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ИНТЕРАКТИВНО ПЕДАГОГИЧЕСКО ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ В 

ДЕТСКАТА ГРАДИНА ЧРЕЗ ПРОЕКТНО-БАЗИРАНО ОБУЧЕ-

НИЕ ПО КОНСТРУИРАНЕ И ТЕХНОЛОГИИ 

 

ɺʘʣʝʥʪʠʥʘ ɺ. ɻʝʦʨʛʠʝʚʘ 

 

INTERACTIVE PEDAGOGICAL INTERACTION IN 

KINDERGARTEN THROUGH PROJECT-BASED TRAINING ON 

DESIGN AND TECHNOLOGY 

Valentina V. Georgieva 

 

Abstract: The article presents opportunities for interactive interaction in 

the kindergarten through the implementation of project activities for 

construction and technology, implemented with 6-7-year-old children. 

Sample models of project technology training are offered. 

 

  Keywords: interactive interaction, project-based training, design and 

technology. 

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ Ăʂʦʤʧʝ-

ʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, ʈɼ-08-

120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. ʂʦʥʩ-

ʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

В съвременната образователна практика се наблюдава засилено 

търсене на решения за провокиране на интереса към ученето. Отчита 
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се и необходимостта от създаване на устойчива учебна среда, която 

да обезпечава потребностите на учащите, да удовлетворява учителя 

от крайния резултат, както и да направи съпричастна родитеската об-

щност към процеса на обучение. Всичко това налага внедряването на 

иновативни методи и технологии в образователната работа на педаго-

зите.  

През последните години една от иновациите, въведена в преду-

чилищното образовние, е използването на проектно-базирано обуче-

ние, ориентирано към активното учене. В детската градина методът 

на проектната дейност представлява предварително планирани и ор-

ганизирани от учителя набор от действия, които се изпълняват от де-

цата самостоятелно или в екип, подчинени на целите и задачите от 

учебното съдържание за съответната възрастова група. Педагогът и 

родителите подпомагат процеса, в резултат на което се създава опре-

делен творчески продукт.  

В предучилищна възраст е необходимо да се създаде такава ор-

ганизация на средата за възпитание, социализиране и обучение на де-

цата, която да отговаря на техните потребности и да насърчава позна-

вателната им активност чрез общуване и изпълненяване на разнооб-

разни дейности. 

Настоящата статия има за цел да представи проектно-базира-

ното технологично обучение като средство за осъществяване на инте-

рактивно педагогическо взаимодействие в детската градина. 

„За интерактивната образователна среда е характерно взаимо-

действието между членовете на един екип, както и между екипа и вън-

шни за него хора, които обикновено са специалисти в една или друга 
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област. Свързва се с прилагането на интерактивни методи на обучение 

и работа в екип.“ [Пейчева 2020: 43].  

 „Интерактивни са методите, основани на едновременното полу-

чаване на знания, формирането на умения и изграждането на нагласи 

чрез поставянето на участниците в ситуации, в които могат да взаи-

модействат и след това да ги обсъждат на основата на преживяното.“ 

[Вълчев 2000: 33]. 

Проектно базираното обучение по своята същност представлява 

метод, чрез който се усвояват знания и умения, като се работи про-

дължително време, за да се проучи автентичен въпрос или реален жи-

тейски проблем. В процеса на осъществщване на проекта децата се 

въвличат в проблемни ситуации, обменят информация помежду си, 

комуникират със семейството по темата, рисуват, работят в екип и за-

едно достигат до крайната цел – създаване на нов творчески продукт. 

Интерактивният образователен процес предоставя възможност 

на децата да правят своя личен избор относно партньорства, средства, 

организация, планиране и темп на работа. Това им осигурява спокойс-

твие и комфорт в средата и засилва мотивацията им. В своята моног-

рафия проф. Пейчева отразява възможностите за креативни решения 

и на педгозите в съвременното образование. „Учебните програми пре-

доставят свобода при подбора на методи, форми и средства за пости-

гане на очакваните резултати. Налице са и условия за осъществяване 

на учебен процес в условията на иновативни образователни техноло-

гии на обучение, различаващи се от традиционните, с цел постигане 

на по-високи нива обобщеност, осмисленост и приложимост на при-

добитите знания и умения.“ [Пейчева 2020: 16]. 
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Според М. Андреев „сега проектът се разбира като тема за про-

учване (изследване) в контекста на дидактическите задачи (без да се 

противопоставя или елиминира предметната система за обучение), 

чието успешно разработване изисква както теоретични познания, така 

и практически действия. От тази гледна точка на учащите се поставят 

теми за разработване или проучване, които са подчинени на програм-

ните изисквания и на учебновъзпитателните цели. При това разбиране 

за същността и ролята на проекта процесът органично се свързва с на-

учното учебно съдържание и естествено включва практическа дей-

ност.“ [Андреев 1987: 235]. 

„Проектно базираното обучение се основава на тясна вътреш-

нопредметна интеграция между отделни теми от учебното съдържа-

ние, обединени от обща цел и значим краен резултат, който може да 

бъде с идеален или с материален характер.“ [Пейчева 2020: 52]. Това 

има редица предимства пред стандартната обучаваща ситуация. Про-

ектното обучение по Конструиране и технологии предоставя следните 

възможности: 

- в рамките на изпълнение на проекта да се осигури достатъчно 

време за изпълнение на технологичните операции. По този начин де-

цата не се чувстват ограничени за определен период да изработят да-

дено изделие; 

- предварително да се планират и организират видът на проект-

ната дейност, средствата, методите, похватите и дидактическият 

инсрументариум; 

- паралелно с практическата дейност да се интегрират знания и 

умения и от останалите образователни направления;  
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- децата да се включват в дейности, които съответстват на тех-

ните интереси и способности;  

- децата да усвоят умения за сътрудничество и участие в групови 

дейности; 

- да се поставят децата в една по-различна непринудена среда, 

която им осигурява комфорт, сугурност и удовлетвореност. 

Предложени са варианти на образователни проекти по Констру-

иране и технологии в детската градина за четвърта възрастова група. 

Образователната среда е организирана по начин, който позволява ра-

бота по групи и презентиране на изработените изделия. Предвари-

телно е направено проучване на учебното съдържание за съответната 

възраст. Темите са планирани в годишното тематично разпределение. 

В рамките на един образователен проект са интегрирани знания, уме-

ния и компетентности от всички образователни направление. Предло-

жените проекти преминаха през всички етапи на проектната дейност, 

както следва: подготвителен етап, организиране и планиране на про-

екта, изпълнение, презентиране и оценяване на проекта.  

 

„Кварталът на моите мечти“ – реализиран в рамките на един месец. 
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Децата изработиха макет от хартия и картон чрез технологични 

операции изрязване, прегъване, биговане, залепване, промушване. 

Обогатиха знанията си за пътната среда и пътните знаци, видовете 

превозни средства, сградите около нас и правилата за безопасно пове-

дение на улицата. Придобиха умения за свободно общуване чрез об-

съждане на факти, мисли и чувства; съставяха описателни текстове по 

дадена тема; разказваха за лични преживявания в населеното място, 

където живеят; придобиха умения за изравняване на количества от 

обекти (сгради, превозни средства, пътни знаци и др.); затвърдиха зна-

нията за изучените геометрични фигури. Бяха включени подходящи 

теми от физическата култура, които подпомогнаха съпреживяването 

на идеята за екипна работа, движение по правила, организиране на 

действията. В ситуациите по изобразително изкуство бяха предвидени 

теми за решаване на проектните задачи. Децата чрез рисунки предло-

жиха своите идеи за визията на макета. Крайният продукт беше пред-

ставен пред децата от детската градина на празника по безопасност на 

движението по пътищата. През цялото време се наблюдаваше моти-

вираност на екипите и положително отношение към практико-при-

ложната дейност. 

 „Голяма книга на здравето“ – реализиран в рамките на три мсесеца. 
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Децата изработиха голяма книга, свързана със здравословния 

начин на живот. С помощта на мисловна карта определихме основ-

ните страници на книгата. Така се откроиха разделите спорт, профи-

лактика, дневен режим, здравословно хранене, хигиена, психическа 

стабилност. Оттук, според предпочитанията на децата, се формираха 

и шест екипа за работа по основните раздели. Всяка група проучи в 

семейството кои са най-важните аспекти от дадената област и предс-

тави получената информация пред връстниците си. Всеки екип с по-

мощта на рисунките предложи кои ще бъдат акцентите по темата. На 

принципа на лапбук бяха оформени страниците на книгата.  

 

„Грижа за растенията и животните“ – реализиран чрез минипро-

екти в рамките на една учебна година.  
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Този проект предостави възможност на децата целогодишно да 

се докосват до природата и да надграждат своите знания свързани с 

околната действителност. Бяха осъществени разнообразни дейности 

като: почистване на екоградинката в двора, засяване на различни се-

мена, засаждане на луковици и цветя, полагане на грижи за новите 

растения, изработване на къщички за птици с родителите, грижа за 

птиците през зимата. Родителите бяха наши пратньори през цялото 

време и оказваха нужното съдействие. Този образователен проект 

допринесе за комплексно развиване на ключови компетенции чрез 

включване в дейности, подчинени на гражданското, интеркултурното, 

екологичното и здравното възпитание.  
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В заключение може да се обобщи, че проектно-базираното обу-

чение по Конструиране и технологии е отлично средство за осъщест-

вяване на интерактивно педагогическо взаимодействие в детската гра-

дина. В процеса на реализирането му децата формират нови знания и 

умения, научават се да изразяват отношение към наученото, проявя-

ват емпатия и отговорност. Приложението на интерактивни методи в 

предучилищна възраст обогатява педагогическата технология и на-

сърчава детската активност, съпреживяването и емоционалната удов-

летвореност от съвместната дейност. 
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ГАТАНКИТЕ – СРЕДСТВО ЗА ПРИДОБИВАНЕ НА 

КОМПТЕНТНОСТИ. АВТОРСКИ ГАТАНКИ ЗА ДЕЦА ОТ 

ПРЕДУЧИЛИЩНА ВЪЗРАСТ  

 

Виктория Д. Ковчазова 

 

THE RIDDLES – MEAN OF ASQUIRING COMPETENCIES. 

AUTHOR'S RIDDLES FOR PRESCHOOL CHILDREN  

 

Viktoriya D. Kovchazova 

 

Abstract: Riddles are used to develop the speed of the mind. With its fun 

and entertaining nature, the riddle is a suitable and applicable didactic 

tool in kindergarten education. In the literary riddle the individual 

handwriting of the author, his imagination and his poetic idea are 

manifested. In this report I present selected author's riddles, which are 

included in my book ñShto e to? Sto". 

   

 Keywords: competencies, preschool age, author's riddles.  

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ 

Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, 

ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. 

ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 
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Гатанките принадлежат към така наречените кратки фолклорни 

жанрове, към които се отнасят също пословиците, поговорките и 

други произведения на народното творчество. В тях са съсредоточени 

познанията на човека за конкретна битова и природна обстановка, в 

която живее, но същевременно те са проява на способността му да 

търси и разкрива смислови връзки между нещата от заобикалящия го 

свят и да дава воля на въображението си. Богати със своята 

находчивост и духовитост, в далечното минало гатанките са имали 

значение за обществения живот и обредността.  

Днес, успоредно с фолклорните гатанки своето място заемат 

съвременните литературни гатанки. Те са източник на знания, 

стимулират интелектуалното развитие, въображението, логическото и 

асоциативното мислене. Отгатването на отговора насърчава 

формирането на граматически правилна реч; формиране на представи 

за предмети, обекти, явления чрез разкриване на характерните им 

признаци; формиране на знания за околната среда.  

Гатанките се използват за развиване на бързината на ума. Със 

своя забавен и занимателен характер, гатанката е подходящ и 

приложим дидактичен инструмент в обучението в детската градина. 

Дидактическата им функция се изразява в развиване на когнитивните 

способности на децата, благодарение на които те опознават детайлно 

обкръжаващата ги среда. Базират се на улегнали в съзнанието на 

детето възприятия и представи, но способстват и за надграждане на 

формирани обобщени понятия.  

Съдържанието на предучилищното образование, съгл. Наредба 

№ 5 за предучилищното образование, чл. 69 (1), включва „създаването 



15 

 

на условия за придобиване на съвкупност от компетентности – 

знания, умения и отношения, необходими за успешното преминаване 

на детето към училищното образование“ [Наредба № 5, 2016].  

В тази връзка можем да отбележим, че гатанките задълбочават:  

V придобиването на знания за заобикалящата действител-

ност;  

V създаването на логически връзки между наблюдаваните 

обекти и формираните вече понятия чрез логически операции като 

анализ, синтез, аналогия, систематизация и др.; 

V  развитие на социални и емоционални умения. 

С гатанките учителят може да си служи при извеждане на 

понятие от съвкупността на множеството, както и за илюстриране и 

допълване на вече формирано понятие. 

Гатанките от народното творчество и съвременните авторски 

гатанки имат богат тематичен обхват и въпреки това боравят основно 

с предмети и явления от света на видимото и осезаемото. Стефана 

Стойкова, автор на най-задълбоченото изследване върху жанра 

гатанка, предлага примерна класификация в пет главни тематични 

цикъла: природа, човек, трудова дейност, материален бит и духовна 

култура [Стойкова 2013]. Общото за тематичните направления в 

класификацията е наличието на комуникативна ситуация: въпрос и 

отговор на действащи лица със задължителен елемент на изпитване.  

Литературната гатанка е с многообразна изява. Тя е пълноценен 

поетически жанр в българската поезия за деца, наравно с фолклорната 

гатанка. Променя своята форма и предназначение съобразно 

изискванията на художествената литература. Съвременната 
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литературна гатанка се обогатява тематично и чрез включването на 

ново съдържание, и чрез преосмисляне на традиционното.  

Създавайки творбите си, съвременните автори увеличават 

тематичните открития на своите предходници, като изобразяват 

традиционни предмети и явления, които могат да се наблюдават. В 

литературната гатанка се проявява индивидуалния почерк на автора, 

фантазията му и поетическия му замисъл. 

В настоящия доклад представям избрани авторски гатанки, 

които са включени в книгата ми „Що е то? Сто“ [Ковчазова 2020]. 

Акцентът е тематичната им насоченост, която е съобразена с 

реализирането на съдържанието по образователно направление 

„Околен свят“ в детската градина. Посочените гатанки подпомагат 

реализирането на задачите, свързани с формиране на знания, 

представи и понятия за природата и обществото, разбиране, 

осмисляне и интерпретация на явления, събития и факти от околната 

среда. Подходящи са за използване в образователно ядро „Светът на 

природата и неговото опазване“ [Терзиева 2018]. Това направление 

изисква нагледна опора на знанията и уменията. Поради това 

предложените гатанки могат да осигурят информация за предмети, 

обекти и явления и да насочат децата към възприемане, описване, 

сравнение, търсене на връзки, логични обяснения и зависимости. Така 

те по-лесно ще достигнат до понятията и представите за обекти, 

природни явления през различните сезони. Ще спомогнат и за 

„придобиване на съвкупност от компетентности – знания, умения и 

отношения, необходими за успешното преминаване на детето към 

училищното образование“ [ЗПУО, 2017].  
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От Книга за учителя [Терзиева 2018] са изведени теми, ядро и 

образователни задачи, подходящи за прилагане на посочените по-

долу авторски гатанки.  

Теми, ядро, образователни задачи. 

ü Тема: „Ден и нощ“ 

Ядро: Светът на природата и неговото опазване.  

Образователни задачи:  

Å Обобщаване на знания за неживата природа и небесните тела; 

Å Диференциране на представите за живота през деня и нощта; 

Å Усъвършенстване на собствени познавателни действия – 

сравнение, анализ, синтез, групиране, класифициране. 

ü Тема: „Природата около нас“ 

Ядро: Светът на природата и неговото опазване. 

Образователни задачи: 

Å Осмисляне връзката между човека и природата; 

Å Усъвършенстване на собствени познавателни действия – срав-

нение, анализ, синтез, групиране, класифициране; 

Å Формиране на устойчиво ценностно и екологично отношение 

към природата. 

Тема: „Земята, луната, звездите“ 

Ядро: Светът на природата и неговото опазване. 

Образователни задачи: 

Å Обобщаване на знания за неживата природа и небесните тела; 

Å Показва в природен календар метеорологичното време и срав-

нява промени в два сезона/местността.  
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ʊʝʤʘʪʠʯʥʠ ʘʚʪʦʨʩʢʠ ʛʘʪʘʥʢʠ, ʢʦʠʪʦ ʩʘ ʧʨʠʣʦʞʠʤʠ ʚ 

ʦʪʜʝʣʥʠʪʝ ʯʘʩʪʠ ʥʘ ʧʝʜʘʛʦʛʠʯʝʩʢʘʪʘ ʩʠʪʫʘʮʠʷ: 

Няма мирис, няма цвят, 

но е винаги сред нас. 

С него дишам и живея, 

с него весело се смея. /въздух/ 

Днес небето се намръщи, 

притъмня над улици и къщи 

и от него изведнъж 

падна топъл летен …./дъжд/ 

Бяло, хладно наметало 

над земята се разстлало. 

Който преминава, 

трябва да внимава! /мъгла/ 

В облаците той живее, 

като из ведро се лее. 

Радват му се животинките 

и цветята, и градинките. /дъжд/ 

Черни, сиви или бели, 

къдрави или дебели, 

най-различни форми имат, 

на небето се намират. /облаци/  

Щом погледна към небето, 

трепва ми сърцето. 

Виждам светещи пътечки, 

зодии и мечки. Що е то? /звезди/ 

Ту е цяла, ту половинка, 

кръгла като палачинка. 

Тя се вижда нощно време, 

а по светлото си дреме. /Луна/ 

Той е път, но странен, бял, 

на небето се прострял.  

            /Млечен път/ 

 

Твърди са или от газ 

с телескоп ги виждам аз. 

В Слънчева система си живеят, 

ту са тъмни, ту пък греят. 

/планети/ 

Топли, свети и огрява 

сутрин раничко изгрява. 

Що е то? /Слънце/  

Тя е винаги със мен 

в слънчев ясен ден. 
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Тялото ми очертава, 

но при облак се стопява. /сянка/ [Ковчазова 2020] 

 

Чрез одухотворяване на материалния свят в гатанките се 

представят образи на познати обекти, явления и предмети от 

ежедневието на човека. Вниманието е насочено към включването на 

малко споменати такива обекти – напр. ʩʷʥʢʘ, ʄʣʝʯʝʥ ʧʲʪ, ʤʲʛʣʘ. 

Разбира се, водещо начало в посочените гатанки имат играта и 

забавата, които отговарят напълно на детските потребности. 

Днес в педагогическия процес гатанките са дидактично средство 

за възпитание и обучение на деца от предучилищна възраст. Чрез 

предложените авторски гатанки се цели: обобщаване на знанията за 

неживата природа и небесните тела; да се породят у децата 

естетическа наслада от общуването с текста; възприемане на 

гатанката като средство за разтоварване и забавление; доставяне на 

естетическа наслада; цялостно развитие на детската личност. В 

процеса на отгатване децата развиват сензорната си култура, 

обогатяват усещанията, възприятията и вниманието си, изострят 

своята наблюдателност. Наблюдавайки предметите и явленията, 

децата се учат да отделят съществените от несъществените им 

признаци, да проследяват връзката между жизнените факти и да ги 

съотнасят с художествения образ в гатанката. „Вдъхновени от 

творческата си фантазия и от любовта си към децата, поетите 

несъмнено ще продължат да разнообразяват формата и съдържанието 

на литературната гатанка с нови формални и съдържателни открития 

и в нашето съвремие“ [Тонов 1993]. Гатанките, които заемат особено 
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място в обучението на децата от предучилищна възраст, имат своята 

заслуга на средство за активизиране и развитие на въображението, 

мисленето и детската реч. Съчетавайки традиционното и актуалното, 

гатанката дава познания, забавлява детето, развива неговото 

въображение и бързината на умствените му реакции. Тя създава 

условия за придобиване на съвкупност от компетентности – знания, 

умения и отношения, необходими за успешното преминаване на 

детето към училищното образование [ЗПУО, 2017]. Всички тези 

особености на гатанката я правят целесъобразно образователно и 

възпитателно средство, средство за придобиване на компетентности.  

 

References: 

Zakon za preduchilishtnoto r uchilishtno obrazovanie, v sila ot 18.07.2017.  

Kovchazova, V. 2020: Shto e to? Sto. В. Търново: Faber. 

Naredba ˉ 5 ot 3.06.2016 g. za preduchilishtnoto obrazovanie. 

Stoykova 2013: Stoykova, St. Balgarski narodni gatanki. Treto preraboteno 

i dopalneno izdanie. Sofia: Kolibri. 

Terzieva M. i kolektiv. 2018: Kniga za uchitelya po vsichki obrazovatelni 

napravleniya za chetvarta vazrastova grupa v detskata gradina i v 

uchilishte. Bit i tehnika. Varna. 

Tonov, A. 1993: Literaturnata gatanka v balgarskata poezia za detsa. Veliko 

Tyrnovo: Universitetsko izdatelstvo „Sv. sv. Kiril i Metodiy“. 

 

ʧʨʝʧ. ʜ-ʨ ɺʠʢʪʦʨʠʷ ɼʠʤʠʪʨʦʚʘ ʂʦʚʯʘʟʦʚʘ 

ʝ-mail: v.kovchazova@shu.bg 

ʐʋ Ăɽʧʠʩʢʦʧ ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò  



21 

 

ВЪЗМОЖНОСТИ ЗА ФОРМИРАНЕ НА МАТЕМАТИЧЕСКА 

КОМПЕТЕНТНОСТ ЧРЕЗ ТЕМАТА „НАМИРАНЕ НА 

НЕИЗВЕСТЕН ДЕЛИТЕЛ“ В НОВИТЕ УЧЕБНИЦИ ПО 

МАТЕМАТИКА ЗА ЧЕТВЪРТИ КЛАС 

 

Габриела Н. Кирова 

 

OPPORTUNITIES FOR FORMATION OF MATHEMATICAL 

COMPETENCE THROUGH THE TOPIC "FINDING AN 

UNKNOWN DIVISOR" IN THE NEW MATH TEXTBOOKS FOR 

FOURTH GRADE  

 

Gabriela N. Kirova 

 

Abstract: From the 2019/2020 school year in Bulgaria, the mathematics 

education in the fourth grade is realized with seven new mathematics 

textbooks. This article will present a comparative analysis of the 

methodology of introducing the topic "Finding an unknown divisor" in 

these seven textbooks. The different approaches of the authors will be 

explored and conclusions will be drawn on this basis. 

 

Keywords: mathematics, fourth grade, textbooks, unknown divisor. 

 

ʀʟʩʣʝʜʚʘʥʝʪʦ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ 

ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. 
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ʦʪ ʙʶʜʞʝʪʥʘʪʘ ʩʫʙʩʠʜʠʷ ʥʘ ʐʫʤʝʥʩʢʠ ʫʥʠʚʝʨʩʠʪʝʪ Ăɽʧʠʩʢʦʧ 

ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠñ. 

 

В тази статията ще бъде представен сравнителен контент-анализ 

на новите български учебници по математика за четвърти клас: на 

издателство „РИВА“ с автори Л. Алексиева и М. Кирилова  (за 

краткост наричан тук учебник 1 – У1) [2]; на издателство „Просвета – 

Чуден свят“ с автори Ю. Гарчева и А. Манова   (за краткост наричан 

тук учебник 2 – У2) [6]; на издателство „Просвета Плюс“ с автори В. 

Ангелова и Ж. Колева (за краткост наричан тук учебник 3 – У3) [3]; 

на издателство „Архимед“ с автори Р. Алашка, А. Аврамова, П. 

Паскалев (за краткост наричан тук учебник 4 – У4) [1]; на издателство 

„Анубис“ с автори Т. Витанов, Г. Кирова, З. Шаркова, И. Пушкарова 

и Д. Парушева (за краткост наричан тук учебник 5 – У5) [5]; на 

издателство „Бит и техника“ (Варна) с автори Д. Капитанова и 

колектив (за краткост наричан тук учебник 6 – У6) [7]; на издателство 

„БУЛВЕСТ 2000“ с автори М. Богданова, М. Темникова и В. Иванова 

(за краткост наричан тук учебник 7 – У7) [4]. Тези нови учебници се 

използват за първи път от учителите от учебната 2019/2020 година. И 

седемте анализирани учебника са разработени на основата на 

учебната програма по математика за четвърти клас [8] и в този смисъл 

те не са алтернативни, а вариантни учебници. Въпреки това в тях 

авторските колективи са предложили различни методически подходи 

при разработването на темата „Намиране на неизвестен делител“ 

(уроците за нови знания), които ще бъдат обект на анализ тук. 

Усвояването от четвъртокласниците на това учебно съдържание е 
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важен компонент от общата математическа компетентност и по тази 

причина представляват научен интерес възможностите, които всеки 

от седемте учебника за четвърти клас предоставят. 

Правилата за намиране на неизвестни компоненти се извеждат 

по аритметичен път, на основата на съществуващите връзки между 

компонентите и резултатите при аритметичните операции. В 

конкретния случай това са зависимостите между компонентите и 

резултатите при операциите деление и умножение. Още от втори клас 

действие деление се въвежда като обратно на действие умножение. 

Второкласниците се научават да правят проверка на делението с 

умножение. Това улеснява учителите в четвърти клас, когато се 

въвежда неизвестен делител и правилото за неговото намиране. 

Напълно приемливо е в изходната задача да се използва пример с 

малки числа, докато се осмисли и възприеме правилото (Схема 1.). 

Впоследствие учениците решават задачи за намиране на неизвестен 

делител с многоцифрени числа. 

По учебната програма неизвестен умалител се изучава в 

четвърти клас (ІІ срок) при изучаването на раздела „Деление на 

многоцифрено число с едноцифрено“ [8].  

 1) На дъската (или в учебника) се записва пример от действие 

деление (добре би било примерът да е лесен за пресмятане, от вида 

30:5 = 6); 2) До него се записва обратният пример от действие 

умножение (все едно решаваме задача от деление и ѝ правим проверка 

с умножение); 3) Надписваме наименованията на компонентите и 

резултатите (делимо, делител, частно, множител, множител, 

произведение); 4) Свързваме с двупосочни стрелки равните 



24 

 

компоненти. 5) Оставяме на учениците малко време да разгледат 

схемата и да осмислят връзките между компонентите и резултатите 

при действията деление и умножение; 6) Изтриваме делителя 

(числото 5), заместваме го с избрания символ за неизвестен 

компонент (най-често – празно квадратче); 7) Насочваме вниманието 

към равния на него (съответния му) компонент при операцията 

умножение, а това е вторият множител; 8) Обръщаме внимание на 

учениците, че неизвестен делител се намира, както неизвестен 

множител; 9) Актуализираме правилото за намиране на неизвестен 

множител „Неизвестният множител се намира, като разделим 

произведението на известния (другия) множител“; 10) Показваме с 

дъга това действие в примера от умножение – чертаем дъга и слагаме 

над нея знак за деление от произведението към първия множител; 11) 

Насочваме вниманието на учениците към примера от деление и 

назоваваме съответните компоненти – на произведението съответства 

делимото, а на първия (известния) множител съответства частното; 

12) Начертаваме дъга и знак за деление от делимото към частното; 13) 

Формулира се правилото: „Неизвестният делител се намира, като 

разделим делимото на частното.“ 

Особеното при въвеждане на правилото за намиране на 

неизвестен делител е, че учениците се „превеждат“ през правилото за 

намиране на неизвестен множител. Добре е, че като цяло учениците 

владеят безпроблемно това правило още от ІІ клас и са решавали 

многобройни задачи с прилагане на това правило. 
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Сх. 1. Онагледяване на процеса намиране на неизвестен делител 

 

В У1 [2] темата „Намиране на неизвестен делител“ е разработена 

в урок № 76, веднага след изучаване на първите четири теми от 

деление на многоцифрено число с едноцифрено – без преминаване. 

Въвеждането на темата толкова рано е добър методически похват, тъй 

като дава възможност правилото за намиране на неизвестен делител 

да се прилага и затвърждава по-дълго време. В този учебник е 

предвидена въвеждаща задача за намиране на неизвестен компонент, 

която съдържа 6 примера за намиране на неизвестно събираемо (ІІ 

клас), неизвестен множител (ІІ клас), неизвестно умаляемо (ІІІ клас), 

неизвестно делимо (ІІІ клас), неизвестен умалител (ІV клас) а шестият 

пример е от новото учебно съдържание – намиране на неизвестен 

делител. Тъй като примерите са с числата до 6 (І клас) се предполага 

учениците да решат и последния пример – новото учебно съдържание 

– интуитивно, както решават подобни задачи във втори клас: „6 

делено на колко е равно на 3“? Тази задача се решава на основата на 

знанията за таблично умножение и деление. В учебника има и втора 

въвеждаща задача за намиране на неизвестни числа. И тук са 
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включени 6 вида примери за намиране на неизвестен компонент, като 

последният пример е върху новото учебно съдържание – намиране на 

неизвестен делител. Примерът е с многоцифрени числа: 5500: ... = 5. 

Този пример е изходна задача за изясняване на правилото за намиране 

на неизвестен делител. Посочен е липсващият, неизвестният 

компонент и е надписан „неизвестен делител“. Показана е проверката 

с умножение, при което неизвестният делител е в ролята на 

неизвестен втори множител и е надписан „неизвестен множител“. 

Решена е задачата от умножение – на три реда. Тази задача е решена 

върху цветно каре, като вдясно от решението са записани два текста: 

„За намиране на неизвестен делител може да използваме връзката 

между умножението и делението“ и самото правило, оградено с 

червено каре: „Неизвестен делител се намира, като делимото 

разделим на частното“. Може да се каже, че приетият подход в този 

учебник е далече от предлагания по-горе методически похват и от 

така представеното решение на проверката на задачата от умножение 

не се стига по явен и разбираем начин до правилото за намиране на 

неизвестен делител (Снимка 1.). 
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Сн. 1. Учебник 1. Урок 76 – Намиране на неизвестен 

делител 

 

 В тази разработка е предвидена една задача (№ 3) за 

първоначално прилагане на новите знания – от типа „математическа 

диктовка“. Задача 4 се отнася за намиране на дължината на страна на 

квадрат по дадена негова обиколка, но решаването на задачата не е 

обвързано с въвеждане на неизвестен компонент. Последната задача 

(№ 5) в урока е текстова и към нея е формулирано изискване тя да 

бъде решена с един числов израз и въвеждане на неизвестен 

компонент (самият израз е даден наготово). 

 

В У2 [6] темата „Намиране на неизвестен делител“ е разработена 

и представена в урок № 83, в края на раздела, което не е много добро 

методическо решение, тъй като остава по-малко време за решаване на 

задачи за неизвестен делител. В разработката са предвидени две 
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задачи преди изходната решена задача за въвеждане на новото 

правило. Трябва да се отбележи, че тези две задачи нямат никакво 

отношение към въвеждането на новото знание – първата е за 

откриване на грешки в 3 примера от деление, а втората е свързана с 

намиране на неизвестен първи множител. Двете задачи са поместени 

в каре на жълт фон, което е отличителна особеност на учебника на 

Просвета – Чуден свят – задачите за актуализиране на знания, 

необходими за изясняване на новото учебно съдържание, да са в каре 

на цветен фон. Жалко е, че в случая двете задачи нямат отношение 

към въвеждането на новото знание. Третата задача в разработката е за 

намиране на неизвестен делител, като по условие учениците трябва да 

използват връзката между умножението и делението. Използван е 

труден пример за пресмятане: 40 662: ? = 9 , където в квадратче има 

въпросителен знак. Задачата е поместена на изобразен екран на 

електронно устройство. На втория ред е записана обратната задача от 

умножение, която след това е решена по начина на записване 

намирането на неизвестен множител (на 3 реда). Не са показани явно 

връзките между компонентите и резултатите при двете аритметични 

операции. Вдясно, върху жълт фон, като реплика на герой в учебника 

– кръгче – е записано следното: „За намиране на неизвестния делител 

може да се използва правилото за намиране на неизвестен множител“. 

Липсва в учебника самото правило, което е груба методическа 

грешка. От записания решен пример се остава с убеждението, че всяка 

задача за намиране на неизвестен делител трябва да се реши, като се 

запише обратният пример за намиране на неизвестен множител, което 

е неприемливо от методическа гледна точка (Снимка 2.). 
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Сн. 2. Учебник 2. Урок 83 – Неизвестен делител 

 

 В същата разработка само задача 4 е за прилагане на новото 

знание – 6 примера от намиране на неизвестен делител. Останалите 

текстови и геометрични задачи, включени в темата, нямат никаква 

връзка с прилагане на правилото за намиране на неизвестен делител, 

което е лошо методическо решение. 

В У3 [3] за темата „Намиране на неизвестен делител“ е 

предвиден урок № 90 в самия край на раздела „Деление на 

многоцифрено с едноцифрено число“. Може да се каже, че би било 

по-добре, ако темата се въведе по-рано (както е в учебник У1), за да 

има повече урочни единици за прилагане на това ново знание. Има 

предвидени две въвеждащи задачи за актуализиране на знания, 

първата от които е с 4 примера на прости числови изрази от деление, 

на които се изисква да се направи проверка с умножение (даден е 

образец – първият пример). Върху цветен фон в каре като реплика на 
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герой в учебника (момиче) е изведено правило: „Ако се умножи 

частното с делителя, се получава делимото“ (актуализиране на 

правилото за намиране на неизвестно делимо – ІІІ клас). Втората 

задача са четири примера от умножение, на които трябва да се реши 

по един обратен пример от деление. Лошото в случая е, че примерите 

водят до намиране на първи множител и нямат пряко отношение към 

новото учебно съдържание по темата. Третата задача е изходната 

задача за въвеждане на новото знание. Показани са като решения на 

две деца – момиче и момче два начина на записване намирането на 

неизвестен умалител: 8600: ? = 2. Използваните числа са относително 

лесни за пресмятане, което е добър методически похват. Неизвестният 

компонент е означен с квадратче в зелено с вписан в него 

въпросителен знак. Първият начин – решението на момичето – е като 

в учебник У2 – записана задача за неизвестен делител, под нея 

записана обратната задача от умножение, която е решена, но на два 

реда (което е методически неправилно). Това представяне на 

решението на задача за намиране на неизвестен делител е много 

объркващо и неясно. В цветното поле най-отгоре е записан текст 

(реплика на момичето): „Задачата за намиране на неизвестен делител 

се свежда до задача за намиране на неизвестен множител“. При 

второто решение – на момчето – най-отгоре в карето (като реплика на 

героя) е записано правилото: „Неизвестният делител се намира, като 

разделим делимото на частното.“ Отдолу е записан същият пример от 

намиране на неизвестен делител, който е решен на два реда. Не става 

ясно как момчето е решило задачата, без новото учебно съдържание 

да е изведено и изяснено в урока. Може да се каже, че избраният 
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методически похват не дава добри възможности за осмисляне от 

четвъртокласниците на намирането на неизвестен умалител.  

В следващата задача 3. б) са дадени четири примера за намиране 

на неизвестен делител. В тях неизвестният компонент е означен с 

квадратче с вписано цветенце в него, което е напълно неуместно. Буди 

недоумение формулировката на условието на тази задача – учениците 

да изберат по кой от двата „начина“, показани с решената изходна 

задача, да работят. „Начинът на Мила“ всъщност е единственият 

възможен начин да се изведе правилото за намиране на неизвестен 

делител, но в никакъв случай не трябва от учениците да се изисква да 

трансформират задача за намиране на неизвестен делител в задача за 

намиране на неизвестен множител. Така нареченият „начин на Мони“ 

всъщност е записване на задача за намиране на неизвестен делител, 

но на 2 реда, вместо по коректния начин – на 3 реда. 

Задача 4. в разработката е от типа „Математическа диктовка“ за 

намислено число и се решава, като се моделира задача за неизвестен 

делител. 

В края на темата има предвидена и една текстова задача (задача 

№ 5), на която са показани два варианта на записване на решението с 

числови равенства – с неизвестен делител и без неизвестен делител. 

Много по-добре би било да се запише в края на условието на задачата 

изискване към учениците да решат задачата, като въведат неизвестен 

делител. И тук неизвестното е заменено със символ, различен от 

символа в решената изходна задача (синьо квадратче с вписана 

маргаритка вместо зелено квадратче с вписан въпросителен знак) 

(Снимка 3.). 
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Сн. 3. Учебник 3. Урок 90 – Неизвестен делител 

 

В У4 [1] темата „Намиране на неизвестен делител“ е разработена 

в урок № 85 в края на раздела „Деление на многоцифрено число с 

едноцифрено“. Това не е добро методическо решение. Би било по-

добре темата да се въведе по-рано, още в началото на този раздел. В 

сравнение с представените дотук учебници, в учебника на 

издателство „Архимед“ темата се въвежда най-късно. Втори 

недостатък на този учебник е, че в разработката на урока няма 

предвидени задачи с въвеждащ характер (за актуализиране на знания, 

необходими за въвеждане на новото учебно съдържание). Първата 

задача е текстова, решена е с въвеждане на неизвестен компонент – 

делител, който е означен с празно квадратче с червен контур. Указано 

е, че търсеното в задачата (броя на отборите) ще бъде означено с 

празно квадратче. Стига се до запис на задача с неизвестен делител. 

Записано е следното изречение: „Знаем, че делимото намираме като 
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умножим делителя с частното“. Записана е обратната задача от 

умножение, но при това неизвестният делител е представен в позиция 

на първи множител, което е изключително объркващо учениците и 

няма нищо общо с посочените по-горе като правилни методически 

изведени зависимости между компонентите и резултатите от 

действията деление и умножение (Виж схема 1.). Задачата за 

неизвестен първи множител е решена на три реда. Не е даден 

логическия отговор на решената текстова задача. Отдолу върху 

цветно каре е записано правилото: „Неизвестен делител се намира, 

като делимото се раздели на частното“. Записан е пример с 

двуцифрени числа с неизвестен делител, като са надписани 

наименованията на компонентите и резултата, а вдясно същият 

пример е решен и записан на 3 реда, като му е направена и проверка. 

Добре би било, ако решеният пример в цветното каре беше със същите 

числа като текстовата задача, към която е, а не със съвършено 

различни числа. Според мен, предлаганият от авторите подход в този 

учебник е напълно несъстоятелен от методическа гледна точка, тъй 

като не препраща към намиране на неизвестен множител, а към 

намиране на неизвестно делимо, което е напълно погрешно. Той не 

благоприятства разбирането от четвъртокласниците на намирането на 

неизвестен умалител. (Снимка 4.) 
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Сн. 4. Учебник 4. Урок 85 – Намиране на неизвестен 

делител 

 

Зад. 2. в разработката е за първоначално прилагане на новите 

знания – 4 примера за намиране на неизвестен делител, но вече с 

трицифрени и с многоцифрени числа. Дадена е зад. 3., която е 

текстова и е решена с въвеждане на неизвестен делител. От нея има 

препратка към следващата 4., но не е записано изрично изискването 

задачата да се реши с въвеждане на неизвестен делител. 

Зад. 5. е текстова задача, която може да се реши направо с числов 

израз с деление и вероятно така ще бъде решена от 

четвъртокласниците, тъй като не е записано искане задачата да се 

реши с въвеждане на неизвестен делител. 
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В У5 [5] темата „Намиране на неизвестен делител“ е представена 

в урок № 73, в самото начало на уроците от раздела „Деление на 

многоцифрено число с едноцифрено число“ без преминаване – 

случаите за устно смятане. Това е много добро методическо решение. 

Подобен подход има само в У1 от представените учебници до 

момента. Има въвеждаща задача, в която са дадени 8 прости числови 

израза от деление без преминаване, които трябва да се пресметнат. 

Новото знание се въвежда с втора задача, която е текстова. Посочено 

е, че неизвестното в задачата (броя на микробусите) ще бъде 

маркирано със символа жълто кръгче с вписан въпросителен знак. 

Първо е дадена схемата (Виж по-горе схема 1.) за връзките между 

компонентите и резултатите при аритметичните операции деление и 

умножение. От нея става съвсем явно, че неизвестният делител се 

явява в ролята на неизвестен втори множител при обратната задача. В 

каре като реплика на учителка – герой в учебника е даден следният 

текст: „Използваме връзката между умножението и делението и след 

това намираме неизвестния делител по правилото за намиране на 

неизвестен множител“. В задачата са използвани двуцифрени числа, с 

които да се пресмята без преминаване, което е добро методическо 

решение: 36:? = 9. Символът е жълто кръгче с вписан в него 

въпросителен знак. Записана е задача с неизвестен делител, отдолу е 

записана обратната задача, където неизвестното вече е втори 

множител. Задачата е решена на 3 реда. Показана е и проверка като 

намерения неизвестен делител се записва в изходната задача и 

проверяваме, дали ще се получи същото частно. Под карето, върху 

цветен фон със символ – светеща крушка – е записано правилото: 



36 

 

„Неизвестен делител намираме, като разделим делимото на частното“ 

Може да се каже, че само в У 5 е показана схематично връзката и е 

аргументирано намирането на неизвестен делител през правилото за 

намиране на неизвестен множител. (Снимка 5.) 

 

 

Сн. 5. Учебник 5. Урок 73 – Намиране на неизвестен 

делител 

 

 Със зад. 3. в разработката се дава възможност на учениците да 

приложат новите знания при самостоятелна работа. Задачата включва 

общо 6 примера за намиране на неизвестен делител, като първият 

пример е решен – даден е образец за коректното записване на три реда. 

 Задачи 4. и 5. са текстови задачи, чието условие предполага 

решаването им с въвеждане на неизвестен делител. Към всяка от 

задачите изрично е формулирано изискване към учениците да ги 
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решат като използват неизвестен компонент. Последната 6. зад. в 

урока е занимателна с геометрично съдържание. 

 

В У6 [7] темата „Намиране на неизвестен делител“ е разработена 

в урок № 83 след темата за деление на многоцифрено число с 

едноцифрено с едно преминаване. Има предвидена една въвеждаща 

задача, включваща 4 примера: два за намиране на неизвестно делимо 

(нямаща никакво отношение към новата тема) и два за намиране на 

неизвестен множител. Втората задача е изходна и е от вида „Намислих 

едно число….“. Това е добър методически подход. Задачата, обаче е 

решена като са представени два записа на решението от двама герои 

в учебника – момиче и момче. Момичето е записало задачата с 

въвеждане на неизвестен множител, а момчето – с неизвестен делител. 

Неуместно е наготово даденото решение на задача за неизвестен 

делител от героя в учебника-ученик, след като това знание още не е 

въведено, нито изяснено. Символът за неизвестно число е празно 

квадратче с вписан хикс в него, което е нарушаване на учебната 

програма. Под решената задача, в каре на жълт фон е записан решен 

на три реда пример за намиране на неизвестен делител, но с 

трицифрени числа: 726:х = 6 и текст: „Неизвестен делител се намира 

като се раздели делимото на частното.“ И в този анализиран учебник 

няма показана проверка. Трябва да се отбележи, че въвеждането на 

буквена символика за означаване на неизвестен компонент е в 

противоречие с учебната програма по математика за ІV клас. [8] 
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Сн. 6. Учебник 6. Урок 83 - Неизвестен делител 

 

В останалата част от разработката има само една задача – зад. 3., 

която да е свързана с новото знание – намиране на неизвестен делител. 

Към зад. 3. няма предвиден образец. 

Зад. 4. в урока е за намиране стойността на съставни числови 

изрази с 2 и с 3 пресмятания. 

Зад. 5. и зад. 6. са текстови, решаването на които не предполага 

въвеждане на неизвестен компонент. Няма и такова изисквани. 

Зад. 7. и зад. 8. са с геометрично съдържание. 

Зад. 9. Включва два примера от решаване на задача-верижка. 

 

В У7 [4] темата „Намиране на неизвестен делител“ е разработена 

в урок № 74 в края на раздела „Деление на многоцифрено с 
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едноцифрено число“. Има предвидени две въвеждащи задачи, които 

са целесъобразно подбрани.  

В зад. 1. има три прости числови израза от умножение, за които 

се изисква да се направи проверка. Като специално условие към 

първата задача е записано учениците да запишат под всяка задача от 

умножение двете ѝ обратни задачи от деление.  

В следващата зад. 2. са дадени два прости числови израза от 

деление с изискване да им се направи проверка. В задачата са 

поставени и два въпроса към учениците: „Как се наричат числата при 

действие деление?“ и „С кое действие се проверява делението?“ – 

актуализиране на знания от ІІ клас, които имат отношение към 

въвеждането на новото знание.  

Третата задача включва 3 решени примера: първият е с маркиран 

в синьо кръгче компонент – делител (45 : 5 = 9), вторият – обратен от 

умножение, при който е маркиран същият компонент, но вече като 

втори множител и трети – пресмятането на маркирания компонент 

като частно на делимото и частното. Дадени са в разбъркан ред 

наименованията на компоненти, които са свързани със съответните 

числа и се иска учениците да проверят вярно ли е решена задачата. Би 

било много по-добре вместо тази задача да се даде схематично 

онагледяване от вида, посочен по-горе на схема 1. На следващ етап са 

показани с реплики на герой – момче Тони разсъждения по 

преобразуване на задачата за неизвестен делител в задача за 

неизвестен множител. Задачата е решена на три реда. Показана е 

проверка в изходното равенство като се вписва намерената стойност 

на неизвестния делител. Под зад. 3. в синьо каре с удивителен знак е 
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записано следното определение: „За да се намери неизвестен делител, 

се използва правилото, че действие деление се проверява с действие 

умножение. Неизвестният делител се намира, като се раздели 

делимото с частното.“ Смятам, че избраният методически похват за 

извеждане на новото знание в този учебник не гарантира разбирането 

и осмислянето му от четвъртокласниците. 

 Зад. 4. е решената изходна задача – използван е друг пример, 

отново от табличното деление, но вместо примерът да е различен от 

този в изходната задача, той е същият, но с разменени места на 

делителя и частното (45 : ? = 5), което гарантирано води до объркване 

у учениците. Задачата е представена като решение на двама герои – 

ученици Веско и Деница и са показани отново два начина на 

записване – през неизвестен множител (етап, който би следвало да е 

преминат вече) и направо – запис на намиране на неизвестен делител 

на три реда. Веско ще запише задачата с неизвестен множител и ще 

намери този неизвестен множител, а Деница казва „Аз направо ще 

запиша, защото разбрах и запомних как се намира неизвестен 

делител“. Показана е проверката. Трябва да се отбележи тук, че само 

в три от разглежданите седем учебника, в урока за нови знания за 

намиране на неизвестен делител са показани образци как се прави 

проверка. Това са учебници: У4, У5 и У7.  

До края на темата е предвидено подусловие в) на четвърта 

задача, което е да се намери неизвестния делител в четири примера. 

(Снимка 7.)  
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Сн. 7. Учебник 7. Урок 74 - Намиране на неизвестен делител 

 

От представения тук сравнителен контент-анализ на седемте 

учебника по математика за четвърти клас могат да се направят някои 

важни изводи. Само в учебник У5 е показано схематичното 

онагледяване (Виж схема 1), което в явен вид показва връзката между 

компонентите и резултатите при двете аритметични действия – 

деление и умножение. Чрез това онагледяване по достъпен за 

четвъртокласниците начин се аргументира намирането на неизвестен 

делител като преминаване през правилото за намиране на неизвестен 

втори множител. В някои от учебниците въвеждащите задачи и 

решените изходни задачи спомагат за разбиране на новото правило. 

Такива са учебниците У1 и У3. В някои от учебниците изясняването 

на новото учебно съдържание не е методически издържано – У2, У4. 
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Трябва да се отбележи, че в У2 дори няма записано определение за 

намиране на неизвестен делител. Интерес представлява сравнението 

на анализираните тук вариантни учебници по отношение включените 

в разработките на темата задачи, предвидени за решаване след 

изясняване на новото знание. В У1 има предвидени още 3 задачи, като 

една от тях е текстова и с изискване да се реши с неизвестен делител. 

В У2 има предвидени още 4 задачи, като две от тях са текстови, но 

няма записано изискване те да се решат с въвеждане на неизвестен 

делител. В У3 има само 3 задачи, една от които е текстова и към нея е 

записан образец за решение, с въвеждане на неизвестен делител. В У4 

има предвидени 4 задачи, една от които е текстова и е решена с 

неизвестен делител. В У5 има предвидени 4 задачи след въвеждане на 

новото знание, като 2 от тях са текстови и при двете има изискване да 

бъдат решени с въвеждане на неизвестен делител. Това отличава У5 

от всички останали учебници за четвърти клас. В У6 има предвидени 

цели 7 задачи, но само една от тях е за намиране на неизвестен 

делител. Прави впечатление У7, в който след решените изходни 

задачи има предвидено само едно подусловие с 4 примера за намиране 

на неизвестен делител, което е крайно недостатъчно. 

Може да се направи извод, че седемте учебника дават различни 

възможности за формиране на математическа компетентност за 

намиране на неизвестен делител у учениците от четвърти клас. 

Началните учители трябва добре да познават в съдържателен план 

учебниците, за да направят своя мотивиран избор на учебен комплект 

за успешна работа по математика в ІV клас. 
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Направеният тук сравнителен контент-анализ на седемте 

действащи вариантни учебника по математика за четвърти клас 

позволява да се изяснят само някои техни предимства и недостатъци. 

За по-изчерпателна картина е необходимо да се направи сравнение и 

по отношение на други компоненти на учебното съдържание за 

четвърти клас, имащи пряко отношение към формирането на 

математическа компетентност, каквито са: формирането на понятия 

за числата над 1000, за събиране и изваждане над 1000, за умножение 

и деление на числата над 1000 с едноцифрено и с двуцифрено число, 

за геометричното съдържание, за мерните единици, за текстовите 

задачи. Тези теми ще са обект на изследователския ми интерес в 

близко бъдеще. 
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ЧУЖДОЕЗИКОВАТА ПОДГОТОВКА В БЪЛГАРСКАТА 

ОБРАЗОВАТЕЛНА СРЕДА – КОНЦЕПЦИИ, МЕТОДИ И 

ТЕХНОЛОГИИ 

 

Ергиджан О. Алиндер-Исмаилова 

 

FOREIGN LANGUAGE TEACHING AND BULGARIAN 

EDUCATION SYSTEM – CONCEPTS, METHODS AND 

TECHNOLOGIES 

 

Ergidzhan O. Alinder-Ismailova 

 

Abstract: The paper discusses various of approaches, views and 

experiments in the field of foreign language teaching in the light of the new 

age where the destruction of borders, the need for free movement of people 

is not a short-term perspective, but a reality setting new requirements for 

modern language education. It aims not only to impart knowledge, but also 

to modify a person's attitude to the environment, ensuring its adaptability 

to ever-changing conditions. And this very fact certainly depends not on 

the acquired knowledge only, but on the ability to apply practical skills 

acquired by the students.  

 

Keywords: foreign language teaching, education, competencies, 

communication, methods 
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ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ 

Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, 

ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. 

ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Реализацията на младите хора през новия век е свързана с 

владеенето на чужди езици. Не случайно въвеждането на обучение по 

чужди езици в ранна възраст е приоритет в световен мащаб. 

Основната цел на учебната програма е насочена към формиране на 

ителектуално-познавателна, мотивационно-ценностна, педагого-

комуникативна и практическа компетенция. 

