра в 

часовете по диференциални уравнения може 

да подпомогне развитието на математическото 

мислене извън рамките на процедурното из-

пълнение на задачи (Zeynivandnezhad et al., 

2025). Мобилните устройства също намират 

приложение в обучението по математическо 

моделиране на университетско ниво, като са 

свързани с по-висока мотивация и по-добри 

резултати в сравнение с десктоп базираните 

формати (Sakibayev, 2022). 
В същото време съществува риск техноло-

гичните инструменти да подпомагат предимно 

процедурното изпълнение на задачи, без да во-

дят до разбиране на математическите понятия 

и съдържание. Този риск е документиран ем-

пирично при използването на адаптивни сис-

теми в курсове по алгебра, където подобре-

ното процедурно изпълнение не е съпроводено 

от съответно развитие на разбирането на мате-

матическите идеи (Boyce & O'Halloran, 2020). 
Поради това е необходимо ясно разграничение 

между използването на дигитални технологии 

като средство за повишаване на мотивацията и 

тяхната роля в изграждането на математи-

чески смисъл. 
Адаптивни и AI-базирани системи 
Особено актуален е въпросът за използва-

нето на системи с изкуствен интелект и гене-

ративни езикови модели в обучението по ма-

тематика. Систематичен преглед на изследва-

нията върху ChatGPT в математическото обра-

зование очертава както възможности — 

например подкрепа при обяснения и работа 

със задачи — така и съществени рискове, 

включително неточности, свръхзависимост и 

необходимост от педагогическо осмисляне на 

употребата (Pepin et al., 2025). Наблюдения от 

реална учебна среда показват, че студентите с 

по-положително отношение към ChatGPT са 

склонни да толерират грешките му, което под-

чертава необходимостта от развиване на уме-

ния за критична оценка и верификация на по-

лучените резултати (Zhuang, 2025). Оценки на 

надеждността на GPT-4 при решаване на за-

дачи от университетски курс по математи-

чески анализ показват умерена точност при 

стандартни задачи и значителен спад при по-
сложни такива (Gandolfi, 2025). В по-широк 

план мащабно изследване на математическите 

възможности на ChatGPT показва, че моделът 

е най-надежден като помощно средство при 

справочни въпроси, докато резултатите му при 

задачи от по-високо ниво остават непоследо-

вателни (Frieder et al., 2023). 
 

Матрица на съответствието между особе-

ностите на математическото знание и инте-

рактивните методи 
 

Анализът на особеностите на математичес-

кото знание и на различните интерактивни ме-

тоди показва, че ефективността на даден педа-

гогически подход зависи от това доколко той 

съответства на конкретните когнитивни и ди-

дактически характеристики на изучаваното съ-

държание. В педагогическата литература ин-

терактивните методи често се разглеждат като 

универсално средство за повишаване на актив-

ността на студентите. Подобен подход обаче 

не отчита факта, че различните особености на 

математическото знание поставят различни 

изисквания към организацията на учебния 

процес. 
В този връзка настоящото изследване пред-

лага аналитична матрица, която свързва основ-

ните особености на обучението по висша ма-

тематика с подходящи интерактивни методи. 

Целта на тази матрица е да подпомогне препо-

давателите при избора на педагогически под-

ходи, като отчита както когнитивните труд-

ности на студентите, така и дидактическите 

цели на обучението. 
Анализът на матрицата позволява да се 

формулират три основни извода. Първо, няма 

универсален интерактивен метод, еднакво 

подходящ за всички особености на математи-

ческото знание. Всеки метод притежава 
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специфичен дидактически профил, който го 

прави по-ефективен в едни учебни ситуации и 

по-малко подходящ в други. Второ, различ-

ните методи изпълняват различни функции в 

учебния процес: визуализациите и динамич-

ните модели имат предимно въвеждаща функ-

ция, като подпомагат първоначалното осмис-

ляне на абстрактните понятия; дискусията 

върху доказателства и анализът на грешки из-

пълняват аргументативна функция, като на-

сърчават студентите да формулират и обосно-

вават математически твърдения; peer 

instruction и адаптивните дигитални системи 

имат диагностична функция, като позволяват 

своевременно идентифициране на пропуски в 

знанията; съвместното решаване на задачи из-

пълнява предимно затвърдяваща функция. 

