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ПСИХОАНАЛИТИЧНИ ПРАКТИКИ В ОБУЧЕНИЕТО

МОНИКА БОГДАНОВА⁎

Резюме. Тезата, че всяка добра практика е основана на добра теория, често убягва 
на нормативния подход в образованието – има периоди, исторически, в които редица ав-
тори призовават за завръщане към... (Ж. Лакан към Фройд, например), а днес, в бурната 
турболентност на времето, на неговата безидейна перспективност, дали не е време да 
се върнем към старите идеи на педагогиката и да се пренапишат методическите указа-
ния, позовавайки се на определено знание?

Текстът проследява идеите на психоанализата в образованието и представя психо-
аналитични практики в полето на ранното детство и училищното обучение – Зелената 
къща и училището в Нювил.

Ключови думи: психоанализа, педагогика, обучение, Франсоаз Долто

IMPLICATIONS OF PSYCHOANALYSIS IN EDUCATIONAL CONTEXTS

Monika Bogdanova

Abstract. The thesis that every good practice is based on a good theory often eludes 
the normative approach in education – there are periods, historically, in which a number 
of authors call for a return to... (J. Lacan to Freud, for example), and today, in the fierce 
turbulence of time, of its unideological perspective, is it not time to return to the old ideas of 
pedagogy and to rewrite the methodological guidelines, referring to a certain knowledge?

The text traces the ideas of psychoanalysis in education and presents psychoanalytic 
practices in the field of early childhood and school education  – La Maison Verte and 
Nouvelle École.

Keywods: psychoanalysis, pedagogy, education, Françoise Dolto

∗  m.bogdanova@fp.uni-sofia.bg
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Контекстът – образователни услуги у-слугата образоваятел1?

Въпросът за образованието и обучението е пряко свързан с визията на об-
ществото за това какъв бъдещ възрастен възпитава, за какво се подготвя, как-
ви качества следва да притежава и развива, как (ще) се вписва в обществото, 
как ще допринася – и всичко това съобразено с ресурса на детето, с желанието 
му и едновременно с това  – с развиващата ограничена свобода-на-битието 
(му). 

 Ясна визия и конкретни действия за повишаване качеството на образо-
ванието се предприемат периодично, неустойчиво и в крайна сметка  – все 
по-неуспешно. Образователната система е в колапс, а ресурсите са ограниче-
ни – и по отношение на квалифицирани кадри, и по отношение на натрупа-
ни въпроси от детската ясла, изискващи други подходи и професионализъм. 
Отговорът на въпроса към специалистите „През каква парадигма преподава-
те?“ остава абстракция. Това само по себе си вече нещо означава в условие-
то за успех (на системата и на детето). Най-популярният холистичен подход 
всъщност най-често говори за съпротивите към дълбочината на определено 
знание, затруднението да се анализира, оличностява, да се изгражда принад-
лежност към конкретно научно поле. 

Освен това живеем сценария на книгите, в жанр фантастика, преживяван 
като антиутопия – няма да ги изброявам, ясно е, живеем в хюбрис. Последни-
те години поставиха под въпрос редица идеи, чието същностно съдържание 
все по-належащо следва да се припомня:

•	 Неравенството – част от вроденото и неподлежащо на отстраняване не-
равенство между хората се състои в това, че те се разделят на водачи и 
подчинени – „последните са огромното мнозинство, които се нуждаят от 
авторитет, който да вземе решения вместо тях, на които те в повечето 
случаи безусловно се подчиняват. Във връзка с това е необходимо да се 
полагат повече грижи, отколкото досега, за възпитанието на една висша 
прослойка от самостоятелно мислещи, неподдаващи се на сплашване, 
борещи се за истината хора, на които би се паднало управлението на не-
самостоятелните маси. Това, че злоупотребите на държавните власти и 
забраната от страна на църквите да се мисли не благоприятстват едно 
такова отглеждане, не се нуждае от доказателства. Идеалното състояние, 
разбира се, би било общност от хора, които са подчинили своя животин-
ски живот на диктатурата на разума“ (Фройд, 2019: 211–212).

•	 Толерантността  – която всъщност е „точно това, което изключва раз-
съждаването, обсъждането, свободата на мислене в неговата публична 
форма и го приема – и толерира – единствено в личната, частна и скрита 
употреба“ (Фуко, 2016: 72). За Кант Aufklärung е противоположното на 

1  Игра на думи с ударението на услуга и образова(я)ние.
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толерантността, това е „онова, което ще придаде на свободата измерение 
на най-голяма публичност във формата на универсалното и ще поддържа 
подчинението вече единствено в тази частна роля – нека кажем, в тази 
особена роля, която е дефинирана вътре в социалното тяло“ (пак там).

•	 Социалните и образователни услуги – упорито разбирани като помощ, а 
не като възможност за трансформация, изискваща гъвкавост, далновид-
ност и устойчивост, антикрехкост (по Камю, Талеб и др.). Услуга, у-слуга 
доставчик на развитие? Без усилия? Хедонизъм-в-действие или упори-
тост-за-разбиране? Образователната стратегия не следва да се замисля, 
отговорът отдавна е ясен. Тогава? 

•	 Щастието – днешният човек е роден в добре организиран свят, от който 
възприема „само облагите, но не и опасностите. Обкръжението го гле-
зи, защото е „цивилизация“, т.е. дом, и „маминото дете“ не усеща нищо, 
което да го накара да излезе извън света на своите прищевки, да го под-
тикне към подчинение на външни, превъзхождащи го инстанции, а още 
по-малко да го задължи да влезе в съприкосновение с неумолимата същ-
ност на собствената си съдба“ (Ортега-и-Гасет, 2015: 139). Днес сякаш 
имуществото е знак за социален статус – имането е преди бъденето и ра-
венството като човешки същества се изтласква от идентификацията чрез 
социален статус, който личи по дрехите, по които посрещат, чрез които 
се вписва личността в социума. И дали не индивидуалният статус, а зна-
чимостта на социалните връзки не са в основата на развитието ни като 
личности. Всъщност често се забравя, че „бедността не е притежание на 
малко количество стоки или просто съотношение между средства и цели; 
тя е отношение между хората. Бедността е социален статус“ (Салинз, 
1999: 23), но тя също така е възможност-да-… 

•	 Социално взаимодействие – М. Льоса говори за цивилизация на зрелище-
то, цивилизация на свят „в чиято ценностна – ценностна система първото 
място се пада на развлечението, а веселието и бягството от скуката са все-
обща страст. [...] Но провъзгласявайки за върховна ценност естествената 
склонност към приятно прекарване на времето, ние сме предизвикали не-
чакани последици: културата се обезличава, всички са обзети от фривол-
но настроение, а в областта на масовото осведомяване процъфтява безот-
говорната клюкарска скандална журналистика“ (Льоса, 2013: 25–26). 
Културата се масовизира с риск да се схваща единствено като „приятен 
начин за запълване на времето“ (пак там: 27). От друга страна, „човек, 
който смята, че е изключен от обществото, губи усещане за собствената 
си действеност“ (Нихвай, 2017: 248). А З. Фройд характеризира здравето 
или болестта като субективен феномен, който не може да бъде разглеждан 
отделно от социалните условия. Душевното състояние на личността зави-
си от два фактора: от една страна, от представите на субекта за моралните 
ценности и обществените норми, а от друга – от неговите отношения с 
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близките и на първо място с членовете на неговото семейство. Мястото 
за развитие на неврозите възниква, когато на основата на тези фактори 
се образуват устойчиви психични структури, т.е. когато преживяванията, 
поради своята извънредна болезненост, се изтласкват от съзнаваното и 
„засядат“ в несъзнаваното;

•	 Липсата на концентрация и бърза превключваемост на вниманието – 
тотално дигитализиране, което дехуманизира и „откраднат фокус“, който 
участва в разбирането на състояния при децата като т.нар. хиперактив-
ност (Хари, 2022).