Съвременното българско образование по чужд език се 

преструктурира върху основата на утвърдени хуманистични 

ценности. Все по-отчетливо се залага не само на развитието на 

основните езикови компетентности, а и на изграждането на умения за 

пълноценно общуване на ново равнище – общуване, което ни 

обогатява и ни свързва с различните от нас. Правейки тези крачки, 

обучението все още е в дълг към културните тенденции на страните в 

обединена Европа. Налице са опити да се опознаят другите нации, но 

образът на етнически другия се проектира само като обща, генерална 

идея за по-нататъшното себеопознаване чрез опознаването на 

различните култури, или формирането на т.нар. трета култура на 

личността. Целият този процес на самоопознаване и опознаване на 

другия е заложен в държавните образователни стандарти и на ниво 

учебна програма се проявява в изучаваните тематични области. При 

изучаването на английски език наред с разширяването и 
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задълбочаването на основните езикови умения се обръща специално 

внимание на социокултурния контекст при междукултурното 

общуване, т.е. на развитието на междукултурна компетентност, 

защото езикът не съществува извън културата. Един от видовете 

човешка дейност, той е съставна част на културата и инструмент за 

нейното изграждане, а тя от своя страна е „система от знания, умения, 

навици, представи, традиции и ценностни ориентации” [Флиер, 2000: 

128]. 

Изграждането на междукултурна компетентност е част от 

интеркултурното образование, което представлява съвкупност от 

знания, умения и компетентности и води до истинска промяна на 

начина на мислене, до един дух на отхвърляне на конфронтацията с 

другите култури за създаване на нагласи за взаимност и коопериране. 

То е свързано с усвояването на социални умения: за изслушване, за 

комуникация, за работа в група, за съпричастност. Крайната цел в това 

отношение е социалната компетентност. Според Николов 

предизвикателствата на XXI век изискват съществена промяна в 

целите на образованието и социалната активност. Осигуряването и 

овладяването на все по-голям обем от информация не е нито 

единствената, нито дори главна функция. Основната цел според него 

следва да бъде развитието на личността, а оттам - и развитието на 

цялото общество [Николов 2017: 519]. 

Причината, налагаща да се работи по формирането на 

интеркултурни компетенции, е, че те гарантират пълноценното 

осъществяване на личността в един по-разнообразен свят. Филип 

Пелман и Марк Верлот дават следната дефиниция: „Интеркултурната 
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компетентност е способност да се разбират социокултурните 

различия и да се действа успешно в разнообразна културна среда” 

[Пелман и Верлот 2007: 124]. Това не е ново явление, такива 

компетенции винаги са съществували, тъй като и хората винаги са 

живели в повече или по-малко мултикултурни общества. По тази 

причина се говори и за „родова” компетентност – не на дадена по 

рождение, а придобита в детството от родителите, от средата. 

Задача на образователната институция е да усъвършенства 

междукултурната компетентност. Поради факта, че обучаемите имат 

вече формирана „родова” компетентност, преподавателите трябва да 

я установят и да я развиват по-нататък. Това се прави, като се 

обогатяват взаимодействията между обучаемите и разностранно се 

разширяват в контекста, в който те се обучават. Такъв тип 

взаимодействия се реализират чрез разработването и 

експериментирането на модели на практическа подготовка по 

английски език, които включват упражнения и задания за 

самостоятелна творческа работа, свързани с учебното съдържание и с 

изграждането на интеркултурни компетенции, а защо не и чрез 

обмяна на идеи с партньори по програма ɽʨʘʟʲʤ+. 

 Съвременната образователна среда е интеркултурна. Мисия на 

всеки преподавател е да приеме тази характеристика като ресурс, 

който успешно да включва в своята практика. Междукултурното 

измерение на чуждоезиковото обучение се превърна в последните 

години във водещ фактор в редица изследвания и анализи. 

Проучванията в областта на социалната психология, както и 

изследванията на междукултурната комуникация, дадоха представа за 
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необходимите езикови и социални умения, знания и нагласи, които да 

се приложат за ефективно общуване в международен план. Когато се 

анализира обучението в интеркултурна среда, обикновено се поставя 

акцент върху обучението на представители от „другите“ етноси. Не 

бива да се пренебрегва фактът, че обучението в интеркултурна среда 

е процес, който трябва да се анализира от позициите на всички 

обучаеми, а не само от позицията на „различния“ етнос. Успешното 

функциониране на интеркултурна образователна среда предполага 

процесът да е успешен за всички обучаеми. Необходима е 

балансирана политика в образованието. Това означава да се прецени 

как етническото разнообразие може да обогати образователния 

процес с различни езици и култури, да изгражда толерантност, за да 

бъде това образование полезно за всички. 

Изграждането на нагласи за работа в интеркултурна среда е из-

ключително важна част от цялостната им педагогическа, психологи-

ческа и методическа подготовка. В този процес чуждоезиковото обу-

чение заема изключително важно място. Аргументите в подкрепа на 

това твърдение могат да се обобщят по следния начин:  

1. Обучението се осъществява посредством език, т.е. по верба-

лен път.  

2. Езиковото обучение е условие за междукултурна 

комуникация, защото езикът е носител на култура и „мост между 

различни култури“ [Радкова 2016: 29]. 

Умението да се общува на чужди езици е компетентност, която 

съвременната интеркултурна среда изисква. Очакванията на 

обществото се свързват с изграждане на умения у младите хора не 
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само за комуникация, но и за позитивно отношение към други 

култури, интеркултурно разбиране и формиране на интеркултурни 

компетенции. 

В контекста на сегашните образователни приоритети и ценности 

се налага прилагането на активни и гъвкави форми на обучение. На 

преден план при изграждането на тяхната професионална 

идентичност излизат диалогичното общуване и взаимодействие, 

творческото и критичното мислене, информираното вземане на 

решения, справянето с неочаквани ситуации или трайни проблеми. 

Мотивацията и стратегическите цели по отношение на изучаваните 

научни направления са сложно обвързани с диалогичното 

взаимодействие на действащите лица, конкурентното начало, 

обновяването, хуманизирането в системата на университетското 

образование. 

Съвременната чуждоезикова подготовка се фокусира предимно 

върху качеството на образователния процес като интегративно 

свойство. Освен това новите реалности на XXI век и европейското 

образователно пространство въвеждат динамичност в интерактивната 

комуникация, провокират интелектуалната активност, 

трансформират социалната идентичност на деятелите в 

образователната среда. Обучаемите биват насърчавани да поемат 

активна роля в качеството си на субекти в образователние процес. 

Формират се индивидуално психологическите качества готовност за 

действие, ангажираност и отговорност.  

Същевременно новите умения за учене чрез активно участие на 

младите хора подпомагат справянето с „хиперинформацията”, 
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усъвършенстват търсещата емоционално-логическа рефлексия, 

подпомагат самоанализа и необходимото метапознание. Ключовите 

умения за решаване на проблеми с практическа насоченост 

ориентират интелектуалното любопитство към логическите операции 

концентриране и разпределяне на вниманието, наблюдаване, 

обследване, анализиране, отсяване на термини и дефиниции, 

тълкуване, визуализиране, обобщаване, понятийно осъзнаване, 

асоцииране, систематизиране, аргументиране и пр. Обикновено чрез 

дискусионно обсъждане се преработва словесна информация, 

постъпваща от разнообразни източници, традиционни и модерни 

(учебници, помагала, студии, монографии, сборници, периодика, 

енциклопедии, справочници, речници, интернет ресурси и т.н.). 

Образователните нагласи и очаквания се съсредоточават върху 

дидактически методи: събеседване, изложение, дискутиране, 

проучване, решаване на проблеми и казуси, конкретни практически 

активности и пр. Изграждането на нови знания и умения в наши дни 

се базира върху системно развитие на познавателната дейност и 

извеждането му до по-висши форми на коопериране и сътрудничество 

в областта на педагогическите дисциплини, стратегии, технологии и 

практики. 

Реалният педагогически процес призовава и засилва 

интелектуалната любознателност на обучаемите, подхранва 

творчески способности, критично, латерално и креативно мислене, 

самостоятелност, инициативност, изобретателност. През последното 

десетилетие се очертават тенденции за конструиране на 

привлекателно, многомерно, качествено, конкурентно, иновативно 
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обучение. Разгръщат се теоретико-приложни, психологически, 

терапевтични, специални, социални, арт аспекти на педагогическото 

познание, формиращи специфични педагогически способности, 

опитности и компетенции в съответствие с потребностите и 

изискванията на съвремието.  

Говори се за различни видове компетентности и компетенции: 

ʧʨʦʬʝʩʠʦʥʘʣʥʘʪʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ включва функционална, 

интелектуална, ситуативна, социална, специална, личностна, 

индивидуална, предметна, комуникативна. Зимная представя 

ʩʦʮʠʘʣʥʦ-ʧʨʦʬʝʩʠʦʥʘʣʥʘʪʘ компетентност с блоковете: базов, 

личностен, професионален и социален. Европейската асоциация на 

университетите предлага следната класификация на компетенциите 

(фиг.1): ʠʥʩʪʨʫʤʝʥʪʘʣʥʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʮʠʠ ï способност към анализ и 

синтез, способност към организация и планиране, базови общи 

знания, комуникативни навици, елементарни компютърни знания, 

навици за управление на информация, способност за решаване на 

проблеми, способност за приемане на решения; ʤʝʞʜʫʣʠʯʥʦʩʪʥʠ 

ʢʦʤʧʝʪʝʥʮʠʠ ï способност за критика и самокритика, способност за 

работа в екип, междуличностни навици, способност за 

взаимодействие с експерти от други предметни области, способност 

за възприемане на разнообразие и междукултурни различия, 

способност за работа в международен контекст, привързаност към 

етични ценности; ʩʠʩʪʝʤʥʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʮʠʠ ï способност за прилагане 

знания на практика, способност към обучение, способност към 

адаптация в нови ситуации, способност за генериране на идеи, 

способност за лидерство, разбиране на културата и обичаите на 
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другите страни, способност за самостоятелна работа, способност за 

разработка и управление на проекти, способност към инициативност 

и предприемачество, отговорност за качество, воля за успех. 

 

  

  

Фигура 1. Компетенции и компетентност – същност, видове, 

формиране 

 

Чуждоезиковото обучение включва придобиването на езикови и 

комуникативни умения, съответни на възрастовите особености на 

децата, с които ще работят, и съотносими към подобни умения в 

майчиния им език. По своя характер това обучение е динамичен 
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процес, който няма горни граници, а само конкретно постижими, за 

даден период от време, цели. 

Съвременната методика на преподаване на чужди езици 

предлага широк спектър от концепции, методи и технологии – както 

традиционни, така и новаторски. Авторите на учебни програми правят 

своя избор в зависимост от целите на обучението, контингента на 

обучаваните, продължителността и интензивността на учебния курс и 

други условия. Възможността за свободно общуване между 

представителите на различни националности и култури е заложник на 

успеха не само при свободния обмен на информация, знания и 

културни ценности, но и при преодоляване на религиозните и 

междунационалните вражди. 

Знанието на чужд език предполага не само овладяване на 

граматични правила, усвояване на определен запас от думи и 

особеностите на тяхната употреба. Знанието на езика и оценяването 

на степента на неговото владеене е неразривно свързано с познаването 

на историята, културата, нравите на народа, който говори на този език.  

Според Гинка Димитрова и авторски колектив като особен 

акцент в съвременната методика на чуждоезиковото обучение е 

отделянто на лингвокултурологичния или интеркултурния подход. С 

други думи, акцентът в чуждоезиковото обучение през последните 

години се поставя върху културната специфика на народа, чийто език 

се изучава. Овладяването на чужд език „от начин на просвещаване се 

превръща в механизъм за развитие на културата, в средство за 

формиране на образ на света и човека в него” [Димитрова 2012: 8].  
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Усвояването на чуждия език се случва паралелно с овладяването 

на най-важните произведения на чуждото изкуство и литература. 

Особено важен се оказва подходът, при който изучаването на чуждия 

език не се разглежда като крайна цел, а като средство за постигане 

същността на една различна култура, на един различен национален 

характер и манталитет.  

Друга важна тенденция в обучението по чужди езици е 

стремителното навлизане на информационните технологии, 

компютризацията на образованието, т.е. създаването на един 

уникален нов образователен интерфейс, където ролята на 

преподавателя и обучаваните са коренно променени. Съветът на 

Европа включва тези тенденции в списъка на ключовите 

компетенции, чието развитие трябва да осигури образование на 

специалисти от различни професии за успешната им адаптация и 

самореализация на пазара на труда на съвременното информационно 

и глобализирано общество. Организацията излиза с обща езикова 

политика през 2001 г. и разпространява Общата европейка рамка за 

изучаване и преподаване на чужди езици и оценка на знанията в 

чуждоезиковото обучение. Целта е да се подготвят младите хора за 

общуване с представители на други култури и езикови общности в 

ситуации, надхвърлящи рамките на родноезиковата среда; да се 

усвоят навици за търсене, откриване и усвояване на информация от 

източници на чужди езици, да се усъвършенства езиковата им 

култура; да се изградят у тях умения за по-нататъшно и самостоятелно 

изучаване и усъвършенстване на чуждоезиковите компетенции. 
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В съвременната специализирана литература се приема, че 

основната идея на чуждоезиковото обучение е индивидът да може да 

ползва езика за осъществяване на комуникация. Комуникативното 

чуждоезиково обучение дава възможност на обучаемите да усвоят 

езика като концентрират усилията си върху развиването на 

ʢʦʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ. Такова обучение се фокусира върху 

процеса на комуникация – ползването на езика по подходящ начин в 

различни видове социални ситуации. Обучаемите решават задачи от 

комуникативен характер като решаване на проблеми или получаване 

на информация. Набляга се върху ползването на езика за общуване с 

другите хора. Идеята, която стои зад комуникативното чуждоезиково 

обучение, е че хората научават езика, когато го ползват, но хората 

ползват езика по няколко различни начина, които всъщност са и 

компетенции. Комуникативната компетентност може да се изрази 

посредством компонентите във всеки език – ʬʦʥʦʣʦʛʠʷ (занимаваща 

се със звуковата система на езика), ʩʪʨʫʢʪʫʨʘ (занимаваща се с 

правилата за съставяне на смислени съждения или т.нар. граматика) и 

ʣʝʢʩʠʢʘ (занимаваща се с ползването на думите). Но за да се ползва 

един език, са необходими начини на поведение, познати като ʩʣʫʰʘʥʝ 

ʠ ʯʝʪʝʥʝ (пасивни, рецепторни умения), ʛʦʚʦʨʝʥʝ ʠ ʧʠʩʘʥʝ (активни, 

продуктивни умения). Мисленето на чуждия език също може да се 

причисли към езиковите умения. Най-добрият начин да се развива 

езиковата компетенция е да се подобри компетентността в 

поведенческите форми (слушане, четене, говорене и писане) проявени 

в четири компетенции: ʜʠʩʢʫʨʩʠʚʥʘ, ʛʨʘʤʘʪʠʯʝʩʢʘ, ʩʦʮʠʦ-

ʣʠʥʛʚʠʩʪʠʯʥʘ, ʩʪʨʘʪʝʛʠʯʝʩʢʘ. 
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С усъвършенстване на компетенциите, които са сбор от знания, 

умения и характеристики, позволяващи изпълняване на различни 

дейности, обучаемите развиват комуникативна компетентност, 

позволяваща да действат като ползват лингвистични и 

нелингвистични средства с цел постигане на даден резултат в 

контекста на разрешаване на проблем от професионалната или друга 

житейска сфера, изпълняване на някакво задължение или постигане 

на лична или общественозначима цел.  

Изучаването на чуждия език много често се случва извън 

реалните езикови ситуации и далеч от страната и хората на 

изучавания чужд език. Извън всяко съмнение е, че използването на 

автентични материали оказва силно въздействие. Литературните 

текстове биха могли да послужат като такива – от работата с 

английските приказки в ранна възраст на среща с чуждия език, до 

богатите литературни източници на майсторите на словото. Но как 

практически да се осъществи това междукултурно учене в обучението 

по чужд език? За съжаление както преди, така и в по-ново време, няма 

създадена цялостна и систематизирана концепция за това как да се 

изгради междукултурна компетентност на обучаваните. Повечето 

учени, занимаващи се с чуждоезикова дидактика, са съгласни с това, 

че традиционните форми на изучаване на чуждия език трябва да бъдат 

допълнени от „експериментиращо учене“ [Легутке 2008: 103]. Пак 

там се отбелязва, че „последователно в центъра на дидактическите 

разсъждения се избутват съдържания и форми на учене и пре-

подаване, които да активизират обучавания тук и сега по време на 

урока по чужд език...“.  
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Още през 1990 г. Волфганг Бутзкам стига до извода, около който 

повечето специалисти се обединяват, „че чуждите езици следва да се 

учат и преподават с разумната помощ на майчиния език и внима-

телното залагане на граматиката, но преди всичко обаче на 

комуникацията, отколкото и само на подготвени предварително 

упражнения“, както и „на многото нерешени проблеми при 

прилагането на тези релативно абстрактни принципи в конкретната 

практика на преподаване....“ [Бутзкам 1990: 74].  

Чуждите езици често се упражняват в „неавтентични ситуации”. 

Немалка част от обучаваните никога не получават възможността да 

общуват на чуждия език извън аудиторната зала, но въпреки това те 

познават целите на езиковите упражнения и ролевите игри. 

Фиктивните ситуации на действие са неизбежни за развитието на 

комуникативната компетентност. Остане ли се обаче само с такива и 

симулиращи комуникация ситуации, то чуждият език никога няма да 

се превърне в истински „медиум на разбирателство“. Чуждоезиковото 

обучение се нуждае от „нахлуване в истинския свят“, ако цели 

създаване на траен интерес у обучаваните. Какво би попречило на 

изучаващите чужд език да бъдат оставени да действат в реални 

комуникативни ситуации? Необходимо е да имат информацията за 

чуждата култура и общество, но и да могат сами да я интерпретират. 

Това изисква предварително формиране на способност и готовност за 

„внедряване“ в живота на другия. Една такава нова перспектива и 

съответният подход улесняват придобиването на многостранни 

познания за собствената и чуждата култура. Методът на промяна на 

перспективата често е използван като художествено средство за 
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получаване на т. нар. „ефект на отчуждаването“, т.е. прокарване на 

едно успешно чувство на несигурност по отношение на тра-

диционните културни явления, задаване на въпроси пред самия себе 

си за утвърдените вече възгледи на обществото.  

От друга страна, обучаваните трябва да бъдат и в състояние да 

дават диференцирана информация за своя собствен начин на живот и 

микросвят. Свързването на тези два начина на разглеждане е 

неразривна съставна част на междукултурната подготовка. 

Разработват се нови амбициозни програми за чуждоезиково обучение, 

които изискват подготовката на нов тип преподавателски кадри, 

които, от една страна, да владеят езиците на високо ниво, а от друга, 

да са подготвени много добре методически. Разработват се и вече се 

прилагат програми за допълнителна квалификация и 

усъвършенстване на студентите от педагогическите специалности по 

чужди езици, финансирани чрез различни европейски програми.  

Когато обаче хората общуват на даден език, който е чужд поне 

за един от комуникантите, няма гаранция, че значенията и 

стойностите, с които е подплътен езика на общуването в момента, ще 

бъдат едни и същи за всички участници в комуникацията. Една от 

целите при изучаването на чужд език е да се усвоят именно 

значенията, ценностите и практиките, които стоят зад него. За тази 

цел е необходимо индивидът да се постави на мястото на „другия” или 

т.нар. „децентрализиране” (от англ. decenter), да измести фокуса от 

себе си и своята култура към своя събеседник и културата, на която е 

носител.  
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Това е своеобразен процес, в който се развиват определени 

умения, характерни за ʠʥʪʝʨʢʫʣʪʫʨʥʘʪʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ. 

Преобладават три основни компонента: нагласи (Attitudes), знания 

(Knowledge) и умения (Skills), които се явяват и като основни фактори 

в интеркултурната комуникация. М. Байръм свързва нагласите с 

„любознателност и откритост, доверие към другата култура; търсене 

на други перспективи за интерпретиране на познати и непознати 

феномени от една или друга култура и културни практики; готовност 

да се експериментира с процеса на адаптация по време на 

взаимодействие с други култури; готовност за споразумения при 

вербална и невербална комуникация [Байръм 1997: 34 – 38]. 

Голям интерес предизвикват и програмите за езиков и културен 

обмен, включващи както културни мероприятия, курсове за обучение 

и разпространение на оригинална литература, така и обмен на 

обучаеми, които имат право да учат в съответната страна за определен 

период от време. Това е причината обучението да е насочено към 

паралелното развиване на четирите основни комуникативни умения – 

четене, писане, слушане и говорене.  

В съзвучие със съвременните тенденции е и широкото 

приложение на индивидуалния принцип в процеса на обучение, 

вниманието към нуждите и възможностите на всеки отделен обучаем, 

както и умелото и хармонично съчетаване на индивидуалните и 

колективните форми на работа (изработване на индивидуални 

проекти, работа по групи и т.н.).  

Прилаганите разнообразни методи, подходи и съвременни 

технологии в чуждоезиковата подготовка се подчиняват на един общ 
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принцип – принципа на активната комуникация, реализирана в 

разнообразни езикови ситуации (от социално-битови до проблемно 

ориентирани и професионално насочени). При съвременните методи 

особено внимание се отделя на развитието на познавателни умения. 

Учебният материал не се поднася в готов вид. Стимулира се проявата 

на самостоятелност при търсеното на нова информация и при 

усвояването на нови знания. 

Ако трябва да се посочат доминиращите черти на 

съвременното чуждоезиково образование, следва да се отбележат 

неговата комуникативна насоченост, интеркултурна същност и тясна 

обвързаност с новите информационно-комуникационни технологии.  

Личностните качества, които то се стреми да изгражда или 

толерира у обучаваните, могат да бъдат обобщени като 

самостоятелност, креативност и толерантност към другостта. 
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РАЗРАБОТКА НА 3D ИНТЕРАКТИВНО ИГРОВО СЪДЪРЖА-

НИЕ ЗА ОБУЧЕНИЕТО. ДОСТЪПНИ РЕСУРСИ ЗА СЪЗДА-

ВАНЕ НА ПЕРСОНАЖИ И СИНХРОНИЗАЦИЯ НА РАБО-

ТАТА ИМ В ПРОЕКТНИЯ ДИЗАЙН  

 

ʀʚʘʡʣʦ ʀ. ɹʫʨʦʚ 

 

DEVELOPMENT OF 3D INTERACTIVE GAME CONTENT FOR 

EDUCATION. AVAILABLE RESOURCES FOR CREATING 

CHARACTERS AND SYNCHRONIZATION OF THEIR WORK IN 

THE PROJECT DESIGN 

 

Ivailo I. Burov 

 

Abstract: This article is a continuation of the articles "3D interactive 

multimedia content in education. Exemplary model for 

implementation"[Burov 2020: 123-127] and "Selection of universal 

software products for the development of 3D interactive content in 

education"[Burov 2020: 77], "Selection of game engines in the 

development of 3d interactive content in education"[Burov 2021]. The 

article discusses the steps for design and construction of a real project 

based on selected open source resources. 

 

Keywords: 3d, training, multimedia content, game engines, 3d modeling 

products, interactive content. 
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ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ Ăʂʦʤʧʝ-

ʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, ʈɼ-08-

120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. ʂʦʥʩ-

ʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Разработването на 3D интерактивно игрово съдържание е свър-

зано с включването на множество ресурси, като се започне от концеп-

туалното изкуство, триизмерното моделиране и анимация, създава-

нето на персонажи, обкръжение и техния дизайн и се достигне до из-

граждане на игровия дизайн, включващ игрови елементи и механики, 

диалогови системи, алгоритми за изкуствена интелигентност и синх-

ронизацията им за работа по зададен сценарий. Освен че това е трудо-

емък и скъп процес, се изискват определени познания в съответните 

области и умения за работа с различни програмни продукти, избрани 

за реализация на конкретната задача. Поради тази причина използва-

нето на възможностите за внедряване на подобни технологии в обра-

зованието са затруднени и възниква необходимост от създаване на го-

това 3D игрова платформа, като в нея предварително се заложат необ-

ходимите за целите на образованието ресурси. 

В предходни статии на автора на това изследване [Burov 2020: 

123 – 127], [Burov 2020: 72], [Burov 2021] са разгледани съществуващи 

програмни продукти за създаване на триизмерно интерактивно игрово 

съдържание и подходът при подбора им, като изборът се спря на: 

- 3D специализиран софтуер за създаване на персонажи: Make 

Human [Make Human] – с отворен код 
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- 3D универсален продукт за моделиране и анимация: Blender 

– с отворен код 

- 3D игрови двигател: Godot engine – с отворен код [Godot 

engine]. 

На фигура 1 е представен наличен базов модел в Make Human, а 

на фигура 2 – прототип за персонаж, изграден върху базовия модел 

посредством параметрична обработка и използване на налични биб-

лиотечни функции за създаване на персонажи. Понеже една от крити-

ките при използване на подобен софтуер е, че създадените персонажи 

си приличат, създаването на модела на фигура 2 отне около 40 часа за 

разработка. 

 

  

Фигура 1 Фигура 2 
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Реалистичното анимиране на модела се реализира чрез използ-

ване на предварително записани Motion Capture анимации (анимации 

чрез заснемане на движение). При използване на Make Human за до-

бавянето на такива анимации (bvh файлове) съществува инструмент с 

отворен код, улесняващ този процес – Retarget BVH (фигура 3), раз-

пространяван като плъгин (разширение) към универсалния продукт за 

3D моделиране, анимация и скулптура Blender. Като изключим все 

още непълната поддръжка за анимация на пръстите, това разширение 

работи много добре с модели, създадени с Make Human. Друга въз-

можност е използване на платеното разширение AutoRig Pro (40 $), 

което поддържа още множество допълнителни функции и се явява мо-

щен инструмент за дизайнери на персонажи (Фигура 4). 
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Фигура 3. Retarget BVH 

 

Фигура 4. AutoRig Pro 
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Съществува още една възможност за безплатно анимиране на 

модели – посредством онлайн услугата на Mixamo за ретаргет и ани-

мация на персонажи. Необходимо е моделът да се качи на сайта, пре-

доставящ услугата [Mixamo/Adobe], където му се прилага автомати-

чен ригинг и могат да бъдат добавяни наличните анимации, които пре-

доставя уеб услугата. Предимството при използването на тази сво-

бодна услуга е, че предоставя и налични безплатни модели за изтег-

ляне (Фигура 5).  

На фигура 6 е представен персонаж, създаден с продукта Make 

Human и анимиран с уеб услугата на Mixamo/Adobe. 

 

  

Фигура 5. Mixamo/Adobe персонаж Фигура. 6  

 

До написването на настоящата статия бе стартирана още една 

свободна услуга за създаване на триизмерни персонажи – Ready Player 



70 

 

Me [Ready Player Me], която може много да улесни създатели и дизай-

нери на триизмерно съдържание, защото услугата предоставя генери-

ране на персонажите посредством прилагане на алгоритъм за изкуст-

вена интелигентност спрямо прикачена от потребителя фотография. 

По този начин създаването на персонаж се извършва автоматично, без 

да са необходими познания за работа с продукти по създаването му. 

Резултатите от тестването на услугата са визуализирани на фигура 7. 

 

 

Фигура 7. Генериране на персонаж по фотография чрез ус-

лугата Ready Player Me 

 

От резултата, представен на фигура 7, следва да се отбележи, че 

генерираният модел може да се използва при създаване на непретен-

циозно 3D игрово съдържание, но ако се изисква по-високо качество, 
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е необходима допълнителна обработка на текстурите. Като плюс 

може да се отчете, че геометрията на генерираното лице се реализира 

на база приложената фотография, а като минус – че текстурите на мо-

дела не използват пиксели от фотографията. Трябва да се уточни, че 

някои професионални продукти за лицева генерация използват точно 

обратния подход: прилагат текстурите от фотографията към геомет-

рията на вече съществуващ модел в библиотеката на продукта, при 

което качеството на текстурите на модела е високо, но геометрията на 

лицето не съответства на фотографията, което води до значително из-

кривяване на персонажа. Допълнителната обработка на текстурите на 

лицето е по-лесен за обработка процес, отколкото промяна на геомет-

рията така, че да съответства на предварително зададена фотография. 

Услугата за генериране на игрови аватари Ready Player Me крие 

още няколко предимства при създаване на модели за игрово съдържа-

ние: 

- Възможност за генерация на модели на ученици или сту-

денти като персонажи;  

- Наличие на предварително заложени висеми в модела (ли-

цеви форми, съответстващи на определени фонеми) .  

Една от най-необходимите функционалности при създаването 

на интерактивно 3D съдържание за целите на обучението е наличието 

на диалози между персонажите и обучавания. Това изисква създава-

нето на система за управление на диалозите и възможност за синхро-

низация на възпроизвеждания диалог с анимацията на лицето (уст-

ните) на персонажа (Lips Synch). Обикновено Lips Synch функционал-

ност се поддържа от някои професионални комерсиални продукти за 
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триизмерна анимация на персонажи или се предлага като комерси-

ално разширение към подобен продукт. Пример за такава функцио-

налност е Facial Motion Capture Animation (Улавяне на лицева анима-

ция), реализирана в комерсиалния продукт iClone, където се захващат 

лицевите анимации на човека пред камерата, като в реално време, но 

с известно закъснение се прилагат към избран 3D модел (фигура 8). 

 

 

Фигура 8. Улавяне на лицева анимация в комерсиалния продукт 

iCone 

 

Освен улавянето на лицевите анимации се генерират и съответ-

стващи на звуковата диаграма фонеми (Фигура 8).  
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Фигура 8 

 

От фонограмата се вижда, че е необходимо допълнително ръчно 

синхронизиране на генерираните фонеми с отделните фонограмни об-

ласти, което е времеемък процес. Още повече всяка анимация от диа-

лозите трябва да се записва отделно, което е по-подходящо при съз-

даването на филмово съдържание или видеоклип, отколкото експорт 

в игрови двигател. При създаването на игри с многомилионен бюджет 

за постигане на висок реализъм се използва такава технология, но в 

контекста на разработването на некомерсиален и свободен за обуче-

нието продукт този подход е нецелесъобразен. Поради тази причина 

при създаването на платформата, описвана в статията, се използва 

друг подход – разпознаване на фонемите посредством отчитане на на-

лични форманти от първи и втори порядък в реално време [Форманти] 

и последващо прилагане на разпознатите фонеми към определени ли-

цеви форми (висеми), което изисква подробно описание в отделна ста-

тия.  

В таблица 1 са представени наличните висеми в модел, създаден 

посредством уеб услугата Ready Player Me. 
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Таблица 1. Висемни форми в Ready Player Me персонаж 

    

Viseme AE Viseme Aa Viseme Ch Viseme Dd 

    

Viseme E Viseme Ff Viseme I Viseme Kk 

    

Viseme Nn Viseme O Viseme PP Viseme Rr 
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Viseime Ss Viseme Sil Videme Th Viseme U 

 

При модел, създаден с Make Human или Mixamo/Adobe Character 

Creator, няма предварително зададени висемни анимационни форми и 

ако са необходими, те трябва да се анимират допълнително. За раз-

лика от скелетната анимация, която се прилага към модела, лицевата 

анимация се реализира най-често чрез използването на т.н. Blend 

Shapes (смесване на формите) – техника, позволяваща 3D меш да се 

деформира, за да се постигнат множество предварително определени 

форми и произволен брой комбинации между тези форми. В Blender 

се използва терминологията Morph Targets вместо Blend Shapes, като 

фокусът е насочен към това, че се използва морфинг анимация – ани-

миране на групи от върхове на триизмерен меш.  
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ПРАКТИЧЕСКИ ЗАДАЧИ ПО ПРЕДПРИЕМАЧЕСТВО 
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INTERACTIVE APPROACH IN FORMATION OF PRACTICAL 

TASKS IN ENTREPRENEURSHIP 

 

Ivanka V. Burova 

 

Abstract: The article explores the possibilities for presenting standard 

tasks in entrepreneurship in an interactive form - a basis for creating a 

digital interactive game model. 

 

Keywords: entrepreneurship, training, role-playing games, interactive 

approach, interactive content.  

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ 

Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, 

ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. 

ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Обучението по предприемачество в училище е насочено не само 

към придобиване на знания в областта на предприемачеството, но и 

към изграждане на определени качества като инициативност, мотиви-

раност, новаторски подход към решаване на проблемите, способност 

за предприемане на пресметнати рискове и др. 
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Докато при усвояването на знания с успех се прилага обучение, 

традиционно представящо многообразни съществуващи образова-

телни ресурси, формирането на качества в голяма степен се определя 

не само от видяното, но и от преживяното. От психологическа гледна 

точка, ако по време на обучението ученикът успее да влезе в ролята 

на предприемача и да се идентифицира като такъв, формирането на 

предприемачески качества ще бъде по-успешно, особено при вземане 

на решения, водещи до успех в множество ситуационни условия. 

Влизането във роля по време на обучението при използване на 

определен подход може да бъде базирано на опита на подрастващите 

във виртуална дигитална среда – болшинството от тях са влизали в 

определени роли при участието си в множество видео компютърни 

игри: ролеви, стратегически, екшъни и др. Следователно ако се при-

ложи игрови подход при обучението, границата на известната първо-

начална съпротива при усвояване на нови знания и умения ще бъде 

по-ниска, а инициативата на учащия се по-голяма. Това обаче изисква 

представянето на учебното съдържание по друг начин, като голяма 

част от съществуващите задачи бъдат преработени по начин, способ-

стващ прилагането на интерактивен игрови подход, приложим както 

в реална среда (класната стая), така и в дигитална (интерактивен иг-

рови софтуер за обучение). 

Разработването на такива материали за обучение е трудоемко и 

е свързано със създаването на различен вид ресурси – преобразува-

нето на традиционно зададените задачи под формата на игрови инте-

рактивни задачи (в група или индивидуални), от една страна, и под-
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готвянето им за основа на създаване на дигитални – от друга. Следо-

вателно възниква необходимост от представяне на аналог между съ-

ществуващите интерактивни подходи в педагогиката и тези, използ-

вани в дигитална среда, както и проучване на възможността за такава 

реализация без външно инвестиране при създаването на дигиталните 

материали. В голяма степен прилагането на интерактивно обучение в 

обучението зависи от готовността на учителя за прилагане на такива 

практики. 

Преглед на използваните понятия 

Методът (от старогръцки μέ θοδος – по пътя и чрез пътя) е сис-

тематизиран набор от стъпки, действия, процедури, които могат да 

бъдат предприети за решаването на даден проблем/задача или да се 

постигне определена цел. 

Практиката (от древногръцки πράξις – дейност) е рационална 

човешка дейност, основана на съзнателно целеполагане и насочена 

към трансформиране на реалността (включително на самия човек). 

Посредством практиката се изгражда опит при решаването на 

определен проблем или извършване на дадена дейност. В системата 

на образованието практиката е неотменна част от обучението и дава 

възможност на обучаемите да приложат придобитите знания в реал-

ността. Изучените методи на преподаване могат да бъдат реализирани 

в обучението посредством прилагането им в реални и динамично про-

менящи се условия, като изграждане на основите на педагогическия 

опит.  
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Следователно образователните практики могат да бъдат разгле-

дани като форма на реализация на научно доказали се методи на обу-

чение. 

Интерактивност 

Категорията интеракция първоначално е създадена от предста-

вителите на социалния интеракционизъм (G. Blumberg, J. G. Mead, R. 

Sears), разглеждащи взаимодействието като непрекъснат диалог, по 

време на който хората се наблюдават, разбират намеренията на дру-

гата страна и реагират на тях. 

Интерактивността е принцип на организация на някои видове 

системи, въз основа на който целта се постига чрез информационен 

обмен между нейните елементи. Видовете взаимодействие са ли-

нейно, при което всъщност взаимодействието отсъства в истинския 

смисъл на думата; реактивно, когато е свързано с едно предходно съ-

битие; множествено, когато е свързано с множество предходни съби-

тия и отношенията между тях. Интерактивността е свойство (способ-

ност) не само на човешките комуникации и общуване, но и на инфор-

мационните и комуникационните системи, които активно и адекватно 

реагират на действията на потребителя.  

Интерактивни методи на обучение улесняват и подпомагат пре-

хода от директивни и линейни отношения в обучението към диало-

гови и нелинейни (функционални) форми на взаимодействие, осно-

вани на взаимно разбиране, сътрудничество и групово учене [Буров 

2014: 4 – 5]. 

Взаимодействието може да се изразява посредством различни 

начини: 
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- като реципрочно въздействие/повлияване на един субект 

спрямо друг; 

- като взаимна обусловеност на мисли, познание, опит и прак-

тики; 

- взаимно повлияно изменение; 

- взаимопреход от едно състояние в друго; 

- взаимно пораждане на събития и състояния; 

- интегриране на събития и състояния; 

- взаимна причинност на събития и състояния; 

- обмен на символи, значения и знаци; 

При интерактивното обучение взаимодействията са разпределят 

между участниците в обучението, а при използване на информацион-

ните технологии, технологичните реализации под формата на апа-

ратно и програмно осигуряване могат да се явят като среда за провеж-

дане на обучението или като интерактивен посредник.  

Иван Иванов класифицира интерактивните методи в обучението 

като три главни групи: 

 Ситуационни методи – метод на конкретната ситуация, казус, 

симулация, игра, ролева игра. 

 Дискусионни – анкета, беседа, мозъчна атака, дискусия, обсъж-

дане, дебати. 

 Опитни (емпирични) методи – метод на проектите. [Иванов 

2005: 10 – 15]. 

Направен е анализ за възможността за интегриране на известни 

в педагогиката интерактивни методи в дигитална игрова среда. Резул-

татите са представените в таблица 1, като целта полагането на основа 
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за общ модел на реализация на интерактивните практики в обучени-

ето. 

 

 

 

 

Таблица 1 

Интерактивни прак-

тики в класната стая 

Възможност за реализацията им в 

дигитална игрова среда 

Диалози Да Посредством създаване на нели-

нейна разклонена диалогова сис-

тема. 

Дискусионни методи)   

 Дискусии, обсъж-

дане, дебати 

Да Посредством комуникация с вир-

туални герои, специализирани в 

определена област. На виртуал-

ните герои се зададат определен 

набор от инструкции по обсъжда-

ния проблем, като поведението и 

репликите им зависят от избора на 

участващия в обучителната игра. 

Анкети Не Анкети не могат да бъдат реализи-

рани в игра проектирана за един 

участник (single play). 
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 Брейнсторминг Не Колективно генериране на идеи не 

може да бъде реализирано в игра 

проектирана за един участник 

(single play). Предварителното за-

даване на идеи, поднасяни от вир-

туални герои не може да обхване 

свободната генерация на идеи при 

множествено участие, и тяхното 

обсъждане. 

Опитни методи (про-

екти) 

Да Проектът може да бъде зададен 

под формата на мисия, за завърш-

ването на която играчът трябва да 

реализира определен кръг от пред-

варително планирани в мисията 

задачи, изпълнявани в необходима 

последователност. 

Последователността може да бъде 

програмирана посредством изпол-

зване на набор от интерактивни 

елементи. 

Ситуационни методи  

 

  

Метод на конкретните 

ситуации, казус 

Да Тези методи трябва да са реализи-

рани в самата игрова система под 

формата на предлагане на решения 
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за избор, като в зависимост от съв-

купността на изборите една поста-

вена задача става решима(с вари-

раща степен на трудност) или не-

решима до връщане на системата в 

положение на повторен избор. 

Симулация Да По същността си самата игрова 

система може да бъде разгледана 

като виртуална симулация. В кон-

кретни ситуации в самата игра мо-

гат да бъдат реализирани симула-

ции, насочени към определена 

дейност или процес - примерно из-

граждане на заведение и управле-

нието му; симулация на процеси 

като оран, посев и събиране на ре-

колта в малка ферма и др. 

Игра Да В дигитална компютърна игра 

това е възможно като се реализира 

игра в играта (мини игра). При-

мерно подреждане на ребус, реша-

ване на кръстословица, използване 

на интерактивен игрови елемент 

като компютър, таблет или 

смартфон за решаване на задача 
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посредством подобно виртуално 

интерактивно устройство в играта. 

 

Доколкото статията е насочена към областта на предприемачес-

твото, конкретните примери ще бъдат свързани с изследваната област. 

За целта са представени най-често експлоатираните елементи и 

техники, срещани в компютърните игри, където (се предполага че) 

обучаемите имат най-голям опит, придобит в развлекателната игрова 

индустрия: 

- Ресурси – събиране на определен вид ресурси, необходими за 

успешно изпълняване на задача от мисия; 

- Поддръжка на функциите за оцеляване на героя; 

- Качества (опит) на героя – избор на типаж герой и формиране 

на качества; 

- Използване на превозни средства – при задачи за събиране на 

ресурси, при изпълнения на мисия; 

- Използване на интерактивни обекти и интерактивни устройс-

тва в играта; 

- Решаване на ребуси и подредба на пъзели при изпълнение на 

мисия (игра в играта); 

- Възлагане на мисии; 

- Симулация на физични процеси; 

- Интерактивно взаимодействие с виртуални герои, даващи на-

соки или идеи за успешно изпълняване на мисията чрез разклонени 

диалогови системи. 
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Събирането на ресурси е неотменна част от стратегическите 

игри, където за изграждането на даден обект е необходимо натрупва-

нето на определено количество ресурси (финансови, желязна руда, ви-

дове кристали, злато, мед, цинк, дърва, въглища и др.). Ресурсите се 

използват широко и в ролевите игри, игрите за оцеляване (сървайвър 

игри), където освен за изграждане на съоръжения могат да служат за 

обмен с дефицитни за играча ресурси или за създаване на за-

щитна/атакуваща екипировка(включително при екшън игрите). В го-

ляма част от игрите присъства търговията на ресурси (resource 

trading), реализирана най-често като търговски маркет.  

При отчитане на изброените техники в игровата индустрия е не-

обходимо да бъде съставена типизация на стандартно представените 

задачи в учебния материал с цел интеграцията им под формата на ин-

терактивен дигитален игрови вид. 

По-долу ще бъдат представени примери от задачи, влизащи в 

учебния материал по предприемачество.  

 

Примерни задачи, свързани с ресурси 

Видове ресурси 

Определение за ресурс – всичко, което се използва за производ-

ството на стоки и услуги. 

Ресурсите са: природни, капиталови, човешки. 

Природни – съществуват естествено в света около нас. 

Капиталови – са създадените от хората инструменти, сгради, и 

други. 

Човешки – здраве, образование, и други. 
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Предприемачеството е особен вид човешки ресурс. То се свър-

зва със способността на хората да съчетават всички останали ре-

сурси и да организират производството и продажбата на нови стоки 

и услуги като поемат риск. 

Задачи: 

1. В три графи попълнете видовете ресурси: природни, капита-

лови и човешки от изброените думи: 

Земя, вода, полезни изкопаеми, минерали, дървесина, знания, 

умения, машини, вода, дървесина, въглища, нефт. 

2. Направете избор с какво превозно средство предпочитате да 

пътувате: 

А) С автомобил с дизелово гориво 

Б) С автомобил със слънчева енергия 

В) С електромобил 

Макар и от гледна точка на учителя такива задачи с предвари-

телно включени пояснения да изглеждат елементарни, от гледна точка 

на ученика те могат да бъдат възприети като досадни. Действията, ко-

ито ученикът трябва да извърши, са свързани с квалификационна таб-

лична подредба.  

Интерактивен сценарий за изграждане на задачите 

Ето как може да изглежда подобна задача в интерактивна диги-

тална игрова среда: 

Изберете един от трите автомобила на паркинга пред дома Ви (с 

дизелово гориво, със слънчева енергия или електромобил) и съберете 

необходимите ресурси за построяване на Вашето предприятие чрез 
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обиколка на града и околностите. Изберете място за строеж на предп-

риятието (земя), където да стоварите необходимите природни ре-

сурси. Открийте специалисти, които ще Ви помогнат за строежа на 

предприятието (човешки ресурси) и ги откарайте до Вашия офис. На-

мерете първоначално финансиране на строежа на предприятието. 

Представена и реализирана по подобен начин задачата, освен че 

предлага управление на виртуално моторно превозно средство (лю-

бимо забавление при компютърните игри) първоначално поставя обу-

чавания пред избор на превозното средство. Най-евтино виртуалното 

пътешествие ще излезе при използване на слънчева енергия, но това 

трябва да бъде съобразено с конкретните метеорологични условия в 

играта. Изборът на електромобил е следващият избор, гарантиращ по-

малко разходи, но в много случаи има ограничение в пробега за едно 

зареждане, поради което този фактор трябва да бъде представен в па-

раметрите на всички превозни средства. Изборът на дизелов автомо-

бил е най-неекологичен и превозът с него излиза по-скъпо, а пробегът 

зависи от наличното дизелово гориво, като дозареждането ще бъде за 

сметка на първоначално наличните финанси на играча. 

Класификацията и сортирането на ресурсите се реализира ак-

тивно, а човешките ресурси се събират посредством диалог с различен 

тип персонажи за установяване на техни квалификации, свързани с 

предстоящата дейност. 

За първоначално финансиране играчът може да бъде насочен 

към финансова институция. 

Изпълнението на такава задача изглежда като цялостно игрово 

ниво. След преминаването на такова ниво може да бъде създадено и 



89 

 

следващо с по-висока степен на детайлност, където играчът ще трябва 

да направи бизнес план, за да получи финансиране от банка и да се 

договори за заплатите на работниците си. След построяване на пред-

приятието ще започне да се генерирана печалба. С още по-висока де-

тайлност може да бъде създадено ниво, при което обучаемият трябва 

да направи избор коя предприемаческа дейност би донесла най-голям 

приход. 

Същият подход може да бъде използван при построяването на 

ферма, заведение или друг тип предприемаческа дейност. 

Задача 

Всички ресурси са свързани помежду си и си влияят. Как ще 

повлияе изсичането на горите? 

Отговор: Когато например се изсекат дърветата по склоновете 

на една планина, с това се нарушава екологичното равновесие в нея, 

ерозията унищожава почвата, източниците на вода пресъхват, дъждо-

вете намаляват, изменя се климатът, променят се растителният и жи-

вотинският свят. 

Дърветата са пречиствателните станции за питейната вода. Дър-

ветата са белият дроб на България и цялата планета. Те са дом за 

много животни и птици. Горите предпазват от наводнения, смекчават 

климата, намаляват шума и праха, намаляват парниковите газове. 

Интерактивен сценарий за изграждане на задачата 

Подобен тип задача игрово може да бъде представена като си-

мулация. Примерно е необходимо да се построи ферма и се изсичат 

дърветата в околността за строежа и. В резултат на това се симулира 

ерозия на почвата, свлачища и наводнения, водещи до измиране на 
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птици и животни, което ще накара обучавания при следващия си опит 

да разходва системно наличните природни ресурси и да не се преза-

пасява излишно. 

Задача 

Свържете думите в таблицата, за да получите правилни изрече-

ния. 

 

Търговецът управлява финансови средства 

Преподавателят извършва свой бюджет 

Мениджърът продава работна заплата 

Работникът съставя образователни услуги 

Банката търси стоки на пазара 

Предприятието получава начин да задоволи потреб-

ностите си 

Всеки може да  предлага продажбите 

 

Отговори: 

1. Търговецът продава стоки на пазара. 

2. Преподавателят извършва образователни услуги. 

3. Мениджърът управлява продажбите. 

4. Банката предлага финансови средства. 

5. Предприятието съставя свой бюджет. 

6. Всеки може да търси начин да задоволи потребностите си. 

7. Работникът получава работна заплата. 

Интерактивен сценарий за изграждане на задачата 
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Реализацията на подобен тип задача в обучаваща ролева компю-

търна игра може да бъде извършена под формата на пъзел, решава-

нето на който ще позволи на играча да премине на следващото ниво 

посредством отключване на врата след правилна подредба на пъзела. 

 

Примерни задачи, свързани с оцеляването 

Задача  

Всяко домакинство има определени потребности.  

Думи за попълване: 

Въздух, електричество, кино, театър, вода, интернет, екскурзия, 

храна, дрехи, скъп телевизор, мобилен телефон, обувки, домашен 

любимец, автомобил. 

От тези думи попълнете кои са: 

- Жизненоважни; 

- Такива, от които човек може да се откаже. 

Интерактивен сценарий за изграждане на задачата 

Сцената се изгражда на база на избора на обучавания. Във вир-

туалния герой се задават параметри, определящи кондицията му, ко-

ито трябва да се поддържат чрез периодично попълване на запасите 

от жизненоважните ресурси. Ако обучаваният пропусне да отбележи 

някои от тези ресурси, то те ще липсват в цената и кондицията на ге-

роя ще намалява до степен незавършване на мисията, което ще бъде 

знак за обучавания да промени избора си (отложена интерактивност). 

 

Примерни задачи, свързани с качествата (опита) на героя – избор 

на типаж герой и формиране на качества 
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Предприемач – е човек, който извършва предприемачество – 

поемане на нова инициатива с цел печалба и развитие. Думата произ-

лиза от предприемам нещо, т.е. започвам да се занимавам с нещо. 

Хазартен играч – изпитва необходимост за правене на залози с 

цел печалба или постигане на преимущество като залагане (на пари, 

ценности) върху изхода от бъдещо събитие с неясен изход и възмож-

ност да се изгуби залога. 

Задача 

От изброеното в таблицата отбележете кое се отнася за предп-

риемача (П) и кое за хазартния играч (ХИ). 

 

Разчита на уменията си. П ХИ 

Разчита на случайността.   

Учи и работи, за да печели.   

Играе, за да печели.   

Рискува докрай.   

Рискува разумно.   

Създава продукт.   

Не създава продукт.   

Може да подобри шанса си.   

Не може да променя шанса си.   

Разбира кога да спре.   

Не знае кога да спре.   

 

Отговори: 

ПРЕДПРИЕМАЧ   ХАЗАРТЕН ИГРАЧ 
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Разчита на уменията си.  Разчита на случайността. 

Учи и работи, за да печели.  Играе, за да печели. 

Рискува разумно.   Рискува докрай. 

Създава продукт.   Не създава продукт.  

Може да подобри шанса си.  Не може да променя шанса 

си. 

Разбира кога да спре.   Не знае кога да спре. 

 

Интерактивен сценарий за изграждане на задачата 

Съществуват множество възможности за интерактивно изграж-

дане на такъв тип задача.  

Една от възможностите е предоставяне на избор на обучавания 

да окомплектова героя си с определен набор от качества. Някои от ка-

чествата може да са представени под формата на виртуални предмети 

(зарове – за случайност, умение – под формата на сертификат, продукт 

– под формата на изделие, справочник – символизиращ способност за 

учене и работа, или карти – символизиращи стремеж за печалба пос-

редством игра, реплики на героя относно последните два пункта от 

задачата.  

На по-високо ниво след комплектацията на героя могат да бъдат 

изисквани определени предмети, символизиращи съответното качес-

тво при изпълняване на определени етапи от мисията, което ще накара 

обучаемият да се върне назад и да потърси пропуснатите необходими 

качества (отложена интерактивност). 
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Задачи с използване на интерактивни обекти и устройства в иг-

рата 

Интерактивните обекти и устройства в играта могат да бъдат 

приложени не само в дигитален вид, но и в игра без използването ди-

гитална техника. 