Трето, най-висока методическа стойност има 

комбинираното използване на методи с раз-

лични дидактически функции, тъй като само 

така може да бъде обхванат пълният спектър 

от особености на математическото знание. 

Именно тази функционална диференциация е 

в основата на типологията, предложена в след-

ващия раздел. 
 

Таблица 1 Съответствие между особеностите на мате-

матическото знание и интерактивните методи на обуче-

ние 
Особеност 
 
 
 
 
Метод 
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а 
за

д
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и
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Визуализа-

ция и дина-

мични мо-

дели 

✓

✓ 
✓ ✓ 

✓ 
✓ 

✓ 
✓ ✓ ✓ 

Дискусия 

върху дока-

зателства 

✓ ✓ 

✓ 
✓ ✓ ✓ 

✓ 
✓ ✓ 

Peer 
instruction 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

✓ 
✓ 

Съвместно 

решаване на 

задачи 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

✓ 

Анализ на 

грешки 
✓ ✓ 

✓ 
✓ ✓ 

✓ 
✓ 

✓ 
✓ ✓ 

✓ 
Адаптивни 

дигитални 

системи 

✓ - ✓ ✓ - ✓ 

✓ 
✓ 

✓ 

Легенда: ✓✓ – висока степен на приложимост; ✓ – час-

тична или подкрепяща приложимост; – ограничена или косвена 

приложимост. 
 

Предложената матрица не следва да се раз-

глежда като строго предписателен модел, а 

като аналитична рамка, която подпомага педа-

гогическото планиране и позволява на препо-

давателите да съобразят избора на методи 

както с особеностите на математическото зна-

ние, така и с конкретните дидактически цели 

на обучението. 
 

Типология на интерактивните методи 

според тяхната дидактическа функция 
 

Аналитичната матрица, представена в 

предходния раздел, показва съответствието 

между особеностите на математическото зна-

ние и шестте разгледани интерактивни метода. 

Матрицата описва статично съответствие 

между методи и особености на знанието. За 

практическото планиране на учебния процес е 

необходима и динамична перспектива — как 

тези методи се разпределят според функцията, 

която изпълняват в различните етапи на обу-

чението. Въз основа на матрицата шестте ме-

тода могат да бъдат систематизирани в четири 

функционални групи: въвеждане на ново по-

нятие, изграждане на разбиране и аргумента-

ция, затвърдяване и прилагане, и диагностика 

на разбирането. 
Първата група включва методи с въвеж-

даща функция. Тук централно място заемат 

визуализацията и динамичните модели, които 

според матрицата показват най-висока прило-

жимост по отношение на абстрактността на 

математическите понятия и прехода процес–

обект. Тези методи позволяват абстрактните 

математически идеи да бъдат представени 

чрез по-интуитивни образни аналози, което 

подпомага първоначалното осмисляне на по-

нятието преди въвеждането на формалния 

символен апарат. 
Втората група обхваща методи, насочени 

към развиване на математическа аргумента-

ция. Тук попадат дискусията върху доказател-

ства и анализът на грешки. Матрицата показва, 

че именно тези два метода имат най-висока 

приложимост по отношение на логическата 

структура и строгостта на математическия 

език. Дискусията върху доказателства стиму-

лира студентите да формулират и обосновават 

математически твърдения, докато анализът на 

грешки насочва вниманието към причините за 

неправилни решения и развива рефлексия 

върху математическата аргументация. Комби-

нирането на двата метода е особено ценно, тъй 

като те взаимно се допълват — единият работи 
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върху изграждането на правилни аргументи, 