•	 Себепознанието  – да разбереш себе си е път, по който те съпровожда 
другият – живеене за-смисъла-и-в-усещанията, общувайки без страх от 
загуби, въпреки че е страшно. Образът на другия, развит от Сартр, „е 
преди всичко натрапчиво телесен и враждебен, стремящ се да превърне 
Аз-а в пълна негация. Другият е въплъщение на опасност, отчуждение, 
той нанася непредвидими вреди на Аз-а, води до катастрофи и даже лю-
бовта при Сартър е неизбежен антагонизъм. Аз съм и не съм този, който 
другият вижда, но съм странно обезсилен да отхвърля или поставя под 
съмнение неговата оценка, защото моята идентичност „се намира“ в не-
говите ръце, в неговия поглед и Аз-ът се чувства обзет от страх и гняв, 
прикрит в себе си, отчужден, самотен“ (Дончева, 2014: 253). Предвид и 
че „никога досега индивидуалното съществуване не е било толкова неав-
тономно, колкото днес, когато процесът на индивидуализация2 е толкова 
напреднал“ (Бек, 2019: 102), себепознанието все повече става фикция. 
В този контекст, от една страна, въпросът за ранното детско развитие ся-

каш остава встрани – предвид сериозните предизвикателства пред личността, 
обществото, държавата, на малкото дете, живеещо ги (и често въплътявайки 
ги), му предстои един свят, който възрастните не познават, не мислят, и в край-
на сметка – не харесват. Най-често се обсъждат реформите в образованието, 
по-рядко в детските градини, а детските ясли обичайно отсъстват от дебатите 
за развитие на системата, на екипите, на подходите. Въпреки безспорната зна-
чимост на ранното детско развитие въпросите около него са по-скоро пожела-
ния, препоръки, констатации и по-малко визия, ресурси и стратегия. Затова? 
„Назад към педагогиката!“.

От друга страна, въпросът за връзката между полето на образованието и 
това на психоанализата, между обучението и лечението, между преподаване-

2  Разбирана като „исторически специфичен, противоречив процес на формиране 
на обществени отношения: индивидуализацията се осъществява в условията на пазара 
на труда, организиран съобразно принципите на държавата на благоденствието; в този 
смисъл тя е продукт на обществени отношения и въвежда от своя страна в определен 
конфликтен модус на формиране на обществени отношения, а именно в един колективно 
индивидуализиран начин на съществуване, при който колективността и стандартизацията 
на собствения начин на живот не могат да бъдат непосредствено осъзнати“ (пак там: 84).
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то и анализирането на процесите не е нов – дискусиите започват в началото на 
XX в. и в продължение на десетилетия се предлагат интерпретации и изследо-
вателски подходи към Фройдовото разбиране за образованието.

Още преди теоретичното осмисляне на тази връзка обаче, в началото на 
XIX в., редица психоаналитично формирани практици (лекари, учители, въз-
питатели) интегрират в своята професионална дейност идеите на психоанали-
зата и развиват интердисциплинарното поле на „психоаналитичната педаго-
гика“ – термин, който днес е изтласкан.

Исторически ракурси

Историята на психоаналитичната мисъл и нейните практически проявле-
ния в сферата на образованието и обучението може да бъде проследена назад до 
междувоенните години във Виена и срещите на група психоаналитично ориен-
тирани учители и възпитатели, сред които най-ярък е приносът на Ана Фройд. 

През 1933 г. Фройд пише: „Само една тема обаче не мога да отмина така 
лесно не защото я разбирам кой знае колко или сам имам някакви особени 
приноси. Тъкмо напротив, почти никога не съм се занимавал с нея. Но тя е 
така значителна, така перспективна, може би най-важното, с което се занима-
ва психоанализата! Имам предвид приложението ѝ в педагогиката, във възпи-
танието на младото поколение. Но поне съм радостен да кажа, че дъщеря ми 
Анна Фройд е приела тази работа за своя задача в живота и с това компенсира 
моя пропуск“ (Фройд, 2013: 442).

А. Фройд завършва психоаналитичното си обучение във Виенския инсти-
тут и основава традицията на детската психоанализа, като професионалният 
ѝ интерес към проблемите на образованието датира преди началото на анали-
тичното ѝ формиране. Още от началото на своята професионална кариера тя 
се включва в програма за обучение на учители и практикува, макар и за крат-
ко, като класен ръководител в училище. Тя разглежда ролята на терапевтична-
та работа като форма на подготовка и образование за реалността, като посоч-
ва, че ролята на учителя, освен да предава знания от рационален характер, е и 
да насърчи придържането, приобщаването към реалността, винаги оспорвана 
и предизвиквана от репресивните желания на ученика (по: Cohler, 2006). От 
друга страна, липсата на баланс при прилагане идеите на психоанализата в 
полето на обучението, както и липсата на сензитивност и професионализъм, 
може да доведе до изкривяване ролята на учителя. В този план известно е 
схващането на А. Фройд, че твърде голямата загриженост за личностното раз-
витие на детето компрометира ролята на учителя в подпомагането на учени-
ците да развият когнитивните си умения.

А. Фройд основава лицей, в който се обучават децата на други психоа-
налитици и техни приближени, водейки анализата на децата и учителите в 
учебното заведение, а учебната програма структурира върху образователните 
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принципи на Джон Дюи и Мария Монтесори. В началото на 30-те години 
на XX в., заедно с близки до нея психоаналитично ориентирани практици и 
изследователи в областта на образованието като А. Айхорн, З. Бернфелд и У. 
Хофър, А. Фройд насърчава провеждането на eдни от първите изследвания 
за практико-приложния характер на психоанализата в обучението. Така док
ладът на Айхорн за необходимостта от създаване на образователна среда за 
виенските юноши в конфликт със закона и изследването на Бернфелд върху 
проблемите на обучението и възпитанието при сблъсъка им с желанията и 
конфликтите се превръщат в класика за психоаналитичния подход към учене-
то, обучението и психичното развитие.