Някои примери за интерактивен обект: 

- Дистанционно управление за отваряне на врата или портал, на 

което предварително трябва да бъдат поставени батерии; 

- Определен тип храна, необходима за извършване на тежка за-

дачи; 

- Диск, който трябва да бъде поставен в определен компютър; 

- Ключ за конкретна врата или марка автомобил; 

- Бизнес план за представяне във финансова институция. 

 

Понеже един интерактивен обект изисква намирането и прила-

гането на друг, чрез взаимодействието на такива елементи може да 

бъде определена и насочвана сюжетната линия по време на играта. 

Интерактивните устройства са интерактивни обекти, които мо-

гат да извършат симулация в играта – тоест симулация в симулацията 

(мини игра). Примери за такива устройства са виртуален компютър, 

таблет, смартфон, телевизор и др. При достъп до такова устройство на 

екрана на обучавания се проектира определена задача: пъзел, игра, 

калкулатор и др., след изпълнението на която обучаваният (играчът) 

придобива данни или информация за това как да продължи мисията. 

При игра в класната стая с успех могат да се прилагат такива техники 

спрямо един или друг ролеви участник. 
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Тъй като в ограничен обем не може да бъде направена пълна ти-

пизация на съществуващите задачи в учебния материал по предприе-

мачество, тук са представени само част от тях с цел да се разкрие ос-

новната идея и пътят, по който прилагането на интерактивните прак-

тики в обучението ще бъде улеснен не само в областта на предприе-

мачеството, но и за други учебни предмети. 

За реализация в дигитален вид на такъв тип интерактивни прак-

тики е препоръчително да се потърси помощ от специалисти, запоз-

нати със разработването на материали за игровата индустрия, готови 

да сътрудничат при създаването на учебните сценарии. 
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ВИДОВЕ КОМПЕТЕНТНОСТИ В УНИВЕРСИТЕТСКАТА 

ПОДГОТОВКА НА СТУДЕНТИТЕ 

 

Ирина Б. Стоянова 

 

TYPES OF COMPETENCIES IN UNIVERSITY TRAINING  

 

Irina B.  Stoyanova 

 

Abstract: The article describes the types of competencies in students as a 

necessity in university education. The aim is to improve their training in 

the seminars on "Preschool pedagogy". 

Keywords: competencies, preschool pedagogy, competence approach  

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ 

Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, 

ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. 

ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Увод: Компетентностният подход акцентира на практическата 

значимост на изученото и на ученето през целия живот.  

 Европейската референтна рамка за ключовите компетентности 

за учене през целия живот е приета през 2006 г. Ключовите 

компетентности, които се представят в нея, са обособени в осем 

групи: „роден, съответно на чужд език, основни умения в областта на 

математиката, природните науки и технологии, дигитални 
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компетентности, умения за учене, обществени и граждански 

компетентности, инициативност и предприемачество и културна 

осъзнатост и творчество и културни компетентности“ 

[Компетентности и образование, кн. 1: 6; , 

https://www.mon.bg/bg/100770]. 

За обучението на професионално компетентни педагогически 

и управленски кадри за предучилищното образование е необходимо 

да се формират у тях различни компетентности, представени в 

нормативните документи и педагогическата литература.  

Изложение: Целта на статията е да опише формирането на 

компетентности у студентите за подобряване на обучението им 

в семинарните упражнения по „Предучилищна педагогика“, което е 

необходимост за компетентностно ориентираното образование. 

Понятието „компетентност“ е с латински произход, произлиза 

от думата competens – ʩʧʦʩʦʙʝʥ и представлява съвкупност от знания, 

умения, нагласи и отношения, които се придобиват чрез обучение. От 

английски език „компетентност“ се превежда като способност, дарба 

[https://www.mon.bg/bg/100770].  

„Рамката дефинира ʢʦʤʧʝʪʝʪʥʦʩʪʠʪʝ ʢʘʪʦ ʢʦʤʧʣʝʢʩ ʦʪ 

ʟʥʘʥʠʷ, ʫʤʝʥʠʷ ʠ ʥʘʛʣʘʩʠ, където ʟʥʘʥʠʷʪʘ са съставени от факти, 

данни, понятия, представи и теории, ʫʤʝʥʠʷʪʘ са способността и 

възможността на човек да извършва процеси като използва наличните 

знания, за да постигне определени резултати, а ʥʘʛʣʘʩʠʪʝ са начин на 

мислене за действия. В рамката за всяка от осемте ключови 

компетентности ясно се определят и посочват конкретни знания, 

умения и нагласи“ [Еюбова 2020: 52 – 53], [https://eur-

https://www.mon.bg/bg/100770
https://www.mon.bg/bg/100770
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/BG/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN
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lex.europa.eu/legal-

content/BG/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN]. 

Според Zwell, M1. „Компетентността най-често се свързва със 

способност, разбирана като можене да се направи нещо, т.е. умеене, 

основано на знание. Компетентностите са способности, но не 

вродени, а „такива, които са развити чрез качествено учене, в 

подходяща педагогическа среда и чрез придобиване на сериозен 

практически опит.“ 

ɽʚʨʦʧʝʡʩʢʘʪʘ ʢʚʘʣʠʬʠʢʘʮʠʦʥʥʘ ʨʘʤʢʘ ʟʘ ʫʯʝʥʝ ʧʨʝʟ ʮʝʣʠʷ 

ʞʠʚʦʪ ʦʧʨʝʜʝʣʷ ʧʦʥʷʪʠʝʪʦ Ăʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪñ като доказана 

способност за използване на знания, умения и личностни, социални 

и/или методологични дадености в педагогически ситуации и в 

професионално, и в личностно развитие. По препоръка на Съвета на 

Европейския съюз от 22 май 2018 г. тези ключови компетентности са 

осъвременени. Осемте (групи от) ключови компетентности, са 

следните: „езикова грамотност; комуникативна компетентност; 

математическа компетентност и компетентност в областта на 

природните науки, технологиите и инженерството; дигитална 

компетентност; личностна компетентност, социална компетентност и 

компетентност за учене; гражданска компетентност; 

предприемаческа компетентност; компетентност за културна 

осведоменост и изява“ [https://www.mon.bg/bg/100770]. 

Те са включени и в Закона за предучилищното и училищното 

образование и са обвързани с общообразователната подготовка. В 

 
1 Zwell,М. Creating a Competence. New York, 2000. 

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/BG/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/BG/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN
https://www.mon.bg/bg/100770
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Закона за предучилищно и училищно образование (ЗПУО) е добавена 

и девета компетентност ï ʫʤʝʥʠʷ ʟʘ ʧʦʜʢʨʝʧʘ ʟʘ ʫʩʪʦʡʯʠʚʦʪʦ 

ʨʘʟʚʠʪʠʝ ʠ ʟʘ ʟʜʨʘʚʦʩʣʦʚʝʥ ʥʘʯʠʥ ʥʘ ʞʠʚʦʪ [ЗПУО чл. 77 (1)]. 

Посочените в ЗПУО групи от ключови компетентности са 

следните: 

1. ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʠ ʚ ʦʙʣʘʩʪʪʘ ʥʘ ʙʲʣʛʘʨʩʢʠʷ ʝʟʠʢ; 

2. ʫʤʝʥʠʷ ʟʘ ʦʙʱʫʚʘʥʝ ʥʘ ʯʫʞʜʠ ʝʟʠʮʠ; 

3. ʤʘʪʝʤʘʪʠʯʝʩʢʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ ʠ ʦʩʥʦʚʥʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪ-

ʥʦʩʪʠ ʚ ʦʙʣʘʩʪʪʘ ʥʘ ʧʨʠʨʦʜʥʠʪʝ ʥʘʫʢʠ ʠ ʥʘ ʪʝʭʥʦʣʦʛʠʠʪʝ; 

4. ʜʠʛʠʪʘʣʥʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ; 

5. ʫʤʝʥʠʷ ʟʘ ʫʯʝʥʝ; 

6. ʩʦʮʠʘʣʥʠ ʠ ʛʨʘʞʜʘʥʩʢʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʠ; 

7. ʠʥʠʮʠʘʪʠʚʥʦʩʪ ʠ ʧʨʝʜʧʨʠʝʤʯʠʚʦʩʪ;  

8. ʢʫʣʪʫʨʥʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ ʠ ʫʤʝʥʠʷ ʟʘ ʠʟʨʘʟʷʚʘʥʝ ʯʨʝʟ ʪʚʦʨ-

ʯʝʩʪʚʦ; 

9. ʫʤʝʥʠʷ ʟʘ ʧʦʜʢʨʝʧʘ ʥʘ ʫʩʪʦʡʯʠʚʦʪʦ ʨʘʟʚʠʪʠʝ ʠ ʟʘ ʟʜʨʘʚʦʩʣʦ-

ʚʝʥ ʥʘʯʠʥ ʥʘ ʞʠʚʦʪ ʠ ʩʧʦʨʪ [ЗПУО чл. 77 (1)]. 

За да се формират посочените компетентности в 

университетското образование, се изисква обучението да включва не 

само миналия личен опит на студентите, но и да осигурява 

практическите и професионалните компетенции (знания, умения и 

отношения) на бъдещите педагози. 

„Компетенциите“ в областта на дадена дейност могат да се 

разглеждат като комплексно владеене на специфични знания, умения 

и поведенчески модели в гъвкав план. „Компетенцията е готовност на 

индивида ефективно да организира вътрешни и външни ресурси за 
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постигане на целите и способността му да решава определен клас 

професионални задачи. В тази връзка компетентността в дадена 

област се разглежда като съвкупност от компетенции (знания, умения, 

отношения, опит), необходими за ефективна дейност“ [Велчева 2021: 

121]. 

Според Д. Гълъбова ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʠʪʝ, ʢʦʠʪʦ ʪʨʷʙʚʘ ʜʘ 

ʧʨʠʪʝʞʘʚʘ ʙʲʜʝʱʠʷʪ ʫʯʠʪʝʣ, ʩʝ ʦʙʦʩʦʙʷʚʘʪ ʚ ʪʨʠ ʧʦʜʩʠʩʪʝʤʠ: 

ключови компетентности, базови и специални компетенции 

[Гълъбова 2013: 12]. 

Компетентността може да се определи и като включваща в себе 

си следните компетенции: ключови компетенции/базови, основни/ и 

специфични, диференцирани компетенции. Под ключови се разбират 

компетенциите: за личностно изразяване и развитие; за гражданско 

съзнание; за социалната интеграция и реализация. „Ключовите 

компетенции (базови, основни) са знания и умения, нагласи и 

оценъчни отношения, без които не е възможно осъществяването на 

дадена дейност, поведение решение. Те имат значителна 

продължителност и осигуряват варианти на адаптивно поведение, 

действие или решение в различни ситуации.  

ʉʧʝʮʠʬʠʯʥʠʪʝ, ʜʠʬʝʨʝʥʮʠʨʘʥʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʮʠʠ са свързани със 

знания, умения, нагласи и оценъчни отношения на личността за 

определена сфера. Те осигуряват по-високи постижения, позволяват 

да се различават високите от средните постижения, по-добрите от по-

малко добрите. Те са предпоставка за качеството и прецизността на 

резултатите в дадена област“ [Велчева 2021: 121 – 122]. 
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В нормативните документи и в обучението на студентите се 

демонстрира компетентностният подход при подготовката на 

бъдещите детски учители. Университетът дава фундаменталната 

подготовка на студента в съответното професионално направление, а 

професионалният опит бъдещите педагози усвояват в практиката и в 

живота. Компетенциите се развиват и надграждат в опита и се 

осъществяват само при реална професионална среда, за бъдещите 

детските учители, това е детската градина. Знанията, които получава 

студентът, са важни за неговата компетентна личност и са 

задължителна част на компетентността. Те са като основна част за 

развитието на компетенциите. В тази връзка за подготовката на 

студентите е необходимо да се формира педагогическа и 

професионална компетентност. 

Целта на специалността „Предучилищна педагогика“ е да 

подготви „професионално компетентни педагогически и управленски 

кадри за предучилищното образование и детските ясли; кадри, 

способни да организират и управляват ефективен образователен 

процес и да създават благоприятни условия в детските заведения за 

успешно развитие на децата от ранна и предучилищна възраст“ 

[Квалификационна характеристика на специалност „Предучилищна 

педагогика“ https://www.shu.bg/wp-content/uploads/studentski-

ekomplekt/kvalifikaciya/439-kvalifikaciya.pdf].  

Професионалната и педагогическата компетентност изисква от 

детския учител да управлява определената възрастова детска група, 

да ръководи, да участва в родителски срещи и в педагогически съвети, 

в обществени организации, да планира и организира педагогическия 
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процес в детската градина, да организира и ръководи допълнителни 

форми на педагогическо взаимодействие и др. 

Професионалните компетентности на студентите в 

предучилищната подготовка в ШУ „Епископ Константин 

Преславски“ са следните: 

- Знания – да познават историята на предучилищното 

възпитание и основните понятия в предучилищната педагогика, да 

познават особеностите в развитието на възпитанието и елементарните 

форми на обучението на децата от предучилищна възраст; 

- Умения – да си служат с основните понятия, да организират 

и планират педагогическия процес в детската градина; 

- Компетенции – да прилагат теоретичните си знания на 

практика. 

В този аспект компетентностите за придобиване на 

професионална квалификация „детски учител“ са свързани с 

професионално-педагогическата, методическата и професионално-

психологическата подготовка на детския учител. Те са разпределени 

в следните групи: 

1. ʆʙʨʘʟʦʚʘʪʝʣʥʘ ʩʨʝʜʘ 

2. ʇʝʜʘʛʦʛʠʯʝʩʢʦ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʝ ʩ ʜʝʮʘʪʘ 

3. ʃʠʜʝʨʩʪʚʦ 

4. ʈʘʙʦʪʘ ʩ ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ ʠ ʩʝʤʝʡʥʘʪʘ ʦʙʱʥʦʩʪ 

5. ɺʲʟʧʠʪʘʪʝʣʥʘ ʨʘʙʦʪʘ 

6. ʈʘʙʦʪʘ ʚ ʤʫʣʪʠʢʫʣʪʫʨʥʘ ʠ ʧʨʠʦʙʱʘʚʘʱʘ ʩʨʝʜʘñ 

Първата група компетентности – ʆʙʨʘʟʦʚʘʪʝʣʥʘ ʩʨʝʜʘ – са 

свързани с професионално-педагогическата, в т. ч. методическата 
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подготовка на детския учител за прилагане на знания, умения и 

отношения, които допринасят за организиране и управление на 

образователната среда чрез взаимодействие между отделните 

образователни направления и образователни ядра по начин, който 

най-ефективно подпомага игровото взаимодействие и създава 

условия на всяко дете за активно участие във всички дейности. 

Втората група компетентности – ʇʝʜʘʛʦʛʠʯʝʩʢʦ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʝ 

ʩ ʜʝʮʘʪʘ – са свързани с професионално-педагогическата и 

професионално-психологическата подготовка на детския учител за 

прилагане на знания, умения и отношения по посока цялостното 

(холистичното) развитие и индивидуално общуване с детската 

личност, като се имат предвид нейните индивидуални потребности и 

потенциал в процеса на игровото взаимодействия. 

Третата група от комепетентности – ʃʠʜʝʨʩʪʚʦ ï са свързани с 

професионално-педагогическата подготовка по посока развитие на 

учителя като лидер в активно сътрудничество с децата в групата, в 

детската градина или училището да създава и утвърждава развиващи 

цели и високи, но реалистични очаквания по отношение на техните 

личностни постижения. 

Четвъртата група – ʈʘʙʦʪʘ ʩ ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ ʠ ʩʝʤʝʡʥʘʪʘ ʦʙʱʥʦʩʪ 

– компетентностите са свързани с професионално-педагогическата 

подготовка на учителя за прилагане на знания, умения и отношения 

за изграждане на партньорства с родителите и семейната общност за 

осигуряване на оптимална подкрепа на всяко дете. 

Петата група от компетентности – ɺʲʟʧʠʪʘʪʝʣʥʘ ʨʘʙʦʪʘ – са 

свързани с професионално-педагогическата подготовка на учителя в 
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областта на теорията и методиката на възпитанието за прилагане на 

знания, умения и отношения, които формират ценностната система на 

детската личност.  

Шестата група – ʈʘʙʦʪʘ ʚ ʤʫʣʪʠʢʫʣʪʫʨʥʘ ʠ ʧʨʠʦʙʱʘʚʘʱʘ 

ʩʨʝʜʘ – са свързани с професионално-педагогическата подготовка на 

детския учител в областта на приобщаващото, интеркултурното и 

гражданското образование за прилагане на знания, умения и 

отношения, които подкрепят реализирането на правата на детето и 

приобщаващото образование [Наредба за държавните изисквания за 

придобиване на професионална квалификация „учител”, изм. и доп. 

ДВ. бр.10 от 5 февруари 2021 г. приложение 1 към чл. 3а, т. 1(Ново – 

ДВ, бр. 10 от 2021 г.), https://www.mon.bg/bg/59]. 

Заключение: За формирането и развитието на професионалните 

и педагогическите компетенции на бъдещите детски учители е 

необходимо съвременно обучение в специално подготвена 

образователна среда, включваща съвременни методи, средства и 

технологии, ясни критерии и показатели на дейността, контрол и 

оценяване. За ефективното развиване на компетенциите и 

професионалната адаптация на студентите от значение е обучението 

в реална професионална среда.  

В ʉʪʨʘʪʝʛʠʯʝʩʢʘʪʘ ʨʘʤʢʘ ʟʘ ʨʘʟʚʠʪʠʝ ʥʘ ʦʙʨʘʟʦʚʘʥʠʝʪʦ, 

ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ʠ ʫʯʝʥʝʪʦ ʚ ʈʝʧʫʙʣʠʢʘ ɹʲʣʛʘʨʠʷ е заложено следното 

очакване: 

ʇʝʜʘʛʦʛʠʯʝʩʢʠʷʪ ʩʧʝʮʠʘʣʠʩʪ ʧʨʝʟ 2030 ʛʦʜʠʥʘ ʝ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʝʥ, 

ʧʦʜʢʨʝʧʷʱ, ʜʠʘʣʦʛʠʯʝʥ, ʦʪʚʦʨʝʥ ʟʘ ʠʥʦʚʘʮʠʠ, ʩ ʤʠʩʠʷ ʠ ʩ ʥʘʛʣʘʩʘ ʟʘ 

ʧʦʩʪʦʷʥʥʦ ʫʯʝʥʝ ʠ ʨʘʟʚʠʚʘʥʝ ʥʘ ʣʠʯʥʦʩʪʥʠʪʝ ʩʠ ʠ ʧʨʦʬʝʩʠʦʥʘʣʥʠ 

https://www.mon.bg/bg/59
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ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʠ, ʜʘ ʤʦʪʠʚʠʨʘ ʠ ʜʘ ʚʜʲʭʥʦʚʷʚʘ ʜʝʮʘʪʘ ʠ ʫʯʝʥʠʮʠʪʝ, 

ʜʘ ʠʤ ʧʦʤʘʛʘ ʜʘ ʠʟʛʨʘʞʜʘʪ ʫʤʝʥʠʷ ʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʠ, ʢʦʠʪʦ ʜʘ 

ʧʨʠʣʘʛʘʪ ʚ ʨʘʟʣʠʯʥʠ ʞʠʪʝʡʩʢʠ ʠ ʧʨʦʬʝʩʠʦʥʘʣʥʠ ʩʠʪʫʘʮʠʠ. ʊʦʡ 

ʧʦʤʘʛʘ ʥʘ ʜʝʮʘʪʘ ʠ ʫʯʝʥʠʮʠʪʝ ʟʘ ʪʷʭʥʦʪʦ ʢʦʛʥʠʪʠʚʥʦ, ʪʚʦʨʯʝʩʢʦʪʦ, 

ʣʠʯʥʦʩʪʥʦ ʠ ʝʤʦʮʠʦʥʘʣʥʦ ʨʘʟʚʠʪʠʝ, ʨʘʙʦʪʝʡʢʠ ʚ ʧʘʨʪʥʴʦʨʩʪʚʦ ʩ 

ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ ʠ ʟʘʠʥʪʝʨʝʩʦʚʘʥʠʪʝ ʩʪʨʘʥʠ. [Стратегическа рамка за 

развитие на образованието, обучението и ученето в Република 

България (2021-2030) : 17, https://www.mon.bg/bg/143]. 
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ОТРАЖЕНИЕ НА КОМПЕТЕНТНОСТНИЯ ПОДХОД В 

ОБУЧЕНИЕТО ВЪРХУ ПАРАМЕТРИТЕ НА 

ПЕДАГОГИЧЕСКАТА КОМПЕТНТНОСТ НА УЧИТЕЛЯ, 

ПРЕПОДАВАЩ ТЕХНОЛОГИИ И ПРЕДПРИЕМАЧЕСТВО В 

НАЧАЛЕН ЕТАП 
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REFLECTION OF THE COMPETENCY-BASED 

APPROACH IN TEACHING ON THE PARAMETERS OF THE 

PEDAGOGICAL COMPETENCE OF THE EDUCATOR 

TEACHING TECHNOLOGIES AND ENTREPRENEURSHIP IN 

THE INITIAL STAGE 

 

Yordanka S. Peycheva 

 

Abstract: The application of the competency-based approach in education 

involves a change in the thinking, attitudes and upgrading of the 

pedagogical competence of the teachers both in general pedagogical plan 

and in the specific subject areas, according to their specifics. 

This article presents the main parameters of the pedagogical competence 

of the educators teaching Technology and Entrepreneurship at the initial 

stage of education. 

 

Keywords: competency-based approach, initial stage, technological 

training, pedagogical competence. 
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ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ 

Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, 

ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. 

ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Важен акцент в Закона за предучилищното и училищното 

образование е активността на обучаваните, заложена като приоритет, 

върху който се гради образованието. Тя намира израз във 

формулировката на някои от целите на предучилищното и 

училищното образование:  

¶ придобиване на компетентности, необходими за успешна 

личностна и професионална реализация и активен граждански живот 

в съвременните общности; 

¶ формиране на устойчиви нагласи и мотивация за учене през 

целия живот; 

¶ придобиване на компетентности за разбиране и прилагане 

на принципите на демокрацията и правовата държава, на човешките 

права и свободи, на активното и отговорното гражданско участие [3]. 

Рамката за ключовите компетентности за учене през целия 

живот извежда дефиниция за компетентностите като съчетание от 

знания, умения и нагласи, като в същото време дефинира знанията 

като съставени от факти, данни, понятия, представи и теории, които 

са вече утвърдени и подпомагат разбирането на определена област 

или предмет, уменията – като способност и възможност на човек да 

извършва процеси и да използва съществуващите знания, за да 
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постигне резултати, а нагласите -  като предразположение и начин на 

мислене за действие.  

Компетентността най-често се свързва със способност, 

разбирана като можене да се направи нещо, т.е. умение, основано на 

знание. Компетентностите са способности, но не вродени, а „такива, 

които са развити чрез качествено учене, в подходяща педагогическа 

среда и чрез придобиване на сериозен практически опит“ [10].  

С концепцията за ключовите компетентности се извежда на 

преден план обучението, ориентирано към резултати, и се акцентира 

върху прилагането на знания в реални ситуации от живота, като по 

този начин образованието се оттласква от традиционната си 

предметна ориентираност, залагайки на изграждането на ключови 

компетентности – интегрирано през всички предмети [5].  

Смяната на фокуса в обучението от преподаване на знания към 

овладяване на ключови компетентности и развитие на способности да 

се решават проблеми, извежда на преден план основните 

характеристики на компетентностния подход: 

¶ интегрирано междупредметно взаимодействие;  

¶ практическа насоченост на обучението;  

¶ ориентация към резултати;  

¶ прилагане на иновативни подходи и практики в процеса на 

преподаване и учене [4: 2].  

Новата парадигма в образованието поражда необходимост от 

създаване на мотивираща образователна среда, в условията на която 

учениците осъществяват дейности, отговарящи на техните интереси, 

потребности, личностна и социална реализация. В такава среда се 
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създават предпоставки за проява на активност, в резултат на която 

ефективно се усвояват, разбират и прилагат в практиката знания и 

умения, формират се отношения.   

Осигуряването на „практико-действени условия за избор на 

активност“ е заложено като приоритет в актуалните учебни програми 

за технологично обучение, но единствено педагогическата 

компетентност на учителя може да му подскаже как да накара ученика 

„да прояви инициативност“, „да разбере необходимостта от 

организации и контрол на дейностите“, „да предлага и дискутира идеи 

и решения в практическата работа“, да стимулира „ученето чрез 

откриване“ [6]. 

Важно условие за провокиране на интереса и активността на 

учениците е наличието на интерактивна образователна среда. 

Понятието „интеракция” има сложна природа и се основава на 

единството от две семантични ядра: първото – ʠʥʪʝʨ (inter) със 

значение на ʤʝʞʜʫ, ʚʟʘʠʤʥʦ, ʟʘʝʜʥʦ и второто – ʘʢʮʠʷ (action), 

означаващо ʘʢʪʠʚʥʦʩʪ, ʜʝʡʥʦʩʪ, ʜʝʡʩʪʚʠʝ. В буквален превод 

ʠʥʪʝʨʘʢʮʠʷ означава ʚʟʘʠʤʥʘ ʜʝʡʥʦʩʪ, ʚʟʘʠʤʥʦ ʚʣʠʷʥʠʝ, 

ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʝ [9]. 

За интерактивната образователна среда е характерно 

взаимодействието между членовете на един екип, както и между 

екипа и външни за него хора, които обикновено са специалисти в една 

или друга област. Свързва се с прилагането на продуктивни 

образователни и дигитални технологии, интерактивни методи на 

обучение.  
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Създаването на отзивчива и устойчива учебна среда, която да 

удовлетворява както учителя като организатор на учебния процес, 

така също и учениците, е тема, изключително актуална поради 

динамичните промени в обществото, които намират отражение в 

поведението, интересите, нагласите и очакванията на подрастващите. 

Променените стратегии и очаквани резултати в образованието също 

оказват влияние върху избора на образователна технология. 

Доскорошният модел за съвместна учебно-познавателна дейност в 

урочната работа в един момент се оказва неефективен в новите 

условия и възниква необходимост от намиране на алтернативни 

варианти. 

Ориентирането към постигане на осезаеми резултати при 

прилагане на компетентностния подход е основание педагогът да се 

насочи към прилагане на иновативни образователни технологии, 

каквито са проектно-базираното обучение и образователното 

портфолио [7]. 

Проектно базираното обучение се основава на тясна 

вътрешнопредметна или междупредметна интеграция между отделни 

теми от учебното съдържание, обединени от обща цел и значим краен 

резултат, който може да бъде с идеален или с материален характер.  

Образователното портфолио съдържа система от 

дидактически ресурси, с помощта на които се провокира интерес у 

учениците към учебния процес и активна позиция при неговото 

овладяване, създават се условия за развитие на рефлексивните умения 

[7: 52]. 
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От 2018 г. България е член на Европейската STEM коалиция. 

STEM (Science, Technology, Engineering, Maths) е концепция за 

обучение, която се стреми да вдъхнови младите да се развиват в 

сферата на науката и технологиите. Целта ù е да се развие 

естественото любопитство на децата, учениците и студентите, 

творческият им потенциал, умението да наблюдават, да правят 

хипотези и изводи, да търсят решения, както и да правят подобрения 

и иновации. С този подход, те се учат да наблюдават, изследват, 

експериментират и обясняват, а не просто да запомнят и 

възпроизвеждат информация [11]. В тази връзка МОН подготвя и 

реализира Национална програма „Изграждане на училищна STEM 

среда”. Всяко училище може да кандидатства за участие в нея чрез 

представяне на проект, който се оценява от експертна комисия към 

Министерството. 

STEM концепцията за обучение е форма за реализация на една 

от основните характеристики на компетентностния подход – 

осъществяване на интегрирано междупредметно взаимодействие 

между природни науки, математика, технологии, инженерство. 

STEM центровете предлагат условия за реализиране на проектно 

базирано обучение, в което технологичното обучение има своето 

място и роля. Практико-приложният характер на учебния предмет 

„Технологии и предприемачество” осигурява условия за осмисляне и 

прилагане на теоретичните знания, овладяни по природни науки и 

математика, спомага за формиране на изследователски умени, за 

развитие на редица психични и психомоторни качества у учениците.  
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Според А. Калинова главна особност при разработването на 

подходите за осъществяване на обучението по технологии и 

предприемачество в духа на STEM е поставянето на акцент върху 

вътрешната мотивация на учениците за познавателна и практическа 

активност. Осигуряваме условия за развитие на естественото 

любопитство на ученика и на неговия творчески потенциал; на 

умението му да наблюдава, да прави предположения, да издига 

хипотези и за прави изводи; на умението му да търси решения, да 

прави подобрения (доконструира, преконструира), да предлага 

собствени решения и иновации, да учи активно ... [2: 47]. 

Иновативното обучение предполага наличие на съответни 

компетентности от страна на учителя – за разработване на подходящи 

проекти, които не само да бъдат правилно изведени от контекста на 

учебното съдържание на съответните предметни области, но да 

предизвикат интерес и мотивация у учениците за активно участие и 

достигане до определен резултат. 

Организацията на проектно базирано обучение затруднява 

учителите, тъй като изисква опит и специфични познания, които на 

този етап не могат да бъдат напълно овладяни в педагогическата им 

подготовка във ВУЗ поради бързо променящите се социални условия 

и рефлектирането им върху образователните стратегии. Повече от 

всякога се налага необходимостта от „учене през целия живот” чрез 

участие в обучителни курсове и тренинги за допълнителна 

квалификация.  

Интерактивните методи съпътстват иновативните технологии. 
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Системата на интерактивните методи включва т. нар. 

ситуационни (проблемно-ситуационни), опитни (емпирични) и 

дискусионни методи [8: 222]. Същността на ʩʠʪʫʘʮʠʦʥʥʠʪʝ ʤʝʪʦʜʠ 

се състои в запознаване на учениците с различни житейски и 

професионални ситуации и предоставяне на възможност за 

предлагане на решения. Тук се отнасят: казуси, метод на конкретните 

ситуации, игрови методи (делови, ролеви игри) и други. 

Редица педагози (М. Андреев, П. Д. Петров, П. Р. Петров) 

отнасят проектния метод към опитните (изследователски) методи въз 

основа на изследователския му характер [1: 42].  

Дискусионни методи са: мозъчна атака, метод на обратната 

мозъчна атака, метод на „фокусните” обекти, „пирамида”, „лавина”, 

записване на идеи, плюс – минус, трите (четирите, петте ...) най-важни 

неща и други.  

Интерактивните методи целят повече и по-качествени 

взаимодействия както между участниците, така също между тях и 

водещия, което дава възможност за личностното им развитие на 

основата на съпреживяване, диалог, анализ, вземане на решение.  

Тези методи предлагат условия, в които участниците са в 

непрекъснат контакт помежду си, за да обсъждат, предлагат, 

обобщават и вземат решения. Интеракцията между субектите в 

обучението по технологии и предприемачство е желана и необходима, 

но за да бъде и ефективна, е от значение проявата на педагогическа 

компетнтност от учителя. Необходимо е да се използват разнообразни 

подходи при сформиране на групите, да се създаде организация в тях 

на основата на дискретно разпределяне на ролите и отговорностите 
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съобразно интересите, знанията и уменията на членовете на екипа, 

както и перспективите в тяхното развитие.  

Тъй като всяко поведение, респективно активност на личността, 

е мотивирано от някакъв интерес, е необходимо преподавателят да 

създаде ʫʩʣʦʚʠʷ ʟʘ ʫʩʪʘʥʦʚʷʚʘʥʝ, ʬʦʨʤʠʨʘʥʝ ʠ ʨʘʟʚʠʪʠʝ ʥʘ 

ʠʥʪʝʨʝʩʠʪʝ на учениците, с които работи. 

Като имаме предвид предпочитанията на съвременните деца към 

дигиталните технологии, които те използват основно за забавления 

и контакти, е необходимо педагозите да използват този интерес като 

възможност за осъществяване на иновативен учебен процес, 

адекватен на променените социални условия. Чрез разкриване пред 

учениците на нови параметри на приложение на електронните 

ресурси, се създадат условия за по-активното им участие както в 

познавателния компонент на урока, така и в практико-приложната 

дейност – намиране на информация в интернет, извеждането и 

представянето ù в подходяща форма, прилагането ù в практиката. За 

да се постигне желаната активност, учителят трябва да създаде 

образователна среда, в която се провокира интересът на учениците 

както към новите образователни ресурси, така и към използването им 

за самостоятелно придобиване на знания и умения. Това предполага, 

от една страна, високи дигитални умения на учителя и от друга – 

педагогическа компетентност и креативност. Той трябва да прецени 

кои теми от учебното съдържание може да реализира в електронна 

среда, по какъв начин да ги трансформира така, че да се запази 

съответствито им с очакваните резултати, регламентирани в учебните 

програми; да помисли какви дидактически ресурси да използва. 

http://bg.wikipedia.org/wiki/%D0%9F%D0%BE%D0%B2%D0%B5%D0%B4%D0%B5%D0%BD%D0%B8%D0%B5
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Параметрите на педагогическа компетентност на учителя, 

преподаващ Технологии и предприемачество в настоящия етап, 

могат да се систематизират по следния начин: 

¶ ɺ ʦʙʣʘʩʪʪʘ ʥʘ ʤʝʪʦʜʠʢʘʪʘ  

Методическата компетентност на преподавателя в начален етап 

е необходимо да се актуализира непрекъснато в общодидактически 

план и конкретно в обучението по технологии и предприемачество, 

поради спецификата на учебния предмет, свързана с практико-

приложния му характер.  

Много важно е познаването на същността и методиката за 

реализиране на съвременни иновативни образователни технологии 

като проектно базирано обучение, образователно портфолио и други, 

в общ педагогически аспект, и в специфичните условия за 

технологичното обучение [7]. 

Съвременният педагог в начален етап трябва да бъде запознат 

със STEM концепцията за обучение, особеностите ù като 

образователна среда по отношение на материална база и 

методическата ù реализация, възможностите на технологичното 

обучение за ефективна реализация на проектите. 

Познаването и прилагането на интерактивни методи, подходи и 

дидактически инструменти за стимулиране на познавателната 

активност и креативност у учениците е задължителен компонент в 

педагогическата компетентност на съвременния преподавател. 

 Умението за разработване, организация и реализиране на 

проекти е друга, задължителна компетенция, допълваща актуалния 

професионален облик на всеки учител. Важно е умението за създаване 
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на проекти както в рамките на учебния предмет „Технологии и 

предприемачество“ чрез обединяване на теми от съдържанието от 

обща цел, така и такива с интердисциплинарен характер. Със своя 

специфичен, практико-приложен характер технологичното обучение 

е подходящо за участие в подобни проекти, тъй като най-доброто 

осмисляне на знания се осъществява чрез прилагането им в 

практичски дейности.  

Познаването на дидактически инструменти, подпомагащи 

ефективното овладяване и осмисляне на нови знания, развитието на 

креативността и рефлексивните умения у учениците, дидактическите 

средства и подходи за оценяване постиженията на учениците, са също 

необходим компонент в професионалния облик на съвременния 

преподавател. 

¶ ɼʠʛʠʪʘʣʥʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ на учителите – предполага непре-

къснато усъвършенстване на техните познания и умения в областта на 

информационните технологии в съответствие с новите достижения в 

тази област. 

¶ ʆʙʦʛʦʪʷʚʘʥʝʪʦ ʥʘ ʦʙʱʘʪʘ ʪʝʭʥʠʯʝʩʢʘ ʠ ʪʝʭʥʦʣʦʛʠʯʥʘ ʢʫʣ-

ʪʫʨʘ на учителя е необходимо условие за поддържане на професио-

налната им компетентност на нужната висота, за да реализират обу-

чение, отговарящо на потребностите на децата от осигуряване на ак-

туална информация за съвременните научни постижения в областите, 

които ги вълнуват. 

¶ ʅʘ ʥʠʚʦ ʝʤʧʘʪʠʷ съществува необходимост от промяна в мо-

дела на педагогическото общуване. Авторитарният стил на препода-

ване се заменя с либерален, демократичен, при който учениците се 
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поставят в позицията на хора, на които се гласува доверие за предла-

гане, вземане на решения, планиране, организиране и реализиране на 

конкретни задачи, малки и глобални проекти. Учителят трябва диск-

ретно да насочва работата на децата, без да налага свои решения.  

Изводът е, че прилагането на компетентностния подход в 

образованието предполага промяна в мисленето, нагласите и 

надграждане на педагогическата компетентност на учителите както в 

общ педагогически план, така и в конкретните предметни области, 

съобразно тяхната специфика.  

 

References: 

 

1. Andreev, ʄ. 1987: Didaktiка. Sofiya: Nаrodna prosvetа. 

2. Kalinovʘ, ɸ. 2019: Еlementi оt STEM kontseptsiyatа v 

оbuchenietо pо tehnologii i predpriemachestvo za podpomagane nа 

lichnostnotо razvitie na uchenitsite v 1 – 4 klas. Yarbook of the fakulty of 

education, vol. ХVІ. Trakiyski universitet. St. Zagorа. 

3. Zakon za preduchilishtnoto i uchilishtnoto obrazovanie, DV, br. 

79/ 13.10.2015. 

4. МON. Коmpetentnosten podhod. Zа prehoda ot znaniya kym 

umeniya. 2019. 

5. МON. Коmpetentnosten podhod. Коmpetentnosti i obrazovanie. 

2019. 

6. MON. Uchebni programi po tehnologii i predpriemachestvo za І, 

ІІ i ІІІ klas. Sofiya, 2016. 

7. Peychevʘ, Y. 2020: Inovativni tehnologii v obuchenieto po 



119 

 

tehnologii i predpriemachestvo (І – ІV klas). Shumen: Universitetsko 

izdatelstvo „Episkop Коnstantin Preslavski“. 

8. Petrov, P.R. 2016: Uchilishtna didaktika. Sofiya: Avangard 

Prima. 

9. Rechnik na chuzhdite dumi v bylgarskiya ezik. Sofiya: BAN, 

1982. 

10.  Zwell, M. 2000: Creating a Competence. New York. 

11.  https://mon.bg › news. 

 

 

 ʧʨʦʬ. ʜ-ʨ ʁʦʨʜʘʥʢʘ ʇʝʡʯʝʚʘ 

ʝ-mail: y.peycheva@shu.bg 

ʐʋ Ăɽʧʠʩʢʦʧ ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò 

 

  

mailto:y.peycheva@shu.bg


120 

 

ТВОРЧЕСКА РАБОТА ВЪРХУ ТЕКСТОВИ ЗАДАЧИ ПО 

МАТЕМАТИКА В ЧЕТВЪРТИ КЛАС  

 

Калина И. Алексиева 

 

CREATIVE WORK WITH FOURTH GRADE TEXT TASKS 

 

Kalina I. Aleksieva 

 

Abstract: This article examines the creative work involved in solving 

fourth grade text tasks. The research explores an abundant collection of 

projects and creative exercises aimed fulfilling predefined educational 

program results and offers resources to develop key competencies. 

 

Keywords: Text tasks, creative work, project work in mathematical 

education. 

 

ʀʟʩʣʝʜʚʘʥʝʪʦ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ ˉ ʈɼ 08-120/03.02.2021 

ʛ. ʦʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷñ ʥʘ ʐʋ Ăɽʧʠʩʢʦʧ ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ 

ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠñ.  

 

Учебното съдържание, залегнало в учебната програма по 

предмета Мʘʪʝʤʘʪʠʢʘ за четвърти клас (2019) в област на 

компетентност ʄʦʜʝʣʠʨʘʥʝ, е подбрано и структурирано така, че в 

максимална степен да доведе до реализацията на главната цел на 

обучението, а именно формиране на ключови компетентности, както 
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и умения и способности учениците да разпознават и решават 

проблемите от реалността със средствата на математиката. 

Формирането и развитието на компетентностите, заложени в учебната 

програма като очаквани резултати от обучението, са: решава 

ʩʲʩʪʘʚʥʠ ʪʝʢʩʪʦʚʠ ʟʘʜʘʯʠ, ʟʘʜʘʜʝʥʠ ʚ ʧʨʘʚʘ ʠ ʚ ʢʦʩʚʝʥʘ ʬʦʨʤʘ; 

съставя ʪʝʢʩʪʦʚʠ ʟʘʜʘʯʠ, ʟʘʜʘʜʝʥʠ ʚ ʧʨʘʚʘ ʠ ʚ ʢʦʩʚʝʥʘ ʬʦʨʤʘ; 

решава ʪʝʢʩʪʦʚʠ ʟʘʜʘʯʠ ʟʘ ʥʘʤʠʨʘʥʝ ʥʘ ʦʙʠʢʦʣʢʘ ʠ ʣʠʮʝ ʥʘ 

ʧʨʘʚʦʲʛʲʣʥʠʢ ʠ ʢʚʘʜʨʘʪ; представя ʩʠʪʫʘʮʠʠ ʦʪ ʟʘʦʙʠʢʘʣʷʱʠʷ ʛʦ 

ʨʝʘʣʝʥ ʩʚʷʪ с числови изрази; моделира ʢʦʥʢʨʝʪʥʠ ʩʠʪʫʘʮʠʠ с 

числови изрази; използва различни начини за записване ʥʘ 

ʨʝʰʝʥʠʝʪʦ ʠ различни начини за решаване ʥʘ ʪʝʢʩʪʦʚʘ ʟʘʜʘʯʘ; 

обяснява ʧʦʣʫʯʝʥʠʪʝ резултати ʦʪ ʨʝʰʝʥʘ ʟʘʜʘʯʘ; съставя 

ʪʝʢʩʪʦʚʘ ʟʘʜʘʯʘ по данни, ʧʨʝʜʩʪʘʚʝʥʠ ʯʨʝʟ чертежи и схеми; 

решава ʟʘʜʘʯʠ с практико-приложен ʭʘʨʘʢʪʝʨ. 

Очакваните резултати от обучението в края на четвърти клас в 

ʦʙʣʘʩʪ ʥʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ Моделиране в контекста на 

разглежданото тематично съдържание включват: 

¶ ʆʧʠʩʚʘ ʩʠʪʫʘʮʠʠ ʦʪ ʟʘʦʙʠʢʘʣʷʱʠʷ ʛʦ ʨʝʘʣʝʥ ʩʚʷʪ ʩ ʤʘʪʝʤʘ-

ʪʠʯʝʩʢʠ ʤʦʜʝʣ (ʟʘʜʘʯʠ ʦʪ ʧʦʢʫʧʢʦ-ʧʨʦʜʘʞʙʠ, ʣʠʮʝ ʠ ʦʙʠʢʦʣʢʘ ʥʘ ʬʠ-

ʛʫʨʘ);  

¶ ʀʥʪʝʨʧʨʝʪʠʨʘ ʩʲʜʲʨʞʘʪʝʣʥʦ ʧʦʣʫʯʝʥʠʪʝ ʨʝʟʫʣʪʘʪʠ ʧʨʠ 

ʨʝʰʘʚʘʥʝ ʥʘ ʜʘʜʝʥ ʧʨʦʙʣʝʤ;  

¶ ʉʲʙʠʨʘ ʜʘʥʥʠ ʦʪ ʨʘʟʣʠʯʥʠ ʠʟʪʦʯʥʠʮʠ ʟʘ ʩʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʯʠʩ-

ʣʦʚʠ ʠʟʨʘʟʠ ʠ ʪʝʢʩʪʦʚʠ ʟʘʜʘʯʠ. 
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Постигането на образователните цели се осъществява чрез 

разнородни дейности с междупредметен характер, насочени към 

придобиване на следните ключови компетентности:  

¶ търсене, събиране и обработване на информация при съставяне 

на текстова задача; 

¶ моделиране на практически ситуации с числа и аритметични 

действия; 

¶ моделиране с математически модели на конкретни житейски 

ситуации чрез съставяне на текстови задачи с три и повече пресмята-

ния или на числови изрази от събиране, изваждане, умножение и де-

ление; 

¶ извличане на информация от различни източници (от илюстра-

ции, от чертежи, от таблици, от конкретен дидактичен материал, от 

текст, от измерване, от интернет и пр.); 

¶ използване на съвременни ИКТ за онагледяване, презентиране 

и решаване на задачи; 

¶ търсене на информация (данни) от интернет за съставяне на ма-

тематическа задача; 

¶ самостоятелен подбор на данни за изготвяне на учебен проект; 

¶ разработване, записване, реализиране и оценяване на тема-

тични проекти, в рамките на които се прилагат, надграждат и форми-

рат знания от учебното съдържание по математика и други учебни 

предмети; 

¶ изработване на книга с любопитни факти, сборник с логически 

задачи, табла за известни математици и др.; 
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¶ изготвяне на колективен проект на занимателна математическа 

рубрика на вестник;  

¶ организиране на училищен базар – калкулиране на цена на сто-

ките, извършване на покупки и разплащания в реални условия;  

¶ съставяне и решаване на текстови задачи по теми и проблеми, 

свързани с устойчивото развитие, здравословния начин на живот и 

спорта и т. н. [4].  

Това дава основание да се върви към нови методически 

концепции и разработки в областта на компетентностно 

ориентираното обучение. Основен елемент в концепцията е 

поставянето на математическите знания във функционална среда, т.е. 

учениците да ги използват с разбиране в различни ситуации от 

физически, социален и културен характер, в които протича 

нормалният им живот. Това предполага наличие на основни 

математически знания, както и умения те да бъдат прилагани не само 

за решаване на чисто математически задачи, но и за извършване на 

по-широк кръг от дейности, свързани с обяснение, комуникация, 

преценка и други, базирани на математически разсъждения [3]. 

Творческата работа върху текстови задачи допринася в най-

голяма степен за повишаване на общата и елементарната 

математическа компетентност у учениците, за развитие на техните 

творчески способности и логическо мислене. Творческите 

упражнения са изключително подходящи за стимулиране на 

математическото и креативното мислене на учениците, защото:  



124 

 

¶ най-често те представят житейски проблем, до разрешаването 

на който може да се достигне с аритметични пресмятания или 

геометрични трансформации;  

¶ има възможност част от тях да се формулират по занимателен, 

привлекателен за учениците начин, който би засилил интереса им към 

математиката и би послужил за мотивация на дейността им;  

¶ решаването им изисква прилагане на различни мисловни 

операции, като абстрахиране, анализ, синтез, сравнение, обобщение и 

качества като логичност, съобразителност, наблюдателност;  

¶ има изискване за намиране на най-рационално решение, т.е. 

търси се оптималност и „икономия на умствени сили“ и т.н. 

За да бъде един набор от текстови задачи система за развитие на 

математическо мислене и способности, трябва да са изпълнени 

редица изисквания: 

Á Необходимо е да се приложи спираловиден подход при под-

реждането на задачите – задачите да се усложняват постепенно, като 

всяка следваща „стъпва“ на нещо познато и съдържа нещо ново; 

Á Решаването на задачите не бива да изисква само репродук-

тивни действия, задължително трябва да има проблем, изискващ умс-

твени усилия. Откриването на зависимости и превеждането им на ма-

тематически език чрез числови изрази или уравнения изисква от уче-

ниците мисловни усилия и поддържа интереса им към намирането на 

решение на задачата; 

Á Системата от текстови задачи трябва да дава възможности за 

стимулиране на творческото мислене. Част от текстовите задачи поз-

воляват решаване по два или повече начина, като обикновено единият 
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от всички е най-икономичен. Търсенето на най-простия и лесен начин 

за решаване е творческа дейност, която трябва да се поощрява;  

Á Творческото мислене може да се развива и чрез промяна на да-

дена задача така, че да отговаря на нови условия, промяна на въпроса 

на задачата така, че да следва предложено решение и др.; 

Á В системата трябва да има задачи за съставяне, допълване, ко-

ригиране на текстови задачи, за промяна на въпрос, данни или усло-

вие, за подбор на подходящ въпрос към дадено решение, за сравня-

ване на текстови задачи, за съставяне на съкратен запис и др.;  

Á В системата трябва да се включат задачи с възможности за ва-

риации на отговорите. Отговорът на една задача може да варира и в 

зависимост от условието. Ако то не е еднозначно формулирано, могат 

да се получат два и повече отговори. Това са задачи, които предоста-

вят още по-добри възможности за развитие на математическите спо-

собности на учениците; 

Á Системата да съдържа задачи в косвена форма, както и да пред-

полага съставяне на такива задачи. Обратните задачи често позволя-

ват решаване с аритметични и алгебрични методи. Условията на тек-

стовите задачи, формулирани в косвена форма, изискват от учениците 

да преформулират зависимостта и да подберат подходящо аритме-

тично действие;  

Á В системата трябва да се включат задачи, които се решават с 

помощта на чертеж. Учениците трябва да усвоят умения да подбират 

правилен чертеж от няколко дадени, да коригират грешен чертеж, 

сами да съставят чертеж и да съставят текстови задачи по даден чер-

теж и т.н. [1].  
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В настоящата статия ще разгледаме някои добри практики, 

които предлагат авторските колективи в учебниците за 4. клас по 

математика по действащата учебна програма от 2019/2020 учебна 

година по разглеждания проблем. 

Безспорен приоритет имат методите за активно учене, в 

частност работата по проекти, включващи групови и индивидуални 

изследователски задачи за проучване и събиране на информация с 

помощта на информационно комуникационните технологии (ИКТ). 

От голямо значение за мотивацията на учениците от четвърти клас е 

темата на проекта да кореспондира с техните интереси. Габриела 

Кирова в своята книга „Работа по проекти в обучението по 

математика в началните класове“ представя методически разработки 

на проекти за различните класове, опитно апробирани от авторката в 

реален учебен процес [2]. Конкретно за 4. клас проектите са: „София 

– столица на България“, „Математика в света около нас“ или „Европа 

– нашият дом“. 

Важен елемент от работата по проекта, който предлага 

авторката, е съставянето и решаването на текстови задачи по 

събраните числово изразени данни за отделните държави. По данните 

за дължините на границите на всяка държава се съставят и решават 

текстови задачи от вида сравняване по разлика (С колко километра 

границата между Словения и Хърватия е по-дълга от границата между 

Словения и Унгария?) или от вида намиране общата дължина на 

всички граници на една страна. С данните за населението на една 

държава може да се търси броят на жените или общият брой на 

населението. По данните за различните националности в една 
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държава, както и с данните за броя на представителите на различните 

религии, лесно се съставят и решават задачи. С броя на населението 

на трите най-големи града след столицата в една държава могат да се 

съставят и решават редица текстови задачи. Разстоянието от София до 

столицата на всяка държава от Европейския съюз по въздух и по суша 

е основа също за съставяне и решаване на задачи.  

При подходяща организация и с подкрепата на родителите на 

четвъртокласниците е възможно да се направи кулинарна изложба с 

типични национални ястия на проучените от учениците държави. 

Текстови задачи могат да се съставят, като се използват числовите 

данни в рецептите за такива ястия. Чудесна възможност за съставяне 

и решаване на текстови задачи предоставя информацията за 

природните забележителности на всяка държава – височини на 

планински върхове, дължини на реки, площ на езера и др. 