другият върху разпознаването и преодолява-

нето на грешки в аргументацията. 
Третата група включва методи с затвърдя-

ваща функция. Централно място тук заема съв-

местното решаване на задачи, което според 

матрицата показва най-висока приложимост 

именно по отношение на ролята на задачите в 

обучението по математика. Чрез съвместната 

работа студентите прилагат изучаваните поня-

тия, сравняват различни стратегии за решение 

и развиват умения за математическо мислене в 

социален контекст. 
Четвъртата група включва методи с диаг-

ностична функция, насочени към осигуряване 

на обратна връзка. Тук попадат peer instruction 

и адаптивните дигитални системи. И двата ме-

тода показват висока приложимост по отноше-

ние на кумулативността на математическото 

знание, което прави тяхната диагностична 

функция особено важна — своевременното 

идентифициране на пропуски в знанията пре-

дотвратява натрупването на трудности в след-

ващите теми. Разликата между двата метода е, 

че peer instruction осигурява обратна връзка в 

реално време чрез взаимодействие между сту-

дентите, докато адаптивните дигитални сис-

теми позволяват индивидуализирана диагнос-

тика и целенасочени упражнения извън ауди-

торията. 
Предложената типология допълва анали-

тичната матрица, като показва как интерактив-

ните методи могат да бъдат използвани систе-

матично в различните етапи на обучението по 

висша математика. По този начин тя предлага 

основа за планиране на учебния процес, която 

отчита както особеностите на математичес-

кото знание, така и различните дидактически 

цели на преподаването. 
 
Заключение 

 
Представеният литературен обзор и пос-

ледващият анализ позволяват да се направят 

няколко основни извода: 
1. Съвременното развитие на математичес-

кото образование показва насочване от преоб-

ладаващо лекционни форми към обучение, в 

което се разширява участието на студентите 

чрез дискусия, съвместна работа, решаване на 

проблеми и използване на дигитални средства. 
2. Възможностите за прилагане на интерак-

тивни методи в обучението по висша матема-

тика са пряко свързани с особеностите на ма-

тематическото знание. Абстрактността на 

математическите понятия, логическата подре-

деност на съдържанието и централното място 

на задачите предполагат такива форми на обу-

чение, които насочват студентите към анализ, 

аргументация и проследяване на последова-

телността на решението. 
3. Подходи като дискусионни форми на ра-

бота, съвместно решаване на задачи, визуали-

зация на математически обекти, технологично 

подпомогнато обучение и организиране на за-

дачите в аналитични етапи могат да създадат 

условия за по-пълно осмисляне на математи-

ческите идеи и за развитие на умения за самос-

тоятелна аналитична работа. 
4. Анализът на литературата показва, че е 

необходимо по-системно разработване на ме-

тодически модели, насочени специално към 

обучението по висша математика, при които 
интерактивните форми да бъдат съобразени не 

само с общи педагогически принципи, а и със 

съдържателната и логическата структура на 

математическите теми. 
Въз основа на това може да се отговори на 

поставения в началото на изследването въп-

рос, че интерактивните методи могат успешно 

да бъдат прилагани в обучението по висша ма-

тематика, когато са съобразени със специфи-

ката на математическото знание и са организи-

рани около анализ на задачи, дискусия на ре-

шения и използване на визуализация и циф-

рови средства. Практическото приложение на 

тези резултати се свързва с възможността за 

разработване на методически модели за препо-

даване на отделни теми от висшата матема-

тика, които насърчават активното участие на 

студентите в анализа и аргументацията на ре-

шения. 
В тази връзка интерактивните методи не 

следва да се разглеждат като замяна на тради-

ционната лекционна форма, а като средство за 

подпомагане на разбирането на математичес-

ките идеи. Подобни подходи могат да бъдат 

особено полезни за студенти с различно ниво 

на предварителна подготовка, включително за 

такива с по-ограничена математическа подго-

товка или срещащи затруднения при усвоява-

нето на абстрактни математически понятия. 
Наред с това нарастващото навлизане на сис-

теми с изкуствен интелект в образователната 

практика поставя допълнителни въпроси от-

носно тяхната роля в обучението по висша ма-

тематика — въпроси, свързани както с въз-

можностите им за подкрепа на учебния про-

цес, така и с рисковете от некритична употреба 

и свръхзависимост. 
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Следва да се има предвид, че изследването 

има теоретично-аналитичен характер и не 

включва собствена емпирична проверка, което 

представлява ограничение на разработката. 