С края на Втората световна война приключва първият етап от изучаване-
то на практическата приложимост на психоанализата за разбирането на обра-
зованието. Вторият етап започва с разширяването на структурната теория на 
психоанализата по посока изследване на психичните функции в контекста на 
детското развитие. В рамките на психоаналитичното учение се появява шко-
лата на его-психологията, чиито ранни представители намират основания за 
прилагане на подхода към процеса на учене в училище. Известен е трудът на 
Бруно Бетелхайм върху образованието и връзката му с реалността (Bettelheim, 
1969), както и изследванията на Кохлер за приносите на психоанализата при 
осмисляне проблемите на образованието (по: Cohler, 2006).

Интересът на психоанализата към конкретни проблеми на обучението и 
образованието се определя съобразно собственото ѝ методологическо разви-
тие и структуриране като метод, научен подход за изследване на човешкото 
развитие и взаимоотношения. Така в следвоенния период психоаналитични-
те изследвания поставят акцент върху детските преживявания в контекста на 
родителската грижа и свързаните с тях чувство за цялостност (кохерентност 
на личността), връзка с другия и позитивен егоизъм (Kohut, 1971, 1977, цит. 
по: Cohler, 2006). В този период Д. Уиникот очертава значението и важността 
на връзката майка–бебе и привързаността за по-нататъшното изграждане на 
личността. В този смисъл детското благосъстояние зависи от способността 
за свързване с другия и от възможността да се прилага минал опит в бъде-
щите взаимоотношения, за да се изгради по този начин устойчива личностна 
съгласуваност. Така значението на психоаналитичния подход към обучението 
и преподаването започва да се разгръща по посока на взаимоотношенията с 
другия (Cohler, 1989; Cohler and Galatzer-Levy, 1992, цит по: пак там). 

В изследователски план, френскоезичната литература предлага различни 
прочити върху приноса на психоанализата в областта на социалните науки, 
инструментите и механизмите, които използва, ефектите от приложението ѝ 
„извън кабинета“ и потенциалните капани. Широко популярни са трудовете 
на Catherine Millot (1979), Mireille Cifali Bega (1982), Jeanne Moll (1989), Jean-
Claude Filloux (2000), Danielle Milhaud-Cape (2007), François Marty and Florian 
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Houssier (2007) (по Cifali-Bega3). Въпреки различните гледни точки и дебати-
те помежду им авторите са единодушни по отношение на основната цел на 
психоанализата в полето на образованието – цел, която в повечето случаи е 
подменяна и изопачавана. Съвременните концепции категорично акцентират 
върху идеята, че ролята на психоаналитичния подход към обучението и въз-
питанието не е да превръща специалистите в терапевти. Въпреки това аргу-
ментативното наследство от миналото набляга именно върху това елементарно 
разграничение, което въвежда и понятията детски аналитик („peda-analyst“) и 
психоаналитик-възпитател („psychoanalyst-educationalist“). Пионерите в сфе-
рата на психоаналитичната педагогика са били изправени пред предизвикател-
ството и натиска да приемат, че подобно сливане на роли е невъзможно поради 
опасността резултатът от обединяването на двете професионални дейности да 
бъде разпознат като скрита терапия. Днес изкушението да се терапевтира в 
професии, чиято насоченост е коренно различна от терапията, е критикувано 
от дискредитиращите психоанализата и определящи я като опасна. От друга 
страна, психоаналитиците са единодушни – учителите и родителите не са те-
рапевти и обратното, психоаналитиците не са възпитатели или учители. Както 
в професионалната гилдия на психоаналитиците, така и в други професионал-
ни общности са налице две изначално конкуриращи се и взаимоизключващи 
се нагласи, а именно: психоанализата преди всичко е терапевтично простран-
ство и то трябва да остане такова, или – психоанализата може да е в помощ 
на т.нар. подпомагащи професии (приложна психоанализа), подпомагайки спе-
циалистите да разбират ефектите, последствията от действията си. Или как-
то посочва M. Bega: „Да помогнеш на специалистите от други професии да 
изградят престижа на професията, достойнството на труда им, на това, което 
правят, с уважение и постоянно търсене – това няма нищо общо с грубото вме-
шателство, за което обвиняват психоанализата, с изкривяването на конкретна-
та професия или с подмяна на нейния предмет“ (Cifali-Bega: 3)4.  Разбирането 
на това, което всъщност се случва в практиката, не е защитена зона само за 
психоаналитичните концепции – M. Bega отбелязва, че в практиката си пси-
хоаналитично ориентираните специалисти прилагат не само принципите на 
психоаналитичното знание, но и идеи от социологията, философията, антро-
пологията и пр. Специализирайки в полето на образованието, на педагогиката, 
психоаналитично формираният учител, възпитател отчита несъзнаваното и не-
говите механизми, „чете между редовете“ и прави сaморефлексия на собстве-
ните си преживявания към децата, родителите, колегите.

Специфичното за тези процеси е, че не могат да се остойностят с про-
центи – не защото не може да бъде дефиниран, а защото е качествен метод. 

3  Cifali-Bega, M. What is at stake when psychoanalysis and education come together? 
Some ethical and clinical issues. https://mireillecifali.ch/Textes_non_publies_files/What%20
is%20at.pdf 

4  Пак там.
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Психоанализата е призвана да подпомага формирането на личността в емо-
ционален и психичен аспект и поради това не е възможно да постига обоб-
щен, универсален успех, а само индивидуален, локален – с това конкретно 
дете, с този юноша, с този клас. Успехът в този смисъл не би могъл да се гене-
рализира. Да се претендира, че едно постижение е постоянно и запазва своя 
континуитет и интензивност в дългосрочен план, е опортюнистично дори за 
застъпниците на модерното течение „изследвания, базирани на доказател-
ства“. Формирането на психичния апарат зависи от непосредствения опит, 
ситуиран в определен исторически контекст, житейска ситуация, идеологии и 
т.н. А патологията винаги се променя и с това – разбиранията „за нормалност“ 
и успех. В този смисъл дори да е регистрирано положително влияние върху 
даден аспект от личността, всичко останало, което я заобикаля или, напротив, 
остава в нея, може да не подлежи на промяна. Разбира се, тази констатация не 
е нова – по времето на Фройд въпросът за ефективността и доказателствения 
материал е намирал също толкова широка трибуна, както и днес. Разликата е в 
това, че днешните психоаналитично ориентирани специалисти имат зад себе 
си фундамент, който помага да се изобретяват практики, да бъдат-в-предизви-
кателството, както психоанализата е в-движението, в-света и се трансформи-
ра от него. 