Информацията в интернет за архитектурните забележителности и 

най-значимите исторически паметници на една страна съдържа 

редица числови данни като години и дати, свързани с тези 

забележителности, техни параметри (височини, площ и др.). Не на 

последно място по важност при работата по този проект според Г. 

Кирова е събирането на информация за най-забележителните 

личности на дадената страна от Европейския съюз – политически 

лидери, пълководци, политици, учени, музиканти, композитори, 

певци, художници, спортисти, архитекти и мн. други. С данните от 

биографичните справки на тези личности, както и с дати, свързани с 

различни техни постижения, четвъртокласниците лесно могат да 

съставят и решават текстови задачи. Един възможен подход при 
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работата по проект „Математика в света около нас“ или „Европа – 

нашият дом“ е всяка група в процеса на изследователската си работа 

и събирането на информация да подготви банка с числови данни, а в 

деня на финала на проекта да се проведе състезание между отборите 

за най-много съставени и решени текстови задачи по базите данни. 

Според авторката ангажираните с проектна дейност ученици добиват 

усещане за по-голяма значимост на своите усилия и постижения. Това 

им носи удовлетвореност и ги мотивира още повече за успешна 

реализация в училище [2: 86]. 

В учебника за 4. клас на издателство Анубис (чийто съавтор е 

Г. Кирова) са заложени два поредни тематични урока: урок № 110 на 

тема: Да пътуваме в Европа и урок № 111 на тема: Приятелство 

без граници (ʩ. 129 ï 132). Задачите са свързани с една идея – 

ʧʨʝʜʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʜʘʥʥʠ ʩ ʢʘʨʪʠ, ʩʭʝʤʠ ʠ ʪʘʙʣʠʮʠ ʠ ʩʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ 

ʟʘʜʘʯʠ ʧʦ ʪʘʢʠʚʘ ʜʘʥʥʠ. Уроците дават богата информация за 

континента, в който живеем, за съседните на България балкански 

страни, разстояния, пристанища, столици, национални флагове и т.н. 

(фиг. 1 – 3) 
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Ще разгледаме тематични разработки на различните авторски 

колективи, свързани с творческата работа на четвъртокласниците за 

съставяне и решаване на текстови задачи от различен характер. 

В учебника на издателство Анубис авторският колектив 

представя тематичен урок: Задачи по чертеж и схеми (№ 95, с. 113 – 

114), в който е направен опит в един учебен час да се дадат няколко 

различни начина за визуално задаване на информация, за тълкуването 

ѝ, за записването ѝ по друг начин и за решаването на конкретни задачи 

(фиг. 4 – 5). Друг вид творчески упражнения са за: ʩʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ 

ʟʘʜʘʯʠ ʧʦ ʩʭʝʤʘ ʠ ʜʦʧʲʣʚʘʥʝ ʥʘ ʜʘʜʝʥ ʪʝʢʩʪ (фиг. 6, с. 55),  

Á ʧʦ ʜʘʥʥʠ ʥʘ ʩʭʝʤʘ (фиг. 8, с. 130),  

Á ʧʦ ʩʲʢʨʘʪʝʥ ʟʘʧʠʩ (фиг. 7, с. 63),  

Á ʧʦ ʜʘʥʥʠ ʦʪ ʪʘʙʣʠʮʘ (фиг. 9, с. 142),  

Á ʟʘʧʠʩʚʘʥʝ ʨʝʰʝʥʠʝ ʩ ʯʠʩʣʦʚ ʠʟʨʘʟ (фиг. 10, с. 115). 
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Авторският колектив на издателство Просвета плюс предлага 

творчески упражнения за: съставяне на текстови задачи ʧʦ 

ʠʣʶʩʪʨʘʮʠʷ ʩ ʜʘʥʥʠ ʠ ʤʦʜʝʣʠʨʘʥʝ ʩ ʯʠʩʣʦʚ ʠʟʨʘʟ (ʩ. 95, 115), ʧʦ 

ʩʲʢʨʘʪʝʥ ʟʘʧʠʩ (ʩ. 78, 96), ʧʦ ʛʨʘʬʠʯʝʥ ʤʦʜʝʣ (ʩ. 73), ʧʦ ʜʘʥʥʠ ʦʪ 
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ʪʘʙʣʠʮʘ (ʩ. 62), ʧʦ ʜʠʘʛʨʘʤʘ (ʩ. 83), ʧʦ ʩʭʝʤʘ (ʩ. 113), задачи с 

ʨʘʟʣʠʯʥʠ ʥʘʯʠʥʠ ʟʘ ʨʝʰʘʚʘʥʝ, ʣʦʛʠʯʝʩʢʠ ʟʘʜʘʯʠ (фиг. 1 – 10).  
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Авторският колектив на издателство Бит и техника включва 

в първа част на учебника за 4. клас тематични уроци на тема: Урок 

35 ʈʝʰʘʚʘʥʝ ʥʘ ʪʝʢʩʪʦʚʠ ʟʘʜʘʯʠ ʩ ʨʘʟʣʠʯʥʠ ʚʲʟʤʦʞʥʠ ʨʝʰʝʥʠʷ (с. 

45, фиг. 1) и урок 54 на тема: ʉʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʪʝʢʩʪʦʚʘ ʟʘʜʘʯʘ (с. 67, 

фиг. 2).  

 

Във втора част на същия учебник е отделено специално 

внимание на творческата дейност върху текстовите задачи. Предлагат 

се разнообразни тематични разработки: урок 86 (с. 31) на тема: 

ʇʨʝʜʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʧʨʦʙʣʝʤʥʘ ʩʠʪʫʘʮʠʷ ʩ ʯʠʩʣʦʚ ʠʟʨʘʟ (фиг. 3); урок 89 

(с. 34) на тема: ʊʝʢʩʪʦʚʠ ʟʘʜʘʯʠ. ʅʘʯʠʥʠ ʟʘ ʨʝʰʘʚʘʥʝ ʠ ʟʘʧʠʩʚʘʥʝ ʥʘ 

ʨʝʰʝʥʠʷʪʘ (фиг. 4); урок 96 (с. 44) на тема: ʉʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʪʝʢʩʪʦʚʘ 

ʟʘʜʘʯʘ ʧʦ ʯʝʨʪʝʞ (фиг. 5); урок 97 (с. 45) на тема: ʉʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ 

ʪʝʢʩʪʦʚʘ ʟʘʜʘʯʘ ʧʦ ʩʭʝʤʘ (фиг. 6); урок 102 (с. 50) на тема: 

ʉʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʪʝʢʩʪʦʚʘ ʟʘʜʘʯʘ ʚ ʢʦʩʚʝʥʘ ʬʦʨʤʘ ʧʦ ʯʝʨʪʝʞ (фиг. 7); 

урок 104 – 105 (с. 52 – 53) на тема: ʆʙʷʩʥʷʚʘʥʝ ʥʘ ʧʦʣʫʯʝʥʠʪʝ 

ʨʝʟʫʣʪʘʪʠ ʦʪ ʨʝʰʝʥʘ ʟʘʜʘʯʘ (фиг. 9). 
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Включени са комплексни творчески упражнения от вида:  

Á ʟʘʜʘʯʠ ʟʘ ʜʦʧʲʣʚʘʥʝ ʥʘ ʜʘʥʥʠ ʠʣʠ ʧʨʦʤʷʥʘ ʥʘ ʫʩʣʦʚʠʝʪʦ (фиг. 

8, 12); 

Á ʧʨʝʜʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʟʘʜʘʯʘ ʧʨʦʙʣʝʤ ʩ ʯʠʩʣʦʚ ʠʟʨʘʟ (фиг. 3); 

Á ʟʘʜʘʯʠ ʩ ʠʟʣʠʰʥʠ ʜʘʥʥʠ (фиг. 8);  

Á ʨʘʟʣʠʯʥʠ ʥʘʯʠʥʠ ʟʘ ʨʝʰʘʚʘʥʝ ʠ ʟʘʧʠʩʚʘʥʝ ʥʘ ʟʘʜʘʯʠʪʝ (фиг. 4, 

12, 13, 14);  

Á ʨʝʰʘʚʘʥʝ ʩ ʝʜʠʥ ʯʠʩʣʦʚ ʠʟʨʘʟ (фиг. 11); 

Á ʩʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʟʘʜʘʯʘ ʧʦ ʩʭʝʤʘ (фиг. 6, 10); 

Á ʩʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʪʝʢʩʪʦʚʘ ʟʘʜʘʯʘ ʚ ʢʦʩʚʝʥʘ ʬʦʨʤʘ ʧʦ ʩʭʝʤʘ (фиг. 

7, 10, 11);  

Á ʜʘʥʥʠ ʦʪ ʪʘʙʣʠʮʘ ʠʣʠ ʯʝʨʪʝʞ (фиг. 3, 10, 11) и т.н. 

 

 

 



134 

 

 

 

 

 



135 

 

В учебника за 4. клас на авторския колектив на издателство 

Просвета специално място е отделено на творческите упражнения за 

решаване на задачи ʧʦ ʨʘʟʣʠʯʥʠ ʥʘʯʠʥʠ (фиг. 1, 2, 5, 6). Акцентът в 

тематичните разработки: урок 65 (с. 72) на тема ʉʚʦʡʩʪʚʘ ʥʘ 

ʫʤʥʦʞʝʥʠʝʪʦ и урок 85 (с. 92) на тема ʉʚʦʡʩʪʚʘ ʥʘ ʜʝʣʝʥʠʝʪʦ е 

върху визуализиране на разпределителното свойство на умножението 

и делението спрямо действията събиране и изваждане и прилагане на 

тези свойства за рационализиране на смятането при намиране на друг 

начин при решаване на текстови задачи.  

Включени са и ʪʝʢʩʪʦʚʠ ʟʘʜʘʯʠ ʩ ʠʟʣʠʰʥʠ ʜʘʥʥʠ (ʬʠʛ. 3 ï 4, ʩ. 

108 ʠ 112 ); ʟʘʜʘʯʠ ʟʘ ʜʦʧʲʣʚʘʥʝ ʥʘ ʜʘʥʥʠ ʠ ʧʨʝʦʙʨʘʟʫʚʘʥʝ ʥʘ 

ʪʝʢʩʪʦʚʘ ʟʘʜʘʯʘ (ʬʠʛ. 5, 7; ʩ.93, ʩ. 58), ʩʲʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʟʘʜʘʯʘ ʧʦ 

ʩʲʢʨʘʪʝʥ ʟʘʧʠʩ ʠ ʯʝʨʪʝʞ (ʬʠʛ. 8, ʩ. 72) и др.. 

 

 

 



136 

 

 

В заключение може да се обобщи:  

В разгледаните действащи учебници за четвърти клас на 

издателства ɸʥʫʙʠʩ, ʇʨʦʩʚʝʪʘ ʧʣʶʩ, ʇʨʦʩʚʝʪʘ ʠ ɹʠʪ ʠ ʪʝʭʥʠʢʘ е 

предложена богата колекция от текстови задачи и добре разработена 

концепция за творческа дейност върху текстови задачи, която не само 

гарантира висока успеваемост на учениците в решаването на такива 

задачи, но и допринася за развитието на тяхното математическо, 

креативно мислене и повишава общата и математическата им 

компетентност.  

Трябва да се отбележи, че творческата работа върху текстови 

задачи изисква много добра специализирана подготовка от учителите. 

Необходима е допълнителна квалификация на началните учители, за 

да могат да отговорят на нуждите на успешните си четвъртокласници. 

Целта не е всички ученици да станат талантливи математици, а да 

придобият умения за справяне по-лесно с предизвикателствата в 

живота, подбирайки оптимални решения на проблемите. 
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КОМПЕТЕНТНОСТНИЯТ ПОДХОД В ГРАФИЧНАТА 

ПОДГОТОВКА НА УЧЕБНОТО СЪДЪРЖАНИЕ В 

ПРОФЕСИОНАЛНОТО ОБРАЗОВАНИЕ 

 

Керанка Г. Велчева 

 

THE COMPETENCE APPROACH IN THE GRAPHIC 

PREPARATION OF THE CURRICULUM IN VOCATIONAL 

EDUCATION 

 

Keranka G. Velcheva 

 

Abstract: Graphic competence is the ability to use graphical means to 

display, create, store, transfer and process knowledge. Graphic 

competence is a complete system, the basis of which is the study of different 

types of graphic images. 

 

Keywords: graphic competence, graphic information, graphic knowledge, 

graphic skills. 

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ 

Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ 

ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. 

 

В наши дни изискванията по отношение на компетентностите се 

промениха, като все повече работни дейности подлежат на 
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автоматизация, технологиите играят по-голяма роля във всички сфери 

на труда и живота, а предприемаческите, социалните и гражданските 

компетентности имат все по-голямо значение за осигуряването на 

устойчивост и способност за адаптиране към промените [Препоръка 

на съвета: 189].  

Целта на настоящата публикация е извеждане на графичната 

компетентност в учебното съдържание на професионално 

образование. 

За постигане на целта са дефинирани следните задачи: изведена 

е дефиниция на графичната компетентност; разгледани и анализирани 

са норамитивни документи за: Държавни образователни изисквания 

за придобиването на квалификация по професията 521010 „Машинен 

техник“ от област на образование „Техника“; Учебна програма за 

професионално направление 521 „Машиностроене, 

металообработване и металургия“- по професията 521010 „Машинен 

техник“  [ЗПО: 142; ДОИ 521010: 3]. 

Определението за ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ, според Европейската 

квалификационна рамка за учене през целия живот –се свързва с 

доказана способност за използване на знания, умения и личностни, 

социални и/или методологични дадености в работни или учебни 

ситуации и в професионално и личностно развитие. Определените с 

Европейската референтна рамка осем ключови компетентности са: 

1. ʆʙʱʫʚʘʥʝ ʥʘ ʨʦʜʝʥ ʝʟʠʢ. 

2. ʆʙʱʫʚʘʥʝ ʥʘ ʯʫʞʜʠ ʝʟʠʮʠ. 

3. ʄʘʪʝʤʘʪʠʯʝʩʢʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ ʠ ʦʩʥʦʚʥʠ ʟʥʘʥʠʷ ʚ 

ʦʙʣʘʩʪʪʘ ʥʘ ʧʨʠʨʦʜʥʠʪʝ ʥʘʫʢʠ ʠ ʪʝʭʥʦʣʦʛʠʠʪʝ. 
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4. ɼʠʛʠʪʘʣʥʘ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪ. 

5. ʋʤʝʥʠʝ ʟʘ ʫʯʝʥʝ. 

6. ʆʙʱʝʩʪʚʝʥʠ ʠ ʛʨʘʞʜʘʥʩʢʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʠ. 

7. ʀʥʠʮʠʘʪʠʚʥʦʩʪ ʠ ʧʨʝʜʧʨʠʝʤʘʯʝʩʪʚʦ. 

8. ʂʫʣʪʫʨʥʘ ʦʩʲʟʥʘʪʦʩʪ ʠ ʪʚʦʨʯʝʩʢʠ ʠʟʷʚʠ [ЗПУО: 23]. 

Съгласно чл. 77. (1) на ЗПУО общообразователната подготовка 

обхваща следните групи ключови компетентности:  

1. компетентности в областта на българския език;  

2. умения за общуване на чужди езици;  

3. математическа компетентност и основни компетентности в 

областта на природните науки и на технологиите;  

4. дигитална компетентност;  

5. умения за учене;  

6. социални и граждански компетентности;  

7. инициативност и предприемчивост;  

8. културна компетентност и умения за изразяване чрез 

творчество;  

9. умения за подкрепа на устойчивото развитие и за 

здравословен начин на живот и спорт [ЗПУО: 23; Препоръка на 

съвета: 189]. 

Според посоченият вече документ (Препоръката на съвета) 

ʢʦʤʧʝʪʝʥʮʠʠʪʝ в областта на дадена дейност се разглеждат като 

комплексно владеене на специфични знания, умения и поведенчески 

модели в гъвкав план. Компетенцията е готовност на индивида 

ефективно да организира вътрешни и външни ресурси за постигане на 

целите и способността му да решава определен клас професионални 
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задачи. В тази връзка компетентността в дадена област се разглежда 

като съвкупност от компетенции (знания, умения, отношения, опит), 

необходими за ефективна дейност [Препоръка на съвета: 189].  

ʂʣʶʯʦʚʠʪʝ ʢʦʤʧʝʪʝʥʮʠʠ (базови, основни) са знания и умения, 

нагласи и оценъчни отношения, без които не е възможно 

осъществяването на дадена дейност, поведение, решение. Те имат 

значителна продължителност и осигуряват варианти на адаптивно 

поведение, действие или решение в различни ситуации.  

ʉʧʝʮʠʬʠʯʥʠʪʝ, ʜʠʬʝʨʝʥʮʠʨʘʥʠ ʢʦʤʧʝʪʝʥʮʠʠ са свързани със 

знания, умения, нагласи и оценъчни отношения на личността за 

определена сфера. Те осигуряват по-високи постижения, позволяват 

да се различават високите от средните постижения, по-добрите от по-

малко добрите. Те са предпоставка за качеството и прецизността на 

резултатите в дадена област [Препоръка на съвета: 189]. 

Графичната компетентност е ярък представител на 

специфичните, диференцирани компетенции. Какви са 

характеристиката и структуроопределящите компоненти на 

графичната компетентност? 

Графичната компетентност е способността да се използват 

графичните средства за показване, създаване, съхраняване, 

прехвърляне и обработка на знания. 

Графичната компетентност е цялостна система, в основата на 

която, е изучаването на различни видове графични изображения.  

В структурата на графичната компетентност влизат следните 

компоненти:  
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•  ʛʨʘʬʠʯʥʘ ʛʨʘʤʦʪʥʦʩʪ – способност за четене с графични 

инструменти, изпълнение на различни дизайнерски и технически 

документи; 

•  ʛʨʘʬʠʯʥʘʪʘ ʠʥʬʦʨʤʘʮʠʷ е информация, получена от различна 

техническа и технологична литература;  

•  ʛʨʘʬʠʯʥʠ ʟʥʘʥʠʷ – понятия за графичното представяне на 

продукти, процеси, явления, за норми и правила в съответствие със 

системите за стандарти;  

•  ʛʨʘʬʠʯʥʠ ʫʤʝʥʠʷ – готовността на човек да оперира с 

пространствени изображения, създадени на различна графична 

основа, да представя точно своите мисли и да чете мислите на друг 

човек според техническата документация; овладяване на работни 

техники и софтуерни инструменти на графичните редактори. 

За формирането на специфичната графична компетентност е 

реализиран задълбочен анализ на нормативната документация за 

учебното съдържание на професионално образование: 

• Държавни образователни изисквания за придобиването на 

квалификация по професията 521010 „Машинен техник“ от област на 

образование „Техника“; 

• Учебна програма за професионално направление 521 

„Машиностроене, металообработване и металургия“- по професията 

521010 „Машинен техник" [Наредба № 18: 48]. 

Изведени и са структурирани областите на компетентности 

(очаквани резултати) по степени, етапи, класове и теми, формиращи 

базовата графична подготовка на учениците. На национално равнище 

ЕК поставя на държавите членки следните задачи: да осигурят 
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ефективно инвестиране в образователните системи и системите на 

обучение на всички равнища (от предучилищна възраст до висше 

образование); да подобрят резултатите в сферата на образованието, 

като обърнат внимание на всеки сегмент (предучилищна възраст, 

начално, средно и висше образование) в рамките на интегриран метод, 

обхващащ ключови компетенции и целящ да намали 

преждевременното напускане на училище; да повишат отвореността 

и пригодността на образователните системи, като изградят 

национални квалификационни рамки и съгласуват по-добре 

образователните резултати с нуждите на пазара на труда; да подобрят 

излизането на младите хора на пазара на труда чрез интегрирани 

действия, включващи насоки, съвети и обучение на работното място“ 

[Наредба № 18: 48]. За да се мотивират повече млади хора към кариера 

в областта на точните науки, технологиите, инженерството и 

математиката, инициативи в цяла Европа започнаха да свързват по-

тясно образованието по точни научи с хуманитарното образование и 

други дисциплини посредством педагогически методи, основани на 

проучванията, и диалог с широк кръг обществени участници и 

промишлени отрасли.  

Всеки бъдещ учител, за да се приспособи към динамичните 

промени в обществото и да отговори на изискванията му, е 

необходимо да притежава по-широк спектър от компетентности: 

ключови, професионални, граждански и социални. Технологиите 

играят централна роля на всички равнища на образованието и 

встъпват като катализатори за образователни промени. За учителите 

става важно не толкова предаването на факти и знания, колкото 
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формулиране на важни и значими за обществото компетенции, 

необходими на младите хора, за да могат успешно да се адаптират към 

глобалните промени. Развитието на умения и компетенции, на които 

не е обърнато достатъчно внимание досега в образователната система, 

се поставя на преден план. 

Проведеното проучване и изследователска работа на раздел 

„Професионално образование“ и Държавните образователни 

изисквания (ДОИ) за придобиването на квалификация по професията, 

най-пълна и отговаряща на графичните компетентности е професията 

521010 „Машинен техник“ от област на образование „Техника“ и 

професионално направление 521 „Машиностроене, 

металообработване и металургия“, съгласно Списъка на професиите 

за професионално образование и обучение по чл. 6, ал. 1 от Закона за 

професионалното образование и обучение [ЗПО: 142; ДОИ 521010: 3]. 

ʎʝʣʠ на обучението по специфичната за професията „Машинен 

техник“ задължителна професионална подготовка са: разчита, намира 

информация и изработва техническа документация; 

- познава основните машини, съоръжения, инструменти, прис-

пособления и уреди за измерване с цел правилната им експлоатация и 

приложение; 

- познава и спазва технологиите за проектиране, производство и 

експлоатация на промишлените изделия, ремонт и поддържане на съ-

ответната техника с цел изпълнение на технологичния процес, описан 

в съответните специалности; 
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- познава устройството и управлението на машините, уредите и 

съоръженията в съответното производство за правилна експлоатация, 

поддържане и техническо обслужване;  

- познава и прилага приложни програмни продукти за автомати-

зирано изработване на техническа документация; 

- оценява качеството на извършената работа в съответствие с 

нормативните документи. 

Професионални знания, умения и компетентности се 

осъществяват в Единици резултати от ученето (ЕРУ) – по държавния 

образователен стандарт за професия „Машинен техник“ да общо 39 от 

тях 4, 7 и 8 покриват стандартите за графичната подготовка на 

ученици“ [Наредба № 18: 62]. 

В таблицата представяме графичните компетенции за професия 

„Машинен техник“. 

 

Таблица 1 

Компетенции Резултати от ученето 

ʈʲʢʦʚʦʜʠ ʠ/ʠʣʠ ʧʨʦʝʢʪʠʨʘ ʠ 

ʢʦʥʩʪʨʫʠʨʘ ʜʝʪʘʡʣʠ, ʚʲʟʣʠ ʟʘ 

ʤʘʰʠʥʠ, ʤʝʭʘʥʠʯʥʠ 

ʠʥʩʪʘʣʘʮʠʠ ʠ ʩʲʦʨʲʞʝʥʠʷ 

ʩʲʦʙʨʘʟʥʦ ʜʝʡʩʪʚʘʱʠʪʝ 

ʩʪʘʥʜʘʨʪʠ ʚ 

ʤʘʰʠʥʦʩʪʨʦʝʥʝʪʦ 

¶ Разчита чертежи на детайли и 

схеми на сглобени единици.  

¶ Изработва чертежи на детайли и 

схеми на сглобени единици.  

¶ Изработва технологични карти за 

изработване на детайли, сглобя-

ване на възли . 
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¶ Разчита технологични карти за из-

работване на детайли, сглобяване 

на възли.  

¶ Избира материали, инструменти, 

режими от технически справоч-

ници съобразно действащите 

стандарти. 

¶ Избира машини и технологична 

екипировка съобразно работната 

документация. 

¶ Изработва техническа документа-

ция чрез софтуерни продукти.  

¶ Информира се за новости в об-

ластта на стандартите в машинос-

троенето от различни информаци-

онни източници. 

3. ʆʪʢʨʠʚʘ ʠ ʦʪʩʪʨʘʥʷʚʘ 

ʚʲʟʥʠʢʥʘʣʠ ʧʦʚʨʝʜʠ ʚ ʤʘʰʠʥʠ ʠ 

ʩʲʦʨʲʞʝʥʠʷ 

 

¶ Оценява състоянието на маши-

ните и съоръженията. 

¶ Обучаваният трябва да управлява 

машините, съоръженията, апара-

турата и оборудването; да устано-

вява причините за възникналите 

аварии. 
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¶ Осигурява необходимата доку-

ментация, материали и инстру-

менти за ремонтните дейности. 

ʋʩʪʘʥʦʚʷʚʘ ʧʨʠʯʠʥʠʪʝ ʟʘ 

ʧʨʝʞʜʝʚʨʝʤʝʥʥʦ ʠʟʥʦʩʚʘʥʝ ʥʘ 

ʜʝʪʘʡʣʠ ʠ ʚʲʟʣʠ, ʘʥʘʣʠʟʠʨʘ 

ʧʨʠʯʠʥʠʪʝ, ʧʨʝʜʣʘʛʘ ʜʝʡʥʦʩʪʠ 

ʟʘ ʥʘʤʘʣʷʚʘʥʝʪʦ ʥʘ ʙʨʘʢ 

¶ Разчита кинематични схеми на 

машини, технологични карти за 

сглобяване.  

¶ Подбира и заявява подходящи ин-

струменти за сглобяване и разгло-

бяване.  

¶ Подбира и заявява подходящи ин-

струменти за контрол на сглобе-

ните възли и модули.  

¶ Спазва технологията за сглобя-

ване и разглобяване.  

¶ Проверява точността на мон-

тажни размери и работата на сгло-

бените възли и модули. 

ʀʟʚʲʨʰʚʘ ʧʝʨʠʦʜʠʯʥʠ 

ʧʨʝʛʣʝʜʠ ʠ ʧʨʘʚʠ 

ʧʨʝʜʣʦʞʝʥʠʷ ʟʘ ʧʣʘʥʦʚʠ 

ʨʝʤʦʥʪʠ. ʈʝʤʦʥʪʠʨʘ 

(ʧʦʜʤʝʥʷ) ʘʚʘʨʠʨʘʣʠ 

ʚʲʟʣʠ ʠ ʜʝʪʘʡʣʠ 

¶ Разчита схеми, чертежи на възли и 

детайли. 
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ʆʨʛʘʥʠʟʠʨʘ ʠ 

ʢʦʥʪʨʦʣʠʨʘ ʠʟʨʘʙʦʪʚʘʥʝ 

ʥʘ ʜʝʪʘʡʣʠ 

¶ Следи спазването на правилата за 

здравословни и безопасни усло-

вия на труд. 

¶ Контролира спазването на техно-

логичната дисциплина. 

ʀʟʨʘʙʦʪʚʘ ʜʝʪʘʡʣʠ ʥʘ 

ʢʦʥʚʝʥʮʠʦʥʘʣʥʠ 

ʤʝʪʘʣʦʨʝʞʝʱʠ ʤʘʰʠʥʠ 

¶ Изработва детайли по зададен 

чертеж. 

¶ Контролира качество и точност на 

детайла, предписани 

¶ по чертеж. 

 

На национално равнище ЕК поставя на държавите членки 

следните задачи: да осигурят ефективно инвестиране в 

образователните системи и системите на обучение на всички равнища 

(от предучилищна възраст до висше образование); да подобрят 

резултатите в сферата на образованието, като обърнат внимание на 

всеки сегмент (предучилищна възраст, начално, средно и висше 

образование) в рамките на интегриран метод, обхващащ ключови 

компетенции и целящ да намали преждевременното напускане на 

училище; да повишат отвореността и пригодността на 

образователните системи, като изградят национални 

квалификационни рамки и съгласуват по-добре образователните 

резултати с нуждите на пазара на труда; да подобрят излизането на 

младите хора на пазара на труда чрез интегрирани действия, 

включващи насоки, съвети и обучение на работното място [Наредба 

№ 8: 142].  
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В заключение можем да кажем, че всеки бъдещ учител, за да се 

приспособи към динамичните промени в обществото и отговори на 

изискванията му, е необходимо да притежава по-широк спектър от 

компетентности: ключови, професионални, граждански и социални. 

Технологиите играят централна роля на всички равнища на 

образованието и встъпват като катализатори за образователни 

промени. За учителите става важно не толкова предаването на факти 

и знания, колкото формирането на важни и значими за обществото 

компетенции, необходими на младите хора, за да могат успешно да се 

адаптират към глобалните промени. Развитието на умения и 

компетенции, на които не е обърнато достатъчно внимание досега в 

образователната система, се поставя на преден план. 
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КОМПЕТЕНТНОСТНИЯТ ПОДХОД В ОБУЧЕНИЕТО-ПРЕД-

ПОСТАВКА ЗА ПОСТИГАНЕ НА АКМЕОЛОГИЧЕСКИ РЕ-

ЗУЛТАТИ 

 

Нели С. Димитрова 

 

THE COMPETENCE APPROACH IN TRAINING-

PREREQUISITE FOR ACHIEVING ACMEOLOGICAL RESULTS 

 

Neli S. Dimitrova 

 

Abstract: The purpose of this scientific tride is to reveal the nature and 

role of the competence approach in the educational process, which is one 

of the main approaches of acmeology, as Acmeology is a science of 

regularities and ways to achieve perfection in all types of individual human 

activities. 

 

Keywords: competence approach, acmeology. 

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ Ăʂʦʤʧʝ-

ʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, ʈɼ-08-

120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. ʂʦʥʩ-

ʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Темата за компетентностите и за компетентностия подход не е 
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нова. През декември 2006 г. е приета Препоръката на Съвета на Евро-

пейския съюз за Рамка за ключовите компетентности за учене през 

целия живот.  

Според Европейската комисия по образование България се 

нуждае от промяна в подхода на образование за получаване на по-ви-

соки резултати, присъщи за акмеологията. В доклада е отразено, че 

„Ниските постижения в образованието свидетелстват за наличието на 

значителни структурни пречки пред осигуряването на качествено об-

разование. ... Слабите образователни постижения са свързани с все 

още бедното предлагане на образователни програми, липсата на сти-

мули за по-добро представяне на преподавателите, нуждата от модер-

низация на учебните програми, слабостите в националната система за 

оценка и недостатъчната отчетност [3].  

От изявлението на Eвропейската комисия е породена и ʮʝʣʪʘ 

на настоящата статия ʜʘ ʩʝ ʨʘʟʢʨʠʝ ʩʲʱʥʦʩʪʪʘ ʠ ʨʦʣʷʪʘ ʥʘ ʢʦʤʧʝ-

ʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʨʘʟʦʚʘʪʝʣʥʠʷ ʧʨʦʮʝʩ, ʢʦʡʪʦ ʝ ʝʜʠʥ ʦʪ ʦʩ-

ʥʦʚʥʠʪʝ ʧʦʜʭʦʜʠ ʥʘ ʘʢʤʝʦʣʦʛʠʷʪʘ, тъй като акмеологията е наука за 

закономерностите и пътищата за достигане на съвършенство във 

всички видове индивидуални дейности на човека [Димитрова 2016: 

12].  

Въпреки че през 2008 г. беше обявена година на ключовите 

компетенции, все още не е широко изследван този проблем.  

В учебния процес при обучението на студенти все по често 

формирането на знания и умения по дадена дисциплина трябва да се 

базира на определени компетенции, характеризиращи професионал-

ната им подготовка. „Компетентностите се определят като динамична 
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съвкупност от знания, умения, нагласи и отношения, които се придо-

биват в процеса на обучение. Свързват се основно с поведението на 

личността – не сами по себе си знания или умения, а подходящи по-

ведения, демонстрирани в конкретни учебни ситуации и необходими 

за постигането на резултати в конкретна дейност или при определена 

професионална роля” [Kомпетентности и образование]. 

Има много публикации, свързани с компетентностния подход, 

но най-точният понятиен апарат е определен от О.Е. Лебедев „Компе-

тентностният подход е съвкупност от общи принципи, определящи 

целите на образование, подбора на съдържание на образованието, ор-

ганизацията на образователния процес и оценката на образователните 

резултати“ [Лебедев 2004]. Според автора компетентностния подход 

трябва да присъства при определяне структурата на образованието, 

при подбора на учебно съдържание, при организиране на учебно-въз-

питателния процес и при оценяване на резултатите от образованието. 

Tова вклиза в предметното поле на акмеологията.  

Акмеологията като наука изучава не само научното познание 

като човешките постижения в периода на зрялост, но и това, което 

води до тези постижения. Акмеологията буквално определя услови-

ята, при които хората ще могат да постигнат максимално развитие на 

духовните, интелектуалните и физическите способности.  

Присъствието на компетентностния подход при определяне на 

структурата на образованието е задължително, защото компетенци-

ите, които се заложат като очакван резултат, са свързани със способ-

ностите на обучаемите за самостоятелно решаване на проблеми в раз-

лични сфери от човешката дейност, на основата на социалния опит.  
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При подбора на учебното съдържание компетентностният под-

ход също играе много важна роля. Въз основа на него се формират 

кокретни знания и умения у обучаемите, които са предпоставка за 

адекватното търсене и решаване на проблеми в изучаваната професи-

онална област. 

При организацията на учебно-възпитателния процес чрез ком-

петентностния подход се формират у обучаемите способности за 

бързо вземане на решения при различни ситуации в изучаваната про-

фесионална област. 

Това, от своя страна, променя ролята на преподавателя. Той 

вече не е основният извор на информация, а по скоро консултант или 

ръководител на учебния процес за правилното усвояване на знанията 

и уменията, необходими за реализация в дадена област. Така осъвре-

меняването на учебния процес изисква приложението на компетент-

ностния подход за постигане на акмеологичеки резултати. Основната 

цел на образователната система при обучението на студентите е под-

чинена на подготовката на високо квалифицирани кадри, конкуренти 

на пазара на труда. Това се постига чрез модернизация на учебния 

процес, като се използва компетентностният подход в обучението.  

Компетентностният подход при резултатите от образователния 

процес е предпоставка за анализ на равнището на образованост на 

всеки обучаем. Според С. Добрева компетентностно ориентирано 

обучение е педагогическа интеракция, базираща се на три основни 

дейностни модела: преподаване – учене – оценяване. „Този триединен 

модел актуализира взаимовръзката преподаване – оценяване, учене – 

оценяване. Ефективността на трите взаимосвързани горепосочени 
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дейности модела е в пряка зависимост от качествата на 

педагогическото общуване, чиято характерологичност е в 

полезрението на педагогическата и методическата литература през 

последните десетилетия. Ефективността на това общуване е разчетена 

от педагозите в контекста на различни критериални парадигми, 

отнасящи се както до спицифичните дидактико-възпитателни 

функции (създаване на оптимални условия за учебно-възпитателна 

дейност, за изграждане на хуманни взаимоотношения между учители 

и ученици), така и до общата функционалност на общуването като тип 

речемисловна дейност със свои комуникативни, информационни, 

когнитивни, емотивни, конативни, креативни и други функции“ 

[Добрева 2018: 34 – 35].  

В педагогическата литература много често понятието подход 

се отъждествява с понятието метод. Това е в следствие на тясната 

връзка, която съществува между тези две понятия в практиката. По-

нятието подход означава начин на действия за постигане на даден ре-

зултат. Понятието метод е набор от мерки, действия, които да бъдат 

предприети за решаване на определена задача или постигането на оп-

ределена цел. По точно казано, методите са „средства, начини, пъ-

тища за постигане на определени цели, за решаване на определени за-

дачи [Есипов 1967].  

Приложението на компетентностния подход в областта на об-

разованието, като организация на учебния процес, включва създаване 

и търсене на ситуации близки до професионалната им реализация, 

удовлетворяване на познавателни потребности на студентите, стиму-

лиране на интересите им в изучаваната област. Това е предпоставка за 
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създаване на добри условия за тяхното професионално развитие и за 

правилно изпълнение на определени социални роли в общество.  

В научната литература съществуват различни тълкувания на 

понятието компетентност. В редица статии понятията компетентност 

и компетенция се отъждествават. Двете понятия често се използват 

синонимно, но в семантиката им съществуват различия. Редица ав-

тори извеждат компетентността като по-общо понятие, включващо в 

себе си определени компетенции, но има и такива, които твърдят об-

ратното. Според Европейската квалификационна рамка компетент-

ността се интерпретира като доказана способност за използване на 

знания, умения и личностни, социални и/или методологични даде-

ности в работни или учебни ситуации и в професионално, и в личнос-

тно развитие. В контекста на Европейската квалификационна рамка 

способностите се описват с оглед степента на поемане на отговорност 

и самостоятелност, затова компетентността се определя като съв-

купна интегрална личностна характеристика, която е своеобразна сте-

пен на постижения на индивида в областта на определени компетен-

ции. Тя се формира на базата на когнитивни свойства и на ценен прак-

тически опит на личността, позволяващи ефективно да се решават 

проблемите и характеризират човека като компетентен в определена 

степен. (Европейска квалификационна рамка, 2009). В същия доку-

мент компетенциите в областта на дадена дейност се разглеждат като 

комплексно владеене на специфични знания, умения и поведенчески 

модели в гъвкав план. Компетенцията е готовност на индивида ефек-

тивно да организира вътрешни и външни ресурси за постигане на це-
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лите и способността му да решава определен клас професионални за-

дачи. В тази връзка компетентността в дадена област се разглежда 

като съвкупност от компетенции (знания, умения, отношения, опит), 

необходими за ефективна дейност. Знанията са резултат от усвояване 

на информация в процеса на учене. Те са съвкупност от факти, прин-

ципи, теории и практики, които са свързани с определена сфера на ра-

бота или обучение.  

Според Квалификационната рамка на Европейския съюз „Ком-

петенцията включва:  

а) познавателна компетенция, включваща използването на те-

ория и концепции, както и самостоятелно (скрито) знание, придобито 

чрез опит;  

б) функционална компетенция (умения или ноу-хау), онези 

неща, които човек трябва да може да прави в дадена област на рабо-

тата, ученето или социалната дейност,  

в) лични компетенции, включващи знания за това как да се дър-

жим в специфична ситуация, и  

г) етични компетенции, включващи притежанието на някои 

личностни и професионални ценности” [Европейска квалификаци-

онна рамка: 2009]. 

„Придобиването на определено ниво на компетентност може 

да се разглежда като способността на индивида да използва и съчетава 

знанията си, уменията си и по-широките компетенции според разно-

образните изисквания, породени от специфичния контекст, ситуация 

или проблем. Казано по друг начин, способността на индивида да се 
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справя със сложността, непостоянството и промяната определя ни-

вото му на компетентност” [Работен документ на комисията към ев-

ропейска квалификационна рамка за учене през целия живот 2005: 

14]. 

В заключение може да се обобщи, че компетентностният под-

ход е важен в образователната система, защото предварително могат 

да се определят очакваните резултати и да се дефинират ключовите 

компетенции, които определят равнището на професионализъм на 

всяка личност. Чрез приложение на компетентностния подход се пос-

тига обучение, ориентирано към акмеологически резултати. Акцен-

тира се върху прилагането на знания в реални ситуации от живота, 

като по този начин образованието излиза от традиционната си пред-

метна рамка, залагайки на изграждането на ключови компетентности 

– изграждане, интегрирано от всички учебни предмети. Приложени-

ето на компетентностния подход в обучението като предпоставка за 

постигане на акмеологически резултати дава и възможност за по-

точна и задълбочена оценка на обучаемите. 
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КОМПЕТЕНТНОСТНА ОРИЕНТИРАНОСТ НА УНИВЕРСИ-

ТЕТСКОТО ОБРАЗОВАНИЕ НА ПЕДАГОЗИ В ЕЛЕКТРОННА 

СРЕДА 

 

Нора Д. Баланска, Снежанка Д. Георгиева 

 

COMPETENCE ORIENTED UNIVERSITY TEACHER 

TRAINING IN A DIGITAL ENVIRONMENT 

 

Nora D. Balanska, Snezhanka D. Georgieva 

 

Abstract: This study presents an experimental model for competence 

oriented training of preschool pedagogy students in a digital environment. 

The empirical model aimed at testing methodological approaches 

integrating digital literacy with innovation and interactivity has been 

piloted with students from the Faculty of Pedagogy of Shumen University 

Episcope K. Preslavski in three modules ï research module (surveying 

studentsô opinions on the positives and deficits of digital learning); 

interactive and applied module (offering interactive modules for possible 

distance work with children in the preparatory groups of kindergarten) and 

control and evaluation module (interactive test of the knowledge and skills 

in a digital environment). 

 

Keywords: experimental model, digital learning, students, digital 

competence, innovation, interactivity. 
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ʃʠʯʥʦʩʪʪʘ ʩʝ ʠʟʛʨʘʞʜʘ   

ʝʜʠʥʩʪʚʝʥʦ ʦʪ ʣʠʯʥʦʩʪʠ. 

Шалва Амонашвили  

 

Обучението, базирано на информационните и комуникацион-

ните технологии (ИКТ), става актуална тема за образователните общ-

ности с появата на глобалната информационна мрежа Интернет през 

XX век. Наричано електронно или дигитално, то е в основата на дис-

танционните форми на обучение и на обучението от разстояние в 

електронна среда* (ОРЕС). Поради липсата на терминологична един-

ност в началото на наложилото се обучение от разстояние чрез средс-

твата на информационните и комуникационните технологии (март – 

юни 2020 г.), условно за целите на настоящото изложение авторът 

приема понятията дистанционно обучение и обучение от разстояние 

в електронна среда (наложено в България от Министерството на об-

разованието и науката (МОН) през последните 2 години) за сино-

нимни и взаимозаменяеми. 

 
* Понятието е заимствано от нормативните документи на МОН. 
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Необходимостта от преход към нова образователна реалност е 

глобален проблем, предизвикващ широкообхватна дискусия през пос-

ледните десетилетия както в научните, така и сред икономическите и 

обществено-политическите среди. Образованието на бъдещето, спо-

ред Салман Кан например (създател на „Кан Академия“ (считан за 

най-посещавания образователен сайт в света) и „баща на видеоуро-

ците“), „би прегърнало технологиите не заради тях самите, а като 

средство да се подобри задълбоченото разбиране на идеите, качестве-

ното, актуално образование да се направи далеч по-мобилно и – доня-

къде противно на очакванията – да се хуманизира“ [Кан 2021: 239]. 

Процесът на дигитализация, който като паяжина обхваща всички 

сфери от човешкия живот, предпоставя ключовата значимост на ди-

гиталната (медийната) компетентност за формирането на всички ос-

танали видове компетентности според Общата европейска референ-

тна рамка за ключовите компетентности, приета от Европейската ко-

мисия по предложение на Съвета на Европа. Консервативната образо-

вателна система (в световен мащаб, но в още по-голяма степен в Бъл-

гария), приемаща на теория иновациите, трудно успява да ги интег-

рира широко в практиката. Предпоставките за това са много и раз-

лични и макар диференцирането им да не е обект на настоящото из-

ложение, авторите обръщат внимание на една от тях. Сред основните 

пречки пред дигиталните иновации в образованието е поколенческият 

сблъсък. Случва се така, че поколението на „дигиталните по рожде-

ние“ (родените от 90-те години на XX век насам) е обучавано от по-

колението на „дигиталните имигранти“ (родените преди 1980 година) 
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– според термините, въведени от Марк Пренски1 (В България (ос-

новно поради икономически причини, отдалечили във времето масо-

вия достъп до новите технологии) това разделение на поколенията 

може да бъде отнесено по-скоро на границата преди и след 2000-та 

година.). Преподаватели, за част от които интернет средата и свърза-

ните с нейното използване технически средства са чужди и нерядко 

провокират професионално неудовлетворение, трябва да формират у 

обучаеми, за които дигиталното съществуване е естествено като ди-

шането, умения за живот, работа и себеразвитие в едно трудно за 

предвиждане, но със сигурност подчинено на достиженията на инфор-

мационните и комуникационните технологии бъдеще: „Поради това, 

че са израснали с информационните технологии, представителите на 

това поколение мислят, търсят информация и учат по различен начин 

в сравнение с предходните поколения ученици, могат да се справят с 

много задачи наведнъж, имат кратък обхват на вниманието, нуждаят 

се от бързи отговори, умеят да се концентрират върху мултимедийно 

съдържание. Ето защо това ново поколение ученици се нуждае не 

само от по-високо образование, но и от включване в нови форми на 

(педагогическо) взаимодействие и използване на нови методики за ра-

бота“ [Кънева 2019: 12]. Подобна пренастройка се налага и за децата 

от групите за задължително предучилищно образование, тъй като „по-

добряването на качеството и приложимостта на компетенциите, фор-

мирани в предучилищната възраст, все по-често се разглежда като не-

обходимо условие за успешна реализация в следващите образова-

телни степени“ [Вълова 2016: 31]. 
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Наложителността и целесъобразността на образователната про-

мяна под влиянието на информационния и технологичен бум от пос-

ледните десетилетия предизвиква полюсни мнения в научните и об-

разователните среди и провокира множество емпирични изследвания. 

За дигитализация на образователния процес, за иновативност, проб-

лемно базирано и проектно базирано обучение в България се говори и 

работи с променлив успех от много години. До март 2020 година, ко-

гато само за два дни българската образователна система е провоки-

рана да изостави своята консервативност и да се пренастрои към нова 

реалност на внезапна социална и образователна дистанция, наложена 

поради опасността от разпространението на коронавирусната панде-

мия. Очакванията на МОН поставят преподавателя в позицията на ди-

гитален иноватор по отношение на технологичната, методическата и 

дидактическата обезпеченост на обучението от разстояние – от под-

бора и разучаването на подходяща образователна платформа, през 

адаптирането на традиционните обучителни методи и техники за една 

нетрадиционна среда, до откриване/създаване на подходящи елект-

ронни ресурси. Обявената през месец март 2020 г. пандемия от КО-

ВИД-19 поставя проблема на съвсем различна плоскост – става ясно, 

че образованието от този момент нататък е немислимо без средствата 

и продуктите на информационните и комуникационните технологии 

и че от „Трябва или не трябва да се дигитализира образованието в раз-

личните негови етапи?“ дискусията изведнъж преминава към „Как 

електронното обучение да се случи по най-ефективния начин?“. „В 

движение“ трябва да се дадат отговори на различни проблемни въп-

роси: за кои етапи е подходящо/неподходящо електронното обучение, 
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с какви средства (технически и дидактически) и методически похвати 

да се осъществи, какви ще бъдат последствията за личността и ней-

ното развитие, как да се преодолее изключването на уязвимите групи 

и т.н. В условията на слаба регулация от страна на МОН преподавате-

лите достигат до разнообразни по своята форма и възможности реше-

ния за осъществяване на обучение от разстояние. От този своеобразен 

дистанционен образователен пъзел липсва едно парче – предучилищ-

ното образование. Поради редица обективни и субективни фактори се 

приема, че за децата до 7-годишна възраст електронното обучение е 

неподходящо. Още по-комплицирана е ситуацията, в която попадат 

университетските преподаватели, подготвящи бъдещите предучи-

лищни педагози, поставени в пълна невъзможност да осъществят сво-

ята педагогическа практика.  

Университетското образование на педагози трасира пътя към 

бъдещия професионализъм. То е свързано и с обучителна, и с изсле-

дователска, и с рефлексивна, и с практико-приложна дейност. Осъ-

ществяването на това образование в контекста на открито споделяне 

на мнения, на обсъждане на позиции, на решаване на казуси безс-

порно стимулира активността, повишава резултатността, мотивира за 

постижимост. Затова е важно университетското образование (и в 

електронна среда) да търси начини за успешна педагогическа комуни-

кация, при която студентът заявява своята позиция относно различни 

технологични аспекти (съдържателни и технологични) на образова-

телния процес и в университетска среда (собственото обучение за бъ-

дещ учител), и в условията на предучилищното образование и възпи-

тание (образователната среда, за която студентът е подготвян да бъде 
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добър професионалист). В тази връзка у авторите на настоящата сту-

дия се заражда идеята за създаване на такава интерактивна електронна 

среда за студенти от специалностите ПУП и ПУНУП на ШУ „Епископ 

Константин Преславски“ – гр. Шумен, която да компенсира до опре-

делена степен липсата на традиционна обучителна среда (хоспити-

ране, педагогическа практика) и да провокира у тях развиването както 

на педагогически, така и на личностни качества и умения.  

При съобразеността с гореописаните постановки е реализирана 

експериментална дейност в условията на принудително настъпилото 

заради КОВИД-19 обучение в електронна среда в университетите и 

принудителното прекратяване на учебните занятия в детските гра-

дини за периода март – май 2020 г. поради същите причини. Тези ус-

ловия налагат и реорганизирането на подготовката на студентите от 

педагогическите специалности на ШУ „Епископ Константин Прес-

лавски“, довели до настоящия емпиричен модел, целящ да апробира 

методически подходи, интегриращи дигиталната грамотност с инова-

тивността и интерактивността. Експерименталният модел включва 

три модула: проучвателски (запознаване с гледната точка на студен-

тите за позитивите/дефицитите на обучението в електронна среда); 

интерактивно-приложен (предлагане на интерактивни модели за въз-

можна дистанционна работа с деца от подготвителните групи на дет-

ската градина) и контролно-оценъчен (интерактивна тестова проверка 

на знания и умения, организирана в дистанционни условия).  

В първоначалния си етап проектът се основава на проучване на 

гледните точки на студентите за дистанционните форми на обучение 

(изобщо и в условията на пандемия) и възможностите на бъдещите 
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учители да го използват ефективно в дистанционните условия на уни-

верситетска подготовка, а защо не и в условията на предучилищното 

образование и възпитание. Проучвателският модул е реализиран пос-

редством онлайн анкета с 93 студенти от специалностите „Предучи-

лищна педагогика“ (40,9% от респондентите) и „Предучилищна и на-

чална училищна педагогика“ (59,1% от анкетираните) на Педагоги-

ческия факултет на ШУ „Епископ Константин Преславски“ (въпрос 

№ 1) чрез платформата Google forms. От събраните статистически 

данни става видно, че почти половината от анкетираните студенти по-

падат в групата на „дигиталните емигранти“ (въпрос № 2) – 48,39% от 

тях са на възраст на и над 30 години.  

Това обяснява в определена степен дадените от респондентите 

разнообразни отговори на въпросите от същинската част на анкетното 

проучване, което може да бъде разделено условно на четири подг-

рупи: приложимост на дистанционните форми на обучение в различ-

ните образователни етапи (въпрос № 3); включеност на респонден-

тите в ОРЕС като обучаеми – модели на реализция, активност, самос-

тоятелност (въпроси № 4, 5 и 6); предимства и недостатъци на дистан-

ционните обучителни модели при подготовката на бъдещите детски 

учители за педагогическа дейност в детска градина, самооценка на 

подготвеността за работа в наложена от външни обстоятелства дис-

танционна среда и умения за ефективно интегриране на достъпните 

онлайн ресурси (въпроси № 7 – 11); конструктивност на обратната 

връзка в условията на електронно обучение от разстояние (въпроси № 

12 и 13). 
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Мненията на респондентите относно приложимостта на ОРЕС 

варират съобразно образователния етап, за който се отнасят (фигура 

1) – в сегмента „напълно приложимо“ най-висок процент получава 

висшето образование (70,97%), а най-нисък – предучилищното 

(29,03%); между тях в низходящ порядък анкетираните подреждат 

приложимостта на дистанционните форми на обучение в гимназиален 

етап (68,82%), прогимназиален етап (67,74%) и начален етап (43,01%). 