Поради това бъдещи изследвания могат да бъ-

дат насочени към експериментално прилагане 

на разгледаните подходи в реална учебна 

среда и към анализ на тяхното влияние върху 

резултатите от обучението и учебната актив-

ност на студентите. 
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В седмата книга на „Държавата“ Платон 

дава една дефиниция за образованието опреде-

ляйки го като „изкуството да се обърне душата 

от мрака към светлината“, то не е свързано с 

„влагане на знание“, а с оказването на посока 
(Platon, 1981). Въпреки различието в основа-

нията, от които изхожда атинския философ 

тази негова дефиниция фактически ни дава 

всичко това, което поне на теория трябва да 

стои в основата на образователния процес. Той 

не е пасивен трансфер на знания под формата 

на „суха теория“, а двустранен процес на ак-

тивност чиято цел е придобиването на умения, 

изграждането на поведенчески модели, усвоя-

ването на ценности и т.н. Казано с други думи 

образоваността дава на личността възможност 

за един интегрален подход към света основан 

на придобити умения, знания и нагласи, на чи-

ято база е изградена и ценностната и система и 

светогледа и въобще.  
Говорейки за ценностна ориентация едва 

ли би породило възражения твърдението, че в 

средното училище няма друг предмет, който 

подобно на философията да играе такава съ-

ществена роля при нейното формиране. От 

друга страна обаче усвояването на ценностите 

и ценностно ориентираното поведение е залег-

нало като цел в базови документи визиращи 

образователната стратегия. Тук само ще спо-

менем основния от тях, а именно Стратегичес-

ката рамка за развитието на образованието, 

обучението и ученето в Република България 

(от тук насетне само Рамката), в който се отбе-

лязва, че: „Успехът на личността, както и бла-

гополучието на обществата все повече ще се 

определят от това, в каква степен образовани-

ето формира у всеки човек ценности и изг-

ражда ценностно-ориентирано поведение“ [2]. 
Ясно е, че ценностно ориентираното образова-

ние е във фокусът на целия образователен про-

цес въобще и към него ще са насочени усили-

ята на педагогическите специалисти, видна е 

също така и ролята на обучението по филосо-

фия в средното училище като в тази връзка 
последната се разбира като пространство за 

ценностно образование с оглед постигането на 

заложените пред образователния процес цели.  
Настоящата работа ще се насочи към ана-

лиза на прехода от ключови компетентности 

разбирани като динамична съвкупност от уме-

нията знанията и нагласите създавани в про-

цеса на обучението по философия към ценнос-

тните ориентири и светогледни нагласи като 

част от ценностната образованост на учени-

ците. По този начин ще се опитаме да дадем 

отговор на въпроса, как часовете по филосо-

фия допринасят за ценностното образование в 

съвременното училище. Във връзка с това ще 

се акцентира на възможностите в обучението 

по философия да се създават умения за кри-

тично мислене и оценка на базата на обсъжда-
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нето в часовете на фундаментални философ-

ски въпроси като свобода, справедливост, от-

говорност, достойнство и т.н. Така часът по 

философия вече се оформя като едно диало-

гично пространство нямащо аналог в своята 

проблемно- практическа ориентация. Ще бъде 

засегната и ролята на учителя като медиатор, а 

не на носител на „правилните“ ценности, ко-

ето от своя страна ще обуслови спецификата 

на диалога в часа по философия в класическия 

му сократико-майевтичен вид. 
Преди обаче да се насочим към ценност-

ната образованост на учениците като цел на 

образователния процес наложително е да се 

спрем върху ключовите компетентности като 

основа на тази образованост още повече, че те 

са залегнали в основни нормативни документи 

касаещи образователната стратегия не само на 

Република България, но и на целия ЕС. 
Стратегическата рамка за развитието на об-