В Швейцария създаването на медико-педагогическите служби през 1940 г. 
и в следващите години друга една форма на връзката между психоанализата и 
възпитанието добива конкретни очертания – развива се детската психоанализа, 
която М. Клайн и А. Фройд проповядват, а по-късно и пренесена в Лондон. 
Днес във Франция съществуват медико-психо-педагогически центрове. Пър-
вият е създаден в Париж през 1949 г. от Жорж Моко. Това са места за диалог 
между педагогиката и психоанализата, като самата тя е обогатена от теориите 
на онези, които от половин век насам продължават делото на Фройд в Европа. 
Професионалистите работят заедно и си сътрудничат в опитите да разберат и да 
помогнат на децата, които срещат затруднения. Психоанализата се налага като 
отправна точка в обучението на логопеди, специални педагози, клинични пси-
холози, социални асистенти, много от които предприемат лична психоанализа. 

Тези промени стават възможни благодарение на разпространяването на 
психоанализата в определена интелектуална среда с посредничеството на Ла-
кан, на семинарите и на трудовете му. Дълго теоретизирайки относно възпри-
емането на езика и хитростите на несъзнаването, той подновява прочита на 
Фройд и оказва влияние върху редица негови последователи. Що се отнася до 
връзката между възпитание и психоанализа, Мод Манони и Франсоаз Долто 
допринасят за промяна възгледите и поведението на родителите, на възпи-
тателите към децата и подрастващите. С неуморната си работа за каузата 
на децата, тийнейджърите, в медийни и публични изявления Долто застава 
яростно срещу функционирането на училището, което често остава глухо и 
сляпо за техния призив. Убедителният тон на публикациите ѝ, представените 
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клинични случаи, създаването на Зелената къща в Париж5 пораждат истин-
ски интерес. Многобройни са лекарите, които обучава и които след смъртта ѝ 
през 1988 г. продължават делото ѝ и в други страни. Долто винаги е настоява-
ла за необходимостта от диференциране на професията на психоаналитика от 
тази на възпитателя, учителя, но тя бележи важен етап в диалога между тях. 
Редица са трудовете ѝ, свързани с възпитанието и публикациите, посветени 
на детството, където психоанализата е теоретична отправна точка и основна 
етика. 

Паралелно с това от 70-те години на XX в. университетските преподава-
тели успяват да въведат психоаналитичното измерение в преподаването на 
науките, свързани с възпитанието6 – всеки от тях публикува трудове, допри-
несли за запознаването на студентите и преподавателите с приноса на психо-
анализата към възпитанието7.  

Извън Университета и педагогическите институти между педагогиката 
и психоанализата се установява ползотворен диалог и чрез т.нар. Балинтови 
групи – пространства, където се вдига забраната за теоретизиране и специфич-
но мислене, резултат от пренебрегването на личните преживявания в дадена 
ситуация. Групите обединяват преподаватели, рехабилитатори, директори на 
учебни заведения, училищни психолози и т.н., като се водят от психоанали-
тик, който изслушва и подпомага процесите. Така педагогът става субект, а не 
обект на педагогически директиви, вписан със собствените си преживявания.

Психоаналитична педагогика

Заслугата за възраждане на „класическата“ психоаналитична педагоги-
ка в голяма степен се дължи на австрийския психоаналитик и психотерапевт 
Хелмут Фигдор. От него са разработени теоретичните концепции, върху чи-

5 В България тази практика е развита в „Зелен двор“.
6  Това са Жанин Филу в Сорбоната и Марк-Клод Байето в Гренобъл. Движението 

леко се разширява след осемдесетте години с Мирей Сифали в Женева, Шарлот Херфре 
в Страсбург, Франсис Имбер в Института за подготовка на начални учители в Кретей, 
Клодин Бланшар-Лавил в Нантер, Жана Мол в Института за подготовка на начални учи-
тели в Страсбург, Ив дьо ла Монре в Института за подготовка на начални учители в Нант, 
Катрин Видер в Безансон, Флоранс Жиу-Деспрер във Венсен Сен-Дени. Някои продължа-
ват да работят в Институтите за подготовка на начални учители, създадени през 1991 г. във 
Франция, но остават малцинство.

7  Интересен факт за България е, че първият учебник за студенти от специалност На-
чална училищна педагогика в ЮЗУ „Неофит Рилски“ е издаден през 1995 г. – „Психо-
терапевтични взаимодействия в обучението“ (Чурукова, Л., В. Стойнева). Последващите 
публикации са епизодични, не се създава и школа в това направление на педагогиката. 
През 2017 г. К. Тодорова защитава докторат на тема: „Професионално ориентиране и кон-
султиране на юноши с асоциално поведение“, основан на психоаналитичната парадигма 
(ПОК като специфично поле на педагогиката).
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ито основи в Европа започват работа специализирани учебни заведения за 
подготовка на психоаналитично ориентирани педагози, в това число и спе-
циалисти за психоаналитико-педагогически възпитателни консултации. По 
този начин старата идея и мечта на класиците на психоанализата (и на самия 
Фройд) за прилагане на психоанализа в педагогиката (претърпяла неуспех по 
онова време по обективни причини) намира своето ново превъплъщение. Те-
оретичните разработки на Фигдор се основават на фундаменталните основи 
на класическата психоанализа за детската душа, но в същото време поемат по 
принципно ново направление, засягащо не „глобалното изменение на човека“ 
или „общата профилактика на неврозите“, а само тези области, в които изме-
ненията са реално възможни и социално приемливи. 

Терминът „психоаналитична педагогика“ се появява в списанието „Пси-
хоаналитична педагогика“, основано през 1926 г. в Щутгарт от Хенрих Менг 
и Ернст Шнайдер. През 1927 г. е пренесено във Виена, като си поставя за-
дачата да публикува работи, обхващащи област за прилагане опита на пси-
хоанализата по отношение на деца и юноши, както и свързани с въпроси от 
всекидневната работа на учители и възпитатели (и частни, домашни). Пър-
вите психоаналитично-ориентирани педагози си поставят глобална задача за 
профилактика на неврозите. Психоаналитичната педагогика постепенно при-
добива социално-психологическа компетентност и благодарение на нейните 
критични забележки много травмиращи възпитателни теории и стилове са 
официално признати фактори на невротичното развитие. В последствие тя се 
ориентира не към профилактика на неврозите, а към грижата за намаляване 
на опасността от бъдещи невротични страдания в условията на трудни житей-
ски обстоятелства. 

Всеки образец на поведение има своя история. З. Бернфелд пише: „Въз-
питателят обикновено има работа с две деца: с това, което сега е пред него, и 
с това, което той е скрил в себе си“ (цит. по: Фигдор, 2000: 11). Отношението 
към възпитаника му в голяма степен зависи от тези чувства, които той събуж-
да в него. Това означава, че той или ще се стреми да го подложи на тези пре-
живявания, на които самият той е бил подложен някога, или ще се представи 
като „идеалния“ родител, какъвто е искал да има за себе си в детството, и ще 
позволи на „бедното дете“ всичко, което на него самия му се е искало“. 