35,48% считат, че в предучилищното образование обучението посред-

ством дигитални ресурси е слабо приложимо или изцяло неприло-

жимо.  

 

 

Фигура 1. Приложимост на обучението в електронна среда в раз-

личните образователни етапи 
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Втората подгрупа въпроси започва с обследване на степента, в 

която самите респонденти се включват в ОРЕС като обучаеми. 67,74% 

дават категорично положителни отговори, 22,58% отговарят с „по-

скоро да“, едва 9,68% са тези, които не участват активно в дистанци-

онните форми на обучение. Болшинството от анкетираните (96,77%) 

признават, че при подготовката си разчитат главно на материалите, 

които им предоставят преподавателите от университета, 41,94% се ос-

ланят на споделените в онлайн пространството материали от колеги, 

само 27,96% извършват проучвателска дейност в библиотечните фон-

дове, достъпни онлайн. Като ефективна по отношение на педагогичес-

ката си подготвеност за работа в детска градина определят дистанци-

онната образователна среда над половината от студентите (65,59%). 

Отговорилите отрицателно са 34,41%, което дава сигнал за необходи-

мостта от прилагане на подходи, стимулиращи и повишаващи усеща-

нето за педагогическа компетентност у обучаваните студенти. 

 Следващата подгрупа въпроси дава един по-задълбочен разрез 

на ползите и недостатъците на обучението в електронна среда според 

студентите, на предимствата и трудностите на обучението от дистан-

ция при подготовката на бъдещите предучилищни педагози за работа 

в детската градина, както и самооценка на готовността им да прилагат 

дистанционните обучителни модели в собствената си педагогическа 

практика, да са активни спрямо професионалното си израстване и да 

се себеактуализират.  

В отговорите си на въпрос № 7: В каква степен обучението в 

електронна среда допринася за различните аспекти на академичната 
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Ви подготовка? (фигура 2), респондентите ранжират степента на по-

лезност на дистанционните образователни модели за отделните ви-

дове академична подготовка, като дават най-висока оценка на теоре-

тичната подготовка (53,76%), следвана от теоретико-приложната под-

готовка (27,96%) и практико-методическата подготовка (21,51%).  

 

 

Фигура 2. Влияние на обучението в електронна среда върху раз-

личните аспекти от академичната подготовка на студентите 
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зират за проблем в практико-приложния компонент от своето акаде-

мично образование по време на ОРЕС, следва да бъде обвързан с мо-

тивирането на студентите за промяна в стратегиите им за учене, като 

се използват модерните хуманистични разбирания за личностно-ори-

ентирана образователна парадигма, за провокиране на активността на 
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субектите по отношение на конструирането на собствените им компе-

тентности: „обучението следва да допринася за саморазвитие и само-

иницииране на познавателна и практическа активност“ [Данов 2020: 

10]. Така може да бъде осъществена връзка с ключовото умение за 

учене през целия живот – ще се поставят основите на перманентния 

процес на самообразоване, на търсенето на алтернативи, неотменна 

част от модерното професионално-педагогическо мислене. 

За обективни причини (липса на техническа обезпеченост), зат-

рудняващи ги при ОРЕС, споделят едва 10,75% от анкетираните. 

38,71% заявяват, че не срещат никакви затруднения, 86,03% от даде-

ните отговори са за пречки от субективен характер: недостатъчна ди-

гитална – техническа и медийна – компетентност, недостиг на време, 

липса на подходящи условия за работа. 51,61% от анкетираните приз-

нават, че не използват богатството на споделената методическа и ди-

дактическа подкрепа на неформалните професионални общности, 

сформирани в социалните мрежи (въпрос № 10). Висока е оценката на 

студентите за ролята на интернет ресурсите като мотиватор: за про-

фесионално развитие (чрез търсене на разнообразни алтернативи и 

подходи за работа) – с „да“ и „по-скоро да“ са отговорили 86,03%, за 

професионално самообразоване и саморазвитие – 89,25% и за личнос-

тно саморазвитие – 90,32%. Проучването на нагласите на студентите 

да използват дигитални ресурси в традиционна и в дигитална образо-

вателна среда не отчита съществена разлика между двете сфери що се 

отнася до собствената им академична и професионална подготовка – 

83,87% се чувстват подготвени да използват инструментите на диги-

талното образование (платформи, приложения, електронни учебници 
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и др.) в традиционната образователна практика в университета, 

82,80% изразяват положителното си мнение за ефективността им при 

работа по професионално развитие в условията на извънредно поло-

жение. Макар в предишен въпрос 70,97% от респондентите да са из-

разили резерви относно приложимостта на дистанционните форми в 

предучилищното образование, почти същият процент (72,04%) заявя-

ват увереността си, че са готови да предложат варианти за работа с 

деца от предучилищните групи в детската градина в условията на со-

циална изолация и нереализираща се в детската градина педагоги-

ческа практика. 

 Последната подгрупа от анкетното проучване – за необходи-

мостта, ефективността и целесъобразността на обратната връзка в ус-

ловията на електронно обучение от разстояние – се състои от два въп-

роса (Коя форма на обратна връзка за Вас като обучавани е най-ефек-

тивна в условията на дистанционно обучение? При интересуващ Ви 

въпрос или необходимост от доизясняване на конкретно учебно съ-

държание в условията на дистанционно обучение кой модел бихте 

предпочели?). Предпочитаният от почти половината от студентите 

(49,46%) тип обратна връзка включва поверителен достъп до персо-

налната резултатност и информация за резултатността на гру-

пата/курса в обобщен вид (тенденции, позитиви, негативи). 41,94% 

дават преимущество на обобщеното представяне на резултатността на 

групата/курса (тенденции, позитиви, негативи) в реално време (чрез 

платформа за видео споделяне). Отдалечена във времето персонална 

информация със или без достъп до сведения за резултатността на дру-

гите и на групата/курса като цяло избират 6,45%, а едва 1,08% мислят, 
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че обратна връзка по време на ОРЕС не е необходима. Известна инер-

тност прозира в посочените от респондентите отговори на последния 

въпрос (При интересуващ Ви въпрос или необходимост от доизясня-

ване на конкретно учебно съдържание в условията на дистанционно 

обучение кой модел бихте предпочели?). 66,66% посочват преподава-

теля като единствен източник на информация/тълкуване (15,05% биха 

го информирали, че не разбират нищо от съответната тема, без да кон-

кретизират нуждите си; 51,61% биха помолили за писмено разяснение 

на конкретизиран от тях проблемен въпрос). Само една трета (33,33%) 

биха поискали допълнителен информационен източник, с който да ра-

ботят самостоятелно.  

 Количественото обобщение на резултатите от анкетата обаче 

не е главната цел на осъщественото проучване на гледните точки на 

студентите – идеята бе те да станат основата, върху която да бъдат 

изградени последващите активни, дистанционно организирани, дей-

ности с тях. От анализа на получената от анкетното проучване инфор-

мация могат да бъдат изведени следните насоки, свързани с обучени-

ето на студентите в дистанционна (а и в традиционна) образователна 

среда: 

 1. Студентите да бъдат мотивирани към промяна в нагласите 

по отношение на ролята им на обучаеми – от обекти на педагогическа 

интервенция в активни субекти (влизащи в субект-субектни отноше-

ния с преподавателите си), конструиращи образователното, професи-

оналното и личностното си развитие. 

 2. Необходимост да се работи в посока разширяване и повиша-

ване на дигиталната компетентност на студентите – ключово условие 
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за формирането на качествени педагогически способности у съвре-

менния педагогически специалист. 

 3. Бъдещите педагози да бъдат предизвикани да дават/предла-

гат дидактически задачи и идеи дори за технологични модели, които 

смятат, че са невъзможни в предучилищната практика(за развиване на 

уменията на деца от групите за задължително предучилищно образо-

вание). 

Точка 3 от формулираните насоки се доближава до дадените 

през април 2020 г. от МОН и Националното сдружение на общините 

в Република България (НСОРБ) „Препоръки за организацията на дей-

ностите в детските градини в периода на извънредното положение“2: 

„Обучителен процес не се осъществява, а учителите подпомагат де-

цата за придобиване на умения чрез работа с родителите през плат-

форми, приложения, електронна поща или по друг подходящ начин. 

За целта предоставят разработени материали, видеа, аудиофайлове и 

др., с помощта на които чрез игрови ситуации вкъщи децата да разви-

ват логическото мислене, да комуникират, да творят и да поддържат 

физическа активност“.  

Тази постановка е в основата на дейностите от втория, интерак-

тивно-приложен етап от експерименталния модел и предполага пред-

лагане на идеи за възможно обучение от разстояние на децата от гру-

пите за задължително предучилищно образование чрез средствата за 

електронна комуникация. В този етап на студентите се налага да вля-

зат в ролята на експериментатор педагог, даващ на родителите идеи 

как по възможност у дома да работят за речевото развитие на децата 
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като една своеобразна превенция на изоставането в тяхното познава-

телно и личностно развитие. Известно е, че периодът до 7-годишната 

възраст на децата е най-сензитивният период в човешкото развитие, 

„период, в който детето е готово и иска да поеме инициативата, да 

изследва, да експериментира, да твори, да действа спонтанно“ [Ди-

митрова 2020] и макар изпълнителната власт в лицето на МОН, както 

и редица специалисти и много родители да изразяват мнение, че ра-

ботата с децата в предучилищна възраст посредством технически 

средства (смартфон, таблет, лаптоп, настолен компютър) е неподхо-

дяща и са налице опасения от вредното въздействие на екраните върху 

психиката и здравословното състояние на децата, трябваше да бъдат 

потърсени модели за преодоляване на натрупването на възможни об-

разователни дефицити на прехода между предучилищното и училищ-

ното образование. Мнението на авторите на експерименталния модел, 

че е необходима професионална готовност за еволюиране на образо-

вателната среда при наличието на обстоятелства, които да го налагат, 

намира своята нормативна обосновка по-късно същата година (2020) 

в Закона за изменение и допълнение на Закона за предучилищното и 

училищното образование3: „Чл. 68а. Когато поради извънредни обс-

тоятелства присъствието във формите на педагогическо взаимодейст-

вие в детските градини и групите за задължително предучилищно об-

разование в училищата е преустановено, след заповед на министъра 

на образованието и науката, педагогическото взаимодействие се осъ-

ществява, доколкото и ако е възможно, от разстояние в електронна 

среда чрез използване на средствата на информационните и комуни-
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кационните технологии и с участието на родителите.“, както и в На-

соките за работа на детските градини през учебната 2020 – 2021 го-

дина в условията на COVID-194: „Когато детските градини са затво-

рени, общуването на децата е предимно с членовете на семейството. 

Усилията на детските градини следва да са насочени предимно към 

осигуряване на условия, в които да обогатят и насърчават на общува-

нето и ученето в домашна среда чрез активното ангажиране на роди-

телите“.  

Необходимостта от приобщаване на родителите към образова-

телната дейност в период на принудително затваряне на детските гра-

дини е и възприетата отправна точка за описвания понастоящем екс-

периментален модел, целящ рефлексивност на две равнища: в когни-

тивен аспект (Какво трябва да се направи?) – обективно, от гледна 

точка на учебната програма и разписаното в държавния образователен 

стандарт за предучилищно образование; като комуникативен модел 

на поднасяне – с толерантността в обръщението към родителя, с по-

ложително емоционално изказаното от родителя право на избор, на 

отказ, на изпълнение/неизпълнение на поставените задачи. 

Вторият етап от експерименталния модел съдържа три подетапа 

(всеки от които е свързан с рефлексивни практики) – подготвителна 

теоретико-приложна дейност, практико-приложно задание и дискуси-

онен модул. За осъществяване на първия подетап на студентите са 

предложени за анализ и коментар три теоретико-приложни поста-

новки от научно-методическата литература – методически цитати, 

свързани с работата по компетентностно и комуникативно развитие 
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на децата. Отношението на бъдещите учители към предоставените 

постановки е проучено посредством различни техники. 

Гледна точка на Ортега-и-Гасет за играта5 е поставена в осно-

вата на първата постановка, за която е поискано мнението на студен-

тите: „Играта е не само „несериозното“, играта се издига до сериоз-

ното, а сериозното в игра.“. Рефлексията е организирана чрез групова 

дискусия върху въпроса как биха приложили постановката на Ортега-

и-Гасет за придобиване на речева компетентност на децата от групите 

за предучилищно образование: при работа в онлайн среда (едната 

група студенти); при работа в традиционни педагогически ситуации в 

детската градина (втората половина студенти).  

Системата саундпейнтинг (soundpainting) е втората методическа 

постановка, върху която разсъждават студентите. Въз основа на пре-

доставена (със съкращения) научна публикация по темата [Георгиева 

2018: 68 – 80], на бъдещите предучилищни педагози е поставена за-

дача да прочетат откъсите и да попълнят таблица, основана на 

INSERT стратегията за кодиране на текст, проектирана от Vaughn и 

Estes [Vaughn 1986] – техника за активно взаимодействие с текста, ко-

ето осигурява възможността да се направи връзка между съдържани-

ето му и предварителната информация по темата (таблица 1).  
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Таблица 1. 

Методическа задача, основана на INSERT стратегията за 

активно четене 

 

Ù 

Информация, 

потвържда-

ваща това, ко-

ето вече зна-

ете:  

ɸʟ ʟʥʘʝʭ ʪʦʚʘ 

+ 

Нещо ново:  

ɸʟ ʥʝ ʟʥʘʝʭ 

ʪʦʚʘ 

 

– 

Информация, 

противоре-

чаща на това, 

което вече зна-

ете:  

ɸʟ ʤʠʩʣʝʭ ʧʦ 

ʨʘʟʣʠʯʝʥ ʥʘʯʠʥ 

? 

Информация, 

която Ви обър-

ква: 

ɸʟ ʥʝ ʨʘʟʙʠʨʘʤ 

ʪʦʚʘ 

 

 

   

 

През INSERT техниката студентите трябва да обяснят как са раз-

брали следните, предложени им за рецепция и анализ, откъси:  

 ʀʛʨʦʚʠʪʝ ʤʝʪʦʜʠ ʩʘ ʬʫʥʜʘʤʝʥʪʘʣʥʘ ʦʧʦʨʘ ʥʘ ʠʥʪʝʨʘʢʪʠʚ-

ʥʘʪʘ ʧʝʜʘʛʦʛʠʢʘ. (…) 

ʋʯʝʥʝʪʦ ʢʘʪʦ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʝ ï ʪʘʢʘʚʘ ʝ ʙʘʟʠʩʥʘʪʘ ʢʦʥʮʝʧ-

ʮʠʷ ʚ ʠʛʨʦʚʠʪʝ ʤʝʪʦʜʠé ʊʘʢʲʚ ʤʝʪʦʜ ʥʘ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʝ ʝ ʠ ʩʘ-

ʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ (soundpainting) ï ʞʝʩʪʦʚ ʝʟʠʢ ʟʘ ʪʚʦʨʯʝʩʪʚʦ ʚ ʨʝʘʣʥʦ 

ʚʨʝʤʝ, в чиято концепция ʦʩʥʦʚʦʧʦʣʘʛʘʱʦ ʟʥʘʯʝʥʠʝ ʠʤʘ ʪʚʦʨʯʝʩʪ-

ʚʦʪʦ ʩ ʛʨʝʰʢʘʪʘ, възприемана като ʧʦʪʝʥʮʠʘʣʝʥ ʨʝʩʫʨʩ ʟʘ ʢʨʝʘʪʠʚ-

ʥʦʩʪ. (…)  

ʉʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ ʟʥʘʮʠʪʝ ʩʘ ʨʘʟʧʦʣʦʞʝʥʠ ʚ ʩʠʥʪʘʢʪʠʯʝʥ ʤʦ-

ʜʝʣ, ʩʚʲʨʟʘʥ ʧʦʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʥʦ ʩ ʚʲʧʨʦʩʠʪʝ: ʢʦʡ?; ʢʘʢʚʦ?; ʢʘʢ?; ʢʦʛʘ? 
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ʊʝʟʠ ʚʲʧʨʦʩʠ ʥʷʤʘʪ ʠʤʧʝʨʘʪʠʚʝʥ ʭʘʨʘʢʪʝʨ, ʘ ʧʨʝʜʧʦʣʘʛʘʪ ʩʲʟʜʘʚʘʥʝ 

ʥʘ ʫʯʝʙʥʠ ʩʠʪʫʘʮʠʠ ʦʪ ʩʧʦʥʪʘʥʥʦʩʪʪʘ ʥʘ ʫʯʘʩʪʥʠʮʠʪʝ, ʚʢʣ. ʠ ʥʘ ʚʦ-

ʜʝʱʠʷ. (…)  

ʉʲʱʝʩʪʚʝʥ ʘʪʨʠʙʫʪ ʥʘ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ ʝ ʜʦʧʫʩʢʘʥʝʪʦ ʥʘ ʛʨʝ-

ʰʝʥ ʦʪʛʦʚʦʨ. ɺ ʧʦʜʦʙʥʘ ʩʠʪʫʘʮʠʷ ʚʦʜʝʱʠʷʪ (ʫʯʠʪʝʣʷʪ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥ-

ʪʲʨ) ʚʦʜʠ ʜʝʪʝʪʦ ʢʲʤ ʦʪʢʨʠʚʘʥʝ ʥʘ ʚʝʨʥʠʷ ʦʪʛʦʚʦʨ, ʢʘʪʦ ʥʘʩʲʨʯʘʚʘ 

ʛʨʫʧʦʚʘ ʜʠʥʘʤʠʢʘ ʟʘ ʘʨʛʫʤʝʥʪʠʨʘʥʝ ʠ ʧʦʜʢʨʝʧʘ ʥʘ ʪʲʨʩʝʥʠʷ ʦʪʛʦʚʦʨ. 

ʋʯʝʥʝʪʦ ʝ ʨʘʟʛʣʝʞʜʘʥʦ ʚ ʧʝʨʩʧʝʢʪʠʚʘʪʘ ʥʘ ʠʟʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʩʢʘʪʘ ʘʢ-

ʪʠʚʥʦʩʪ ʠ ʥʘ ʜʝʪʝʪʦ, ʠ ʥʘ ʧʨʝʧʦʜʘʚʘʪʝʣʷ. ʇʦʜʦʙʝʥ ʛʨʫʧʦʚ ʧʨʦʮʝʩ 

ʩʥʠʞʘʚʘ ʩʪʨʘʭʘ ʦʪ ʧʨʦʚʘʣ ʠ ʠʟʢʣʶʯʚʘ ʦʪʭʚʲʨʣʷʥʝʪʦ ʥʘ Ăʥʝʫʩʧʝʰʥʠʷ 

ʫʯʝʥʠʢñ. ʆʩʚʝʥ ʪʦʚʘ, ʚʤʝʩʪʦ ʩʲʩʪʝʟʘʥʠʝ ʩ Ăʜʨʫʛʠʷñ ʥʘʩʲʨʯʘʚʘ ʩʲʪ-

ʨʫʜʥʠʯʝʩʪʚʦ ʩ Ăʜʨʫʛʠʷñ. ʂʦʥʮʝʧʮʠʷʪʘ ʟʘ ʫʯʝʥʝ ʯʨʝʟ ʦʪʢʨʠʚʘʥʝ ʩʚʲʨ-

ʟʚʘ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ ʩ ʚʩʠʯʢʠ ʠʜʝʡʥʠ ʦʧʦʨʠ ʥʘ ʨʝʬʦʨʤʘʪʦʨʩʢʘʪʘ ʧʝʜʘ-

ʛʦʛʠʢʘ, ʢʘʢʪʦ ʠ ʩ ʬʠʣʦʩʦʬʠʷʪʘ ʥʘ ʢʦʥʩʪʨʫʢʪʠʚʠʟʤʘ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦé 

(…) 

ɺʲʚ ʬʠʣʦʩʦʬʠʷʪʘ ʥʘ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ ʝ ʢʨʝʘʪʠʚʥʦʪʦ ʪʨʘʥʩ-

ʬʦʨʤʠʨʘʥʝ ʥʘ ʧʨʝʧʷʪʩʪʚʠʝʪʦ (é), ʢʘʢʪʦ ʠ ʨʘʙʦʪʘʪʘ ʚ ʭʝʪʝʨʦʛʝʥʥʘ 

ʛʨʫʧʘ ʩ ʨʘʟʣʠʯʥʠ ʥʠʚʘ ʥʘ ʫʩʧʝʚʘʝʤʦʩʪ ʠ ʧʦʪʝʥʮʠʘʣ. (…) 

ʃʶʙʦʧʠʪʥʘ ʭʘʨʘʢʪʝʨʠʩʪʠʢʘ ʥʘ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ ʤʝʪʦʜʠʢʘʪʘ 

ʝ, ʯʝ ʧʨʠʥʘʜʣʝʞʠ ʥʘ ʥʝʚʝʨʙʘʣʥʠʪʝ ʝʟʠʢʦʚʠ ʩʠʩʪʝʤʠ, ʘ ʨʘʙʦʪʠ ʠ ʩ ʚʝʨ-

ʙʘʣʥʘʪʘ. (…) 

ɼʨʫʛʘ ʦʩʦʙʝʥʦʩʪ ʥʘ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ ʠ ʥʝʛʦʚʘ ʧʨʠʣʠʢʘ ʩ ʠʛʨʦ-

ʚʠʪʝ (ʨʝʩʧ. ʠʥʪʝʨʘʢʪʠʚʥʠʪʝ ʤʝʪʦʜʠ) ʝ ʥʝʟʘʜʲʣʞʠʪʝʣʥʦʪʦ ʫʯʘʩʪʠʝ. 

(…) 
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ʀ ʥʝ ʥʘ ʧʦʩʣʝʜʥʦ ʤʷʩʪʦ, ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ ʝ ʤʝʪʦʜʦʣʦʛʠʯʥʘ ʩʠʩ-

ʪʝʤʘ, ʢʦʷʪʦ ʤʦʞʝ ʜʘ ʦʨʛʘʥʠʟʠʨʘ ʧʦʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʥʦ ʠʣʠ ʧʘʨʘʣʝʣʥʦ 

ʚʢʣʶʯʚʘʥʝ ʥʘ ʥʷʢʦʣʢʦ ʠʥʪʝʨʘʢʪʠʚʥʠ ʤʦʜʝʣʘ/ʤʝʪʦʜʠ. (…)  

ʅʦ ʥʠʪʦ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʠʥʛ, ʥʠʪʦ ʢʦʡʪʦ ʠ ʜʘ ʝ ʠʛʨʦʚʠ, ʨʝʩʧ. ʠʥʪʝ-

ʨʘʢʪʠʚʝʥ ʤʝʪʦʜ, ʥʝ ʝ ʤʘʛʠʯʝʩʢʘ ʧʨʲʯʢʘ ʟʘ ʩʙʲʜʚʘʥʝ ʥʘ ʞʝʣʘʥʠʷ ʟʘ 

ʫʩʧʝʰʝʥ ʨʝʟʫʣʪʘʪ. (…) 

ɺʲʚ ʚʩʠʯʢʠ ʩʣʫʯʘʠ ʫʯʠʪʝʣʷʪ-ʠʥʪʝʨʘʢʪʠʚʠʩʪ ʠ ʩʘʫʥʜʧʝʡʥʪʲʨ 

ʝ ʯʦʚʝʢʲʪ, ʢʦʡʪʦ ʝ ʛʦʪʦʚ ʜʘ ʧʨʠʝʤʘ ʠ ʫʩʧʝʭʠʪʝ, ʠ ʥʝʫʩʧʝʭʠʪʝ. ʊʦʡ 

ʨʘʟʯʠʪʘ ʥʘ ʫʯʝʥʝʪʦ ʢʘʪʦ ʪʚʦʨʯʝʩʢʠ ʧʨʦʮʝʩ ʩ ʨʘʟʙʠʨʘʥʝ ʠ ʩ ʫʜʦʚʦʣʩ-

ʪʚʠʝ. ʀ ʥʘ ʪʦʚʘ ʫʯʠ ʠ ʜʝʮʘʪʘ. 

 Третата теоретико-приложна постановка проучва мнението на 

студентите за допустимостта/приложимостта на метода Storytelling в 

предучилищното образование, като им се поставя задача да отбележат 

три предимства и три опасения от възможността да бъде приложена 

тази идея в предучилищна възраст. Цитатът, върху който разсъждават 

обучаемите, е следният: „… Разказването на истории може да помогне 

на учениците да подобрят учебния си процес. Когато учителите 

използват разказването като техника за преподаване, техните ученици 

са по-ентусиазирани да учат. Те изглеждат по-уверени, когато 

подходят към конкретното умение или урок. По време на процеса на 

разказване на истории на учениците се дава възможността активно да 

участват, като тихо слушат и правят връзки или като участват 

вербално или физически в разказването. Тази интерактивност 

сближава учениците с концепциите, които се преподават. Именно 

поради наличието на такава свързаност и близост разказването 
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предразполага учениците да се отпуснат в една безопасна среда, която 

позволява на всеки ученик да стане активен участник.“6 

Практико-приложното си задание обучаваните от автора на нас-

тоящото изложение студенти получават посредством електронните 

средства за комуникация – в платформата Google Classroom, в на-

рочно създадената за дистанционната им подготовка по дисциплината 

Методика на обучението по български език и литература в детската 

градина виртуална класна стая. Заданието, придружено с подробна 

инструкция за работа, е дадено под формата на специално създадена 

за целта презентация – шаблон (фигура 3), в която бъдещите учители 

да отразят предложенията си, като се поставят в следната хипотетична 

ситуация: „Представете си, че в тази ситуация на извънредно положе-

ние Вие сте детски учител. Затворените в домовете си деца трябва да 

се занимават с нещо, а тези, на които предстои тръгване на училище, 

трябва да довършат своята подготовка. Като имате предвид това, из-

пълнете следните задачи: 

1) Открийте три интересни примера за интерактивно обучение в 

онлайн пространството. Те могат да бъдат публикувани материали 

(текстови, картинни, аудио или видео файлове), различни платформи 

или приложения с подходящи задачи или упражнения. Копирайте 

линковете и опишете името на автора и сайта/ платформата/ приложе-

нието, където са публикувани. До всеки пример запишете името на 

образователното ядро, за което са подходящи (Свързана реч, Речник, 

Граматически правилна реч, Звукова култура, Възприемане на лите-

ратурно произведение или Пресъздаване на литературно произведе-

ние). 
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2) Предложете три (измислени от Вас) занимания за деца от пре-

дучилищните групи, които те да могат да изпълнят от домовете си. 

Работата разпределете в четири групи, като изберете едно от следните 

образователни ядра: Свързана реч, Речник, Възприемане на литера-

турно произведение или Пресъздаване на литературно произведение. 

Когато изберете ядрото, във връзка с което ще поставите трите зани-

мания (за дистанционно обучение), проверете още веднъж какви са 

очакваните резултати (от презентацията с акцентите в Наредба № 5, 

2016). Самите занимания трябва да отговорят на няколко критерия: да 

провокират активност у децата, да са интересни, да бъдат осъщест-

вими в семейна среда и да дават възможност за обратна връзка (за ка-

чеството и ефекта от изпълнението им), когато децата се завърнат в 

детската градина. 

3) Отговорете на следните въпроси: Как бихте доотработили да-

дените задачи в реална среда в детската градина? Как ще продължите 

с децата разговора по поставените теми, когато (в неуточнен в бъде-

щето момент) процесът на обучение в детската градина бъде възобно-

вен? 

За всеки от Вас e създаден шаблон на презентация, в която да 

работи. В нея можете да добавяте колкото слайдове са Ви необхо-

дими, да качвате изображения, линкове, текстове, видео и т.н. Когато 

сте готови, не забравяйте да се върнете в това задание и да отбеле-

жите, че предавате работата си“. 
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Фигура 3. Задание за методическо-приложна дейност на сту-

денти от специалности ПУП и ПУНУП 

 

При представянето на задачите (осъществено чрез синхронна 

връзка в електронна среда) към студентите са отправени и някои ме-

тодически изисквания, с които те да се съобразят при представянето 

на своите идеи. Разяснена им е целесъобразността примерите им не 

толкова да експлицират очакваната резултатност по образователни 

ядра, колкото да допринесат за подобряване на детската комуникатив-

ност в естествени условия (тъй като е обективно несъстоятелно да се 

изисква от родителите да се превърнат в професионални учители). Ед-

новременно с това е поставено условието предлаганите на родителите 

идеи да предизвикват у децата активност на различни равнища – умс-

твено, емоционално, комуникативно, социално (принудително изоли-

рани в домовете си, те живеят в един малък социум). Третото изиск-

ване, на което трябва да отговарят идеите на бъдещите педагози, е 

непременно да предполагат развитие на емоционалната интелигент-

ност и да стимулират към креативност. 
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„Добавена стойност“ от изпълнението на поставените задачи 

може бъде потърсена в личностното, социокултурното и професио-

нално-прагматичното развитие на студентите, в насърчаване на тях-

ната адаптивност и гъвкавост спрямо разнообразните (най-често неп-

редвидими) условия на работа, в които попада учителят в своята ка-

риерна реализация.  

Разнообразни по своето съдържание, насоченост и източници 

са дидактическите средства, селектирани от обучаемите. Сред отгово-

рите на поставения въпрос за откриване на примери за интерактивно 

обучение в онлайн пространството (дидактични ресурси, платформи, 

приложения) могат да бъдат намерени: 

¶ онлайн базирани (традиционни и интерактивни) примери, 

чийто източник са материали от програмните системи на различни из-

дателства (които бяха направени достъпни онлайн за периода на из-

вънредното положение – от март до юни 2020 г.) – като тези на изд. 

„Изкуства“ (https://izkustva.bg/itidg4/pdf/info_bel_11.pdf – „Методи-

ческо ръководство за детския учител“; 

http://detskagradina.bg/index.php/4groupbel/ – „Детската градина днес – 

интерактивно начало за нашите деца“), а най-често избираните обра-

зователни ядра са „Свързана реч“, „Звукова култура“, „Граматически 

правилна реч“ и „Възприемане на литературно произведение“. Във 

фигури 4, 5 и 6 е представено предложението на студентка, избрала 

образователно ядро „Възприемане на литературно произведение“. 

Трите примера са всъщност един ресурс, представящ различни типове 

задачи за подреждане на сюжетната последователност на позната при-

казка и свързване на качества и реплики с героите от текста. Примерът 
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е адекватен и съобразен с очакваните резултати по съответното обра-

зователно ядро, коректно е посочен източникът. Като изява на актив-

ност и креативност може да бъде отчетена „наградата“ – авторски ин-

терактивен ресурс в приложение за онлайн пъзели, създаден от сту-

дентката и обвързан тематично с представения материал.  

 

Фигура 4. Определяне по илюстрации на последователността в 

сюжета на литературно произведение2 

 

 

Фигура 5. Диференциране на качествата, проявени от героите в 

приказния текст 

 
*Примерите на студентите са представени в съдържателния и технологичен вариант, 

даден от тях, без да са редактирани книжовноезикови нарушения или стилистични 

грешки. Не са правени корекции по отношение на техническото изпълнение 

(използван шрифт, разредка и др.). 
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Фигура 6. Свързване на герой с цитат (реплика) от текста. Линк 

към интерактивен ресурс – „награда“ 

 

¶ аудио и видео ресурси от образователни платформи и сайтове 

и платформи за видеосподеляне – образователни видеа в YouTube 

(https://youtu.be/yUwysOLQPlE - Разказвам със Супер Вики. Разказ по 

серия от картини. Емоции; 

¶  https://www.youtube.com/watch?v=5x1iR96hgQQ – Виртуална 

класна стая „Познание“: Онлайн урок „Детско творчество“ за преду-

чилищна възраст, с преподавател в жива видеоконферентна връзка; 

https://www.youtube.com/watch?v=l9D4POmqFTk – АЗБУКАТА – Бук-

вите от А до Я и др.); в българската образователна онлайн платфор-

мата „Уча.се“ – създателите на която заявяват, че подготвяните от тях 

материали следват официалната училищна програма на МОН и са съ-

образени с Държавните образователни стандарти 

(https://ucha.se/watch/10795/prerazkaz – видео урок по български език 

за 4. възрастова група на тема „Създаване на преразказ“; 

https://ucha.se/watch/10341/opisanie-na-predmeti-s-dumi – видео урок 
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по български език за 4. възрастова група на тема „Описание на пред-

мети с думи“ и др.); аудио записи на приказки от сайта dechica.com 

(https://www.dechica.com/prikazki/audio-prikazki/narodni-bg); 

¶ образователни платформи, подходящи за обучение от разстоя-

ние в електронна среда (като „Училището БГ“), и представени в тях 

дидактически материали, подходящи за обучение на деца в предучи-

лищна възраст (https://bgezik.online/); 

¶  образователни компютърни игри за деца („Буквенка“, „Пис-

менка“), придружени с инструкции, зададени от студентите, за изпъл-

нението на допълващи и развиващи задачи (Напиши първата буква от 

имената на близките в семейството си. Направи подарък на най-доб-

рия си приятел, като го нарисуваш, напиши името му или първата 

буква от името му. Нарисувай ръката си върху листче и напиши сво-

ето име и т.н.); 

¶ интерактивни приложения за създаване на образователни игри 

(LearningApps – http://shopeee.com/s/zm, Wordwall – 

http://shopeee.com/s/zn) и електронни книги (Ourboox – 

https://goo.su/70d1); споделени в онлайн пространството образова-

телни мултимедийни презентации 

(http://www.myshared.ru/slide/805481/); сайтове и блогове на образова-

телни специалисти – педагози и логопеди 

(https://yanikabg.com/bg/yanika-uchebni-materiali – дидактични ре-

сурси за деца: работни листове и игри). 
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 Като положителен аспект може да се отбележи фактът, че в се-

лектираните от студентите материали са включени всички образова-

телни ядра от образователно направление Български език и литера-

тура. 

 Изложението, което следва, обобщава основните акценти при 

изпълнението на втората част от заданието, свързана с изискването 

студентите да създадат и предложат интересни авторски занимания за 

деца от групите за задължително предучилищно образование, осъщес-

твими в семейна среда, провокиращи активност у децата и даващи 

възможност за качествена и ефективна обратна връзка. Тази задача 

видимо е затруднила студентите в по-голяма степен. Не всички са ус-

пели да отговорят на поставените изисквания с адекватни авторски 

материали. В по-голямата си част предложенията към родителите за 

работа с децата са структурирани като задачи към картинни изобра-

жения – за развитие на свързаната реч (фигура 7), за обогатяване на 

детския речников запас (фигура 8), комбинирани задачи, развиващи 

умение да се употребяват граматически правилно и според лексикал-

ното им значение предлози (фигура 9).  

 

 

Фигура 7. Задача за работа върху развитие на свързаната реч 
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Фигура 8. Задачи за работа върху обогатяване и затвърждаване 

на речниковия запас 

 

 

Фигура 9. Комбинирана задача за затвърждаване усвояването на 

предлози (образователно ядро Речник) чрез употребата им в 

просто и в сложно съчинено изречение (образователно ядро Гра-

матически правилна реч) 

 

Важно е да се отбележи, че в най-честите случаи студентите де-

монстрират разбиране и боравят коректно със заложената в норматив-

ните документи и в актуалната методическа литература терминоло-
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гия, което сигнализира за високо равнище на академичната им подго-

товка. Като проблем може да бъде отчетен фактът, че не се посочва 

източникът на изображенията, защото споделянето на материали сред 

членовете на професионалните онлайн общности (феномен, „избуял“ 

по време на извънредното положение през 2020 г.) е позитивен модел, 

който не бива да бъде опорочаван от неспазване на интелектуалната 

собственост на дарилите безвъзмездно своя труд професионалисти. 

Тази констатация, свързана с изключително актуалната тема за автор-

ското право не само на фирми/издателства, но и на педагогическите 

специалисти, е включена сред палитрата от теми, дискутирани със 

студентите по време на третия, контролно-оценъчен етап на експери-

менталния модел.  

 Сред предложенията на бъдещите педагози се открояват та-

кива, които впечатляват със своята цялостност – разбиране за необхо-

димостта от създаване на позитивна емоционална нагласа за изпълне-

ние на дидактическите задачи у децата; положителен комуникативен 

модел в общуването с родителите като партньори и проводници на 

педагогическото взаимодействие учител – дете; логически свързана 

постройка, наподобяваща елементите на педагогическата ситуация; 

разнообразно и адекватно на възрастовите особености на целевата 

група съдържание; коректно формулирани въпроси, насочващи роди-

телите и водещи до резултатност при овладяването/затвърждаването 

на съответния компонент от речевото развитие на децата; молба за об-

ратна връзка от изпълнение на задачите; конкретни идеи за доотра-

ботване на адресираните към децата занимания при завръщане във 

физическата среда на детската градина (третата част от поставеното 
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на студентите задание); отлична езикова култура и техническо офор-

мление на представения материал (фигура 10). 

 

 

Фигура 10. Създаване на положителна емоционална нагласа у де-

тето при работа по образователно ядро Възприемане на литера-

турно произведение 

 

Предложените от студенти комуникативни модели при общува-

нето родител – дете (с декларирана незадължителност и предоставена 

възможност както за отказ от изпълнението на задачите, така и за реф-

лексия на изпълненото от детето чрез предоставяне на учителя в дет-

ската градина на запис, направен от родителя вкъщи) предпоставят 

полезността на домашните занимания за образователното развитие на 

децата след завръщането им в детската градина (фигура 11). 
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Фигура 11. Положителен комуникативен модел, отчитащ клю-

човата роля на родителя в непрякото педагогическо взаимодейс-

твие 

 

 Формулираните от студентите идеи за продължаващи дей-

ности след възстановяването на нормалното функциониране на детс-

ките градини (задача 3 от заданието) предоставят на децата възмож-

ност за плавно преминаване от домашна към традиционна образова-

телна среда (фигура 12). 

 

 

Фигура 12. Идеи за продължаваща работа след завръщане в детс-

ката градина 
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Бъдещите педагози осъзнават необходимостта от преход и адап-

тация на децата – и в когнитивен, и в емоционален аспект, затова за-

лагат на занимания с по-ниска степен на сложност, с превес на игро-

вите пред познавателните цели, с рефлексия на дистанционно поста-

вените задачи, отдавайки предпочитание на традиционните (беседи, 

дидактични игри, драматизации) пред интерактивните режимни и из-

вънрежимни занимания – от които почти наравно са предпочитани съ-

държателната (ролеви игри, дискусии) и технологизираната (използ-

ването на мултимедийни средства, интерактивни дъски) интерактив-

ност. Проведените с бъдещите предучилищни педагози дискусии не 

са самоцелни – обсъждането се осъществява с оглед на критерии, до 

които е достигнато отново вследствие на анализационна дискусионна 

дейност. 

Критериите, изпълнението на които води до положителна 

оценка на поставената задача, се основават както на демонстрираните 

теоретични знания и практически умения, така и на проявените от сту-

дентите активност и креативност и целесъобразността на предложе-

ните от тях материали (които следва да бъдат съобразени с обектив-

ните фактори – пропуснатото по учебни програми, и със субективния 

фактор – родителят не е педагог (в обичайния случай) и не е сигурно 

дали би имал желанието да отдели от свободното си време да направи 

препоръчаното). Изпълнените задания могат да бъдат оценени в ка-

чествено отношение по няколко конкретни, обсъдени и избрани за-

едно със студентите, критерия: 
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1. Степен на развитие на дигиталната компетентност на студента 

– умения за работа в интернет среда (откриване и диференциране на 

дидактическите ресурси с оглед на поставената задача и полезността 

за субектите на педагогическото взаимодействие – деца, родители и 

студенти); техническо и визуално оформление на предлаганите ди-

дактически ресурси; коректно посочване на използваните източници. 

2. Равнище на теоретичната подготовка на бъдещия педагог – 

познаване на нормативните документи, свързани с постигане на ком-

петентностите, определени в държавните образователни стандарти за 

предучилищното образование (съобразяване на адресираните към де-

цата (посредством родителите им) задачи с очакваните резултати по 

съответните образователни ядра от образователно направление Бъл-

гарски език и литература, заложени в Приложение № 1 на Наредба № 

5 за предучилищното образование7); запознатост със системата от ме-

тоди, средства, похвати и форми на педагогическото взаимодействие 

в детската градина (дидактическите ресурси, които предлага, събуж-

дат интерес и провокират детето към активност, а тяхното предста-

вяне следва (доколкото е възможно) логиката на педагогическата си-

туация с нейните основни елементи); книжовноезикова култура. 

3. Наличие на педагогически усет, активност и креативност – съ-

образяване с възрастовата специфика на предучилищното детство 

(познава и се съобразява с онтогенетичните етапи в развитието на де-

тето и способността му да концентрира вниманието си за ограничен 

период от време; преценява количеството и степента на сложност на 

предлаганите задания); проява на активност и творческо отношение 

към подбирането на дидактическите ресурси; демонстриране на меки 



195 

 

(поведенчески) умения – комуникативност, креативност при презен-

тирането и др. 

4. Предложена възможност за обратна връзка от родителя към 

учителя за изпълненото от детето. 

5. Развитие на комуникативни умения у детето. 

6. Провокирана активност за усвояване на различни равнища – 

когнитивно, емоционално, комуникативно, социално. 

Въз основа на направения преглед на предадените от студентите 

презентации може да се заключи, че те отразяват нивото на теоретич-

ната им подготовка и формираните прагматични умения, в тях прози-

рат активността/формалността в откриването и диференцирането на 

необходимата информация с оглед на спецификата на поставените ди-

дактически задачи и желанието/неохотата да бъде вложена креатив-

ност в изпълнението им. Разбира се, тук трябва да се вземе предвид и 

необичайността на комуникативната ситуация – факт е, че речевото 

развитие на децата от предучилищната възраст се осъществява „под 

влияние на определена речева среда, в хода на използване на езика, на 

неговите елементи (звукове, думи, изречения) за осъществяване на 

контакт със заобикалящите, т.е. в общуването, в действието с езика“ 

[Владимирова 1989: 11], а комуникация в рамките на педагогическото 

взаимодействие между учител и дете в периода на извънредното по-

ложение липсва, тя е опосредствана чрез два свързващи елемента – 

електронното устройство и родителя, чието активно участие е от клю-

чово значение за реализирането на поставените цели. Това усложнява 

дейността на неопитните бъдещи педагози и ги предизвиква по начин, 

който би затруднил и професионалисти с дългогодишен стаж. 
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 Третият подетап на втория етап от експерименталния модел е 

осъществен в онлайн семинарни занятия със студентите, обсъждани-

ята по време на които са свързани както с техните идеи, така и с пред-

ложените от авторите на тази студия научно-методически и практико-

приложни постановки. Обсъжданията са реализирани с оглед на след-

ните два основни акцента: как ще се продължат и/или доразвият даде-

ните от студентите идеи (както заимстваните, така и авторските); как 

могат да бъдат адаптирани предложените от авторите акценти от на-

учно-методическата литература в електронна или в смесена (елект-

ронна + присъствена) среда. В дискусионния модул, с оглед на необ-

ходимостта да не бъде прекъсвано речевото развитие на децата от пре-

дучилищните групи и несъобразността на очакването родителят да 

преподава като учител, на студентите са предложени за коментар идеи 

за реализиране на три типа комуникативни ситуации: провокирани от 

педагога; спонтанно възникнали в семейството; специфични комуни-

кативни ситуации, в които родителят трябва да влезе в ролята на со-

циален педагог, т.е. той трябва да изпълни функциите на детския учи-

тел. И преподавател, и студенти са наясно, че родителят не може да се 

превърне в педагог, преподаващ граматика, свързана реч и т.н. Иска-

ните от родителите материали са необходими за последващото (при-

съствено) развитие на комуникативната компетентност на децата при 

завръщането им в детската градина. В разговора със студентите е до-

говорена/разяснена критериалната база, въз основа на която се осъ-

ществява обсъждането на методическите идеи (връзка между теория 

и практика; оригиналност; възможност за последваща дейност; мно-

гоаспектност на детското развитие – не само в комуникативен, а и в 
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когнитивен, емоционален и социален аспект), като е поставено ударе-

ние върху потребността да бъде дадено право на избор на родителя 

дали да съдейства за изпълнението на предложените идеи.  

 Като пример за провокирана от педагога комуникативна ситу-

ация е дискутирана възможността да бъде използван методът 

Storytelling – на родителя е дадена идеята съвместно с детето да съз-

даде нехудожествен разказ със заглавие „Историята на създаването на 

моята любима книга“ (описание на пътя, който се изминава, от идеята 

на автора за написване на книгата до нейното издаване на хартиен но-

сител). Предложена е и друга идея за продуциране на творчески раз-

каз: ʂʘʢ ʪʚʦʷʪʘ ʣʶʙʠʤʘ ʠʛʨʘʯʢʘ ʩʪʘʥʘ ʛʝʨʦʡ ʥʘ ʧʨʠʢʘʟʢʘ? ʈʘʟʢʘʞʠ 

ʠʩʪʦʨʠʷʪʘ ḃ, ʢʘʪʦ ʠʟʧʦʣʟʚʘʰ ʥʝ ʩʘʤʦ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦʪʦ ʥʘ ʜʦʤʘ ʩʠ, 

ʥʦ ʠ ʩʚʝʪʘ ʥʘ ʠʛʨʘʥʠʪʝ ʦʪ ʪʝʙ ʢʦʤʧʶʪʲʨʥʠ ʠʛʨʠ. 

„Случайно“ възникнали ситуации могат да се мотивират чрез за-

даване на седмична тематика, например ʇʨʠʷʪʥʦ ʥʠ ʝ ʜʘ ʩʝ ʟʘʙʘʚʣʷ-

ʚʘʤʝ ʫ ʜʦʤʘ, ʅʘʡ-ʢʨʘʩʠʚʠʪʝ ʥʠ ʩʧʦʤʝʥʠ ʟʘʝʜʥʦ, ɹʲʜʝʱʝʪʦ, ʟʘ ʢʦʝʪʦ 

ʤʝʯʪʘʝʤ и др. Родителят е помолен да направи аудио/видеозапис на 

най-интересния разговор по темата на седмицата. Условието е детето 

да не знае, че е записвано, а родителят да е само провокатор, който 

„подхвърля“ темата или „подбутва“ детето да говори по нея (като раз-

глеждат заедно семеен албум със снимки или снимки в мобилния те-

лефон например). 

За обсъждането на типа комуникативни ситуации, в които роди-

телят влиза в ролята на учител за своето дете, на студентите е поста-

вена задачата да прочетат книгата на Наталия Боброва „Монтесори 

вкъщи. Развитие на речта“ [Боброва 2016] и да подберат от нея три 
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идеи, които да трансформират в задачи за работа по развитие на речта 

в семейна среда. В предмет на рефлексивна дейност се превръщат и 

онлайн примерите, в които родителят (професионалист педагог) пред-

ставя в кратки видеа лесни за осъществяване идеи за работа върху ре-

чевото (а и върху цялостното личностно) развитие на детето, публи-

кувани с #ʫʯʘʩʤʘʤʘ на адрес https://fb.watch/7X5rvGEFpI/. Породила 

се в дискусията идея е за изработването на макет за иновативно педа-

гогизиране на интериора в детската градина: екип от родител и дете 

(вариант е и съвместната дейност на две или три семейства) предлага 

идеи за табло, свързано с темата за речевото развитие, което да бъде 

окачено в стаята на съответната група в детската градина.  

Хумористично изображение (фигура 13), публикувано в интер-

нет в разгара на пандемията (при първоначалното затваряне, когато 

пътуванията са забранени и новите дестинации на семействата са ог-

раничени между стените на дома), е представено на студентите като 

възможна нетрадиционна техника за активиране на родителския и 

детския интерес към развитието на детската реч (което педагогът же-

лае, но е възпрепятстван да направи заради принудителната дистан-

ция).  
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Фигура 13. Изображение – провокация за работа по речево разви-

тие в семейна среда 

 

В последвалата дискусия се оформят различни идеи за базирани 

на изображението дейности. Невероятното ʧʲʪʝʰʝʩʪʚʠʝ ʥʘ ʣʶʙʠʤ 

ʛʝʨʦʡ (ʣʶʙʠʤʘ ʠʛʨʘʯʢʘ) ʚ ʮʘʨʩʪʚʦʪʦ ʥʘ ʥʘʰʠʷ ʜʦʤ е тема, посредст-

вом която детето може да създаде разказ по въображение, подпомог-

нато от насочващите въпроси, подготвени от педагога и предоставени 

на родителя. Детето си избира герой (от приказка или играчка) и е по-

молено да посети една от дестинациите. То попада примерно в Коста 

дел Хол, Порто Вана или Лас Кухняс и разказва за приключенията на 

героя си, подпомогнато от помощните въпроси, зададени му от роди-

теля: ʂʲʜʝ ʚʣʠʟʘ? ʂʘʢʚʦ ʚʠʞʜʘ? ʂʦʝ ʝ ʧʲʨʚʦʪʦ, ʢʦʝʪʦ ʛʦ ʚʧʝʯʘʪʣʷʚʘ? 

ʂʦʝ ʛʦ ʩʤʫʱʘʚʘ? ʂʘʢʚʦ ʩʝ ʩʣʫʯʚʘ ʪʘʤ? Въпроси, които са пределно 

общи, за да не ограничават продуктивността на детското въображе-

ние. Студентите предлагат и друг вариант за работа, провокирана от 

изображението: ɽʜʥʦ ʥʝʪʨʘʜʠʮʠʦʥʥʦ ʧʲʪʝʰʝʩʪʚʠʝ ʚ ʮʘʨʩʪʚʦʪʦ ʥʘ 
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ʥʘʰʠʷ ʜʦʤ. Всеки от семейството (в ролята на рекламно лице или ек-

скурзовод) има своя дестинация и трябва да привлече останалите чле-

нове на семейството (в ролята им на туристи) да посетят съответната 

„домашна“ дестинация. Варианти на помощни въпрос са: ɿʘʱʦ ʛʠ 

ʢʘʥʠ ʚ ʪʦʚʘ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʦ? ʉ ʢʘʢʚʦ ʱʝ ʛʠ ʧʨʠʚʣʝʯʝ, ʟʘ ʜʘ ʛʦ ʧʦʩʝ-

ʪʷʪ? и др. 

Представените в предходното изложение идеи (на авторите и на 

студентите; селектираните примери от методическата литература и 

споделените ресурси в интернет пространството), които са обсъждани 

във всеки един от трите подетапа на интерактивно-приложния стадий 

на експерименталния модел за работа със студенти, са събрани и пред-

ложени за експериментална дейност на учителите в тези групи за за-

дължително предучилищно образование в детските градини, в които 

докторантът Нора Баланска провежда емпирично изследване. 