разованието, обучението и ученето в Репуб-

лика България разглежда ключовите компе-

тентности като търсен резултат от обучението 

в техните три основни измерения: знания, уме-

ния и нагласи, същевременно в документа се 

изтъква необходимостта на прехода от препо-

даването на знания към придобиването на 

ключови компетентности като част от препо-

ръките на Съвета на Европа [2].  
В чл.2 на Наредба № 5 от 30.11.2015 г. ос-

вен че са изредени деветте групи ключови 

компетентности е дефинирано и самото поня-

тие за тях, а именно: „съвкупност от знания, 

умения и отношения, необходими за личност-

ното развитие на индивида през целия живот, 

за изграждането на активна гражданска пози-

ция и участие в социалния живот, както и за 

пригодността му за реализация на пазара на 

труда“ [1]. 
Компетентностният подход става водеща 

образователна парадигма обусловена от дина-

миката на процесите в съвременното постин-

дустриално общество. Неговата значимост 

трябва да бъде оценена и с оглед практичес-

ките резултати от самото обучение свързани 

не само с реализацията на младите хора завър-

шващи съответния етап на образование на па-

зара на труда, но и със способността им за со-

циална интегрираност и активно участие в об-

ществените процеси. Така чрез този подход се 

осъществява и социално значимата връзка 

между теорията и практиката.  
Отнесена конкретно към обучението по фи-

лософия тази практическа насоченост се отра-

зява и в структурирането на учебната прог-

рама. Часовете за упражнения в процентно от-

ношение превъзхождат тези за нови знания 

като само в девети клас те са изравнени по 15 

учебни часа при годишен норматив 36 часа. В 

осми клас уроците за упражнение представля-

ват 45% или 17 учебни часа при годишен нор-

матив от 36 часа, в десети също са 45% или 32 

учебни часа при годишен норматив от 72 

учебни часа.  
Сърцевината на компетентностния подход 

се изразява в „преосмисляне на методологи-

ческа основа на обучението в училище и про-

мяна на нагласите към компетентностноори-

ентирано преподаване и учене, преминаване 

от статичната концепция за „овладяване на 

учебно съдържание“ и енциклопедичност на 

познанията към динамичното възприемане на 

компетентностите като комплекс от знания, 

умения и нагласи, които се развиват в училище 

и се обогатяват през целия живот, към „снаб-

дяване“ на младия човек с умения за живот, 

които да му послужат за пълноценна личнос-

тна, социална и професионална реализация“ 
[3]. 

Важна е да се подчертае и ролята на обуче-

нието по философия във връзка с усвояването 

на така наречените преносими (трансвер-

сални) компетенции, то е в пряка връзка с ця-

лостното формиране на светогледните нагласи 

на личността, нейните способности за адапта-

ция и ефективно, гъвкаво взаимодействие в 

нови ситуации. Макар, че не се упоменават 

специално в нормативните документи на тях 

се обръща особено внимание във връзка с ин-

тегралния характер на образователния процес 

и се акцентира на постепенното им усвояване 

от страна на учениците, въвеждат се в рамките 

на 2 до 4 учебни часа годишно но същевре-

менно се упражняват чрез всичките теми на 

учебната програма. В процеса на обучението 

по философия от 8-ми до 10-ти от учениците 

се очаква да усвоят следните трансверсални 

компетентности: анализ на текст, създаване на 

аналитичен текст (есе), участие в дискусия, 

анализ на казус, работа по проект и публично 

представяне (Vardzhiyska, 2018, s. 6).  
Конкретните ключови компетентности, ко-

ито се придобиват в процеса на обучението по 

философия се разглеждат от различни изсле-

дователи в контекста на целите на самия обра-

зователен процес. Така например Грейлинг го-

вори за придобиване на умения за анализ и ос-

мисляне на конкретни идеи, въз основа на ко-

ето се формират интелектуалните способности 
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на учениците (Grayling, 2017). Други изследо-