През ноември 1994 г., на Общо заседание на Обществото на З. Фройд и 
Виенския градски училищен съвет, на осем студенти е връчена първа дипло-
ма „психоаналитичен-педагогически консултант по възпитание“. Концепция-
та на тази школа е резултат от теоретичната и практическа работа на Хелмут 
Фигдор, чието организиране се опира на класическите традиции на психоана-
лизата. Самият Фройд е считал възпитанието за „по-важното“ и достатъчно, 
когато се прави добре, за да не се стига до психично страдание. 

Като констатира през 1929 г. значението на психоанализата за профилак-
тика на неврозите, А. Фройд отбелязва, че „ще измине много време, докато се 
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намерят теоретически постройки и практически рецепти, които в бъдеще ще 
е „възможно да се прилагат и да се препоръчват“ (цит. по: Фигдор, 2000: 9).

Твърде много се е очаквало от психоаналитичната педагогика като за-
познаване и образоване на възпитателите за ограничаване на възпитателни-
те изисквания, внедряване и научаване на понятията за ценностите и санк-
циониране. Очаквало се е, че педагозите са длъжни да се научат да разбират 
грешките на децата не като отсъствие (липса) на добра воля, мързел и т.н., а 
като симптом и в симптомите да видят (закодираните) послания за това, че 
детето, може би, в този момент не се справя с натоварването или се нуждае от 
помощ вместо дисциплиниращи изисквания.

Ориентацията на „психоаналитично-педагогическата теория“ (педагоги-
ческа теория, основана на психоанализата) е не към грижа за „профилактика 
на неврозите“, а към грижа за стъпките за развитие, които намаляват опас-
ността от бъдещи невротични страдания в условията на неблагоприятни жиз-
нени обстоятелства. 

В психичните затруднения на родителите, вътрешните конфликти (чув-
ство за вина и безпомощност, наранена гордост, ненавист, потребност от от-
мъщение за обидата, страх от самотата и загуба на любовта) не са изтласкани 
съвсем и те „избухват“ неочаквано. 

Фигдор говори и за т.нар. „духове“ от типа: „Ако аз се държа правилно, то 
между мен и децата никога не ще възникнат конфликти“, „Доброто партньор-
ско възпитание трябва да протича без натиск, без авторитети, без наказания 
или заплахи“, „Достатъчно е да се обясни всичко правилно на детето и то ще 
спазва реда“. Фалшиви представи: „Ако моето дете е душевно здраво, то с 
удоволствие ще ходи в детската градина или в училище“, „Ако с моето дете 
всичко е наред, то от страна на възпитателките или учителките никога няма 
да има пререкания“, „Ако аз правя всичко правилно, моето дете няма да му се 
наложи да ме ревнува от новородената сестричка“, „Моето дете не проявява 
към развода никакви особени реакции, раздялата с баща му не му е повлия-
ла никак лошо“. Тези „духове“ в живота имат силата на морални изисквания 
или разнообразни и често практически необосновани педагогически теории. 
Фигдор не ги нарича „педагогически заблуди“, защото те изпълняват твърде 
важна функция – на тях им се налага да задържат неприятните или непоноси-
мите мисли и чувства да проникнат в съзнанието (Фигдор, 2000: 30). 

След 25 години А. Фройд резюмира своите размишления за отношени-
ята на психоанализата и възпитанието така: „когато психоанализата е влиза-
ла в контакт с педагогиката, винаги е съпътствана от желанието да ограничи 
влиянието на последната. И това е така, защото психоанализата ясно е по-
казала опасността, произтичаща от принудите на образованието/педагогика-
та“ (Freud, 1965: 95–96). В различните етапи на развитие детето е принудено 
да изпълнява изискванията на възрастните – то създава първите си значими 
връзки чрез идентификация с обичаните от него възрастни, често несигурни 
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като родители или грижещи се. Постепенно детето успява да се откопчи от 
тяхното влияние, но междувременно установява своеобразен вътрешен съд, 
моделиран върху авторитета на тези фигури, който продължава да поддър-
жа тяхното влияние в него. Именно инкорпорацията на родителските фигури 
(или на значимите други  – учители, възпитатели) е опасната стъпка, която 
възпитателният процес често не взима под внимание, тъй като когато това се 
случи, забраните и изискванията стават фиксирани и непроменими – в психи-
чен план, от живи същества, родителските фигури се превръщат в базов фон, 
който не е в състояние да се адаптира към неизбежните външни промени. 
Тази част от Аз-а, която се формира от изискванията и стандартите на родите-
лите, остава непроменена и продължава неумолимо да действа.

 
А. Фройд дава пример от своята практика (Freud, 1965: 97–99):
Става въпрос за момче, което от малко много обича лакомствата. Тъй като 

страстта му към лакомствата е твърде голяма, за да бъде задоволена със законни 
средства, то използва всякакви незаконни средства и хитрости, за да си набави 
сладкиши. Педагогиката е призована да действа – налага му се забранена да яде 
сладкиши и неговата страстна преданост към майка му, която се е намесила в 
удоволствието му, придава специален акцент на забраната. Изключителната му 
лакомия изчезва за голямо удовлетворение на родителите му. И все пак след време 
това момче, вече юноша, което разполага с достатъчно пари и свободата да купува 
всякакви сладкиши от виенските сладкарници, не е в състояние да изяде парче 
шоколад, без веднага да се изчерви. Всеки, който го наблюдава, е сигурен, че прави 
нещо забранено – че яде неща, купени с крадени пари. Става ясно, че ограниченията, 
наложени му по-рано, не са се поддали автоматично на променената ситуация.

А. Фройд пише: „Психоаналитикът, който се занимава в терапевтичната 
си работа с „разрешаване“ на такива инхибиции и смущения в развитието, със 
сигурност се научава да познава образованието от най-лошата му страна. Тук, 
струва ми се, са стреляли по врабчета с гюллета!“ (Freud, 1965: 100).

Франсоаз Долто и педагогиката

Франсоаз Долто е френски педиатър, психоаналитик, която прави свое-
образна революция, работейки с бебета и малки деца, а идеите ѝ за възпита-
нието, отдадеността ѝ на каузата на децата, са основание нейните възгледи 
да са основа, теоретична парадигма в обучението8.  Според нея „възпитание-

8  Франсоаз Долто е родена през 1908 г. в семейство на парижански буржоа, където 
семейните идеали относно ролята на жената били изключително традиционни, техните 
политически възгледи – консервативни. Долто се бунтува, ставайки лекар и психоанали-
тик, като рано в нейната кариера била привлечена от кръга аналитици около Жак Лакан, 
споделящи талант, харизма и неприязън към теоретичната и институционална закостеня-
лост. Но Долто била тази, която имала по-голямо влияние върху френската грижа за бе-
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то трябва да се стреми непрекъснато да подкрепя желанието за нещо винаги 
ново и, обратно, не трябва да задоволява желанията, които след като веднъж 
са задоволени, се превръщат в потребности, които се налага да се повтарят, 
при това все по-интензивно, тъй като потребността е навик, а навикът омръз-
ва и действа умъртвяващо (Долто, 2006: 43). 