Контролно-оценъчният етап от експерименталния модел се ба-

зира на провокативността, тъй като тестът, даден за решаване на сту-

дентите, е структуриран по модела на тест за дете от четвърта възрас-

това група на предучилищното образование. Студентът е леко шоки-

ран: Защо му дават тест за дете? За него, от една страна, това е еле-

ментарно. Алтернативите са две: да подходи от позицията на знаещия 

и да допусне грешки при решаването на теста поради недостатъчната 

концентрираност или да осмисли провокацията като възможност за 

развиване на практическите си педагогически умения. Количестве-

ният и съдържателният анализ на резултатите потвърждават в някаква 

степен и двете предположения.  
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Тестът е базиран в дигиталната платформа за „живи“ работни 

листове Live Worksheets – популярен инструмент за създаване на ин-

терактивни, стимулиращи на различни перцептивни равнища дидак-

тически материали, автори на които в обичайния случай са практику-

ващи учители. Разнообразието от инструменти, които могат да бъдат 

интегрирани в онлайн упражненията (аудио, видео, хипервръзки, за-

дачи за подреждане, сглобяване и свързване, с избираем или свободен 

(кратък/разширен) отговор, аудио запис на устен отговор и др.), про-

вокират възприятията и активността на обучаемите и могат да бъдат 

ценен ресурс при формиращо оценяване. Възможностите за създаване 

на класове/групи, за споделяне на специално генерирани линкове във 

виртуалните класни стаи (работата върху така споделения ресурс се 

изпраща до имейла на преподавателя/автора на ресурса), за обмен 

между колеги от целия свят (публично достъпните ресурси са огромен 

брой и са групирани по език, учебен предмет/учебна дисциплина, въз-

раст на целевата група и т.н.) допълват полезността на технологията 

и я превръщат в инструмент за професионално развитие и творческа 

себеизява на педагога. Инструмент, който (съдейки по резултатите от 

търсенето в сайта) е рядко използван за целите на обучението по об-

разователно направление „Български език и литература“ в детската 

градина (фигура 14). 
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Фигура 14. Платформа за „живи“ работни листове Live 

Worksheets 

 

Гореизложените факти мотивират авторите на измерителния 

инструментариум да провокира студентите (освен със съдържателния 

модел) за избор на технология и информационно-комуникационен ка-

нал с очакването, че нетрадиционността на образователната среда ще 

им даде и нагледен пример за позитивите от използването на подобни 

инструменти и ще създаде у тях интерес и желание да ги интегрират 

в предстоящата си педагогическа практика.  

От четиринайсетте задачи в оценъчния материал в тринайсет 

студентът е в контекста на проверка, измерваща знания и умения (в 

един привидно опростенчески модел), а последната го поставя в диа-

метрално противоположната позиция на преподавател, избиращ/да-

ващ идеи за осъществяване на комуникативна интеракция с родители 

и деца (таблица 2). 
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Таблица 2. 

Съдържателна рамка на контролно-оценъчния материал 

 

Тематична група Въпрос 

№ 

Езиково 

равнище 

Образова-

телно ядро 

Усвояване на фо-

нологични ези-

кови умения 

№ 1 и 

№ 2 

Фоне-

тично 

Звукова кул-

тура 

Умения за работа 

върху изображе-

ние с множество 

детайли 

№ 3 Лекси-

кално 

Речник 

Задачи, провоки-

ращи логи-

ческо/творческо 

мислене 

№ 4 и 

№ 13 

Лекси-

кално 

Текстово 

Речник 

Свързана реч 

Разпознаване на 

видовете думи 

според речнико-

вото им значение 

и звуковия им със-

тав 

№ 5, № 

6 и  

№ 7 

Лекси-

кално 

Речник 
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Осмисляне на ме-

тафоричността на 

кратки на-

родни/авторски 

умотворения 

№ 8, № 

9,  

№ 10 и 

№ 13 

Текстово Възприемане 

на литера-

турно произ-

ведение 

Разбиране и под-

реждане на сюжет-

ната последова-

телност на нехудо-

жествен текст 

№ 11 и 

№ 12 

Текстово Свързана реч 

Демонстриране на 

активност и креа-

тивност в педаго-

гическото взаимо-

действие 

№ 14 - - 

 

Не е изненадващо, че общата резултатност от тестовия контрол 

е много висока – 86,56% са верните отговори (от които 74,65% са на-

пълно верните, а 11,91% са частично верни), 6,91% са грешните отго-

вори, а 6,53% от въпросите са останали без отговор (фигура 15). 
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Фигура 15. Статистически данни от изпълнението на оценява-

ните задачи от студентите 

 

Първите две задачи от теста (ʇʦʤʦʛʥʝʪʝ ʥʘ ʜʝʪʝʪʦ ʜʘ ʩʚʲʨʞʝ 

ʚʩʷʢʘ ʦʪ ʢʘʨʪʠʥʢʠʪʝ ʩ ʪʘʟʠ ʙʫʢʚʘ, ʢʦʷʪʦ ʪʨʷʙʚʘ ʜʘ ʠʟʧʦʣʟʚʘ, ʟʘ ʜʘ 

ʷ ʥʘʧʠʰʝ ʧʨʘʚʠʣʥʦ. ʆʪʣʷʚʦ ʥʘ ʜʝʪʝʪʦ ï ʩ ʙʫʢʚʘ ʟʘ ʧʨʘʚʠʣʥʠʷ ʩʲʛʣʘ-

ʩʝʥ, ʘ ʦʪʜʷʩʥʦ ï ʩ ʙʫʢʚʘ ʟʘ ʧʨʘʚʠʣʥʠʷ ʛʣʘʩʝʥ ʟʚʫʢ. ʉʚʲʨʞʝʪʝ ʜʫʤʘʪʘ 

ʩ ʙʫʢʚʘʪʘ, ʢʦʷʪʦ ʱʝ ʚʠ ʧʦʤʦʛʥʝ ʜʘ ʷ ʥʘʧʠʰʝʪʝ ʧʨʘʚʠʣʥʦ.) проверяват 

аспект от фонологичната лингвистична компетентност на студентите. 

Налице са примери за различни звукови промени – озвучаване на без-

звучен пред звучен съгласен звук (сбор), обеззвучаване на звучен съг-

ласен звук в позиция пред беззвучен (изход), обеззвучаване в краес-

ловие (зъб), редукция на гласни в неударена позиция (уста, тигър, об-
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лак, усмивка). Същевременно коректното им изпълнение изисква ана-

лиз и спазване на комплексна инструкция, интегративно обвързваща 

знания от образователно направление „Български език и литература“ 

с очаквана резултатност по образователно направление „Математика“ 

(ʆʧʠʩʚʘ ʧʨʦʩʪʨʘʥʩʪʚʝʥʦʪʦ ʨʘʟʧʦʣʦʞʝʥʠʝ ʥʘ ʜʚʘ ʧʨʝʜʤʝʪʘ ʝʜʠʥ 

ʩʧʨʷʤʦ ʜʨʫʛ, ʢʘʪʦ ʠʟʧʦʣʟʚʘ ʦʪʣʷʚʦ, ʦʪʜʷʩʥʦ7). Включването на този 

тип задачи има и още една цел – да внуши същественото значение на 

езиковата култура за облика на качествения учител (без значение от 

етапа, в който той преподава) – тя е важна предпоставка за сигурност 

и стабилност в себеоценката на педагога, за увереност в професионал-

ната му „стойност“, отразяваща се във взаимодействието му със су-

бектите в образователната парадигма (деца/ученици/студенти, роди-

тели, професионална общност). Като позитив се отчитат липсата на 

тестове без отговор на тази група въпроси и високият процент на по-

ложителните отговори (86,56%). Може да се допусне, че наличието на 

частично верни (10,75%) и грешни отговори (2,69%) се дължи на не-

достатъчната концентрация (както бе споменато по-рано) и на стре-

межа към свръхкоректност.  

 Умението за работа върху изображение с множество детайли 

(което при децата би било своеобразна подготовка за развиване на 

умения за четене с разбиране) е проверено чрез въпрос № 3 (ʈʘʟʛʣʝ-

ʜʘʡʪʝ ʚʥʠʤʘʪʝʣʥʦ ʢʘʨʪʠʥʢʘʪʘ ʠ ʩʚʲʨʞʝʪʝ ʞʠʚʦʪʥʦʪʦ ʩ ʥʝʛʦʚʦʪʦ 

ʦʧʠʩʘʥʠʝ). То е средство за подобряване на рецепцията на текст, тъй 

като „вглеждането“ в детайла развива дефицитната в предучилищната 

(а и в училищната) възраст концентрация и способността да се „четат“ 

и прилагат словесни инструкции. Към изображението са поставени 3 
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типа задачи: за тълкуване на многозначност (представена чрез фразе-

ологизъм – „царят на животните“, и чрез омонимия – „животното, ко-

ето ни помага да се движим безопасно по улиците“); за откриване на 

обекти според предназначението им („Свържете предметите, които 

служат за ориентиране, със синята боя“); за диференциране на обекти 

според тяхното местоположение („Свържете животните, обърнати на-

ляво, с червената боя“). Въпреки превеса на верните (82,79%) и час-

тично верните (7,53%) отговори, прави впечатление известно негли-

жиране на изпълнението на задачата – 3,23% са отговорили грешно, а 

6,45% не са дали никакъв отговор. 

 Задачите, провокация към логическото и творческото мислене 

на студентите, са построени с условие за конструиране на кратък сво-

боден (задача № 4: ʄʦʞʝʪʝ ʣʠ ʜʘ ʥʘʟʦʚʝʪʝ ʪʨʠ ʧʦʩʣʝʜʦʚʘʪʝʣʥʠ ʜʥʠ, 

ʙʝʟ ʜʘ ʠʟʧʦʣʟʚʘʪʝ ʩʨʷʜʘ, ʧʝʪʲʢ ʠʣʠ ʥʝʜʝʣʷ?) и разширен свободен от-

говор (задача № 13: ʉʲʟʜʘʡʪʝ ʪʝʢʩʪ ʜʦ 200 ʜʫʤʠ, ʢʦʡʪʦ ʜʘ ʦʪʛʦʚʘʨʷ 

ʥʘ ʩʣʝʜʥʦʪʦ ʟʘʛʣʘʚʠʝ: Ăʇʘʨʝʥ ʢʘʰʘ ʜʫʭʘñ). 47,85% са напълно вер-

ните отговори, 11,29% са частично верните (всички те са от задачата 

за създаване на текст), грешните отговори са 9,14% (фигура 16).  
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Фигура 16. Задачи, провокиращи логическо/творческо мислене 

 

Задача № 4 е предизвикателство за ординерно мислещите, тъй 

като изисква да се излезе извън видимото на първи план и да се по-

търси нестандартна гледна точка при решаването на проблем – уме-

ние, изключително ценно във всички възрастови и социални групи. 

Анализът на отговорите на задача № 13 идентифицира неохота за съз-

даване на текст – от 31,72% „без отговор“ за тази тематична група 

въпроси 79,66% са от задачата за продуциране на собствен текст. Ди-

агностицираният проблем е една от важните теми, дискутирани със 

студентите, за да им бъде дадена възможност да осмислят ключовото 

значение на текста за развитието на комуникативната компетентност 

– собствената им и тази на бъдещите им възпитаници. 

 Разпознаването на видовете думи според речниковото им зна-

чение и звуковия им състав (синоними, антоними, омоними) се е ока-

зало безпроблемно за 79,57% от студентите. 10,39% са дали частично 

˹͊ͨΆͤͦ͡ 
͍͔͙ͪͤ 
͎͍͙ͦͭͦͦͪ
47,85%

͙̉͊ͫͭ;ͤͦ 
͍͔͙ͪͤ 
͎͍͙ͦͭͦͦͪ
11,29%

˥͔ͪ΄͙ͤ 
͎͍͙ͦͭͦͦͪ

9,14%

ˣ͔͘ ͎͍ͦͭͦͦͪ
31,72%
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верни отговори, 8,6% са грешните отговори, без отговор са едва 

1,43%. Задачите в тази тематична група са три – в две от тях възмож-

ните отговори са представени чрез изображения (ɺ ʢʦʷ ʜʚʦʡʢʘ ʥʷʤʘ 

ʠʟʦʙʨʘʞʝʥʠʷ ʥʘ ʜʫʤʠ ʩ ʧʨʦʪʠʚʦʧʦʣʦʞʥʦ ʟʥʘʯʝʥʠʝ? ʆʪʢʨʠʡʪʝ ʠ ʦʪ-

ʙʝʣʝʞʝʪʝ ʦʤʦʥʠʤʠʪʝ.), а в третата – словесно (ɺ ʢʦʷ ʜʚʦʡʢʘ ʜʫʤʠʪʝ 

ʩʘ ʩʠʥʦʥʠʤʠ?). Най-малък е процентът на напълно верните отговори 

именно при последния тип представяне (75,27%), срещу съответно 

83,87% и 79,57% за картинно онагледените. Резултатът насочва вни-

манието към възможностите на визуализацията в образователно-въз-

питателния процес – не само като онагледяващо средство, но и като 

имплицитно присъща способност да замества словото в ролята си на 

символ.  

 Следващата тематична група от въпроси проверява умения за 

осмисляне на метафоричността на кратки фолклорни/авторски 

умотворения (задача № 8: ɿʘʧʠʰʠ ʦʪʛʦʚʦʨʘ ʥʘ ʛʘʪʘʥʢʘʪʘ; задача № 

9: ʅʘ ʢʦʡ ʨʝʜ ʜʚʝʪʝ ʛʘʪʘʥʢʠ ʩʝ ʦʪʥʘʩʷʪ ʜʦ ʝʜʠʥ ʠ ʩʲʱʠ ʦʙʝʢʪ?; за-

дача № 10: ʂʦʷ ʢʘʨʪʠʥʢʘ ʤʦʞʝ ʜʘ ʩʝ ʦʪʥʝʩʝ ʜʦ ʧʦʩʣʦʚʠʮʘʪʘ Ăʆʪ 

ʤʫʭʘʪʘ ʧʨʘʚʠ ʩʣʦʥñ?) – отражение както на словесно-образното мис-

лене и богатството на езика, така и на съобразителност и мъдрост (фи-

гура 17). 
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Фигура 17. Задачи за осмисляне на метафоричността на кратки 

народни/авторски умотворения 

84,59% са разчели правилно иносказателността на дадените 

примери, 9,68% са грешните отговори (най-често в задачата за свърз-

ване на различни по съдържание гатанки, при които предметът на от-

гатване е един и същ, се смесват обекти от една семантична група – 

например ʢʥʠʛʘ и ʤʦʣʠʚ). Пренебрежимо ниски са стойностите на ка-

тегориите „без отговор“ (2,15%) и „частично верни отговори“ (3,58%). 

Съпоставим с резултатността в предходните две тематични 

групи е процентът на напълно верните отговори при задачите за ос-

мисляне и подреждане на сюжетната последователност в нехудожес-

твен текст (83,33%). Осезателна е разликата обаче при съпоставката 
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между правилните отговори в резултатите от двата типа задачи, съ-

държащи се в тази група: за логическа свързаност на епизоди от неху-

дожествен текст в сюжетна последователност без задаване на времеви 

опори (фигура 18) – 59,14% (от отговорите на конкретната задача); за 

осмисляне на сюжетната последователност на епизодите от нехудо-

жествен текст по зададени времеви опори (фигура 19) – 88,17% (от 

отговорите на съответния въпрос). 

 

 

Фигура 18. Подреждане на сюжетната последователност в неху-

дожествен текст без зададени времеви опори 

 

 

Фигура 19. Осмисляне на сюжетната последователност в неху-

дожествен текст по зададени времеви опори 
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Последната, четиринадесета задача от теста (фигура 20) фор-

мира отделна тематична група, тъй като променя ролята на отговаря-

щия студент – от позицията на дете в предучилищна възраст той влиза 

в предстоящата си функция на педагог. 

 

Фигура 20. Задача за демонстриране на активност и креатив-

ност в педагогическото взаимодействие 

 

Този въпрос не попада случайно в контролно-оценъчния мате-

риал. Чрез него се „отваря“ още една съществена тема за дискутиране 

със студентите – необходимостта от създаването на позитивни взаи-

моотношения с родителите, защото без тяхното доверие и отзивчи-

вост работата с децата в периоди на извънредни събития/ситуации би 

била невъзможна. С положителен знак се оценяват отговорите, които 
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изразяват активно творческо отношение към решаването на поставе-

ния казус (заявяват готовност да създадат авторски материал – ри-

сунка и текст, видео обръщение, дават собствена идея). Тревожен 

факт е, че те съставляват едва 34,41% от всички отговори. Цели 

65,59% заявяват предпочитание към „заемането“ на готов материал от 

интернет пространството (картичка – 29,03%, текст и картичка – 

23,66%, видео – 12,9%). Само 4,3% предлагат свой, невключен в ав-

торските опции, вариант – да използват създадени от децата преди 

затварянето на детските градини рисунки, да направят презентация 

или електронна книжка. 

 Обзорът на представените дотук резултати от контролно-оце-

нъчния етап на експерименталния модел извежда тематичните ак-

центи на дискусиите със студентите, осъществени отново в дигитална 

среда: 

Å за приложимостта и ефективността на нетрадиционната обра-

зователна среда в предучилищното образование; 

Å за приложимостта и ефективността на нетрадиционната обра-

зователна среда при обучението на бъдещи педагози; 

Å за облика на предучилищния педагог и разноаспектните лич-

ностни качества и професионални характеристики, които 

следва да притежава/развива; 

Å за усвояването и прилагането на разнообразни дигитални инс-

трументи в педагогическата практика; 

Å за ролята на текстоцентричността при формирането на кому-

никативната компетентност; 
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Å за значимостта на позитивната комуникация между субектите 

на педагогическото взаимодействие. 

С всичките три етапа на представения в настоящото изложение ек-

спериментален модел е свързана рефлексивна дейност, проверката на 

качествата на която се реализира в директни онлайн образователни 

модели. Обсъждането на постигнатото от предложените на студен-

тите задания е осъществено във виртуално базирана колективна дис-

кусия. Целта на тази дискусия е не споделяне на количествени пара-

метри, а търсене на пътища за развитие на професионализма за нека-

заното – например: ʂʦʠ ʩʘ ʥʘʩʦʢʠʪʝ ʟʘ ʩʧʨʘʚʷʥʝ ʩ ʧʨʠʥʫʜʠʪʝʣʥʦʪʦ 

ʩʪʦʝʥʝ ʥʘ ʜʝʮʘʪʘ ʚʢʲʱʠ ʥʝ ʩʘʤʦ ʙʝʟ ʟʘʛʫʙʘ ʥʘ ʫʯʝʙʝʥ ʤʘʪʝʨʠʘʣ, ʥʦ ʠ 

ʧʦ ʧʦʩʦʢʘ ʥʘ ʧʦʜʦʙʨʷʚʘʥʝ ʥʘ ʢʦʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʠʪʝ ʠʤ ʤʦʜʝʣʠ ʚ ʦʙʱʫʚʘ-

ʥʝʪʦ ʩ ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ (ʯʣʝʥʦʚʝʪʝ ʥʘ ʩʝʤʝʡʩʪʚʘʪʘ ʠʤ), ʩʧʦʜʝʣʷʱʠ ʧʦ ʥʝ-

ʦʙʭʦʜʠʤʦʩʪ ʧʝʜʘʛʦʛʠʯʝʩʢʠʪʝ ʬʫʥʢʮʠʠ ʥʘ ʫʯʠʪʝʣʷ? ʂʦʠ ʦʪ ʠʜʝʠʪʝ, 

ʧʨʝʜʣʦʞʝʥʠ ʚʲʚ ʚʪʦʨʠʷ ʠ ʪʨʝʪʠʷ ʝʪʘʧ, ʩʘ ʜʝʡʩʪʚʠʪʝʣʥʦ ʧʨʠʣʦʞʠʤʠ 

(ʂʦʛʘ? ʂʘʢ? ʉ ʢʘʢʚʘ ʮʝʣ?) ʚ ʨʝʘʣʥʠʪʝ ʫʩʣʦʚʠʷ ʥʘ ʦʙʨʘʟʦʚʘʪʝʣʥʠʷ ʧʨʦ-

ʮʝʩ ʚ ʜʝʪʩʢʘʪʘ ʛʨʘʜʠʥʘ. Идеята, заложена в основата на експеримен-

талния модел, е не само да се достигне до перспективни техники за 

работа в електронна среда, но и да се даде поле за изява на студента 

да прояви качества на педагог новатор, на интерактивист, чиито пред-

ложения могат да се реализират както във виртуална, така и в реална 

образователна среда. От дистанцията на времето – преди началото на 

трета учебна година, за която се прогнозира обучение от разстояние в 

електронна среда – първоначалната хипотеза, че е възможно в някакъв 
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етап от професионалното развитие на студентите извлечените „по-

уки“ от експерименталния модел да са релавантни в практиката, изг-

лежда все по-реална.  

 

Endnotes: 

1Marc Prensky. Digital Natives, Digital Immigrants On the Horizon, MCB 
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https://goo.su/6Y7L, poseten na 06.08.2021 g. 

2Preporyki za organizatsiyata na deynostite v detskite gradini v perioda na 

izvanrednoto polozhenie, MON i NSORB, 10.04.2020 g. Dostypen na 
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uchilishtnoto obrazovanie, obn. v broy 82 ot data 18.9.2020 g. na 

Dyrzhaven vestnik. Dostypen na 
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Приложения: 

ʇʨʠʣʦʞʝʥʠʝ ˉ 1 

АНКЕТА - ДИСТАНЦИОННИ ФОРМИ НА ОБУЧЕНИЕ 

 

УВАЖАЕМИ СТУДЕНТИ, 

Настоящата анкета е анонимна. Поместените по-долу въпроси са 

свързани с проучване на мнението на студентите (бъдещи педагози) 

във връзка с ефективността и резултатността от използването на дис-

танционните форми на обучение в условията на социална изолация, 

вследствие на въведеното извънредно положение. Изразявайки ува-

жение към Вас, най-учтиво Ви молим да представите откровено ста-

новището си по въпросите, включени в анкетната карта. Някои от въп-

росите допускат повече от един отговор. Ако нито един от посочените 
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възможни отговори не съвпада с Вашето мнение, можете да го предс-

тавите чрез свободен текст.  

 

ДАННИ ЗА АНКЕТИРАНИЯ 

1. Каква е Вашата възраст? 

 20 – 25 г.  

 25 – 30 г. 

 30 – 35 г. 

 35 – 45 г. 

 над 45 г. 

2. Специалност: 

 ПУП 

 ПУНУП 

3. Доколко приложими са според Вас дистанционните начини на 

обучение в различните образователни степени?* 

Образовате-

лен етап/При-

ложимост 

Напълно 

приложи 

мо 

Прило-

жимо при 

опреде-

лени усло-

вия 

Слабо 

прило-

жимо 

Напълно 

неприло-

жимо 

Предучи-

лищно образо-

вание 

    

Начален  

етап 
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Прогимнази-

ален етап 
    

Гимназиален 

етап 
    

Висше 

образование 
    

  

4. Включвате ли се активно в дистанционните начини на обуче-

ние?  

□ Да     □ По-скоро да     □ По-скоро не     □ Не 

 

5. Откъде черпите информация при подготовката си в условията 

на дистанционни обучителни форми?** 

 Разчитам на материалите, които получавам от преподавате-

лите си. 

 Използвам библиотечните фондове, достъпни онлайн. 

 Използвам споделени от колеги материали в интернет прост-

ранството. 

 Друго: ___________________________ 

 

6. Смятате ли за ефективна дистанционната форма на обучение за 

студентите, подготвящи се за педагози в детска градина? 

□ Да     □ По-скоро да     □ По-скоро не     □ Не 

 

7. В каква степен дистанционната форма на обучение допринася 

за различните аспекти на академичната Ви подготовка?* 
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Аспект на ака-

демичната под-

готовка/Сте-

пен 

Висока 

Относи-

телно ви-

сока 

Относи-

телно 

ниска 

Ниска 

За теоретичната 

подготовка 
    

За теоретико-

приложната 

подготовка 

    

За практико-ме-

тодическата 

подготовка 

    

 

8. Какви затруднения могат да се срещнат при дистанционни 

форми на обучение?** 

 Липса на технически средства 

 Недостиг на умения за ползване на технически средства за дис-

танционно обучение 

 Неинформираност за подходящи образователни сайтове 

 Липса на развити умения за комбиниране и селектиране на дос-

тигнатата по електронен път информация по определена обра-

зователна тема 

 Недостиг на време за изпълнение на поставени от различни 

университетски преподаватели задачи 

 Липса на спокойно работно място у дома 
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 Не мога да преценя 

 Друго: __________________________ 

 

9. Чувствате ли се подготвени да използвате инструментите на ди-

гиталното образование (платформи, приложения, електронни 

учебници и др.)?* 

Аспект на готовност/Го-

товност 
Да 

По-

скоро 

да 

По-

скоро 

не 

Не 

При подготовката си в тра-

диционната образователна 

практика в университета 

    

За ефективна работа по 

професионално развитие в 

условията на извънредно 

положение 

    

Да предложите варианти за 

работа с деца от предучи-

лищните групи в детската 

градина в условията на со-

циална изолация и нереали-

зираща се в детската гра-

дина педагогическа прак-

тика 
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10. Членувате ли в професионални групи за педагогическа (ме-

тодическа, дидактическа) взаимопомощ в онлайн пространст-

вото? 

 Да 

 Не 

 Нямам информация за такива групи 

 Не се интересувам от присъединяването към подобни групи 

 Друго: ________________________ 

 

11. Използването на интернет ресурси мотивира ли Ви за:* 

 Да 

По-

скоро 

да 

По-

скоро 

не 

Не 

Професионално развитие 

(чрез търсене на разнооб-

разни алтернативи и под-

ходи за работа) 

    

Професионално самообра-

зоване и саморазвитие 
    

Личностно саморазвитие 

 
    

 

12. Коя форма на обратна връзка считате най-ефективна за обу-

чавани в условията на дистанционни форми на обучение? 
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 Обобщено представяне на резултатността на групата/курса 

(тенденции, позитиви, негативи) в реално време (чрез плат-

форма за видео споделяне) 

 Поверителен достъп до персоналната резултатност и информа-

ция за резултатността на групата/курса в обобщен вид (тенден-

ции, позитиви, негативи) 

 Отдалечена във времето персонална информация без достъп до 

сведения за резултатността на другите и на групата/курса като 

цяло 

 Отдалечена във времето персонална информация с дадена въз-

можност за достъп до сведения за резултатността на другите и 

на групата/курса като цяло 

 Не смятам, че е необходима обратна връзка по време на дис-

танционни форми на обучение по принцип 

 Не смятам, че е необходима обратна връзка по време на дис-

танционните форми на обучение в условията на извънредно 

положение 

 Друго: _______________________ 

13. При интересуващ Ви въпрос или необходимост от доизясня-

ване на конкретно учебно съдържание в условията на наложи-

лото се дистанционно-електронно обучение какъв модел бихте 

предпочели? * 

 Информирате преподавателя, че нищо не разбирате от даде-

ната тема. 
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 Посочвате конкретния проблем, по който имате неяснота, и 

молите преподавателя за допълнително писмено разяснение. 

* ɿʘ ʪʦʟʠ ʚʲʧʨʦʩ ʩʝ ʠʟʠʩʢʚʘ ʧʦ ʝʜʠʥ ʦʪʛʦʚʦʨ ʥʘ ʨʝʜ. 

**ʊʦʟʠ ʚʲʧʨʦʩ ʜʦʧʫʩʢʘ ʧʦʚʝʯʝ ʦʪ ʝʜʠʥ ʦʪʛʦʚʦʨ. 

 

 

 

ʇʨʠʣʦʞʝʥʠʝ ˉ 2 

Тест (контролно-оценъчен етап) 

 

̇͊ͪΎͭ ͤ͊ 
͙͍͙͔͗ͦͭͤͭ

ˬ͙͍ͦͭͤͦͭͦΣ ͤ͊  
͔ͦͭͦ͟ ͤͦͫΆͭ ͔ ͨͦπ
͒Ά͡Ά͎ ͦͭ 
ͦͨ͊΄͊ͭ͊͟

ˬ͙͍ͦͭͤͦͭͦΣ ͦ͟ ͔ͭͦ 
͙ͤ ͎ͨͦͣ͊͊ ͒͊ ͔ͫ 
͍͙͙͒͗ͣ ͔͋ͦͨ͊ͫͤͦ͘ 
ͨͦ ͙ͯ͡ͼ͙͔ͭ

˿͍Ά͔͔ͪ͗ͭ ͙͍͙͔͗ͦͭͤͭΣ 
ͦ͋Ά͙ͪͤ͊ͭ ͤ͊͡Ύ͍ͦΣ ͫ 
;͔͍͔ͪͤ͊ͭ͊ ͋ͦΎΦ

˿͍Ά͔͔ͪ͗ͭ ͔͔͙͔ͨͪ͒ͣͭͭΣ 
͙ͦͭͦ͟ ͫͯ͗͊ͭ͡ ͊͘ 
͙͔͙͔ͦͪͤͭͪ͊ͤΣ ͫΆͫ 
͙ͫͤΎͭ͊ ͋ͦΎΦ

Разгледайте внимателно картинката и свържете 

животното с неговото описание :

˸͔͔͙ͦ͗ͭ͒͡ ͊ͤ ͍͔͔͙͊ͦͭͭͪͨͦ͘ ͔͍͔͙ͫ͒ͦ͊ͭͤ͡͡
͒ͤΣ͙͋ ͔͙͒͊͘ ͍͔ͨͦ͊ͭͫͪ͘͘͡Ύ͒͊Σͨ ͔ͭΆ͙͙͟͡
͔͔ͤ͒͡ΎΚ

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ

ˤ͟ ͦΎ͍͒ ͚ͦ͊ͤ͟Ύ͙ͣ͊͘ ͔͙ͦ͋ͪ͊͗ͤΎͤ͊͒ ͙͙͍ͯͣͫͨͪͦͭͦͨͦͦ͗ͤͦ͡
ͤ͊͘;͔͙͔ͤΚ

͋Ύ͎͊ͣ πͫ ͊͟;͊ͣ

ˤ͟ ͦΎ͍͒ ͚͙͔͙͙͙ͦ͊͒ͯͣͭͫ͊ͫͤͦͤͣ͟Κ

ͪ͊ͫͦͭ͊͟πͻ͍͙ͯ͋͊ͼ͊΅͙͔͊ͫͭ πͪ ͊͒ͦͫͭ

;͔͔͔ͭͤ πͣ ͙͔͔ͫͤ͡

˻͙͚͔͙ͭͪͭͦ͟ ͔͔͔͔͙͙͔ͭ͋͗ͭͦͣͦͤͣͭ͡Φ

Χ͋ ͦͪ

Χ͙ͻͦ͒

ͦ͋Χ͟͡

Χͫ ͙͍ͣ͊͟

˽͎͔͔ͦͣͦͤͭͤ͊͒ ͔͔ͭͭͦ͒͊ͫ ͍Ά͔͍ͪ͗ͫΎ͊ͦͭ͟͟ ͙͙͔͊ͪͭͤͭͫ͟
͙ͭ͊͋ͯ͘ ͍͊͟Σ͟ ͦΎͭͦͭͪ Ύ͍͙͋͊͒͊ ͍ͨͦ͊͘͘͡Σ͘ ͊͒ Ύ͙͊ͤ͊ͨ΄͔
͍͙ͨͪ͊ͤͦ͡Φ˻ͭ͡Ύ͍͔͔ͦͤ͊͒ͭͭς͍ͦͫ͋ͯ͊ͨ͊͘͟ ͍͙͙ͪ͊ͤ͡Ύ
ͫΆ͎͔͊ͫͤ͡Σ͊ ͦͭ͒Ύͫͤͦςͫ ͍͍͙͙͋ͯ͊͊ͨͪ͊ͤ͘͟͡Ύ͎͔͍͊ͫͤͯ͘͟͡Φ

ˤ ͪ͊͟Ύ ͤ͊ 
͒ͯͣ͊ͭ͊

ˤ ͤ͊;͊ͦͭͦ͡ 
ͤ͊ ͒ͯͣ͊ͭ͊

ˤ ͪ͊͟Ύ ͤ͊ 
͒ͯͣ͊ͭ͊

ˤ ͔ͫͪ͒͊ͭ͊ 
ͤ͊ ͒ͯͣ͊ͭ͊

˿͍Ά͔͔͔͍ͪ͗ͭ͒ͯͣ͊ͭͫ͋ͯ͊ͭ͊͟Σͦ͟Ύͭͦ΅͔͍͙ͨ ͎͔ͦͣͦͤ͒ Ύ͊
͙ͤ͊ͨ΄͔͔͍͙ͭͨͪ͊ͤͦ͡Φ

˭͍͔͚͔͒ͪ͊ͭΗ 
˥͍͙͙ͦͭͦ͡ ͫͭ ͔͒͊  ͔ͫ ͍ͨͦ͊͋͊͘͡Ύ͍͔͊ͭΣ ͒ͦ ͎͍͊ͭͦͦͭͦ͊ͪ͟Ύ͔ͭͤ͊ 
͍Ά͙͔ͨͪͦͫͭΚ s ͊͘ ΅͔ͦͤ  ͙ ͒͊ ͙ͫ ζͦ ͔͔ͭͪ͊͒ͤͭ͟η ͙͒ ͔ΎΚΗ J

˭͙͊ͨ΄͙͎͍͎ͦͭͦͦͪ͊ͤ͊ ͊ͭ͊ͤ͊ͭ͊͟Υ˥ ͦ͡Ύͣͦ͟΄͔ͪͫͨ;͔͙͡Υͨ ͔ͪ͘
͡Ύ͙ͭͦͭͦͯͭͻ͍͊Σͨ ͔͙͙͍ͪͣ͊ͭ͊ͦ͗͘͘Ύ͍͊Φ

˹͊͟ ͚͔ͦͪ ͍͒͒ ͔͔͎͙͔ͭ͊ͭ͊ͤͫͦͭͤ͊ͫ͟Ύ͔ͭ͒ͦ ͙͙͒ͤͫΆ΅͙ͦ͋ ͔ͭ͟Κ

˹͊ ͔͔ͤ͋ͫͤ͊ͭ͊ͨͦ͡΅͊͒͊͟ 
͔͋ͯͤ ͦͤ͟ ͫ ͙ͦͨͭ͊͟;͊ͭ͊͟Φ

˿ ;͔ͪͤͦ ͔͙͘;͔͙ͦ͋;͊
͒Ά͍͔ͪͤˮ͙͡Ύ ͒͊ ͙ͭ;͊
ͫΆͻ͍͙͙ͫͯ͋͊͒ͯͣ
ͨͦ ͔͙͋͡ ͙͒ͪͯͣΦ

˿͙͍ͦΣ ͍ͫ ͙ͭͦΣ ͫ ͙͎ ͙͙ͨͦͪͭͦ͟͡Φ

˿͔ͦͤ͊ͨͪͯ͟͟΄͊ͤΣ ͨͦ ͒ͫͦͤ͊͟͟Σ
͍͙ͫ;͔͊ͭ͊ͣ͘͟Ύͨͦ ͔͔ͭͪͫΦ

˽ͦ ͔͋ͦ͡ ͔ͨͦ͡ ͻ͙ͦ͒Σ
;͔ͪͤ͊ ͙͒ͪΎͦͫ ͍ͭ͊ΎΦ

́Ύ͔ͣ ͍͙ͦ͒ ͍ ͔͋͒͘Ά͙͙ͤͤͨͪͦͫͭͦͪ
͙ ͦͭ ͟͡Ό;͍͔͔͙͍͙͊͗ͤͪ͊ͭ͘͡Σ
́Ύ͙ͫ ͤΎͣ͊ͯͫ ͭ͊Σ ͊ ͎͍͙ͦͦͪΦ
́Ύ͙ͫ ͤΎͣ͊ͪ͟ ͙͊͡Σ ͊ ͔͙ͭ͡Φ

ˣ͔͘ ͔͎͍͙͔ͤͦͭͫΆ͙͘͡ͼΎ͍ͫ͡ Ύͭ ͔ 
͔͗͊͒ͤΦ

ˣΎ͙͍͊ͤ͊͡ π;͔ͪͤͦ ͔͔ͫͣΦ

́ͪΆͤ;͔͒ͦͭ ͪΆͤ;͔
͔ͤ͊ ͒ͤͦͨΆͤ;͔Φ

˿͙͍ͦ ͨͦͻͯͨ͊͡;͔
ͤ͊͒ ͔ͣ͘Ύͭ͊ͨ͊͡;͔Φ

˴ͦΎ͊͟ ͙͔͔͔͔ͪͭͤ͊ͣͦ͗͒͊ͫͦͭͤͫ͒ͦͨ͟ ͍͙ͦͫͦ͡ͼ͊ͭ͊˻ͭͣ ͯͻ͊ͭ͊
͍͙ͨͪ͊ͫͦͤ͡Κ
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ʜʦʢʪʦʨʘʥʪ ʅʦʨʘ ɹʘʣʘʥʩʢʘ 

ʝ-mail: norabalanska@abv.bg 

ʉʋ Ăʉʘʚʘ ɼʦʙʨʦʧʣʦʜʥʠò  

 

ʜʦʮ. ʜ-ʨ ʉʥʝʞʘʥʢʘ ɼʦʙʨʝʚʘ 

ʝ-mail: s.dobreva@shu.bg 

ʐʋ Ăɽʧʠʩʢʦʧ ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò 

 

˻͔͔͙͙͙ͭ͋͗͘͡͡΄͙͔ͤͦͭͦͪ͘;͔͙͔ͤΦ˽͔͙͙͔ͦ͒ͪ͒ͦͫͭ͊ͤ͊ͭ͡
͙͔ͪ͘;͔͙ͤΎͭ͊͊͟Σ;͔͒ ͊ͪ ͔͊͊͗͘͟΄ͫͭΎͻͪ͊ͭ͊ͫͯ͟͟͡;͊͟ς
͙͔ͪ͘;͔͙͔ͤͭͦΣ͔ͫͦͭͦ͟΅͔͘ ͊ͨͦ;͔ͤ΄Σͨ ͍͙͍ͦͫͭ͊͟ ͙͚ͯͭ͊ͭ͊ͤ͊͟π͚
͎͔ͦͭͦͪΣͭ ͍ͦ͊Σͫ ͔ͦͭͦ͟΅͔ͨ ͪͦ͒Ά͙͗͡΄Σͨ ͍͙͔͎ͦͫͭ͊ͨͦ͒ͤͦΣ͊
͙͔ͪ͘;͔͙͔ͤͭͦΣͫ ͔ͦͭͦ͟΅͔͍͊͘Άͪ΄͙΄͙͙ͫͭͦͪΎͭ͊Σ͔͔͙ͨͪͣͫͭ
ͤ͊π͚ͦ ͭ͒ͦͯ͡Φ

ˢ͙ͤ ͙ͣ͊ ͣ͊ͣ͊ ͙ ͭ͊ͭͦ͟Φ

˸͊ͣ͊ ͙ ͭ͊ͭͦ͟ ;͔ͭ͊ͭ ͙ͤ͗͊͟͟ ͤ͊ ˢ͙ͤΦ

˿͔͔͚͍ͣͫͭͦͭͦ ͤ͊ ˢ͙ͤ ͙ͣ͊ ͔ͯ͒ͦ͋ͤ ͙͍͒͊ͤΦ

ˢ͙ͤ ͙ͦ͋;͊ ͒͊ ͫͯ͡΄͊ ͙͔͔͙ͤͭͪͫͤ ͙͙͙ͫͭͦͪΦ

ˮͫͯ͘͡΄͚͍͙͔͙͙͊ͤͣ͊ͭͤͦͫͭͦͪ͡Ύͭ͊Σ͟ ͦΎͭͦ΅͔ͭ ͙ͪ͊͊͗͊͘͟Ύ ͙͊͘

͙͔ͫͯͭͪͤͣ͊ͣ͊ͣͫ Ά͙͋ͯ͒ͪ͊ͤͦΣ͊͒͘ ͊ͤ ͔͘ ͊͟Ά͔͔ͫͤͣ͊͘

͍͔͎͙͊ͯͫ͊ͭ͊͒ͭͫ͊ͭ͊ͪ͊͒ͤ͊͘͟͟͟Φ˭͍͔͊ͭͦ͊ͨͪͼ͘Ύͦͭͦ͡

͍͔͔͔͙ͪͣͨͪ͒ͦ͋Ύ͎͙͔͒͊ͣͤͦͦͣͫͫ ͔ͨ΄͔Σ͊ ͎͚͔ͦ͊ͭͦ͒ͦ͒͟

͍͔͔ͪͣ͒͊ͫ ͙͡ ͔͎͔ͤͣΣ͘ ͊ͫͨ͊ͻ͍͔͎͒ͤ͊͊Φ˾ ͎͔͚͍͙͔͊͒͊ͤͣ͊ͭͤͦ͘͡͡

ͦ;͙;͙͔ͭ͟Φ˴͙ͦͦ ͭͭ Ύͻ͎͍ͦͭͦ͊ͪΎͭͤ͊ͪ ͔͒͊Σ͍ ͚ͦͭͦͫ͊ͫ͟ ͔

ͫͯ͡;͙͙͔͚͍͙͒ͫͭ͡Ύ͍͙ͭ͊ ͙ͫͭͦͪΎͭ͊Σ͟ ͦΎ͙ͭͦͭͪ͊͊͊͘͘͟ͻΚ

˿Ά͚͔͔͒͊ͭͭͫͭ͒͘͟ нͦлл͒ͯͣΣ͙͟ ͚ͦͭͦ͒͊ͦ ͎͍ͭͦ͊ͪΎͤ͊ͫ ͔͒ͤͦͭͦ͡
͎͍͙͔͊͊͘͡Υ

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ

˽͔͊ͪͤ ͊͟΄͊ ͒ͯͻ͊

˾͔΄͙͙͔ͫͭ͒͊͡ ͍͙͔͔ͨͦ͒ͪ͊ͭ͒͘ͼ͎͊ͭ͊ͦͭ ͙͙ͪͯͨ͊ͭ͊ͫ ͔ͭͻ͙͔ͤͭ
͙͔͙ͪͦ͒ͭ͊ͫ͘͡ ͍͔͍͙ͭͦͤΎ͔͒ͤͤ͊ͫ ͡Άͤͼ͔ͭͦΦ˴ ͚ͦͦ ͭͫ ͔͙͔͒ͤͭ͡
ͤ͊;͙͙͙ͤ͋ͻ͔͔ͭͨͪ͒ͨͦ;͔͙͡Σ͘ ͊͒ ͎͊ ͍͙͔ͦͤ͊ͨͪ͊ͭΚ

˿ ͎͍ͦͭͦ͊ ͙͊ͪͭ͟;͊͟ ͦͭ ͙͔͔ͤͭͪͤͭ ͍ͨͪͦͫͭͪ͊ͤͫͭͦͭͦ

˿ ͔ͭͫͭ͟ ͙ ͙͊ͪͭ͟;͊͟ ͦͭ ͙͔͔ͤͭͪͤͭ ͍ͨͪͦͫͭͪ͊ͤͫͭͦͭͦ

˿Άͫ ͍͔ͫͦ͋ͫͭͤ͊ ͙ͪͫͯͤ͊͟ ͙ ͔ͭͫͭ͟ ͟Άͣ ͔ͤΎ

˿ ͍͙͔͒ͦΣ͔͔ͫͨͦ͒ͤͦͦͭͤ͡Ύ͎͍ͦͦ͟ ͙͔͔ͤͭͪͤͭ
͍ͨͪͦͫͭͪ͊ͤͫͭͦͭͦ

˿Άͫͫͦ ͍͔͍͙͔͋ͫͭͤͦ͒ͦͦ͋ͪΆ΅͔͙͔ͤ

˿͒ ͎ͪͯͦόͤ ͙͊ͨ΄͔͔͍ͭ͊ͦ͟͟ύΥψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ
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РАЗВИТЕ НА КОМПЕТЕНТНОСТТА ЗА РЕШАВАНЕ НА 

ПРОБЛЕМИ В СЪТРУДНИЧЕСТВО ЧРЕЗ ТЕХНОЛОГИИ ЗА 

ПРОБЛЕМНО-БАЗИРАНО ОБУЧЕНИЕ 

 

ʇʝʥʢʘ ʇ. ʂʦʞʫʭʘʨʦʚʘ 

 

DEVELOPMENT OF COMPETENCE FOR SOLVING 

PROBLEMS IN COOPERATION THROUGH PROBLEM-BASED 

TRAINING TECHNOLOGIES 

 

Penka P. Kozhukharova 

 

Abstract: Abstract: The article presents a comparative analysis of 

educational technologies for the development of students' competencies for 

solving problems in cooperation. Significant aspects of problem solving 

such as cognitive skills are discussed. The development of the 

concentration for assessing problem-solving skills as a key competence in 

the international assessment of PISA 2015 is presented. Based on the 

analysis, it can be stated that the classical technologies for problem-based 

learning contribute to the development of students' skills for problem 

solving in collaboration. The first two competencies related to the skills for 

forming and maintaining a shared understanding of the nature of the 

problem, as well as taking appropriate actions to solve it, can be developed 

through the considered technologies for deductive, inductive and 

translational detection. The development of the competence for organizing 

and maintaining a team, in terms of determining the role of each 
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participant in the team, compliance with the rules, monitoring the work and 

implementation of changes, involves tasks related to deductive thinking and 

discovery. In a school context, joint learning exercises of this type are often 

integrated into specific learning projects that take place in an 

interdisciplinary context. 

 

Keywords: competence approach, problem-based learning, collaborative 

problem solving 

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ Ăʂʦʤʧʝ-

ʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, ʈɼ-08-

120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. ʂʦʥʩ-

ʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

1. Въведение 

 

Умениета за решаване на проблеми са елемент от структурата 

на редица рамки за ключови компетентности, разработени в контекста 

на европейски и международни документи за качество и развитие на 

образованието. В доклади на Организацията за икономическо сътруд-

ничество и развитие (ОИСР) се изтъква, че сложните умения за реша-

ване на проблеми са особено търсени в бързо развиващите се, висо-

коквалифицирани управленски и технически професии [OECD 2014]. 

В допълнение към специфичните професионални умения работодате-

лите очакват да наемат специалисти, усвоили много по-широк спек-
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тър от умения за заетост, като комуникация, лидерство, умения за ре-

шаване на проблеми, критично мислене и работа в екип [Lowden et al. 

2011; Meo 2014: 775 – 779]. Следователно учениците трябва да се под-

готвят за кариера, която изисква способността да работят ефективно 

в групи и да прилагат уменията си за решаване на проблеми в тези 

социални ситуации [Griffin, Care and McGaw, 2011]. 

Програмата за международно оценяване на учениците (PISA) на 

ОИСР въвежда за първи път през 2003 г. проучване на уменията за 

решаване на проблеми на 15-годишнийе ученици по целия свят [Greiff 

et al. 2013: 71]. През 2015 г. в един от модулите на програмата е вклю-

чено и оценяване на уменията на учениците за решаване на проблеми 

в сътрудничество. Както първото изследване, така и последващите 

констатират, че доброто представяне на учениците по основни учебни 

предмети не означава непременно, че те са опитни в решаването на 

проблеми [OECD 2014]. В проучване за оценяване на тези умения 

сред възрастни (между 16 и 65 години) от 11 различни държави са 

констатирани върхове и плато на развитието им през целия живот. 

Наблюдава се минимално нарастване на стойностите с всяка допъл-

нителна година на обучение, последвано от бързо нарастване на при-

добитите умения през първите няколко години от университетското 

образование. Въпреки това, след първите години на обучение в уни-

верситета, няма допълнителни подобрения. Само при тези участници 

в проучването, които са били наети в кариери, които изискват реша-

ване на проблеми, като мениджъри и надзорни органи, се наблюдава 

нарастване на тези способности [Statistics Canada: 2011].  
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През последното десетилетие pеформите в учебните програми и про-

цеса на обучение се фокусират в значима степен върху преподаването 

и оценяването на умения за 21-ви век, свързани с критично мислене, 

решаване на проблеми, самоуправление, използавне на информаци-

онни и комуникационни технологии, комуникация и сътрудничество 

[Griffin, Care and McGaw 2011; Binkley at al., 2011; OECD, 2011]. Уме-

нията за решаване на проблеми в сътрудничество са от основно зна-

чение за този набор от умения и са включени в редица учебни прог-

рами.  

Трябва да бъде отчетено, че много от тези учебни програми 

предоставят само обща рамка и описание на целите и стандартите на 

учебно съдържание, без да се определят специфичните умения за ре-

шаване на проблеми и сътрудничество, които трябва да се преподават 

и формират [Darling-Hammond 2011]. Недостатъчно оценени и разра-

ботени са и технологии за развитие и оценяване на тези умения в про-

цеса на обучение. Повечето изследвания за способността на учени-

ците да решават проблеми досега са свързани с конкретни предметни 

области. Adeyemo открива значима връзка между академичните спо-

собности на учениците по физика и техните умения за решаване на 

проблеми [Adeyemo 2010]. Съвместното решаване на проблеми обик-

новено не се преподава като самостоятелно умение по определени 

предмети. Образователни технологии за развитие на уменията на уче-

ниците за решаване на проблеми са разработени в рамките на проб-

лемно-базираното и проектно-базираното обучение. Съществуват и 

редица концепции за развитие на уменията за работа в екип при кола-

боративното учене. Независимо от това, тези технологии не винаги 
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предполагат развитие на уменията на учениците за работа в екип и 

съвместно решаване на проблеми. 

В този контекст целта на настоящия анализ е да бъде оценено 

в какви аспекти класическите технологии за проблемно-базираното 

обучение допринасят за развитие на уменията на учениците за реша-

ване на проблеми в сътрудничество. 

 

2. Решаването на проблем като когнитивно умение 

 

Според Mayer проблем съществува, когато човек си е поставил 

някаква цел, но няма ясно решение как да я постигне [Mayer 1990: 

284]. Следователно, решаването на проблем е познавателен процес, 

при който не съществува очевиден начин или процедура за постигане 

на конкретна цел. Намирането на този начин или процедура представ-

лява решаването на проблема. 

Психичните процеси, с чиято помощ се постига това, са свър-

зани с продуктивно мислене и евристична дейност. Ж. Пиаже иденти-

фицира умението за решаване на проблеми като един от ключовите 

индикатори, свързани с развитие на психичните процеси по време на 

детството [Inhelder и Piaget 1958]. Въз основа на тези констатации, 

Уилям Пери се опитва да хвърли светлина върху когнитивното разви-

тие на учениците, включително способността им да използват логи-

ческо мислене и да решават проблеми, като предлага девет-позицио-

нен модел на интелектуално развитие. Тези позиции са групирани в 

четири прогресивни етапа [Lang, J. 2008; Perry 1970], въпреки че кри-
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тиците твърдят, че индивидът може едновременно да преживее ня-

колко от тях във всеки един момент [Schommer-Aikins и Hutter 2002: 

5 – 20]. Уменията за решаване на проблеми може да се появят по време 

на втория етап, наречен множественост, където учениците започват 

да осъзнават, че може да има повече от едно решение. През двата 

следващи етапа (релативизъм и ангажираност в релативизма) те за-

почват да използват контекстуални знания, за да оценяват доказател-

ствата и да интегрират знания, които биха подобрили техните умения 

в този контекст. 