ватели като Баумайстер акцентират на умения 

свързани със разбиращото четене (интерпрета-

цията на текста), способността за изразяване 

на мислите в устна или писмена форма, уме-

ние за аргументирано обосноваване на теза 
(Baumeyster, 2025). Кришмарел възприема 

един интегрален подход към резултатите от 

обучението по философия като ги целеполага 

във връзка с постигането на: „формиране на 

умения, свързани със задълбочено мислене, 

способност за анализ, синтез и оценяване на 

информация, позиции и аргументация, което 

впоследствие ще допринесе за реализирането 

във всяка сфера на живота – от обществено-по-

литическата до културно-личностната“ 
(Krishmarel, 2019).  

По подобен начин се разглеждат и компе-

тентностите, а от тук и функциите на филосо-

фията в средното образование и от наши ав-

тори като Елчинов и Николова, те поставят ак-

цента върху упражняването на езиковите ком-

петентности, създаването на критерии за смис-

леност на изказванията, компетентности свър-

зани с аргументацията и обосновката на теза и 

развитието на комуникативните умения на 

учениците (Elchinov et al, 2017, s. 86). 
Обучението по философия в средното учи-

лище може би най-ясно експлицира прехода от 

компетенции към ценности като етап от лич-

ностното развитие на учениците, но трябва да 

подчертаем, че това е процес на надграждане а 

не на механично заместване. Ценностната об-

разованост е едно от фундаменталните усло-

вия за светогледната ориентация и се базира на 

определени компетентности, които ученикът е 

придобил в процеса на обучението. В съвре-

менната литература вече се говори за ценнос-

тно-компетентностна синергия в подхода към 

образователните програми не само в средното 

училище, но и във ВУЗ. Същността на този си-

нергиен подход се изразява в сближаването на 

различните учебни предмети и преодолява-

нето на тяхната съдържателна изолираност, 

което освен, че създава предпоставки за пови-

шаване на чисто теоретичната образованост е 

и със силна практическа насоченост (Florya at 
al, 2018). 

Синергийното единство между компетент-

ности и ценности в образователния процес от-

четливо се забелязва и в дидактическите ко-

нотации на самото определение за ценност. 

Ако можем така да се изразим, чисто философ-

ската интерпретация на самото понятие цен-

ност съдържа в себе си отвлечения, теорети-

чески аспект на „знанието за“, то дидактичес-

кия елемент в това разбиране е насочен изклю-

чително към разглеждането на ценността като 

цел и резултат от възпитателния процес. Така 

и на самата философия вече в един доста по-
широк смисъл може да се гледа не като на една 

изцяло теоретична дейност а като на практи-

ческа компетенция, която може да бъде овла-

дяна (Elchinov et al, 2017, s. 90).  
Дидактическият подход към дефинирането 

на понятието ценност следва да се оцени от по-

зицията на практическата целеположеност на 

образователния процес с оглед формирането 

на едно ценностно ориентирано поведение и 

тук точно ценностите се разглеждат в светли-

ната на поведенческия дискурс като създа-

ващи модели на такова поведение на базата на 

интериоризация на нормите или моралните 

принципи разглеждани в обучението по фило-

софия. Това интериоризиране на учебното съ-

държание от страна на ученика осъществява и 

прехода от „чистата теория“ към практиката 

на всекидневието.  
В този процес на интериоризация на учеб-

ното съдържание като предпоставка за изграж-

дането на устойчиви ценностни модели на по-

ведение и ориентация решаваща е ролята на 

учителя. Той е носител на знания, но на тези 

знания не бива да се гледа от страна на учени-

ците като на готови рецепти даващи предписа-

ния за „правилна“ ориентация или поведение. 