Долто се е интересувала от прилагането на психоаналитичните идеи за 
подобряване ежедневния живот на родители и деца. От 1975 г. тя достига до 
своята аудитория чрез седмични радио програми и популярни книги, активно 
ангажирана с каузата на децата. 

Долто акцентира, подобно на Лакан, върху това как се използва езикът, 
за да се изгради личността като субект. Тя подчертава, че начинът, по който 
майката говори за бащата, изгражда образа на бащата за детето. За Долто от 
6-месечна възраст детето има право да бъде включено в разговор за предсто-
ящ развод, а родителят, който не включи детето, поема голям риск. Детето ще 
„чуе“ във всеки случай, но с много по-голям шанс за погрешно разбиране или 
разболяване от преживяването. Подобни разсъждения затвърждават катего-
ричността, с която Долто настоява, че без значение колко е болезнено, децата 
трябва да получават автентичен, искрен отговор на всеки въпрос. Най-добри-
ят интерес на детето не винаги се отнася до неговото щастие, а по-скоро до 
рационалното разбиране, осмисляне на това, което се случва. Родителите мо-
гат да се опитват да предпазват детето от определени събития, защото „то 
не би могло да разбере“ или защото искат да го защитят от непосредствен 
конфликт, заплаха. Но за детето всичко неизречено има еротичен заряд, което 
означава, че добронамереното родителско мълчание може да бъде причина 
за възприемането на ситуацията като нещо срамно: „Ако се говори за това, 
детето ще чувства, че това, което се случва, е тъжно, но няма да го приема за 
нещо срамно или да реагира прекалено емоционално. Никой не се срамува от 
починал баща или починала майка, но ще се срамува от родители, които не 
полагат грижи за своите деца“ (пак там). Всяко дете има право на разкриване 
и изясняване на всички обстоятелства, отнасящи се до неговия живот. Долто 
смята, че възрастта за навършване на пълнолетие трябва да бъде 13 години, а 
от 8-годишна възраст да бъдат приемани като пълноправни граждани. 

„Феноменът Долто“ във Франция е част от по-голямо френско участие 
в психоаналитични идеи след 1968 г., нейна е заслугата идеите на психоана-
литичната педагогика да бъдат актуални и днес. В България развитието 
на редица практики, основани на психоанализата, на идеите на Ф. Долто 
навърши 15 години през 2025 г.9.

бето, детето, образованието и училището. От нейната смърт през 1988 г. международните 
измерения на влиянието ѝ нарастват, а книгите ѝ се превеждат на редица езици.

9  Виж повече на https://zeleniatdvor.org/istoria/
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Зелената къща – срещата между педагогиката 
на ранното детство и психоанализата

Първият Център „Зелена къща“ се създава от Ф. Долто през януари 1979 г. 
в Париж. Днес подобни Центрове са открити в много градове на Франция, 
Швейцария, Белгия, Канада, Виетнам, Русия и др. Идеята за името се дава 
от детската група: „Това име е дадено от тях за тях самите. То им говори за 
тяхната къща“ (Долто, 2018).

Зелената къща е място за прием и съпровождане на най-малките, прос-
транство за социализация и плавен преход към самостоятелност, към детската 
ясла/градина. 

Децата идват придружени от близък (майка, баща, баба, дядо или др.), за 
да прекарат толкова време, колкото искат – без предварително записване, без 
предписания или диагнози. 

Основната идея е тя да бъде място на думите, където детето, „малко-
то“ човешко същество, е прието в първо лице.

Зелената къща е създадена като междинна среда между семейството и 
детската градина, и междинното за всяка друга форма на принудително отде-
ляне на децата от семействата им (например лечение, развод на родителите, 
траур и др.). Нейната превантивна функция се състои в осигуряване на среда, 
в която да се подготвят за тези неизбежни моменти на разделяне, по време 
на които детето често говори с тялото си (психосоматика, хиперактивност, 
енуреза, фобии и личностни промени), сигнализирайки за помощ.

С повече от три десетилетия опит Зелената къща доказа ефективността на 
фазата на първична социализация (в присъствието на майката), състояща се 
в неизбежното въвеждане на детето в по-широк социален контекст от симби-
отичната връзка с майката или с малкия кръг от семейство. Присъствието на 
възрастен с детето е важно условие за участие в дейности на Зелената къща, 
тъй като отделянето от майката или от семейството без подготовка е травмати-
чен преход за детето, който може да доведе до неправилно функциониране на 
биологичните ритми, спането, и/или храносмилането, а затруднения, които, 
ако не са разбрани навреме, могат да се развият в по-сериозни патологични 
състояния.

Залогът на Долто е именно тази етична и аналитична позиция пред думи-
те на детето и знание, което може да се поддържа в среда, различна от каби-
нета на психоаналитика. Да слушаш по безпристрастен и непредубеден начин 
посланията, които децата и възрастните обменят по време на игра и разгово-
ри, е в основата на психоаналитичната намеса на Зелената къща. Посреща-
щият психоаналитик в Зелената къща се превръща в „акушер“ на тези малки 
истини, които убягват на гостите независимо дали са възрастни или деца, като 
участва в тяхната дейност, отговаряйки с думи или с действия в рамките на 
спешността на ситуациите. Намесата му се стреми да изясни смисъла на об-



19

щуването (афективно или устно), без да тълкува, но отваряйки пространство 
за нови не-патогенни възможности за разбиране.

Зелената къща е място, където аналитици работят заедно с едно единстве-
но условие: да присъстват в момент от живота на детето, което преминава 
през различни етапи. Това е място, което дава възможност за изследване – без 
да има заявена терапевтична цел, се постигат терапевтични резултати, тъй 
като е пространство за слушане. Това, което чуваме, е изговорено чрез тялото, 
рисунките и жестовете. Зелената къща е място за изслушване и думи – след 
това детето ще намери свой ​​собствен път. 

В България Зелената къща отваря врати през януари 2013 г. към Специа-
лизираната болница за долекуване, продължително лечение и рехабилитация 
на деца с церебрална парализа „Св. София“. Предварителното разработва-
не на идеята и обучението на екипа отнема една година, а специалистите, 
които посрещат бебетата, децата и техните родители, са специални пе-
дагози и логопеди, които преоткриват ежедневно практиката си, профе-
сионализма си, а някои предприемат и лична психоанализа. Това е пътят на 
тяхното кариерно развитие, съпроводен от ежемесечна интервизия. Психо-
аналитикът е гарант за срещата. През 2015 г. се създава „Зеленият двор“, 
където идеите на Ф. Долто се развиват в български контекст, а през 2022 г. 
и в УМБАЛ Токуда (педиатрично и родилно отделение, високорискова бре-
менност, център за асистирана репродукция)10.