Проблемите могат да бъдат категоризирании според това дали 

имат ясни пътища за решаване или не [Davidson & Sternberg 2003]. В 

зависимост от това са диференцирани ʩʪʨʫʢʪʫʨʠʨʘʥʠ ʠ ʥʝʩʪʨʫʢʪʫ-

ʨʠʨʘʥʠ ʧʨʦʙʣʝʤʠ. Решението на точно дефинираните проблеми изис-

ква прилагане на преобразувания от алгоритмичен тип – действията 

се извършват в определен порядък по разписание или правило, а ре-

шенията на неструктурираните проблеми – преобразуване от евристи-

чен тип. 

Чрез учебното съдържание в училище у учениците се форми-

рат умения да се справят с добре структурирани проблеми в конк-

ретни съдържателни области (например природни науки, математика, 

история). Ученикът може да използва добре дефиниран път, за да 

стигне до решение. Понякога учениците са неспособни да започнат 

решаването на проблем, защото не знаят релевантна стратегия, която 

да им помогне да започнат. Възможно е да не знаят как да организи-

рат мисленето и да прилагат познанията си. Те трябва да могат да 
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разработват стратегии за изследване на множество начини за отго-

вор на въпроси и решаване на проблеми. Сред най-често прилага-

ните стратегии са алгоритмите, евристиката, трансферът на аналогии, 

инсайтът. В литературата са диференцирани три вида процеси на отк-

риване при решаването на проблем: индуктивно, дедуктивно и тра-

дуктивно откриване [Сиймън, Кенрик БГ: 278 – 280]. 

Може да бъде обобщено, че няма една-единствена, ясно оп-

ределена, когнитивна операция, наречена „решаване на проблеми“. 

Това по-скоро включва различни познавателни процеси и значени-

ето на всеки от тях варира в зависимост от отделните ситуации. Не-

зависимо от това, може да бъде подходено към проблемите по сис-

темен начин. Д. Брансфорд и Б. Стейн разработват и оценяват стра-

тегия от пет стъпки, наречена IDEAL, за ефективното решаване на 

проблеми [Bransford & Stein 1993]. Тяхната стратегия се състои от 

следните елементи: 

 

· (I) Идентифициране на проблема и възможностите; 

· (D) Дефиниране на целите и представяне на проблема; 

· (E) Изследване на възможните стратегии; 

· (A) Действие въз основа на предвидените резултати; 

· (L) Поглед назад и оценяване на резултатите от предп-

риетите действия. 

Други автори, при представяне процеса за решаване на проб-

леми, обособяват и отделни стъпки за организиране на информацията 

и разпределение на ресурсите, като първата стъпка предхожда конст-



233 

 

руирането на стратегия, а следващата е свързана с действия за ней-

ното решаване [Bransford & Stein, 1993; Pretz, Naples, & Sternberg, 

2003]. При обмисляне на всяка група от стъпки трябва да бъде отчи-

тано, че те представляват цикъл на решаването на проблем, а не ли-

нейна прогресия. Авторите посочват, че успешното решаване на проб-

леми може да включва известна неопределеност по отношение на най-

добрия начин да се продължи [Сиймън, Кенрик БГ: 277]. 

Отделните етапи са полезни за осмисляне, от една страна, на 

уменията за решаване на проблеми, които трябва да бъдат формирани 

у учениците, а от друга, за разработване на технологии за решаване на 

проблеми, в зависимост от конкретните цели на процеса на обучение. 

 

3. Уменията за решаване на проблеми в сътрудничество като 

ключова компетентност 

 

При първото международно оценяване на постиженията на 

учениците (PISA 2003) компетентността за решаването на проблеми 

се определя като Ăʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʪʘ ʥʘ ʠʥʜʠʚʠʜʘ ʜʘ ʠʟʧʦʣʟʚʘ ʢʦʛʥʠʪʠʚ-

ʥʠʪʝ ʧʨʦʮʝʩʠ ʟʘ ʨʘʟʨʝʰʘʚʘʥʝ ʥʘ ʨʝʘʣʥʠ, ʤʝʞʜʫʜʠʩʮʠʧʣʠʥʘʨʥʠ ʩʠʪʫ-

ʘʮʠʠ, ʚ ʢʦʠʪʦ ʧʲʪʷʪ ʥʘ ʨʝʰʝʥʠʝ ʥʝ ʝ ʦʯʝʚʠʜʝʥ ʠ ʥʝʦʙʭʦʜʠʤʠʷʪ ʦʙʭ-

ʚʘʪ ʦʪ ʟʥʘʥʠʷ ʠ ʫʤʝʥʠʷ, ʢʦʠʪʦ ʙʠʭʘ ʤʦʛʣʠ ʜʘ ʙʲʜʘʪ ʧʨʠʣʦʞʠʤʠ, ʥʝ 

ʩʘ ʚ ʝʜʥʘ ʦʪ ʦʙʣʘʩʪʠʪʝ ʤʘʪʝʤʘʪʠʢʘ, ʧʨʠʨʦʜʥʠ ʥʘʫʢʠ ʠʣʠ ʯʝʪʝʥʝ“ 

[OECD 2004]. 

Последващите оценявания отчитат ʠ ʛʦʪʦʚʥʦʩʪʪʘ ʥʘ ʫʯʝʥʠʢʘ 

ʜʘ ʩʝ ʘʥʛʘʞʠʨʘ ʩ ʨʝʰʘʚʘʥʝʪʦ ʥʘ ʧʨʦʙʣʝʤʠ ʢʘʪʦ ʢʦʥʩʪʨʫʢʪʠʚʝʥ ʠ 

ʤʠʩʣʝʱʠ ʛʨʘʞʜʘʥʠʥ [OECD 2010: 12]. 
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Модулът за решаване на проблеми в PISA 2012 се фокусира 

върху познавателните умения на отделния ученик самостоятелно да 

решава проблеми, свързани с основните етапи на този процес [OECD 

2014b]. 

При дефинирането на новия модул в PISA 2015 е добавен още 

един елемент и акцентът вече е поставен върху сътрудничеството 

между учениците при решаването на конкретен проблем. В PISA 2015 

умението за решаване на проблеми в сътрудничество се дефинира 

като: ʩʧʦʩʦʙʥʦʩʪʪʘ ʥʘ ʫʯʝʥʠʢʘ ʝʬʝʢʪʠʚʥʦ ʜʘ ʫʯʘʩʪʚʘ ʚ ʜʝʡʥʦʩʪʠ ʟʘ 

ʨʝʰʘʚʘʥʝ ʥʘ ʧʨʦʙʣʝʤʠ, ʩʲʚʤʝʩʪʥʦ ʩ ʝʜʠʥ ʠʣʠ ʧʦʚʝʯʝ ʧʘʨʪʥʴʦʨʠ, ʢʘʪʦ 

ʩʧʦʜʝʣʷ ʟʥʘʥʠʷ, ʫʤʝʥʠʷ, ʨʘʟʙʠʨʘʥʠʷ ʠ ʫʩʠʣʠʷ ʟʘ ʧʦʩʪʠʛʘʥʝ ʥʘ ʦʧʨʝʜʝ-

ʣʝʥ ʨʝʟʫʣʪʘʪ [OECD 2017: 137]. Решаването на проблеми в сътруд-

ничество се разглежда като процес, който включва индивидуалните 

когнитивни умения на отделните участници и способността за сътруд-

ничество. 

Първият елемент (индивидуалните когнитивни умения за ре-

шаване на проблеми) отчита следните познавателни процеси: 

· ʀʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʠ ʨʘʟʙʠʨʘʥʝ: свързани с умения за проучване на 

проблемната ситуация посредством наблюдение и интеракция, тър-

сене на информация, разбиране на ограниченията и възможностите за 

решаването на проблема, както и разбиране доколко дадената и отк-

ритата информация е приложима за решаване на конкретния проблем; 

· ʇʨʝʜʩʪʘʚʷʥʝ ʠ ʬʦʨʤʫʣʠʨʘʥʝ: включва умения за използва-

нето на таблици, графики, символи или текст за представяне на от-
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делни аспекти от проблемната ситуация; формулиране на теза или хи-

потези за причините за възникването на проблема, както и формиране 

на ясна представа за неговата същност; 

· ʇʣʘʥʠʨʘʥʝ ʠ ʠʟʧʲʣʥʝʥʠʝ: процесът предполага умения за пос-

тавяне на цел, разработване на план или стратегия за решаване на 

проблема, както и тяхното осъществяване. Това може да бъде свър-

зано с уточняване на общата цел, формулиране на подцели и т.н.; 

· ʂʦʥʪʨʦʣ ʠ ʦʩʤʠʩʣʷʥʝ: предполага умения за контрол върху 

напредъка на всеки етап от дейността в съответствие с поставената 

цел; проверка на резултата и осмисляне на решението, на получената 

информация или на използваната стратегия; откриване на неочаквани 

препятствия и предприемане на адекватни действия. Включва също 

така и осмисляне на получения резултат от различни перспективи, 

критично оценяване на възможностите и алтернативните решения, 

определяне на необходимостта от допълнителна информация и пред-

ставяне на резултата по подходящ начин. 

Ангажирането на останалите участници в процеса изисква до-

пълнителни когнитивни и социални умения за споделяне на знания, 

разбирания и информация за създаване на подходящ екип и организа-

ция и предприемане на координирани действия за решаване на даде-

ния проблем. Дефиницията на този модул включва три отделни ком-

петентности [OECD 2017: 138 – 146]: 

• ʌʦʨʤʠʨʘʥʝ ʠ ʧʦʜʜʲʨʞʘʥʝ ʥʘ ʩʧʦʜʝʣʝʥʦ ʨʘʟʙʠʨʘʥʝ ʟʘ ʩʲʱʥʦʩʪʪʘ ʥʘ 

ʧʨʦʙʣʝʤʘ, което е свързано с установяване на знанията и разбиранията 

на останалите участници в групата и формиране на споделена предс-

тава за същността на проблема и необходимите действия за неговото 
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решаване. При по-лесните задачи учениците работят в малки групи, 

за да решат ясно дефиниран проблем и да постигнат определена цел. 

При по-сложните задачи те са изправени пред необходимостта да ос-

мислят същността на проблем и да уточнят целта. По-голямата част 

от информацията не е явно представена, което изисква ученикът да 

общува с останалите участници в групата, за да получи необходимото 

знание. 

• ʇʨʝʜʧʨʠʝʤʘʥʝ ʥʘ ʧʦʜʭʦʜʷʱʠ ʜʝʡʩʪʚʠʷ ʟʘ ʨʝʰʘʚʘʥʝ ʥʘ ʧʨʦʙʣʝʤʘ. По-

лесните задачи са формулирани в познат и ясно дефиниран контекст. 

Учениците трябва да предприемат само една или две стъпки, за да 

постигнат определена цел. Приносът на останалите участници в гру-

пата е ограничен. По-трудните задачи са формулирани в по-абстрак-

тен контекст или съдържат непознати обекти. Целта не е очевидна и 

учениците трябва да предприемат повече последователни действия, за 

да я постигнат. Действията на учениците зависят в по-голяма степен 

от поведението на останалите участници в екипа. 

• ʆʨʛʘʥʠʟʠʨʘʥʝ ʠ ʧʦʜʜʲʨʞʘʥʝ ʥʘ ʝʢʠʧ, ʧʦ ʦʪʥʦʰʝʥʠʝ ʥʘ ʦʧʨʝʜʝʣʷʥʝ 

ʥʘ ʨʦʣʷʪʘ ʥʘ ʚʩʝʢʠ ʫʯʘʩʪʥʠʢ, ʩʧʘʟʚʘʥʝ ʥʘ ʧʨʘʚʠʣʘʪʘ, ʤʦʥʠʪʦʨʠʥʛ ʥʘ 

ʨʘʙʦʪʘʪʘ ʠ ʦʩʲʱʝʩʪʚʷʚʘʥʝ ʥʘ ʧʨʦʤʝʥʠ. При най-лесните задачи уче-

ниците са наставлявани в процеса на взаимодействие. При по-труд-

ните – трябва сами да попитат или да се досетят за поведението, мо-

тивацията и желанията на останалите членове на екипа. Ученикът 

трябва също да наблюдава работата на групата, да следи поведението 

на останалите участници. 
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Взети заедно те формират матрицата на измерваните в PISA 

2015 компетентности за решаване на проблеми в сътрудничество 

[OECD 2017: 137]. 

 

4. Образователни технологии за формиране на умения за решаване 

на проблеми в сътрудничество 

 

Учителите трябва да разбират цикъла за решаване на проб-

леми, за да учат учениците как да използват ефективни техники за 

познавателна дейност. Ученикът е изправен пред учебен проблем, ко-

гато иска да постигне даден резултат, но се нуждае от конкретни зна-

ния за начините или условията за изпълнение на задачата. Контекстът 

на тази трудност обикновено е целесъобразно организираната ʧʨʦʙ-

ʣʝʤʥʘ ʩʠʪʫʘʮʠʷ, в която, ръководейки се от определени потребности, 

се стреми към преодоляване на трудностите и по такъв начин придо-

бива нови знания и нов опит чрез симулиран от учителя изследовател-

ски процес [В. Окон 1968: 67]. 

От съществено значение е какво разбираме под изследовател-

ски процес, кои са неговите задвижващи механизми, етапи и ключови 

звена в процеса на обучение. В началото на ХХ век Джон Дюи по-

сочва, че структурата на урока трябва да се разработва като структура 

на изследователски процес, задвижващ механизъм, чрез който е опре-

делена проблемна ситуация [Dewey 1910]. 

Ученето чрез откриване на Брунър подчертава активното учене 

на учениците, любопитството и творческото решаване на проблеми 
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[Wood, Bruner & Ross 1976: 89 – 100]. Осигураването на скеле, осно-

вано на идеите на Виготски, изисква учителят да помага на учениците 

в критични точки от тяхното учене. Понякога е необходимо той да 

насочва ученето, тъй като учениците се нуждаят от подкрепа при раз-

витие на способността им да се учат и мислят самостоятелно [Выгот-

ский 1934].  

Интересът към развитето на уменията за решаване на проблеми 

отново се възобновява в средата на миналия века под влияние на тео-

рията на Т. Кун за развитие на научното познание, структурата на поз-

навателните процеси и други проблеми, които се отнасят до гносео-

логията и философията на науката. Авторите тълкуват по различен 

начин изследователския процес. В педагогически контекст тяхното 

отчитане е важно. Тези сходства и разлики могат да бъдат открити в 

етапите на познанието при решаване на проблемна ситуация в про-

цеса на обучение, представени от Джон Дюи в книгата „Как мислим“ 

[Dewey 1910], К. Попър в „Логиката на научното откритие“ [Popper K. 

2002: 141 – 143], М. Липман във „Философия за деца“ [Lipman M. 

1976] и Д. Орлич в „Стратегии на преподаване“ [Orlich at al. 1994] 

(Табл. 1).  

 

Таблица 1. Етапи при решаване на проблем в процеса на обучение 

Д. Дюи К. Попър М. Липман Д. Орлич 

(1) Ситуация 

на неопределе 

ност 
 

(1) П 1 – из-

ходен проб-

лем 

(1) Текст като мо-

дел и средство за 

(1) Идентифи-

циране на 

проблема 
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откриване и фор-

мулиране на проб-

леми  

 

(2) Осмисляне 

на ситуацията. 

Формулира 

не на проблем 

(2) ТТ – ве-

роятни тео-

рии и хипо-

тези 

(2) Въпроси и 

предположения 

(2) Формули-

ране на изсле-

дователските 

цели и проб-

леми 

 

(3) Хипотези (3) ЕЕ – ели-

миниране на 

грешките 

(3) Формулиране 

на проблеми 

(3) Събиране 

на данни 

 

(4) Обосновани 

разсъждения. 

Подбор на хи-

потези 

(4) П 2 – нов 

проблем 

(4) Конструиране 

на хипотези 

(4) Интерпре-

тация на дан-

ните 

 

(5) Проверка на 

хипотезите 

чрез опита. 

Подбор на най-

ефективните 

 
(5) Съждение – 1 (5) Опит за 

формулиране 

на заключение 

и изводи 

 

(6) Решение. 

По-обосновано 

съждение и до-

пускане 

 
(6) Позоваване на 

критерии. 

Отказ от несъстоя-

телни хипотези 

(6) Повторение 

и проверка на 

изводите чрез 

нови данни 
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(7) Съждение – 2, 

въз основа на прие-

тите критерии 

(7) Подробен 

анализ на 

проблемната 

ситуация 

 
  

(8) Пострефлек-

сивна ситуация. 

Откриване на нови 

перспективи 

 

 

Както се вижда от таблицата между концепциите на Д. Дюи, К. 

Попър, М. Липман и Д. Орлич има както сходни елементи, по отно-

шение на основните етапи, свързани с оценка на ситуацията, форму-

лиране на проблема, извеждане на хипотези и тяхната проверка, така 

и различия, по отношение на междинните етапи и пострефлексивния 

анализ, свързан с метакогнитивните умения. Дж. Дюи и К. Попър при-

емат науката като идеал на философското изследване. К. Попър обос-

новава значимостта на дедуктивното мислене при решаване на проб-

леми [Popper K. 2002: 9]. За него идеалът за наука са физиката и мате-

матиката. Джон Дюи тълкува науката в по-широк аспект, като 

включва в нея не само естественонаучното, но и експерименталното 

и социалното знание.  

Според М. И. Махмутов подобна последователност от етапи, 

свързани с изследователския процес, предопределя структуктурата на 

проблемния урок в следните стъпки: 
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(1) ɺʲʟʥʠʢʚʘʥʝ ʥʘ ʧʨʦʙʣʝʤʥʘ ʩʠʪʫʘʮʠʷ ʠ ʧʦʩʪʘʥʦʚʢʘ ʥʘ ʧʨʦʙʣʝʤʘ; 

(2) ʀʟʢʘʟʚʘʥʝ ʥʘ ʧʨʝʜʧʦʣʦʞʝʥʠʷ ʠ ʦʙʦʩʥʦʚʘʚʘʥʝ ʥʘ ʭʠʧʦʪʝʟʘʪʘ; 

(3) ɼʦʢʘʟʘʪʝʣʩʪʚʦ ʥʘ ʭʠʧʦʪʝʟʘʪʘ; 

(4) ʇʨʦʚʝʨʢʘ ʥʘ ʧʨʘʚʠʣʥʦʩʪʪʘ ʥʘ ʨʝʰʝʥʠʝʪʦ [Махмутов 1972]. 

Решаването на проблеми в този контекст, е свързано с дедук-

тивно мислене. То предполага последователност от операции за сис-

тематизиране и конкретизиране, в резултат на които се стига до ин-

тегриране на някои общи когнитвни определености [Сиймън, Кенрик 

2002: 287]. При дедуктивното изследване и откриване, използвайки 

идеи с определна степен на общност, учениците достигат до открива-

нето на истини с по-малка степен на общност. Разсъжденията придо-

биват формата на силогизма. Разграничават се просто дедуктивно, по-

лудедуктивно и хипотетико-дедуктивно откриване при решаването на 

проблемна ситуация [Стърнбърг 2014: 455]. Различията между тези 

типове откриване са обусловени както от мисловните операции, при-

същи за тях, така и от дейността на учителя и активността на учени-

ците.  

Дедуктивното откриване не може да се използва пълноценно, 

преди учениците да достигнат определена степен на развитие на фор-

малните операции, чрез които може да се реализира дедуктивно из-

ледване. Джон Дюи извежда значимостта на методите и условията, 

чрез които се решава проблемната ситуация, влиянието на уменията 

на другите, естеството на изследването и контекстът на целите на обу-

чение [Dewey 2010: 165 – 179]. Дедуктивното откриване развива ин-

дивидуалните умения на учениците да решават проблем, като фор-
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мира и способността им да си сътрудничат и работят в екип за пости-

гане на конкретна цел. Специфичният замисъл на задачите прави 

проблемната ситуация уникална, а намирането на решение се прев-

ръща в истинско предизвикателство за тях, при което те успешно мо-

гат да решават проблеми в сътрудничество.  

Конструктивистките стратегии подчертават преработката от-

горе надолу, при което учениците започват с комплексни проблеми 

или задачи и откриват основни познания и умения, необходими за ре-

шаване на проблемите или изпълнението на задачите. Извежда се зна-

чението на кооперативното учене, задаването на въпроси или страте-

гиите за изследване, както и други метакогнитивни умения. Учени-

ците трябва да си сътрудничат, но и да действат независимо, за да мо-

гат да управляват сами поведението си. Полезно е да се съчетават гру-

пови и индивидуални дейности. 

Последователността на етапите и техните съдържателни ком-

поненти, представени в модела на Д. Орлич, Нардан, Калахар и Гиб-

сън, са подходящи за индуктивно протичащите уроци [Orlich, Harder, 

Callahan, Gibson 1994: 227]. Характерно за индуктивното мислене е, 

че преобразуването се осъществява от частноконкретното към общо-

абстрактното [Сиймън, Кенрик 2002: 287]. Мисловните операции, ко-

ито участват в процеса на индуктивно мислене, посредством които се 

извършват преобразованията, са анализът, синтезът, сравнението, аб-

страхирането и обобщението. Те действат по посока на намаляване на 

субективните различия или несъвместимости, като извеждат общите 

и съществените прилики и съответствия. Това предполага подрежда-

нето и систематизирането на данни и факти, чрез които се достига до 
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нови обобщения, понятия, категории и е подходящо за постигане на 

репродуктивните цели на обучение. Този вид откриване има две 

форми – основна и надраждаща [Андреев 1996: 323]. При първата 

форма учениците участват в самостоятелен процес на търсене, в ре-

зултата на който усвояват понятия, категории и базови алгоритми за 

решаване на задачи. При тази форма на откриване ученикът се учи как 

да учи, като използва информацията, която има на разположение. При 

надграждащата форма на индуктивно откриване задачата е да се ус-

воят определени понятия чрез откриване, като се предложат доста-

тъчно и добре подбрани и организирани данни, които рационално 

структурират познавателната дейност. При основната форма учени-

кът се приучава да използва индуктивното търсете и у него се форми-

рат метакогнитивни умения. При надграждащата, се цели да се задъл-

бочи разбирането за фундаментални понятия [Стърнбърг 2014: 456].  

M. Huber и A. Dalongeville определят следните стъпки при ре-

шаване на проблемна ситуация, която изисква индуктивно мислене и 

откриване [Huber at al.: 60 – 62]. 

 (1) ʀʟʚʝʞʜʘʥʝ ʠ ʬʦʨʤʫʣʠʨʘʥʝ ʦʪ ʫʯʠʪʝʣʷ ʥʘ ʧʲʨʚʦʥʘʯʘʣʥʠʪʝ ʘʨʛʫ-

ʤʝʥʪʠ ʧʦʦʪʜʝʣʥʦ (изразяването им с думи e важен елемент за разви-

тието на тези представи); 

(2) ʇʦʜʢʨʝʧʘ ʥʘ ʚʩʷʢʘ ʧʨʦʙʣʝʤʥʘ ʩʠʪʫʘʮʠʷ ʩʲʩ ʟʘʜʘʯʘ (обикновено се 

извършва в малки групи за генериране на когнитивни социални кон-

фликти). Тази задача води до конкретен резултат, който ще бъде въз-

приет от групата или класа; 

(3) ʇʦʩʪʘʚʷʥʝ ʥʘ ʟʘʜʘʯʘʪʘ ʯʨʝʟ ʠʥʩʪʨʫʢʮʠʷ ʠʣʠ ʧʦ-ʩʢʦʨʦ ʯʨʝʟ ʤʠʩʠʷ. 

Идеята е да се насърчи внимателното четене на документите, а не да 
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се проверява дали документът е прочетен правилно от ученика. Доку-

ментите трябва да се използват за изпълнение на задачата, свързана с 

решаване на проблема; 

(4) ʆʧʨʝʜʝʣʷʥʝ ʥʘ ʚʨʝʤʝʪʦ, ʦʪʜʝʣʝʥʦ ʟʘ ʟʘʜʘʯʘʪʘ, за да се даде кон-

кретна рамка за размисъл и действие (подходяща организация на ра-

ботата на учениците и др.); 

(5) ʇʝʨʠʦʜʠʯʥʦ ʦʪʯʠʪʘʥʝ ʥʘ ʧʨʝʜʚʠʜʝʥʠʪʝ ʢʦʥʮʝʧʪʫʘʣʥʠ ʮʝʣʠ ʠ ʨʝ-

ʟʫʣʪʘʪʠ; 

(7) ʇʨʝʜʚʠʞʜʘʥʝ ʥʘ ʚʲʟʤʦʞʥʠ ʩʮʝʥʘʨʠʠ, ʟʘ ʜʘ ʠʤʘ ʛʦʪʦʚʥʦʩʪ ʟʘ ʥʝʧ-

ʨʝʜʚʠʜʠʤʠ ʩʠʪʫʘʮʠʠ ʠ ʨʠʩʢʦʚʝ;  

(6) ʌʦʨʤʫʣʠʨʘʥʝ ʫ ʚʩʝʢʠ ʫʯʝʥʠʢ ʥʘ ʥʦʚʠ ʧʨʝʜʩʪʘʚʠ (осмисляне на важ-

ността на индивидуалната формулировка и интериоризиране на но-

вите концепции); 

(7) ʉʨʘʚʥʝʥʠʝ ʥʘ ʧʲʨʚʦʥʘʯʘʣʥʠʪʝ ʠ ʥʦʚʠʪʝ ʟʥʘʥʠʷ ʠ ʧʨʝʜʩʪʘʚʠ ï мо-

мент, в който е време за метапознание: поставяне на задача пред уче-

ниците да разсъждават върху методите и средствата, който са допри-

несли за развитие. 

При тази технология за решаване на проблеми у учениците се 

формират умения за индивидуално търсене и откриване на истини. Тя 

създава пълноценни възможности за преминаване на познавателната 

дейност през всички основни етапи от цикъла на решаване на проблем 

и развитие на метакогнитивни умения. В зависимост от учебното съ-

държание могат да бъдат постигани репродуктивни и творчески цели 

на обучение. Наред с това, у учениците се формират умения за взаи-

модействие с връстниците, групова работа и социално учене и са под-

ходящи в контекста на проектно-базираното обучение. Независимо от 
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това, ученето чрез индуктивно откриване не предполага неотменно 

решаване на проблеми в сътрудничество, тъй като разработването на 

учебен проект може да бъде свързано с тематичен център, при който 

се върви от действие към познание. Следователно развитието на уме-

нията за решаване на проблеми в сътрудничество трябва да бъде пла-

нирано целенасочено при разработване на образователни проекти. В 

такива условия, при решаване на проблемна ситуация, се очаква уче-

ниците да владеят умения за общуване, за управление на конфликти, 

за организиране на екип, за изграждане на консенсус и управление на 

напредъка. 

М. Липман при разработване на програмата „Философия за 

деца“ се насочва към модел за изследване, приет в хуманитарните на-

уки, в които основни се явяват не емпиричните факти и експерименти, 

а съприкосновението с аргументи в процеса на диалога. Съгласно ме-

тодиката, с възникването на проблемна ситуация, се активира проце-

сът на мислене. Ситуацията трябва да бъде конкретна, ясна и по въз-

можност – да бъде решена [Lipman M. 1976]. Решаването на тази за-

дача протича под формата на поетапно изследване, по пътя на пробите 

и грешките чрез подбора на правдоподобни факти и хипотези, в ре-

зултат на което се формулира най-доброто решение, което е и правдо-

подобно съждение. Урокът за творческо приложение на знанията по 

програмата преминава през следните етапи: 

(1.) ʇʨʦʯʠʪʘ ʩʝ ʝʧʠʟʦʜ ʦʪ ʦʧʨʝʜʝʣʝʥʘ ʧʦʚʝʩʪ ʧʦ ʧʨʦʛʨʘʤʘʪʘ. Проце-

сът протича чрез четене на глас по абзаци, при участие на всички уче-

ници;  
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(2.) ɺʲʚ ʚʨʲʟʢʘ ʩʲʩ ʩʲʜʲʨʞʘʥʠʝʪʦ ʥʘ ʧʨʦʯʝʪʝʥʠʷ ʪʝʢʩʪ, ʫʯʝʥʠʮʠʪʝ 

ʟʘʜʘʚʘʪ ʚʲʧʨʦʩʠ, ʢʦʠʪʦ ʩʝ ʠʟʧʠʩʚʘʪ ʥʘ ʜʲʩʢʘʪʘ – може да бъдат от 3 

до10 и повече. След всеки въпрос се изписва името на детето, което 

го е задало. Задачата на учителя е да насърчи учениците да задават 

въпроси, свързани с основния проблем или проблеми; 

(3.) ʋʯʝʥʠʮʠʪʝ ʩʘʤʠ ʠʟʙʠʨʘʪ ʚʲʧʨʦʩʠʪʝ, ʦʪ ʢʦʠʪʦ ʱʝ ʟʘʧʦʯʥʘʪ ʙʝ-

ʩʝʜʘʪʘ; 

(4.) ʋʯʠʪʝʣʷʪ ʛʠ ʧʨʝʜʩʪʘʚʷ, ʢʘʪʦ ʛʠ ʛʨʫʧʠʨʘ ʪʝʤʘʪʠʯʥʦ; 

(5.) ʆʙʩʲʞʜʘʪ ʩʝ ʧʨʦʙʣʝʤʠʪʝ, ʢʦʠʪʦ ʩʘ ʠʟʚʝʜʝʥʠ ʦʪ ʩʲʜʲʨʞʘʥʠʝʪʦ 

ʥʘ ʪʝʢʩʪʘ; 

(6.) ʌʦʨʤʫʣʠʨʘʪ ʩʝ ʭʠʧʦʪʝʟʠ ʟʘ ʚʲʟʤʦʞʥʠʪʝ ʨʝʰʝʥʠʷ; 

(7.) ʀʟʚʲʨʰʚʘʪ ʩʝ ʠʟʢʘʟʚʘʥʠʷ, ʜʦʧʫʩʢʘʥʠʷ ʠ ʨʝʰʝʥʠʷ ʧʦ ʦʪʥʦʰʝʥʠʝ ʥʘ 

ʧʲʨʚʦʪʦ ʩʲʞʜʝʥʠʝ, ʦʪʥʦʩʥʦ ʨʝʰʘʚʘʥʝ ʥʘ ʧʨʦʙʣʝʤʘ; 

(8). ʇʲʨʚʦʪʦ ʩʲʞʜʝʥʠʝ ʤʦʞʝ ʜʘ ʙʲʜʝ ʧʨʠʝʪʦ ʢʘʪʦ ʦʧʪʠʤʘʣʥʦ ʦʪ 

ʢʣʘʩʘ, ʘ ʤʦʞʝ ʜʘ ʩʨʝʱʥʝ ʠ ʚʲʟʨʘʞʝʥʠʷ. Преценяват се предложените 

варианти, което води до въпроса за надеждността на приетите крите-

рии. Достига се до съгласие по отношение на критериите. Това озна-

чава да бъдат отхвърлени и хипотезите, които не съответстват на тези 

критерии; 

(9). ʇʨʠʝʤʘ ʩʝ ʚʪʦʨʦʪʦ ʩʲʞʜʝʥʠʝ, ʢʦʝʪʦ ʟʘ ʨʘʟʣʠʢʘ ʦʪ ʧʲʨʚʦʪʦ 

ʩʲʞʜʝʥʠʝ, е резултат от беседата и споровете при прилагане на кри-

териите; 

(10.) ʇʦʩʪʨʝʬʣʝʢʩʠʚʥʘ ʩʠʪʫʘʮʠʷ. Оценяване от класа на по-богатото 

съдържание на второто съждени в сравнение с първото. Откриване на 

проблемния характер на съждението и определяне на нови перспек-

тиви за по-нататъшно обсъждане. 
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Този алгоритъм на урок за решаване на проблеми е характерен 

за традуктивното (чрез аналогии) мислене и откриване. То е особено 

подходящо за предмети от културно-образователните области изкус-

тва и литература. Аналоговото мислене е насочено към установяване 

на сходство, връзка или някаква новост там, където възприятието не 

ги открива и те на пръв поглед изглежда, че не съществуват 

[Стърнбърг 2014: 538]. Характерно за него е да се прави пренос на 

преработена информация от един усвоен обект към друг, който още 

не е усвоен и е по-труден за изучаване, да се стига до изработване на 

понятийни системи и средства за изследване и обяснение на различни 

веществени и идеални по форма същности. В обучението това се реа-

лизира, когато за решаването на задачи от определен тип или опреде-

лена област, се извличат идеи за решаването на задачи от друг тип или 

от друга област. Традуктивното мислене при тези преобразувания се 

опира на всички мисловни операции, взети в тяхната последовател-

ност [А. Ников: 207 – 208]. Овладяването на предметната отнесеност 

на думите, възможността за опериране с аналогии, нагледно-образ-

ната форма на мислене са реална предпоставка за създаване на мета-

форични образи у децата [Георгиева 2020: 230]. Това подпомага про-

цесите на формиране на понятия, осъществяването на пренос на ин-

формация и решаване на проблемни въпроси.  

Доказано е, че създаването на безопасна учебна среда в клас-

ната стая, чрез интегриране на повече възможности за индивидуални 

взаимодействия между учениците и учителите, обратната връзка, на-

сърчаването на учениците да задават въпроси, поставянето на задачи 

с отворени въпроси, които предполагат свързването на специфичните 
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за дисциплината знания с ежедневния опит на учениците, са от същес-

твено значение за развитие на умения за критично мислене и реша-

ване на проблеми – насърчава процесите на мислене от по-висок ранг 

– като анализ, интеграция и оценка на знанията [Brenner 2016].  

При този модел за решаване на проблеми социалното взаимо-

действие в групата е важно, но недостатъчно условие за сътрудничес-

тво, тъй като в някои случаи, социални взаимодействия не включват 

общи цели, приемане на различни гледни точки или организирани 

дейности за постигане на целите. 

 

5. Заключение 

 

Представените модели за решаване на проблеми могат да имат 

различно място в процеса на обучение. Познаването на това разнооб-

разие от възможности на етапите, методите и средствата на учене чрез 

решаване на проблеми и взаимодействие между учениците е важно 

условие за усъвършенстване работата на учителя в различни образо-

вателни степени. Според когнитивната таксономия на целите на обу-

чение, всяко ниво на знание може да се съотнася с всяко ниво на поз-

навателния процес, тъй като ученикът може да помни фактическо или 

процедурно знание, да разбира концептуално или метакогнитивно 

знание или да анализира метакогнитивно или фактическото знание. 

Според авторите, планирането на процеса на обучение предоставя на 

учениците знание и достъп до познавателните процеси, които са им 

нужни за успешното решаване на проблеми. 
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Въз основа на извършения анализ може да бъде прието твърде-

нието, че класическите технологии за проблемно-базираното обуче-

ние допринасят за развитие на уменията на учениците за решаване на 

проблеми в сътрудничество. Първите две компетентности, свързани с 

уменията за формиране и поддържане на споделено разбиране за същ-

ността на проблема, като и за предприемане на подходящи действия 

за неговото решаване, могат да бъдат развити чрез разгледаните тех-

нологии за дедуктивно, индуктивно и традуктивно откриване. Разви-

тието на компетентността за организиране и поддържане на екип, по 

отношение на определяне на ролята на всеки участник в екипа, спаз-

ването на правилата, мониторинга на работата и осъществяване на 

промени, предполага задачи, свързани с дедуктивно мислене и откри-

ване. В училищен контекст упражненията за съвместно обучение от 

този тип, често са интегрирани в специфични учебни проекти, които 

се реализират в междудисциплинарен контекст. 

Следователно е необходимо да бъдат отчитани възрастовите 

особености на учениците, сложността на учебното съдържание, ког-

нитивните цели на урочната дейност, равнището на познавателната 

дейност на учениците и релевантните разновидности на анализира-

ните образователни технологии за решаване на проблеми. Проб-

лемно-базираното обучение, което се фокусира върху спонтанността, 

сътрудничеството и гъвкавите умения за решаване на проблеми, е об-

разователна технология, която ангажира учениците в сценарии за ре-

шаване на автентични проблеми от съвремието. 
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ОТКРИВАНЕТО И РАЗЧИТАНЕТО НА СИМВОЛИ – 

ХАРАКТЕРИСТИКА НА КОМПЕТЕНТНИЯ 

ОБРАЗОВАТЕЛЕН СУБЕКТ ОТ СЪВРЕМИЕТО НИ 

 

Радостина Е. Власева, Снежанка Д. Георгиева 

 

THE DISCOVERY AND READING OF SYMBOLS - 

CHARACTERISTICS OF THE COMPETENT EDUCATIONAL 

SUBJECT FROM OUR MODERNITY 

 

Radostina E. Vlaseva, Snezhanka D. Georgieva 

 

Abstract: The article emphasizes the importance of the problem for the 

depth of theoretical training (culturological, anthropological, semiotic) as 

a factor for adequate reading of specific artistic texts related to mythology, 

ri tual, folklore. The connections between language, art, mythology, 

religion - as parts of the symbolic, culturological universe - are 

theoretically substantiated. The connections in this universe are sought in 

the context of the universality and variability of symbols. An attempt was 

made for a laconic symbolic-cultural analysis of the text of Charles 

Perrault's "Hop-o'-My thumb", looking for its connection with the process 

of initiation - the transition from childhood to adulthood. 

 

Keywords: symbol, symbolic universe, variability, rite, ritual, language, 

interpretation, culture. 
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Ăʂʦʤʧʝʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, 

ʈɼ-08-120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. 

ʂʦʥʩʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Интересен и до днес си остава въпросът какво всъщност 

представлява културата. Повечето антрополози се обединяват около 

мнението, че тя има нещо общо с тези аспекти на човешкото познание 

и дейност, които идват от наученото от нас като членове на 

обществото, като се има предвид, че човек научава много неща, на 

които никога не са го учили изрично. Създаването, съхраняването и 

предаването на култура се осъществява с помощта на знаци/ символи. 

Затова безспорна е необходимостта от познаването им в процесите на 

разчитане на културни прояви и модели. Умението за разчитането им 

се превръща в аспект от културологичния портрет на съвременния 

човек, търсещ отговори за връзката между настояще, минало и 

бъдеще.  

Важно е да се отбележи, че нито един друг вид, освен човешкия, 

няма толкова продължителен период на зависимост в детска и 

юношеска възраст – период, който позволява и е посветен на 

усвояване и предаване на методи на познание и действие, методи, 

които са уникални за всяко общество [Монаган, Джъст, 2005: 65]. 

Познание е и умението да се разчитат знаци/ символи – умение, което 

не е вродено, а трябва да се култивира, резултат е на съзнателна 

образователна дейност. Но безспорно в интерпретацията на 
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семиотичната тайнственост човек влага и интуиция, креативност, 

импровизираност. 

Чарлс Пърс разграничава три типа знаци в зависимост от 

характера на връзката между знака и представения обект – икона, 

индекс, символ. Той подчертава, че символът „се отличава с напълно 

произволния, условен характер на връзката със своя обект. Затова 

неговото функциониране като знак се определя изцяло от това, което 

Пърс нарича интерпретанта“ [Янакиева 2005: 257]. Е. Касирер 

отбелязва, че „символите не могат да бъдат сведени до прости 

сигнали. Те принадлежат към два различни универсума на дискурса – 

сигналът е част от физическия свят на съществуването, докато 

символът е част от човешкия свят на значението. Сигналите са 

„оператори“, символите са „дезигнатори“. Сигналите дори когато са 

разбрани и са употребени като такива, имат въпреки всичко 

физическо или субстанционално битие, докато символите притежават 

единствено функционална ценност [Касирер 1996].  

  Работата по статията е свързана с два типа дейности: 

теоретико-проучвателски (изследване на научни текстове) и 

приложно-интерпретативни (анализационни дейности върху 

конкретен художествен текст).  За извеждане на теоретични концепти, 

които могат да послужат като интепретационна база на художествен 

текст, е проучена статията „Символите в ритуала на ндембу“ на 

Виктор Търнър, представляваща описание и анализ на структурата и 

характеристиките на символите сред народността ндембу от Замбия 

[Търнър 2000: 103 – 132]. Текстът дефинира понятието „ритуал“ като 

„предписано формално поведение за ситуации извън установената 
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технологична рутина, отнасящи се до вярвания в мистични същества 

или сили“. Понятието „символ“, от своя страна, е определено като 

„най-малката единица от ритуала, която все пак запазва специфичните 

характеристики на ритуалното поведение; той е пределната единица 

от специфична структура в ритуален контекст“. Основните 

характеристики на символите в ритуала, които са изведени в статията 

на Търнър, са: 

V кондензация – „в едно единствено образувание са пред-

ставени много неща и действия”. Според Сепир кондензиращият сим-

вол е „наситен с емоционален оттенък“, той „засяга все по-дълбоки и 

по-дълбоки корени на несъзнаваното и разлива емоционалния си от-

тенък към типове поведение и ситуации, които привидно са далеч от 

първоначалния смисъл на символа“; 

V доминантност – наличие на един доминантен символ 

при всеки ритуал, представляващ „обединение на разнопосочни озна-

чаеми“; 

V поляризация на смисъла – наличие на два смислови по-

люса: „идеологически“ и „сетивен“. 

Основен символ, разгледан обстойно в различни негови аспекти 

в статията на Търнър, е дървото „мудий“/„старшото 

дърво“/„млечното дърво“. Млечното дърво се свързва с майчиното 

мляко и гърдите, майчинството, „дървото на майката и нейното дете“, 

с „утроба“, „стомах“. Представлявайки матрилинейността, се 

превръща в символ на цялостната система от взаимоотношения между 

групи и хора, символ на единството и приемствеността. В научния 

текст са представени различни специфични контексти, в които може 
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да се разглежда дървото, като например „новопосветеното момиче“, 

„конфликтът между момичето и общността на възрастните жени“, 

„арената на противопоставяне между майката на посветеното момиче 

и групата възрастни жени, „единството и затвореността на един 

матрилинидж, локализиран в едно село, в противовес на други такива 

групи“ и т.н. 

Различните, по-горе изброени, измерения, свързани с млечното 

дърво като главен доминантен символ, свидетелстват за двата аспекта, 

в които може да разглежда този символ – от една страна, дървото като 

означаващо „хармоничните, благотворни аспекти на домашния и 

племенния живот“, а от друга страна – в контекста на „аспекти на 

социална диференциация и дори противопоставяне между съставните 

части на обществото, които се очаква то да символизира като 

хармонично цяло“. Интересен е въпросът, отнасящ се до 

„структурната перспектива“ на участниците в един характерен 

ритуал, свързан с прехода от детство към зрялост – инициацията.  В 

статията е застъпена тезата, че виждането на всеки участник е 

„ограничено от конкретната позиция, която заема, или дори от 

няколкото, ситуационно противоречиви, позиции, както в 

постоянната структура на своето общество, така и в ролевата 

структура на дадения обичай“. 

В статията на Търнър е застъпен и въпросът за дълбочината на 

различните начини на интерпретация на символите също. Актуална и 

до момента остава дискусията за това кой може по-добре да анализира 

символите – психоаналитиците или социалните антрополози. Авторът 

се опитва да анализира различните аспекти на ритуалния символизъм 
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в рамките на структуралистическата теория и на културната 

антропология. Търнър застъпва тезата, че начинът, по който един 

символ успешно може да се анализира, е чрез разглеждане на широкия 

контекст на полето на действие в съответния ритуал. 

В контекста на теоретико-проучвателските дейности е 

изследван и още един текст – наблюденията на Джеймс Фрейзър за 

ритуалите на прехода (посвещаването), включени в книгата му 

„Златната клонка” [Фрейзър 1984]. Изследването на Фрейзър, носещо 

в оригинал пълното заглавие  „Златната клонка: Изследване по магия 

и религия“, е сравнителноисторическо изследване на митологията и 

религията на народите и цивилизациите 

от древността до съвременността. Текстът дава отговор на въпроса 

„Какво всъщност представлява посвещението?”. Това е една от 

институциите, присъщи на родовообщинния строй. Този обред се 

извършва при настъпване на полова зрялост. Чрез него младежът се 

въвежда в родовото обединение, става негов пълноправен член и 

придобива правото да встъпва в брак. Такава е социалната функция 

на този обред. Той има различни форми. Тези форми се определят от 

мисловната база на обреда. Предполагало се, че по време на обреда 

момчето умира и след това възкръсва вече като нов човек. Това е така 

наречената временна смърт. Смъртта и възкръсването се 

предизвикват от действия, които изобразяват поглъщане, изяждане на 

момчето от чудовищно животно. То сякаш поглъща посвещавания и 

след като го задържа известно време в стомаха си, го връща, т. е. го 

изплюва или изхвърля. Извършването на този обред е свързано с 

построяването на специални сгради или колиби във формата на 

https://bg.wikipedia.org/wiki/%D0%94%D1%80%D0%B5%D0%B2%D0%BD%D0%BE%D1%81%D1%82
https://bg.wikipedia.org/wiki/%D0%A1%D1%8A%D0%B2%D1%80%D0%B5%D0%BC%D0%B5%D0%BD%D0%BD%D0%B0_%D0%B5%D0%BF%D0%BE%D1%85%D0%B0
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животно, като вратата е приличала на паст. Тук се е извършвало и 

обрязването. Обредът винаги се изпълнявал вдън гора или сред 

храсталаци, в дълбока тайна. Бил съпроводен с тежки изтезания и 

увреждания (отсичане на пръст, избиване на някои зъби и др.). Друга 

форма на временна смърт са изгаряне, варене, печене, накълцване на 

парчета. В анализирания текст на Фрейзър обредът е изтълкуван и в 

контекста на мотива за възкресяване на момчето. Възкръсналият 

получавал ново име, кожата му се жигосвала с клейма и други знаци 

на извършения обред. Момчето преминавало през повече или по-

малко тежка школа. Там го обучавали на ловни умения, посвещавали 

го в тайни от религиозен характер, съобщавали му исторически 

сведения, правила и изисквания на бита и т. н. То минавало школа на 

ловец и член на обществото, школа по танци, песни и всичко, 

необходимо за живота. 

В текста „Обредът на смъртта и възкресението“ на Фрейзър са 

поставени акценти именно върху обредите, свързани с въображаемото 

умъртвяване на момчето и връщането му към живота. Идеята, която 

всъщност въплъщава този акт, е „размяната на живот или душа между 

човека и неговия тотем“, като възможността за такава размяна, според 

автора, е заложена още в приказката за ловеца баск, който „твърдял, 

че е убит от мечка, но след като го убила, мечката му вдъхнала 

собствената си душа, така че сега тялото на мечката е мъртво, но той 

самият бил мечка, защото го одушевявала нейната душа“. Примери, в 

които е представена такава смърт и след това възкръсване, се 

наблюдават при различни обреди: посвещаването на младежите от 

племето вонги в Нови Южен Уелс; посвещаването на момчетата при 
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уалароите от горното течение на  р. Дарлинг; посвещаването на 

туземците от поречието на Долен Лачлан и Мъри; посвещаването при 

племето унматиера в Централна Австралия и др.  

Обрязването преди навършване на пълнолетие при момчетата 

също заема ключово място при посвещението и образно се представя 

чрез поглъщането и изплюването на момчето от митично чудовище, 

„чийто глас отеква в бръмченето на кречеталото“. Чудовището е 

образно представено от изградената за конкретния ритуал 

колиба/постройка, в която всеки младеж прекарва определено време 

след обрязването в уединение. Вече със статут на посветени мъже, 

момчетата се завръщат тържествено и биват оплаквани от своите 

близки като едва ли не завръщащи се от света на мъртвите.  

От всички посочени примери в труда на Фрейзър за различните 

ритуали по посвещаване на момчетата може да се обобщи, че факт е 

наличието на някакъв вид насилие, изпитание, трудност, мъчение, 

които трябва да бъдат преживени за определен период от време, за да 

може успешно да бъде изпълнен актът на посвещението. Основната 

същност на всички церемонии е „умъртвяването на новопосветения в 

качеството му на човек и връщането му в живота в образа на 

животното, което оттогава ще бъде негов дух пазител или поне ще е 

свързано с него с особено близка зависимост“. Основната идея, която 

застъпва авторът в своя труд, е „възможността да се установи 

индуктивна връзка с едно животно, дух или друго могъщо същество, 

в което човек оставя душата си или някаква част от нея на отговорно 

пазене и получава в замяна възможността да прави магии“ [Фрейзър 

1984]. 
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Теоретичните контексти на първия тип, теоретикоангажиращи, 

дейности по статията  предполага и обобщения относно някои 

специфики на културологичните модели и семиотичните им 

интерпретации. Антрополозите и други представители на социалната 

наука извеждат в съпоставителен план характеристиките на 

традиционните и модерните общества. Френският изследовател Емил 

Дюркейм съпоставя тези два концепта върху принципа на 

солидарността – традиционните общества свързва с механична 

солидарност – тези общества биват сплотени от това, че членовете им 

в основата си са подобни. Характеристиките на модерните общества 

Дюркейм извежда върху основата на органичната солидарност – това 

са общества, сплотени „от взаимната зависимост на частите си и от 

привързаност към общи символи“ [цит. по Монаган, Джъст 2005: 

120]. 

В този контекст Ернст Касирер отбелязва, че човек „е в 

състояние единствено да разбере условията на своя собствен живот. 

Отсега нататък човешкото същество е поместено не само в 

органически, но и в символен универсум. Езикът, митът, изкуството, 

религията са частите на този универсум, различните нишки, които 

сплитат символната мрежа, сложната тъкан на човешкия опит. Целият 

прогрес в мисленето и в опита усъвършенства и същевременно 

укрепва тази мрежа. Човек не противостои на реалността 

непосредствено, не се сблъсква с нея лице в лице и физическата 

реалност като че ли се отдалечава в зависимост от ръста на 

символната активност на човека. Вместо да се обръща към самите 

неща, човекът постепенно се обръща към самия себе си. Той до такава 
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степен е потънал в езикови форми, художествени образи, митически 

символи или религиозни ритуали, че не може да узнае или възприеме 

каквото и да било без вмешателството на някакъв изкуствен 

посредник“ [Касирер 1996: 50]. Е Касирер отбелязва, че „животните 

притежават практическо въображение и разумност, докато у човека са 

развити символното въображение и разум“ [Касирер 1996: 61]. 

Авторът обобщава, че „символистичната функция не е ограничена до 

определени случаи, а е принцип с универсална приложимост, която 

обхваща цялото поле на човешката мисъл... Принципът на 

символизма с неговата универсалност, общовалидност и 

приложимост е магическата дума, този Сезам, който дава достъп до 

специфично човешкия свят, до света на човешката култура. След като 

този ключ се притежава, по-нататъшният напредък е осигурен“ 

[Касирер 1996: 63, 64]. Нееднократно са подчертавани две 

характеристики на символа – неговата универсалност и изключителна 

изменчивост. 

Разбирането на света на художествения текст, на света на човека 

е в зависимост от адекватното тълкуване на символния универсум. 

„Механизмите на трансфер се осъществяват в диахронната връзка – 

митология – фолклор – литература“ [Дяков 2015: 26]. В трудовете на 

М. Илияде „Митовете на модерния свят“, З. Фройд „Естетика, 

изкуство, литература“, Н. Фрай „Великият код“, Ю. Лотман „Поетика: 

типология на културата”, Р. Барт „Въображение на знака“ и др. може 

да се направи обобщението, че всяка предшестваща културна система 

може да се осмисли „като архетипен – стереотипен резервоар на 

следващата я система“ [Дяков 2015: 26]. Настоящата статия е опит в 
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подобен културно-интерпретативен контекст да се разгледа един 

художествен текст – „Малечко Палечко“ от Шарл Перо – по линия на 

връзката му с обреда и фолклорната приказка. 