Тук вече уверено можем да говорим за педаго-

гическото изкуство учителят да се превърне в 

медиатор в процеса на ценностното образова-

ние, той е този, който ще окаже посоката, без 

да „влага“ знанието според Платоновия израз, 

с който започнахме настоящата работа. Тема-

тизирана ролята на учителя като медиатор по 

своята обемност може да бъде обект на самос-

тоятелно изследване и по тази причина тук 

само ще схематизираме някой основни мо-

менти от нея. 
До неотдавна на учителя в голяма степен се 

гледаше като на своеобразен ретранслатор на 

знания към учениците, което само по себе си 

определяше и образователния процес като ста-

тичен и асиметричен в своята същност. Това се 

дължеше не толкова на самата пропозиция 

учител – ученик, колкото на водещата пара-

дигма за обучение (възпитание) посредством 

внушение. От своя страна асиметрията се за-

силваше от пасивното от страна на учениците 

усвояване на „готови“ знания без да се извеж-
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дат и финализират те до умения или в по-ши-

рок смисъл това, което определяме като ком-

петентности. 
Компетентностният подход дава възмож-

ност за разкриването на творческия заряд на 

самия педагогически процес и го превръща в 

едно пълноценно общуване в пространството 

на ценностното осмисляне. Това рефлектира и 

върху двете групи участници в процеса, от 

една страна педагогическите специалисти са 

мотивирани във въвеждането на иновативни 

подходи в обучението, от друга страна инова-

циите провокират в учениците едно активно 

отношение изразяващо се в творческо осмис-

ляне на учебния материал. 
Този подход дава свобода на самите учи-

тели да „решават какви акценти да направят в 

зависимост от класовете, паралелките и инди-

видуалните особености на учениците, как да 

ангажират и поддържат интереса и комуника-

цията в клас“ (Gerdzhikov, 2019, s. 96). На учи-

теля е предоставена свободата да избере комп-

лекта от учебни помагала одобрени от МОН 

като ги съобрази с нуждите на учениците и 

спецификата на училището, в което препо-

дава.  
Творческият подход на педагогическия 

специалист към обучението по философия е 

изтъкнат от Герджиков, който отбелязва ак-

тивността на учителя по отношение на адапти-

рането на отделните ролеви игри, задачи, уп-

ражнения, тестове и т.н. към конкретните ин-

тереси и потребности на учениците като влиза 

в доминиращите нагласи на класа, „в ръцете на 

учителя е в края на краищата организацията на 

всички елементи в едно живо цяло, което да 

сработи с този или онзи клас“ (Gerdzhikov, 
2019, s. 97). 