Училището Нювил11

Училището Нювил е институционализирана среда на живеене, в която за-
конът12 се ражда от думите на децата и в която думите се изграждат от закона. 
Един друг закон, който оправдава желанието и го рамкира, без да репресира. 

10  Виж повече в: Богданова, М. (2024) Малкото дете и болестта – психоаналитикът в 
педиатрично отделение. – В: Крумова-Пешева, Р. & М. Богданова, К. Ханчева, Ц. Желяз-
кова Стоева, И. Кирков (съст). Консултативни компетентности. София: УИ „Св. Климент 
Охридски“.

11  Тази част е разработена по D‘Ortoli, F., Amram, M. (1990), филма „Parole. 
L’heritageDolto“ и работни срещи с френски психоаналитици.  

12  Разбиран като символния баща, авторитетната, бащината фигура, здравият разум. 
Освен забраняващата функция Жак Лакан отбелязва, че Законът или „бащата е този, 
който също така казва „да“. „В това „да“ на бащата се съдържа съгласие, признание, 
оценка на стойността на находките на детето“. Бащата е този, който поставя закона, 
но и този, който го нарушава и знае къде го нарушава. Така той предава закона по един 
добър начин, отчитайки всеки един случай, взет поотделно, т.е. особеностите на всеки 
един субект. (...) бащата такъв, какъвто субектът може да го използва в ситуации, 
където липсват предварително установени правила, които да ни посочат как да 
действаме и какво да направим“ (Банова, Мечкунова, 2015: 78).
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Основатели на училището са Фабиен Д`Ортоли и Мишел Амрам, които 
имат желание да променят преподаването в класически стил. В противовес на 
архаичната образователна система те решават да създадат училище от „нов 
тип“, чрез което децата да намерят своето място в обществото и да се себе
осъществят. Тяхната основна цел не е да създадат мечтано място, а да мечтаят, 
че могат да създадат такова място, в което децата да взимат активно участие 
във всекидневните задължения, да тренират спорт, да практикуват изкуство, 
в което единственото необходимо условие е желанието13 да бъдат там и да 
израснат заедно. По този начин това, което децата намират в Нювил, е жела-
нието – да бъдат част от света, да общуват, да виждат, да знаят, да израстват. 

Концепцията на Ф. Д`Ортоли и М. Амрам се изразява в идеята за учили-
щето като гостоприемно за всичко и всеки, организирано, основано по такъв 
начин, че всяко дете на етапа, в който се намира, да бъде не само толерирано и 
прието, но разпознато от другите, малки и големи, като специфично човешко 
създание, като личност. Началното училище трябва да е място, в което дете-
то може да избира самò как да се изразява с думи, картини, музика и спорт. 
Създаването на подобна, напълно нова институция, с различен подход на обу-
чение, е предизвикателна задача, която изисква време, търпение и най-вече 
желание. След продължителни проучвания и дебати през 1973 г. те намират 
подходящ район  – малко село с четиристотин жители, фермери и земедел-
ски работници, разположено между Евру и Лувиер, на име Нювил Дюбок. 
Към този проект се включва и Фернанд Ури – учител и психоаналитик, чиито 
концепции оказват силно влияние върху представите за този нов тип образо-
вателна система. Подкрепата на Ф. Долто също ще изиграе основна роля за 
развитието на училището и работата с децата.

Първата стъпка, която Нювил прави, е да намери деца, които да се вклю-
чат в проекта. Повечето родители проявяват интерес към училището, но в 
последствие намират оправдание да откажат поради липсата на други жела-
ещи. Трудността произтича от факта, че родителите са свикнали с модела на 
традиционното образование и не желаят да рискуват. Така след известно вре-
ме в търсене се появяват първите ученици, които се включват в този „експе-
римент“. 

Към края на първата учебна година в Нювил има три класа. Всеки възрас-
тен води час по предмета, който го вълнува, и според резултата, който очаква 
да постигне. Един от основните принципи на обучение, които се следват, е 
да се покаже на децата, че работата в клас е част от реалността. Възрастните 
не са в клас, за да надзирават, нито за да предават знания. Те са там на раз-
положение на своите ученици в случаите, когато имат въпроси или срещат 

13  В психоаналитичното разбиране това е ключов термин за обяснение на психично-
то функциониране, задвижвано от афективни (и несъзнавани) компоненти, а не от когни-
тивни механизми.
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затруднения. Децата могат също да се обръщат и към своите съученици или 
да търсят отговорите в книгите в библиотеката. 

Груповата работа е неизменен елемент от обучителния процес. Тя има 
различни аспекти: проучване на информация, представяне на книги, статии, 
доклади, общуване в клас. В час се провеждат и класните събрания, в кои-
то се обсъжда ежедневната организация, правят се планове и се разрешават 
въпроси, свързани с различни аспекти от поведението на децата в клас. Така 
образованието в Нювил е съвкупност от различни дейности, които позволяват 
на детето да се изгради, да бъде уравновесено, самостоятелно, проницателно, 
сръчно, внимателно, мислещо, изобретателно, просветено. Участието на де-
цата в различните задачи от ежедневието е част от първоначалната идея – в 
кухнята например могат да четат рецепти, да броят, притеглят храната, изчис-
ляват пропорциите, да пишат в списъка за продукти и др. Игрите и спортът 
им помагат да задълбочат знанията за математическите операции и обратно. 
Метенето, подреждането, използването на инструменти подобряват способ-
ностите им за концентрация и организация. Общите събрания развиват тях-
ното усещане, умението им да анализират и да се изразяват. Включването им 
в отговорности на възрастните им помага да станат по-солидарни един към 
друг, подобрява колективната работа и позволява да се преодоляват по-лесно 
трудните и напрегнати училищни моменти. И всичко това предвид идеята, че 
Нювил следва да бъде приятно място и за възрастните – да бъдат доволни от 
живота си там.

Символни моменти и ритуали

Детето пораства в система от знаци14, успявайки да впише своя ритъм в 
този на света. Животът предполага ориентири, чрез които детето да успява да 
символизира смисли. В Нювил това са: 

•	 Седмичните събрания 
Всеки петък се провежда общо събрание, в което участват всички въз-

растни и деца. След като са се събрали, се избира президент, който води съб
ранието. Сред основните правила, създадени от самите деца, е спазването на 
тишина, изслушване на всеки, който вземе думата, уважение. Събранията са 
своеобразен ритуал, в който всички са равнопоставени, могат да изразят мне-
ние, несъгласие или задоволство, забележка, да зададат въпроси. Всеки казва 
това, което смята, че трябва да каже, а думите се изслушват с уважение и 
доверие. По време на събранията се решават конфликти, правят се планове от 
различно естество – училищното ежедневие, проекти, организация на праз-
ници и пътувания, лагери и др. Всички събрания приключват със „сваляне на 
шапки“. По този начин децата неформално се поздравяват за добре свършена 

14  Вж. повече: Дельоз, Ж. (2022) Пруст и знаците. – Култура, 9/2022.
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работа през седмицата. Свалянето на шапка отбелязва, че събранието е прик
лючило с положителен резултат. 