Разсъждението върху значението на символите в един 

художествен текст не е новост. Посланията на избрания за 

интерпретация текст могат да бъдат осмислени в контекста на 

извеждането и анализирането на символиката на ритуалния процес, и 

по-конкретно на обреда инициация. В поредица от статии, написани в 

края на 50-те и началото на 60-те години на XX век (публикувани през 

1967 г. под заглавие „Ритуалният процес“), В. Търнър развива своята 

влиятелна теория за ритуалното общуване [цит. по Ериксен, Нилсън 

2006: 145]. Т. Дяков отбелязва: „Най-близо до мита и ритуала са 

приказните повествования; яснотата на съхранените в тях мотиви 

зависи от степента на авторската намеса“ [Дяков 2015: 28]. В много 

от приказките на Шарл Перо могат да бъдат открити отделни 

фрагменти на мотива за инициация, свързани с персонажи, действия 

и общата композиционна структура (недостиг – препятствие – 

щастлив финал).  

Предпочетеният за интерпретиране текст, в своята цялост и 

детайлност, е свързан с ролята на символа в човешкия живот и в 

човешката култура, носи „проекции” на инициалния комплекс. 

Символните послания на приказката на Шарл Перо е целесъобразно 

да бъдат осмислени в контекста на обобщеното от Е. Милетински в 

„Поетика на мита“, че „приказката с нейния интерес към съдбата на 

личността не може да не използва широко митологични мотиви, 

свързани с ритуали от посветителен тип. Нещо повече, с времето 
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инициационните мотиви стават символи на самата героичност, 

изпитанията на неофита дават обща структура, сюжети, мотиви и 

символи на приказното повествование“. Ходът на трансформация от 

мит към приказка обаче е белязан от важни черти, натрупвани 

постепенно с течение на времето: деритуализация и десакрализация 

на мита (и ритуала), отслабване на строгата вяра в истинността на 

митологическите „събития“, съзнателно развиване на измислицата, 

загубване на етнографската конкретност, замяна на митическите 

герои с обикновени хора, на митическото време – с приказно-

неопределено, отслабване или загубване на етиологизма, пренасяне 

на вниманието от колективните съдби към индивидуалните и от 

космическите към социалните, „с което е свързана появата на редица 

нови сюжети и някои структурни ограничения” [Дяков 2015: 27]. 

Интересно е и заключението на Ф. И. Буслаев, че в народната поезия 

„нагледно се отразява онова причудливо наслояване на исторически 

следи от различни времена и различни поколения, от които органично 

се формира всяка народност“ [цит. по Проп 1995: 16]. 

Закономерно е интерпретирането на приказката „Малечко 

Палечко“ от Шарл Перо и в контекста на специфичното за вълшебната 

приказка. В монографичното си изследване „Исторически корени на 

вълшебната приказка“ В. Я. Проп обосновава целесъобразността от 

нов подход към изследване на приказния материал – не само чрез 

поглед към народностните му традиции (битуващи в текстовете на 

един народ), а и чрез търсене и осмисляне на по-стари стадии на 

съществуване на фолклорното. Подобен по-широко обхватен поглед 

позволява да се избегнат пресилени и праволинейни изводи, да се 
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разгледа фолклорният текст не като тясно национален, а като 

интернационално явление. Обясняването на символиката в различни 

художествени произведения е целесъобразно да се основава на 

стадийното изучаване на жанровата и поетическата природа на 

фолклора. Горецитираната книга и трудът „Златната клонка“ на Дж. 

Фрейзър показват колко плодотворен е анализът на народните 

вярвания и фолклорните произведения „на тъй нареченото 

интеретническо ниво“ [Налепин 1983: 237].  

В изследването „Русская сказка“ Проп подчертава, че 

„приказката възниква от социалния живот и неговите институции. 

Една от тях е обредът на посвещаването“ [Проп 1984: 243]. Авторът 

вижда причините за приказните трансформации не толкова вътре в 

приказката, колкото в явления извън нея – митология, вярвания, бит и 

т. н. Върху основата на многоплановостта на извеждането на един 

мотив той осмисля приказката като явление с надстроечен характер. 

Безспорна във фолклорните приказки е връзката с култовете и 

религиите. Но в приказката обредът се преосмисля; един елемент от 

обреда, който под влияние на исторически промени е станал ненужен 

или неразбираем, закономерно се заменя с друг по-разбираем 

елемент. Линията на трансформации може да доведе и до варианта на 

запазване в приказката на всички елементи от обреда, но предаването 

им с противоположно значение. Още по-големи трансформации се 

откриват в художествения текст, в авторската вълшебна приказка. В 

изследването „Исторически корени на вълшебната приказка“ е 

направено обобщението че „голяма част от приказните мотиви 

произлизат от различни социални институции, сред които важно 
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място заема обредът на посвещаването“ [Проп 1995: 342]. Авторът 

подчертава, че един обред може да отмре, но образът от него да 

продължи битието си, дори да еволюира.  

Подобни разсъждения насочват към мисълта, че адекватна 

интерпретация на фолклорна или авторска приказка се постига не чрез 

тясно народностно осмисляне на даден обред или мотив, а върху 

основата на общокултурните му „международностни послания“, чрез 

разчитането на богатия му символен пласт. 

Композиционно приказката „Малечко Палечко” на Шарл Перо 

следва приказна схема с висока фреквентност: недостиг – препятствие 

– щастлив финал. Осмислянето на образите в тази авторска приказка 

в известен смисъл може да се свърже с тълкуването на Т. Дяков, че в 

преразказваните приказки „мотивът може да послужи и като 

метафора за силата на чувствата и/или маркира преминаването на 

катарзис (и вътрешна еволюция) от героите“ (Дяков 2004: 41). 

Интерпретацията на „Малечко Палечко” ще бъде изведена 

върху отделни мотиви, анализирани не толкова като източници, 

колкото като битуване и функционалност в концептуалния модел на 

художественото цяло. В разглежданата приказка се открива 

разнообразие от мотиви, пряко или индиректно свързани с въпроса за 

инициацията: ʛʦʨʘʪʘ; ʠʟʧʠʪʘʥʠʝ ʯʨʝʟ ʩʲʥ; ʜʝʮʘ, ʧʨʦʛʦʥʝʥʠ ʠ 

ʦʪʚʝʜʝʥʠ ʚ ʛʦʨʘʪʘ; ʟʥʘʮʠ ʥʘ ʩʤʲʨʪʪʘ; ʙʨʘʪʷ; ʧʦʤʦʱʥʠʮʠ и др. 

В разглеждания текст безспорни са алюзиите с обреда на 

посвещаването. Френският изследовател Сен Тиф счита, че 

приказката „Малечко Палечко“ (подобно на „Синята брада“, 

„Котаракът в чизми“, „Рике с перчема“) произлиза от обреда на 
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посвещаването. Разказвайки различни европейски и неевропейски 

приказки от типа на „Малечко Палечкo“, авторът обобщава: 

„забележително е, че тази форма на нашата приказка ни напомня за 

посвещаването. Обредът винаги се е изпълнявал в дълбока тайна, 

вдън гора или след храсталаци. Трудните задачи се обясняват съвсем 

естествено от изпитанието при посвещаване“ [цит. по Проп 1995: 55]. 

Посвещаването пък естествено се свързва с образа на гората. В 

разглежданата приказка децата са заведени в „гъста гора“ (първия 

път); „колкото повече вървели, толкова повече се обърквали и 

навлизали дълбоко в гората“ (втория път). Усещането за озоваването 

в зловещото пространство е допълнено и от другите символни образи 

в текста: 

ü нощта – „символизира тъмата, предхождаща сътворени-

ето на космоса и раждането на човека; прераждането; инициацията и 

просветлението, но тя е също и хаос; смърт; лудост; разпадане; връ-

щане към зародишното състояние на света“ (Купър 1993: 141). 

ü силният вятър – вятърът е „Духът; жизненият дъх на 

вселената; силата на духа при поддържането и запазването на жи-

вота...“ [Купър 1993: 33]. 

ü силният дъжд – дъждът символ на „божествена благос-

ловия; откровение; идването на божественото влияние; блаженство; 

пречистване; плодовитост; проникването като оплодителен акт, но и 

като духовно проглеждане“ (Купър 1993: 50). 

ü вълците – вълкът се свързва със смъртта, със „земята; 

злото; поглъщане… символ на свирепостта... означава и мъжество“ 

[Купър 1993: 32]. 
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ü калта – „Земята, разтворена и напоена от оплождащите 

води; източник и залог за плодовитост и растеж... символизира при-

митивния и порочен човек.“ [Купър 1993: 80]. 

В приказката може да бъде потърсена функционалността на 

мотива отлъчване. Текстът започва с щастливото семейство, 

подготвяне за бедата, отлъчване на децата. Но в текста като че ли 

отлъчването е модифицирано. След неуспешния първи опит децата да 

бъдат отделени от дома вратата е залостена (своеобразен знак на 

забрана за излизане). След което следва повторно оставяне на децата 

сами в гората. Подготовката за бедата е свързана с темата за глада, в 

контекста на който децата се оказват бреме. Повторното оставяне на 

децата в гората е своеобразна завръзка на действието. Така „Малечко 

Палечко” повтаря модела на фолклорната приказка за започване на 

основното действие с беда, която в края на историята се превръща в 

благо. 

Оригинално в текста е представен фактът за научаването на 

бедата – Малечко Палечко подслушва под стола. След краткотрайно 

изпитаното щастие от първоначалното завръщане на децата, следва 

нов, успешен опит за проецирането им в пространството на гората. И 

така композиционно приказката започва да се гради върху 

преместването на героя и братята му (седемте деца) в пространството. 

Движението е от родното, сакралното пространство на дома към 

тъмното, чуждо, зловещо пространство на гората. Още в началото на 

текста е изведена и символиката на числото седем – евентуална 

алюзия за седемте степени на съвършенството, седемте сфери или 

небесни нива, седемте клона на космичното и жертвено дърво. „Седем 
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означава целокупността на планетарния и ангелския ред, 

целокупността на небесните обители, съвкупността на енергиите и 

главно в духовен аспект... Седмочислието обобщава съвкупността от 

моралния живот, обединявайки трите божи добродетели – вяра, 

надежда и любов, и четирите свещенически добродетели: 

предпазливост, умереност, справедливост и сила“ [Шевалие, 

Гербрандт 2000: 347]. 

Движението от дома до новото пространство не се описва 

подробно. Пътят се съдържа само в композицията, но фактически го 

няма, като че ли в сила е обобщението на Проп, „че в приказката 

пространството играе двойствена роля. От една страна, 

пространството съществува. То е изключително необходим 

композиционен елемент. От друга страна, сякаш изобщо го няма. 

Цялото повествование се развива чрез прекъсвания и отделните 

откъси са разработени много детайлно“ [Проп 1995: 50]. Бледата 

схема на приказката: щастливо семейство – беда – вълшебно средство, 

в този текст е богато украсена със събития. В приказния репертоар 

има много начини за получаване на вълшебно средство и обикновено 

за тази цел се въвежда образът на някакъв дарител. Текстът в това 

отношение е провокативен. Вълшебното средство категорично са 

бързоходните ботуши. В съзнанието на читателя възниква мисълта: 

Може ли обаче жената на човекоядеца в опитите си да скрие и 

предпази децата от съпруга си да се разглежда като своеобразна 

модификация на вещицата дарителка? (Вещицата има три проявления 

в приказния свят: дарителка, побойница, похитителка).  
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Връзката обред-приказни мотиви, свързани с обреда, се оказва 

важна не само за движението на централния персонаж по пътя, но и 

за това, което той среща по пътя си. Централен е мотивът „деца, 

изгонени и отведени в гората“. За осмислянето на мотива е 

целесъобразно да се проследи не само движението на героя, а и да се 

анализира функцията на субектите/обектите, които той среща по пътя 

си. Тенденция е обредът на инициация да се извършва преди 

настъпването на полова зрялост. Процесът на инициация в приказката 

е свързан с пространството на гората, като тук е избран моделът 

отвеждането на децата от техните родители (за разлика от други два 

модела – отвличане на децата в гората или самостоятелно отиване на 

момчето в гората). По аналогия с обредната ритуалност, отвеждането 

се осъществява от бащата (майката няма подобно право). В 

приказката „Малечко Палечко“ децата не са заведени до свещеното 

място. Те са оставени сами да намерят колибата. Появява се 

характерният модел на откриване на търсената светлина, като след 

качването на Палечко на дървото, следва нейното установяване. 

Светлината „на спасението“ е видяна „отвъд гората“ – „забелязал 

слаба светлинка, сякаш свещ горяла много далеч“. 

В текста се проявява здравата и постоянна връзка между обреда 

на посвещаването и гората, гората като атрибут на ритуала. А както 

казва Проп „гората огражда отвъдното царство“, „пътят към онзи свят 

минава през гората“ [Проп 1995: 58].  

При анализа на текста интерес представляват и образът на 

мястото, към което децата се насочват, за да търсят спасение, както и 

образите на неговите обитатели. В тази приказка своеобразна 
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модификация има къщичката (в някои приказки на пачи крак); може 

да се изследва въпросът за животинската природа на тази къщичка. 

Къщата в гората, като транслатор към евентуалния преход към 

смъртта на подлежащите на инициация, не съдържа животински 

елементи на пръв поглед. В същото време е обитавана от човекоядец, 

който яде овен, от който капе още кръв. Стопанката е наречена от 

съпруга си „дърта кранта“, което отвежда към мотива за вещицата. 

Опитът на жената да успокои мъжа си с „едно теле, два овена и 

половин прасе“ също може се свърже с посланията на животинската 

семантика. Обитателят на къщата проявява животински инстинкти: 

„мирише ми на прясно месо“. Изведеният от Проп мотив „нахранила 

го и го напоила“ присъства също в своеобразен вариант в приказката 

на Шарл Перо. Обикновено вещицата в приказките храни и гощава 

героя. Своеобразна алюзия за настъпваща смърт може да бъде 

потърсена в действието с изяждането на собствените деца от 

човекоядеца.  

В традиционните приказни схеми, свързани с обреда по 

инициация, героят стига до смъртта, като в различните приказки 

съществува различна връзка между образа на вещицата и смъртта. 

Мотивът „господарката на гората“ не присъства с традиционните си 

атрибути в този художествен текст. По традиция тя носи белезите на 

майчинството, няма съпруг, не е задомена, но може да има деца. Тук 

старицата има не само деца, а и съпруг, но той е готов да умъртви 

появилата се жива плът в къщата си. В крайна сметка умъртвените са 

не първоначално подготвяните за смъртта, а седемте момичета, които 

също са свързани с ритуала за инициация. Сцената с изяждането на 
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собствените деца представлява гротескна алюзия към мотива за 

обредното поглъщане и изплюване. Човекоядецът е сякаш 

превъплътеният образ на чудовището – своеобразен образ на змея 

като двойствено същество. 

Интересен в приказката е моментът с последващото в 

пространството придвижване чрез вълшебен атрибут. Вълшебните 

ботуши са използвани първо от умъртвителя. Бързо с тяхна помощ 

„намерил пътя, по който вървели клетите деца“. Спасителното място 

се оказва дупката в скалата, алюзия с образа на майчината утроба. 

Малкото дете спасява братята си, докато човекоядецът спи – 

Малечко праща братята си в дома им. Вълшебният предмет става 

атрибут на преминалия инициацията. Ботушите, отнети от Палечко от 

насилника, могат да се осмислят като специфично награждаване на 

образа му за добродетелта (спасяването на братята). С помощта на 

вълшебния атрибут героят се връща и взема и „наградата“ – парите на 

човекоядеца. 

Приказката на Шарл Перо по своеобразен начин предава 

различните фази на обреда за инициацията. Оригинално е предадено 

завръщането у дома като етап от обреда на инициацията. Проп 

отбелязва: „След акта на посвещаването на различните народи и на 

различните места се наблюдават три различни форми на 

продължаване или прекратяване на стадия на посвещаването: 1.) след 

като изцери раните си, посвещаваният отива право у дома или там, 

където ще се ожени; 2.) той остава да живее в гората, в къщичката, 

колибата или палатката за по-продължително време – месеци или 

дори години; 3.) от горската къщичка той отива за няколко години в 
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мъжки дом.“ [Проп 1995: 112]. Да погледнем в този контекст и финала 

на приказката на Ш. Перо:  

„Добрата жена се уплашила много и му дала всичко, което 

имали, защото човекоядецът не бил лош съпруг, въпреки че ядял 

малки деца. Малечко Палечко взел цялото им богатство и се върнал 

при баща си, където го посрещнали радостно. 

Има много хора, които възразяват на тази последна подробност. 

Те твърдят, че Малечко Палечко не бил ограбвал човекоядката. 

Задържал единствено бързоходните ботуши, и то за добро, защото с 

тях човекоядецът преследвал малки дечица. Тези хора твърдят, че са 

съвсем сигурни в това, защото често били яли и пили в къщичката 

на дърваря. 

Те разказват още, че Малечко Палечко обул ботушите на 

човекоядеца и отишъл в кралския дворец, защото знаел, че кралската 

войска се сражава двеста левги надалеч, без да има вест от нея. 

Твърдят, че той се явил пред краля и казал, че може да донесе новини 

до вечерта. Владетелят обещал да го възнагради богато, ако успее да 

свърши това. Малечко Палeчко удържал на дадената дума и наистина 

се върнал същата вечер с новини. Толкова се прославил, че започнал 

сам да определя цената си. Не само, че кралят го възнаграждавал 

богато, за да разнася заповеди на войската, но и придворните дами му 

плащали да предава писма до техните възлюбени. Понякога и съпруги 

пращали по него вести до мъжете си, но плащали толкова малко, че 

спрял да смята печалбата от тези евтини поръчки. 

Малечко Палечко служил като вестоносец известно време и 

натрупал голямо богатство. После се върнал в бащината къща, където 
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го посрещнали с неописуема радост. Той осигурил цялото семейство, 

издигнал баща си и братята си на високи постове и добре се погрижил 

за себе си“.  

Финалът на приказката съдържа реминисценции на различните 

алтернативи на възможното завръщане у дома след акта на 

инициация.  

 Кратките интерпретативни акценти са свидетелство за богато 

символния свят на художествения текст, за специфичните 

модификации на обреда при неговото включване в авторския текст и 

преминаването му през читателската многолика и субективно 

разнообразна гледна точка. „Прочитането” на един текст за деца в 

контекста на научни постановки и символноинтерпретативни модели 

е сложен и подлежащ на култивиране процес. Целенасочените 

съвместни дейности в тази насока на образователните субекти днес 

може да бъде едно от технологичните решения за формиране на 

ключови компетентности, за развиване на множество 

интелигентности у тях, за обогатяване на културния им светоглед. 
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САМОСТОЯТЕЛНАТА РАБОТА НА СТУДЕНТИТЕ ПРИ ЗА-

ПОЗНАВАНЕ С ПРИРОДНАТА СРЕДА 

 

ʉʥʝʞʘʥʘ ʃ. ɹʦʨʠʩʦʚʘ 

 

THE INDEPENDENT WORK OF THE STUDENTS IN 

INTRODUCING THE NATURAL ENVIRONMENT 

 

Snezhana L. Borisova 

 

Abstract: The article presents the importance of students' independent 

work in studying the natural environment. Forms of organization for self-

preparation and sample tasks for independent work, used in the training of 

future pedagogues in the study of science are presented. 

 

  Keywords: organization of independent work, natural environment 

 

ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ Ăʂʦʤʧʝ-

ʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, ʈɼ-08-

120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. ʂʦʥʩ-

ʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

Съвременното общество поставя пред образованието редица 

изисквания, свързани с подготовката на творчески личности със за-

дълбочени научни знания, които могат самостоятелно да мислят, да 
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придобиват знания, да решават възникващи нови теоретични и прак-

тически проблеми. За осъществяването на тази задача от особена важ-

ност е подготовката на студентите – бъдещи педагози и формирането 

у тях на умения за самостоятелна познавателна дейност. Началният 

учител има важна роля за изграждането на подрастващите. Той, със 

своите енциклопедични познания, е един от най-значимите творци на 

личността, затова неговата подготовка е от изключителна важност.  

Учениците в началния етап на основната образователна степен 

се запознават с природната среда в часовете по Родинознание и по Чо-

векът и природата. Това налага студентите – бъдещи педагози – да 

придобият задълбочени знания и умения, свързани с природата. Те 

трябва да им осигурят необходимата компетентност, за да могат да 

осъществят впоследствие успешно обучението на малките ученици 

при запознаването им с природата и нейното опазване. Знания за при-

родата студентите придобиват още в първи курс, в рамките на учеб-

ната дисциплина природознание. Важна роля за овладяването на фун-

даментални знания, умения, компетентности в тази област има сту-

дентската самостоятелна работа.  

Самостоятелната работа на студентите се определя като „плани-

рана работа, която се изпълнява във връзка с поставенна задача, като 

се ръководи от преподавателя, но без неговото непосредствено учас-

тие“ [1: 185]. А. Ю. Бугай счита, че самостоятелната работа на студен-

тите е „планирана познавателна дейност, която се осъществява без 

пряката помощ на преподавателя за постигане на конкретен резултат“ 

[2: 68]. Може да се обобщи, че самостоятелната работа на студентите 

е планирана дейност, която се извършва в аудитория или извън нея 
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във връзка с изпълнението на поставена задача, без прякото участие 

на преподавателя.  

Задачите, поставени за самостоятелна работа, имат важна роля 

за затвърдяване, задълбочаване и систематизиране на получените те-

оретични знания; за придобиване на практически умения. Те съдейс-

тват за развиване на познавателните способности на студентите, за 

формиране на тяхната способност за саморазвитие и самоусъвършен-

стване. 

В образователния процес може да се използват два вида самос-

тоятелна работа: самостоятелна работа в аудитория и самостоятелна 

работа извън аудитория.  

В рамките на обучението по природознание се използват и двата 

вида самостоятелна работа. Най-често в часовете за семинарните уп-

ражнения по тази дисциплина се изпълняват самостоятелни задачи 

като:  

• практически задачи – например, свързани с определяне на 

вида и формата на листата на растенията, тяхното жилкуване; 

разпознаване на плодове на различни растения; 

• консултиране и обсъждане на проекти; 

• съставяне на таблици, схеми, мислови карти и др. – за жиз-

нени процеси при организмите; органи на растенията, гру-

пите животни и др. 

Задачите за самостоятелна работа на студентите, които те изпъл-

няват без прякото участие на преподавателя, са свързани с: 

• подготовка на кратки съобщения по определена тема; 

• подготовка на презентация по поставена тема; 
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• изготвяне на картотека на животните; 

• изготвяне и оформяне на хербарий (сн. № 1); 

• направа на растителен терариум и др.(сн. № 2) 

 

 

Снимка № 1. Хербарий        

 

 

Снимка № 2. Растителен 

терариум 

 

Задачите за самостоятелната работа на студентите по природоз-

нание, извършени без пряката помощ на преподавателя, са необходим 

елемент от образователния процес. Те съдействат за по-задълбочено 

усвояване на знанията, за придобиване на практически умения, за по-

вишаване на познавателната активност и самостоятелност на учащите 

се.  

Процесът на организация на самостоятелната работа на студен-

тите включва следните етапи:  

• подготовителен – съставяне на програма за работа, набавяне 

на материали; 

• основен – изпълнение на поставената задача; 
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• заключителен – представяне на изготвените материали; ана-

лизиране и оценка на резултатите.  

От решаващо значение за ефективното изпълнение на поставе-

ните задачи за самостоятелна работа от студентите е да се формира у 

тях необходимата мотивация. Това изисква от преподавателя да пред-

стави целта на задачата и мотивите за нейното изпълнение така, че да 

предизвика не само интерес у учащите, но и потребност да я изпълнят.  

В зависимост от сложността на поставените задачи се различа-

ват три равнища на самостоятелната работа [4: 2 – 3]: 

¶ възпроизвеждащо (репродуктивно) – за усвояване или затвър-

дяване на изучавания материал; 

¶ полутворческо (преходно) – свързано с анализ и синтез на 

учебния материал; 

¶ творческо (креативно) – предполага формиране на умения и 

навици за изпълнение на по-сложни задачи. 

Творческият процес предполага самостоятелен пренос на знания 

и умения в нова ситуация. Творчеството по своята природа изисква 

оригиналност, умение да се откаже от стреотипите в дейността, в зна-

нията [3: 20]. Затова и задачите, при изпълнението на които се изисква 

да се подходи творчески, предизвикват най-голям интерес (напр. нап-

рава на растителен терариум). 

Използването на разнообразни форми за самостоятелна работа 

при изучаването на природната среда съдейства не само за обогатя-

ване на знанията, за активизиране на познавателната активност и са-

мостоятелност на бъдещите педагози. Води и до повишаване на жела-
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нието на судентите за проучване, събиране и обобщаване на инфор-

мация, съдейства за развиването на техния творчески потенциал. По 

този начин се повишава интересът на студентите към темите, свър-

зани с природната среда, ангажира се вниманието им, задълбочават се 

познанията им, а това способства за постигането на по-добри резул-

тати при тяхната професионална подготовка.  
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СОЦИОЛОГИЧЕСКО АНКЕТНО ПРОУЧВАНЕ ЗА РАЗКРИ-

ВАНЕ МНЕНИЕТО И СЪПРИЧАСТНОСТТА НА РОДИТЕ-

ЛИТЕ ЗА ПРИЛАГАНЕТО НА АСТРОНОМИЧЕСКО ОБУЧЕ-

НИЕ В ДЕТСКАТА ГРАДИНА 

 

ʉʪʘʥʠʩʣʘʚʘ ɺ. ʊʦʜʦʨʦʚʘ 

 

SOCIOLOGICAL SURVEY FOR REVEALING OF THE OPINION 
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Abstract: The article presents an analysis of the results of a specialized 

targeted survey with on the empathy of parents of 6 ï 7-year-old children 

in the development of astronomical concepts and ideas in children. The 

benefits of the survey for: the development and structuring of an 

educational astronomical program to be tested in kindergarten are 

revealed. 
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ʅʘʩʪʦʷʱʦʪʦ ʥʘʫʯʥʦ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʝ ʬʠʥʘʥʩʠʨʘʥʦ ʧʦ ʧʨʦʝʢʪ Ăʂʦʤʧʝ-

ʪʝʥʪʥʦʩʪʥʠʷʪ ʧʦʜʭʦʜ ʚ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ï ʪʨʘʜʠʮʠʠ ʠ ʠʥʦʚʘʮʠʠñ, ʈɼ-08-
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120/03.02.2021 ʛ. oʪ ʬʦʥʜ Ăʅʘʫʯʥʠ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʠʷò ʥʘ ʐʋ Ăɽʧ. ʂʦʥʩ-

ʪʘʥʪʠʥ ʇʨʝʩʣʘʚʩʢʠò. 

 

УВОД. С развитието на технологиите се промени светът на чо-

вечеството. Резултат от тези промени е тоталното преобразяване на 

живота на човека от постиндустриалното общество. Би било абсо-

лютна слепота, ако не виждаме тези явни изменения в науката и тех-

никата, които могат да обогатят с нови идеи, технологии, подходи, 

методи и средства цялата педагогическа система.  

Технологиите, използвани в областта на образованието, могат да 

се нарекат образователни технологии. В този контекст статията на Г. 

Цоков „Управление на иновациите в образователната организация на 

21. век”, цитира интересни данни: ʩʧʦʨʝʜ ʠʟʩʣʝʜʚʘʥʝ ʥʘ ʙʨʠʪʘʥʩʢʠ 

ʫʯʝʥʠ 65% ʦʪ ʜʝʮʘʪʘ ʱʝ ʨʘʙʦʪʷʪ ʧʨʦʬʝʩʠʠ, ʢʦʠʪʦ ʚʩʝ ʦʱʝ ʥʝ ʩʲ-

ʱʝʩʪʚʫʚʘʪ. Според Г. Цоков професиите на бъдещето ще изискват 

нови знания, умения и компетентности, които могат да се формират у 

следващото поколение чрез образование, което по различен начин да 

интегрира технологията в ученето. Работните места на бъдещето ще 

се характеризират с комплексност, ще изискват иновативно и креа-

тивно мислене [Цоков 2019: 596]. 

Образованието обаче е една от последните сфери, които приемат 

големите промени, и въпреки че много индустрии отдавна вече разчи-

тат на технологиите, в педагогическата система тези промени се случ-

ват с известно забавяне. Придържането към старите парадигми и 
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практики обаче невинаги е най-добрият вариант. В момента българс-

ката образователна система, образно казано, трябва да догонва своите 

възпитаници. 

Съвременните тенденции в образователната система са насо-

чени към осъществяване на промени. Същевременно, специалистите 

в тази област се насочват към търсенето на иновативни подходи, наг-

ласи, методически концепции и парадигми, които да утвърдят пози-

цията на детето в центъра на педагогическия процес [Алексиева, К. 

2020], [Въчева, С., 2014], [Дончева, Ю., 2020], [Еюбова, С., 2019], [Со-

тиров, Ч., 2020], [Сотиров, Ч. и Е. Люцканова], [Стоянова, И. и Ч. Со-

тиров 2016]. Те обхващат както организацията и управлението на про-

цеса на обучение, така и неговата структура, съдържание и методика.  

В Закона за предучилищното и училищното образование 

(ЗПУО) от 2016 г. основателно се издига идеята за иновативните учи-

лища, които имат за цел подобряване на качеството на образованието 

чрез: ʨʘʟʨʘʙʦʪʚʘʥʝʪʦ ʠ ʚʲʚʝʞʜʘʥʝʪʦ ʥʘ ʠʥʦʚʘʪʠʚʥʠ ʝʣʝʤʝʥʪʠ ʧʦ 

ʦʪʥʦʰʝʥʠʝ ʥʘ ʦʨʛʘʥʠʟʘʮʠʷʪʘ ʠ/ʠʣʠ ʩʲʜʲʨʞʘʥʠʝʪʦ ʥʘ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ; 

ʧʨʠʣʦʞʝʥʠʝ ʥʘ ʥʦʚʠ ʤʝʪʦʜʠ ʥʘ ʧʨʝʧʦʜʘʚʘʥʝ ʠ ʜʨʫʛʠ 

[ЗПУО 2016: Чл. 38. ал.7]. 

В четвърта глава на Наредба № 5 за предучилищното образова-

ние от 2016 г. е упоменато, че: (1) ʇʨʝʜʫʯʠʣʠʱʥʦʪʦ ʦʙʨʘʟʦʚʘʥʠʝ ʢʘʪʦ 

ʧʨʦʮʝʩ ʥʘ ʚʲʟʧʠʪʘʥʠʝ, ʩʦʮʠʘʣʠʟʘʮʠʷ ʠ ʦʙʫʯʝʥʠʝ ʥʘ ʜʝʮʘʪʘ ʩʝ ʦʩʲʱʝʩ-

ʪʚʷʚʘ ʧʨʠ ʚʟʘʠʤʦʜʝʡʩʪʚʠʝ ʠ ʩʲʪʨʫʜʥʠʯʝʩʪʚʦ ʩ ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ. (2) ʈʦ-

ʜʠʪʝʣʠʪʝ ʩʘ ʫʯʘʩʪʥʠʮʠ ʠ ʧʘʨʪʥʴʦʨʠ ʚ ʧʨʝʜʫʯʠʣʠʱʥʦʪʦ ʦʙʨʘʟʦʚʘʥʠʝ 

ʟʘʝʜʥʦ ʩ ʜʝʮʘʪʘ, ʫʯʠʪʝʣʠʪʝ, ʜʠʨʝʢʪʦʨʠʪʝ ʠ ʜʨʫʛʠʪʝ ʧʝʜʘʛʦʛʠʯʝʩʢʠ 

ʩʧʝʮʠʘʣʠʩʪʠ [Наредба №5 2016: чл. 37. ал.1 и 2]. 
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ИЗЛОЖЕНИЕ. Образователният модел за астрономическо 

обучение „ɼʦʢʦʩʥʠ ʥʝʙʝʪʦ” е основан на иновативно педагогическо 

взаимодействие. Чрез него децата успешно ще завършат целево обу-

чение в астрономически аспект. Това е едно приключение, което 

всяко дете заслужава.  

Чрез емоционална съвместна дейност под формата на игра и 

чрез прилагане на иновативни технологии в детската градина, у де-

цата в следващите образователни степени ще се провокира допълни-

телно желание за получаване на нови знания и умения за наблюдения 

в тази сфера. 

 

Целта на настоящия публикация е да представи отношението 

и съпричастността на родителите при формирането на адекватни аст-

рономически понятия и представи у децата в предучилищна възраст. 

За тази цел: ʨʘʟʨʘʙʦʪʠʭʤʝ специализирана авторска анкета; ʨʝʘʣʠʟʠ-

ʨʘʭʤʝ целенасочено проучване за нагласите и мнението на родителите 

на 6–7-годишните деца, участващи в преобразуващ педагогически ек-

сперимент; ʦʙʨʘʙʦʪʠʭʤʝ получените резултати и ʠʟʚʲʨʰʠʭʤʝ плани-

рания анализ.  

Проведената писмена специализирана авторска анкета е във 

връзка с разкриване подготовката, компетенциите, нагласите и отно-

шенията на родителите към изграждането на астрономически предс-

тави у 6–7-годишните деца с иновативни технологии. Събраната ин-

формация и направеният анализ на анкетното изследване помогна за 
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ʩʪʨʫʢʪʫʨʠʨʘʥʝʪʦ на съдържанието и за ʧʦʜʛʦʪʚʷʥʝʪʦ на образова-

телна астрономическа програма, която да се апробира в четвърта под-

готвителна група в детската градина. 

Разработената от нас целева анкета е комбинирана и съдържа 19 

въпроса, като част от тях са отворени, а други – затворени. Общият 

брой на анкетираните родители е 33. От тях – 8 са ʤʲʞʝ и 25 са ʞʝʥʠ. 

Мъжете са на средна възраст 36 години, като във възрастовия диапа-

зон 30–35 г. попадат 3 лица и от 35–40 – 4. ɺʲʟʨʘʩʪʦʚʘʪʘ ʭʘʨʘʢʪʝ-

ʨʠʩʪʠʢʘ ʨʘʟʢʨʠʚʘ, ʯʝ ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ ʤʲʞʝ ʩʘ ʚ ʟʨʷʣʘ ʧʨʦʬʝʩʠʦʥʘʣʥʘ 

ʚʲʟʨʘʩʪ ʠ ʪʲʡ ʢʘʪʦ ʩʘ ʨʦʜʝʥʠ ʧʨʝʟ ʧʦʩʣʝʜʥʠʪʝ ʜʚʝ ʜʝʩʝʪʠʣʝʪʠʷ ʥʘ 

20. ʚʝʢ ʤʦʞʝ ʜʘ ʩʝ ʧʨʠʝʤʝ, ʯʝ ʠʤʘʪ ʚ ʜʦʩʪʘʪʲʯʥʘ ʩʪʝʧʝʥ ʘʜʝʢʚʘʪʥʠ 

ʧʨʝʜʩʪʘʚʠ ʟʘ ʘʩʪʨʦʥʦʤʠʷʪʘ. С други думи, по въпросите от анкетата 

очаквахме адекватни отговори.  

 Възрастовата характеристика на изследваните жени се отли-

чава със следната статистическа характеристика (вариационна таб-

лица за показател ʚʲʟʨʘʩʪ – жени): 

 

Таблица № 1 

Вариационна таблица за показател възраст – жени 

Жени n xmin xmax Av Sav V% 

възраст  25 26 48 36,2 6,18 17 

 

От изложените в табл. № 1 данни е видно, че по този показател 

вариативността е 17%, като минималната възраст е 26 г., а максимал-

ната – 48 г. Групирано най-много от жените попадат във възрастовите 
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диапазони 30–35 – 7 и 35–40 – 7 (ʚʞ. ʛʨʘʬ. ˉ 1) или: 56 % ʦʪ ʘʥʢʝ-

ʪʠʨʘʥʠʪʝ ʞʝʥʠ, ʧʦʜʦʙʥʦ ʥʘ ʤʲʞʝʪʝ, ʧʦʧʘʜʘʪ ʚ ʟʨʷʣʘ ʧʨʦʬʝʩʠʦ-

ʥʘʣʥʘ ʚʲʟʨʘʩʪ.  

 

 

Графика № 1 

 

Изведените сходните възрастови характеристики за мъжете и 

жените допускат по следващите въпроси от анкетата да се анализира 

обобщено.  

Следващите няколко въпроса целево кореспондират с понятието 

астрономическа обсерватория (АО). Оказа се, че 28 от родителите 

(85%) са посещавали АО, а 5 (15%) – не са. Може да приемем, че това 

е благоприятна количествена картина по въпросния показател. Отго-

ворите по въпрос № 3 допълват: най-много са родителите, които са 

посещавали ʝʜʥʦʢʨʘʪʥʦ АО – 51,5%, 21,2% имат ʜʚʫʢʨʘʪʥʦ посеще-

ние и ʧʦʚʝʯʝ пъти – 27,3% – 7 родители. Не са регистрирани родители, 

които не са посещавали астрономическа обсерватория. 



290 

 

Четвърти, пети, шести и седми въпроси се отнасят конкретно до 

астрономическата обсерватория на гр. Шумен, изградена непосредст-

вено до Информационния център на ПП „Шуменското плато”. От 4. 

въпрос става ясно, че 100% от родителите са доволни от съвместното 

посещение с децата на АО на 02. 10. 2019 г.  

Следващият 5. въпрос е комплексен и цели родителите да дадат 

детайлна оценка на обсерваторията по компонентите: ʩʛʨʘʜʘʪʘ, ʠʟ-

ʣʦʞʙʘʪʘ, ʦʙʦʨʫʜʚʘʥʝʪʦ, ʥʘʙʣʶʜʝʥʠʝʪʦ ʥʘ ʃʫʥʘʪʘ и ʝʤʦʮʠʠʪʝ ʥʘ 

ʜʝʮʘʪʘ. Оценките на всеки родител за всеки компонент могат да ва-

рират от 1-ва до 10-та степен.  

 

 

Графика № 2 

 

Вариационна ʛʨʘʬ. ˉ 2 илюстрира честотата на разпределение 

на отговорите на родителите за компонента „сграда”. Обобщено може 

да кажем, че оценките се разпределят във високите степени – от 7-ма 

до 10-та. По-голямата част от родителите – 19 на брой, са дали макси-

малната оценка – 10-та степен, те са 57,6% от изследваната извадка. 
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27,3% са оценили компонента сграда с 9-та степен, а 12,1% – използ-

ват 8-ма степен на оценка.  

 „Изложбата” по същество представлява, по наша преценка най-

интересната част от интериора на астрономическата обсерватория. За 

нея 20 от родителите (60,7%) са дали максимална степен на оценка: 

24,2% са я оценили с 9-та степен; за 4 от родителите оценката е 8-ма 

степен. При оценка на компонента „оборудването” се запазва 

статуктвото на отговорите. Всъщност тези оценки, в много голяма 

степен, разкрива мнението по въпрос № 6 от анкетната карта. 

Родителите са удовлетворени от хигиена, осветление, вентилация и 

безопасност. Освен това те биха искали да се разширят 

възможностите за директни наблюдения на повече астрономически 

обекти и явления. Тази информация вербално е отразена във въпрос 

№7. 

Наблюдението на Луната е оценено най-високо (ʚʞ. ʛʨʘʬ. ˉ 3). 

Максимално висока степен на оценка 10 са посочили 69,7% от 

родителите. 9-та степен на оценка са дали 21,3% и по 3% се падат на 

пета, седма и осма степен. Наблюдението на Луната е в максимална 

взаимовръзка с емоциите на децата. 93,9% от родителите са ги 

оценили с 10-та – най-висока степен и само двама от анкетираните са 

дали 9-та степен на оценка. 
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Графика № 3 

 

 ʇʨʝʜʩʪʘʚʝʥʠʷʪ ʘʥʘʣʠʟ ʥʘ ʦʪʛʦʚʦʨʠʪʝ ʧʦ ʪʝʟʠ ʚʲʧʨʦʩʠ ʥʘ ʘʥ-

ʢʝʪʥʦʪʦ ʧʨʦʫʯʚʘʥʝ ʧʦʟʚʦʣʠ ʜʘ ʟʘʢʣʶʯʠʤ, ʯʝ ʤʥʝʥʠʝʪʦ ʠ ʦʪʥʦʰʝʥʠ-

ʝʪʦ ʥʘ ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ ʟʘ ʚʲʟʤʦʞʥʦʩʪʠʪʝ, ʢʦʠʪʦ ʧʨʝʜʦʩʪʘʚʷ ʘʩʪʨʦʥʦ-

ʤʠʯʝʩʢʘʪʘ ʦʙʩʝʨʚʘʪʦʨʠʷ ʥʘ ʐʫʤʝʥ, ʚ ʢʦʥʪʝʢʩʪʘ ʥʘ ʥʘʰʘʪʘ ʧʨʦʛ-

ʨʘʤʘ, ʩʘ ʧʦʚʝʯʝ ʦʪ ʦʧʪʠʤʠʩʪʠʯʥʠ ʠ ʤʦʞʝ ʜʘ ʩʝ ʨʘʟʯʠʪʘ ʥʘ ʪʷʭʥʦʪʦ 

ʩʲʜʝʡʩʪʚʠʝ ʟʘ ʨʝʰʘʚʘʥʝʪʦ ʥʘ ʜʨʫʛʠ ʧʨʦʙʣʝʤʠ, ʩʚʲʨʟʘʥʠ ʩ ʠʟʛʨʘʞʜʘ-

ʥʝʪʦ ʥʘ ʦʩʥʦʚʥʠ ʘʩʪʨʦʥʦʤʠʯʝʩʢʠ ʧʨʝʜʩʪʘʚʠ ʚ ʜʝʪʩʢʘʪʘ ʛʨʘʜʠʥʘ. 

ʊʝʟʠ ʧʦʟʠʪʠʚʠ ʩʝ ʧʦʜʢʨʝʧʷʪ ʚʲʚ ʚʲʧʨʦʩ ˉ 8 ʩ ʞʝʣʘʥʠʝʪʦ ʥʘ ʨʦʜʠʪʝ-

ʣʠʪʝ ʤʥʦʛʦʢʨʘʪʥʦ ʜʘ ʧʦʩʝʱʘʚʘʪ ɸʆ ʩʲʚʤʝʩʪʥʦ ʩ ʜʝʮʘʪʘ ʩʠ ï ʧʦʜʢ-

ʨʝʧʝʥʦ ʦʪ 100%. 

Въпрос № 9: „ʂʘʢʚʦ ʝ ɺʘʰʝʪʦ ʦʪʥʦʰʝʥʠʝ ʢʲʤ ʥʘʫʢʘʪʘ ɸʩʪʨʦ-

ʥʦʤʠʷ?ò определяме като специфичен и централен в анкетното про-

учване с родителите. Считаме, че астрономическите знания на роди-

телите имат приоритетно значение при комуникацията с техните деца 

по въпроси, отнасящи се до небесните тела и явления, за Космоса и 
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Вселената и други в подобен аспект. Табл. № 2 и граф. № 4 илюстри-

рат честотното разпределение на отговорите по този въпрос.  

 

Таблица № 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Честотно разпределение на отгово-

рите по въпрос № 9 

Въпрос № N % 

9 ʘ 1 3,0 

9 ʙ 15 45,5 

9 ʚ 21 63,6 

9 ʛ 5 15,2 
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Графика № 4 

 

Наблюдаваните честотни разпределения по вторичните въпроси 

от 9 ʘ до 9 ʛ включително се дължат на обстоятелството, че 9 от роди-

телите са отговорили на повече от един подвъпрос: 8 на два подвъп-

роса (24,2 %) и 1 родител е посочил три отговора (3, 03 %).  

Информация доколко децата се интересуват от небесните тела и 

явления, получаваме от въпрос № 10. 30 родители потвърждават, че 

децата им проявяват такъв интерес, а само 3-ма отговарят отрица-

телно. Според отговорите на родителите на въпрос № 11 за насоката 

на интересите на децата наблюдаваме равнопоставеност на интере-

сите към небесните тела и на тези към природните явления: по 66,7 %. 

И по този въпрос – 12 от родителите (36,3 %) са посочили повече от 

един отговор. ɿʘʜ ʢʦʤʝʥʪʠʨʘʥʠʪʝ ʧʨʦʮʝʥʪʥʠ ʩʲʦʪʥʦʰʝʥʠʷ ʩʪʦʷʪ 

ʠʥʪʝʨʝʩʥʠ ʬʘʢʪʠ, ʢʦʠʪʦ ʥʠ ʚʦʜʷʪ ʜʦ ʠʟʚʦʜʘ, ʯʝ ʤʦʞʝ ʜʘ ʩʝ ʦʯʘʢʚʘ 

ʦʪ ʨʦʜʠʪʝʣʠʪʝ ʘʜʝʢʚʘʪʥʘ ʢʦʤʫʥʠʢʘʪʠʚʥʦʩʪ ʩ ʜʝʮʘʪʘ ʧʦ ʚʲʧʨʦʩʠ, 

ʩʚʲʨʟʘʥʠ ʩ ʘʩʪʨʦʥʦʤʠʷʪʘ. 
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От педагогическа гледна точка интерес представлява честотата 

на задаваните въпроси от децата относно небесните тела и явления 

(въпрос № 12). Според родителите тя може да се диференцира между 

„никога” и „много рядко” – 11 отговорили родители, второ между 

„много често” – 17 позитивни отговора и „постоянно” – 5. От отгово-

рите по този въпрос ние предварително изградихме представи, че на-

сочеността и съдържанието на нашия проект ще допадне на включе-

ните в експерименталната програма деца.  

За какво децата задават въпроси на своите родители – въпрос 

№13. Въпросът съдържа осем алтернативни отговора, свързани със 

Слънцето, планетите, съзвездията, природните явления и други. Табл. 

№ 3 и граф. № 5 представят честотната характеристика на отговорите 

на родителите. Според тях водещи са въпросите на децата за звездите. 

Това се потвърждава от 75,8 % от родителите. Следват въпросите за 

Луната – 69,7 % – отговори на въпрос 13 ʙ и въпроси за изгрева и за-

леза на Слънцето (13 ʘ) с честотна характеристика 45,5 %. Други 48,5 

% (въпрос 13 ʚ) посочват водещ интерес у децата за планетите. Приб-

лизително такъв е процентът на децата, които задават въпроси за при-

родните явления (въпрос 13 ʝ). Въпросите на децата за съзвездията – 

13 ʜ и за извънземните – 13 ʟ са с най-ниска честотна характеристика 

според родителите, съответно 15,2 % и 18,2 %.  
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Таблица № 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Графика № 5 

Честотно разпределение на отгово-

рите по въпрос № 13 

Въпрос № N % 

13 а 15 45,5 

13 б 23 69,7 

13 в 16 48,5 

13 г 25 75,8 

13 д 5 15,2 

13 е 15 45,5 

13 ж 12 36,4 

13 е 6 18,2 
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В двустранния процес на комуникация родители   деца (въпрос 

№ 14) картината е следната: 39,4 % от родителите успяват да отгово-

рят на всички въпроси, свързани с небесните тела и явления, други 

51,5 % имат компетенции частично (непълно) да отговорят на тези 

въпроси и само 3-ма родители – 9,1 % не са в състояние да отговорят 

на своите деца.  

 

Таблица № 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Честотно разпределение на отгово-

рите по въпрос № 17 

Въпрос № N % 

17 а 17 51,5 

17 б 12 36,4 

17 в 4 12,1 

17 г 17 51,5 

17 д 12 36,4 

17 е 9 27,3 
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Графика № 6 

 

Табл. № 4 и граф. № 6 разкриват източниците на информация на 

децата за астрономическите понятия и явления. Според родителите 

това са приоритетно телевизията – 51,5 % и интернет – също 51,5 % 

(подвъпроси 17 ʘ и 17 ʛ), следват равнопоставено – книгите и филмите 

с по 36,4 % и най-малко от игри за астрономията – 12,1 % (подвъпрос 

17 ʚ). Считаме, че родителите са дали сравнително точна преценка на 

информационните източници. Прави впечатление, че 27,3 % от анке-

тираните са посочили „други източници”, но нито един от тях не е 

уточнил какви точно. ʅʘʣʘʛʘ ʩʝ ʠ ʠʟʚʦʜʲʪ, ʯʝ ʩʲʱʝʩʪʚʫʚʘʪ ʨʝʟʝʨʚʠ 

ʟʘ ʨʘʟʨʘʙʦʪʚʘʥʝ ʥʘ ʠʛʨʠ ʟʘ ʘʩʪʨʦʥʦʤʠʷʪʘ, ʢʦʝʪʦ ʥʝʤʠʥʫʝʤʦ ʱʝ ʧʦʟ-

ʚʦʣʠ ʜʘ ʩʝ ʠʜʝʥʪʠʬʠʮʠʨʘ ʠ ʠʥʪʝʣʝʢʪʫʘʣʠʟʠʨʘ ʦʙʫʯʝʥʠʝʪʦ ʩ ʧʨʠʣʦ-

ʞʝʥʠʝʪʦ ʥʘ ʠʛʨʦʚʠʷ ʤʝʪʦʜ. 

  

ЗАКЛЮЧЕНИЕ. От направеното анкетно проучване можем да 

отчетем положително отношение на родителите на 6–7-годишните 
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децата, които участват в преобразуващ педагогически експеримент, 

относно формирането на адекватни астрономически понятия и 

представи у децата. Насочеността на въпросите и диференциацията на 

отговорите на родителите в много голяма степен разкрива 

правилността на нашата концепция за струкруриране на 

съдържанието на образователната астрономическа програма.  

Анализът на отговорите по 13. въпрос е твърде показателен за 

нашия правилен научен подход при съставянето на иновативната 

учебна програма „Докосни небето” към проекта „Наука в ДГ”. Избо-

рът на образователното съдържание, средствата и методите е адеква-

тен на изискванията на образователното направление „Околен свят” 

за опознаване от децата на „картината за света” и за систематизира-

нето на детския опит при ориентирането в околния свят.  

Всички анкетирани родители подкрепят идеята за по-

задълбочено обучение на децата и изграждане на астрономически 

представи у тях с помощта на образователна астрономическа 

програма. Очакванията ни са, че чрез нея ще се постигне системати-

зиране на представите на 6–7-годишните деца за природата и движе-

нието на небесните тела, а също така ще се допринесе и за личност-

ното развитие и за разнообразяването на живота на децата. 

В заключение намираме достатъчно основание и преди всичко 

доказателства със съответната статистическа подкрепа, че планира-

ното експериментално обучение ще окаже позитивно влияние върху 

децата в детската градина. В подкрепа на нашия проект идват отгово-

рите по 15-ти и 16-ти въпрос, където 93,9 % от родителите считат, че 
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децата трябва да изградят адекватни, за своята възраст и интелекту-

ално развитие, астрономически представи още в детската градина, а 

90,9 % от изследваната извадка родители намират, че е необходимо да 

се разширят знанията на децата от четвърта подготвителна група за 

Вселената.  
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