Индивидуалния стил на учителя затвърж-

дава и неговата роля на модератор в процеса 

на ценностното образование. Тази модератор-

ска функция се свързва със специфичното ор-

ганизиране на образователната среда насочено 

към проблематизирането на ценностите пос-

редством поставяне на подходящите въпроси, 

разглеждане на морални дилеми, житейски си-

туации и т.н. като водещото е учениците сами 

да достигат до заключения без да се предпос-

тавя „правилно“ решение. Така учителят уп-

равлява процеса, но не предопределя неговите 

последствия. По същество така се създават ус-

ловия за едно съвместно осмисляне, което 

максимално благоприятства процеса на инте-

риоризация на учебното съдържание. В нашия 

случай с ценностите те вече започват да се въз-

приемат като резултат от вътрешен избор и 

убеденост на самия ученик, а не като външно 

наложен норматив.  
Схващан по този начин процесът на цен-

ностното образование е диалогичен по своя ха-

рактер и именно посредством участието си в 

този обмен на мнения учениците показват ни-

вото на овладяване на различните групи от 

ключовите компетенции, особено тези свър-

зани с формулирането и аргументирането на 

теза, езиковите и социални компетентности и 

т.н. Това от своя страна дава ясен сигнал на пе-

дагогическия специалист върху усвояването 

или усъвършенстването на кои компетенции 

да насочи усилията си, респективно с кои кон-

кретни ученици от класа да работи по-задъл-

бочено. Налице е един богат емпиричен мате-

риал за целите на педагогическия анализ, въз 

основа на който учителят да подбере подходя-

щите стратегии в процеса на по-нататъшното 

обучение. 
Процесът на ценностно образование в обу-

чението по философия изправя педагогичес-

кия специалист пред сериозни предизвикател-

ства, които условно можем да разделим на две 

групи – обективни или произтичащи от специ-

фиката на учебното съдържание и втората 

група чисто субективни свързани с позицията 

на учителя по отношение на тематиката.  
Безспорен е факта, че философията от 

всички дисциплини преподавани в средното 

училище е най-податлива на идеологизация. 

Философия често е поставяна в служба на оп-

ределени идеологеми, нещо повече тя е основ-

ния инструмент за утвърждаването на тяхната 

релевантност. Особено когато става дума за 

ценности е много силно изкушението от мора-

лизаторстване, което да предопредели посо-

ката на преподаването на учебния материал, да 

ограничи критичното мислене на учениците 

заменяйки аргументите с готови шаблони по-

чиващи на определени идейни постановки. 

Обективността изисква да кажем, че в съвре-

менното образование рискът от идеологизация 

далеч не е такъв, какъвто е бил до не толкова 

отдавна, но все пак е необходим един внима-

телен подход към учебното съдържание, който 

да представи философските идеи в цялото им 

многообразие и значимост. Това ще стимулира 

развитието на способности за критическо мис-

лене и оценка при учениците. 
Втората група предизвикателства произ-

тича от самата личност на учителя и е в най- 
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голяма степен свързана с неговите пристрас-

тия към едно или друго течение и школа във 

философията.  
Философстването е винаги личен акт свър-

зан не само с интелектуална, но и с емоцио-

нална ангажираност. За разлика от болшинст-

вото други дисциплини (например природома-

тематическите науки), които могат да се пре-

подават чисто нормативно с оглед тяхното съ-

държание при хуманитарните личната пози-

ция и ориентация на педагогическия специа-

лист не бива да оказва влияние върху препода-

ването на учебното съдържание. Тук едва ли 

може да се даде универсална рецепта за избяг-

ване на тези лични пристрастия, но все пак, ко-

гато учителят съзнава своята роля на медиа-

тор, а не на ментор рискът от проявата им се 

минимизира във висока степен.  
Във втората си лекция прочетена в Мюн-

хенския университет през 1919 г. посветена на 

науката като професия и лично призвание 

Макс Вебер отбелязва, че: „Задачата на препо-

давателя е да бъде полезен на слушателите със 

своите познания и научен опит, а не да ги мо-

делира според личните си схващания. Разбира 

се, възможно е на преподавателя да не се от-

даде в достатъчна степен да елиминира своите 

субективни симпатии. Тогава той се излага на 

най-остра критика пред форума на собствената 

си съвест“ (Veber, 2016, s. 151). С тази позиция 

на бележития немски мислител смятаме и да 

приключим с проблема за личностните наг-

ласи на учителя по философия. 
След всичко, което се каза до тук струва ни 

се стана ясно, че спецификата на самата проб-

лемна област на философията, която по същес-

тво претендира и за една предметна всеобхват-

ност може да се използва практически, а не в 

нейния отвлечен теоретичен контекст за фор-

мирането на компетенции и на светогледни 

ориентири при учениците. Чисто техничес-

ката, ако може така да се изразим част на обу-

чението по философия може допълнително да 

бъде проблематизирана по отношение на ме-

тодите и ролята на педагогическия специалист 

в него, което от своя страна разгръща перспек-

тиви както за изграждането на теоретическата 

база, така и за създаване на работещи модели 

свързани с обучението по философия в сред-

ното училище. 
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