При своето посещение в Нювил, Долто обръща специално внимание на 
някои процеси, ритуали и форми на работа както в образователен план, така и 
по отношение на съвместното съжителство на деца и възрастни. Един от тях 
е именно седмичното събрание, което децата наричат „протестиране“, но то 
невинаги е свързано с оплакване. Много е важно, че децата знаят, че разпо-
лагат с такъв ден, в който ще бъдат изслушвани за всичко, което имат нужда 
да споделят. Каквото и да е нивото на техните зрялост и разсъждения, те имат 
своето време да говорят, те се приемат като отделни и различни индивиди, но 
също толкова стойностни като останалите.

•	 Банката и магазинът
Всяка неделя децата се връщат в училището с джобни пари и бонбони в 

чантите. Това обаче е предпоставка за възникване на инциденти: неравенство, 
конфликти, кражби и др. Така се стига до момента, в който се приема един от 
първите закони в училището – този за „вбесяването“ – никой не може да яде 
бонбони пред останалите, без да им дава, без да си раздели с тях това, което 
има, с изключение на парите. Възрастните са тези, които имат право да съби-
рат всички джобни пари и с тях да купуват неща за всички деца. Това от своя 
страна поражда и идеята за „банка“, където всеки внася парите си в началото 
на седмицата. Цялата депозирана сума може да се получи обратно в часовете, 
когато банката е отворена, или в петък преди заминаването на децата.

Законът за „вбесяването“ води и до решението за откриване на магазин – 
място, създадено от децата, от което могат да си купуват бонбони по техен 
избор. Той се финансира с джобните пари на всяко дете. Това предложение 
е направено от възрастните и прието от децата с голям ентусиазъм. Всичко 
това показва на децата, че взетите общи решения на първо място са в полза 
на личността.

•	 Големият съвет
Големият съвет се провежда в периода между януари и февруари. Всеки 

ден се водят заседания, на които се обсъжда и оценява всяко дете. Неговите 
съученици и възрастните се събират, за да вземат участие в коментарите, кри-
тиката за детето и да дадат своята оценка за неговия прогрес от началото на 
годината. Големият съвет определя конкретни цели: да държи на обещанията 
си по-усърдно, да избягва определено поведение, като се обяснява кое е при-
теснително. Децата дават мненията си за поведението на останалите, без да 
споменават тези, с които са в близки отношения. Това е като едно огледало, 
което заедно държат и в което могат да видят образите си в това общество.

Възрастните съветват децата да не забравят, че тяхното мнение се отнася 
за поведението, без да присъстват на събранията – те само подкрепят наме-
ренията им, предлагат решения, балансират. Провеждани всяка седмица, те 
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помагат на групата да дисциплинира своите послания, за да могат децата да 
бъдат отговорни за своите постъпки и думи пред останалите и пред колектива.

•	 Тефтерът
Тефтерът символизира договор на доверие между всички деца в учили-

щето, в който може да бъде написано всичко. Използването му има няколко 
предназначения: да успокои децата, които са недоволни, да определи темите 
за обсъждане. Тефтерът, в който описват различни преживявания и случки, 
показва на децата, че случилото се не е нещо страшно – само трябва да изча-
кат доверчиво, случката ще бъде обсъдена по време на общите събрания и си-
туацията ще се промени. Освен това тефтерът позволява на всеки да обмисли 
отново случилото се до деня на общото събрание, когато ще се разгледа проб
лемът. Това означава, че в деня на събранието всички ще помислят заедно и 
ще намерят решение, което може да бъде индивидуално и да засяга само едно 
дете (санкция под формата на символично обезщетение или на работа, или 
просто думи, отправени от другите деца или от възрастните), но и групово, 
променяйки правилата в групата, груповото поведение, проучвайки внима-
телно отношението на всеки от групата за извършеното деяние. Това всъщ-
ност е училищният дух, уважението към отделния индивид и към мястото.

Тефтерът има и обучителна функция по четене, писане, аргументиране 
и риторика (мотивацията да спечелят спора). Друго значение на тефтера е 
неговият възпитателен характер. Препрочитането на направените записки в 
началото на годината или в съответната седмица е начин децата да помислят 
в ретроспекция относно училището, да се подготвят за общото събрание, да 
установят прогреса на някой от своите съученици или своя собствен. 

•	 Колани по джудо
Основно правило в училището е всяко дете да изпълнява поставените му 

задължения, но това винаги поражда недоволство сред децата – „Защо по-често 
позволявате това на този, отколкото на онзи? Кой ще свърши тази задача, когато 
желаещите са повече?“. Често тези въпроси са много деликатни. От друга стра-
на, децата на една и съща възраст имат различни възможности. Как да разбере 
едно дете, без да се почувства подценявано, че самото то не е виновно, че него-
вите възможности не му позволяват да извърши определена задача. Трудността 
нараства, когато по-малкото дете се справя по-ефективно от по-голямото. Всич-
ко това води до конфликти, съперничество, спорове, които оказват отрицателно 
влияние върху структурата на детската общност и съвместно съжителство.

Ето защо възрастните обособяват и разделят всички задачи по начин, кой-
то дава възможност на всеки, според способностите си, да се справя с тях. 
Това изисква въвеждането на обективни критерии, които всички да познават. 
Така се стига до предложението на Фернанд Ури за разработване на система 
на „коланите“, произтичаща от джудо коланите15. 

15  В практиката на този спорт коланите позволяват да се израства самостоятелно в 
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•	 Кръстничество
При пристигането на ново дете то трябва да избере своя „кръстник“. 

Кръстникът има отговорността да подпомогне материално своя кръщелник, 
както и да му помогне да подреди стаята и вещите си, да го настани на масата 
си за хранене, да му предложи да си вземе душ, вечерта да разговаря с него 
или да му разкаже приказка. Той трябва също да му обясни правилата в учи-
лището, да му помогне да заеме своето място в групата. Само най-отговорни-
те деца имат право да бъдат кръстници на малките. Това е трудно и отговорно 
задължение, което оказва огромно въздействие върху по-големите, 14–15-го-
дишни деца, които започват да се оглеждат около себе си и да осъзнават, че 
скоро ще бъдат възрастни.

Кръстничеството е от особено значение за доброто функциониране на ин-
ституцията. Системата не позволява на възрастните да бъдат толкова близки с 
децата и затова присъствието на друго дете, на което можеш да се довериш, е 
задължително за успешното вписване на новодошлите в групата. Кръстниче-
ството приключва, когато детето придобие истинска автономия. Според деца-
та това се случва между осем и единадесет години. Това обаче не ги лишава от 
възможността да поддържат привилегировани взаимоотношения с кръстни-
ците им.

Ф. Долто: „Смятам, че в Нювил има климат, който възрастните създават, обра-
зувайки екип и влагайки сърцата си, за да създадат място за живеене, в което всеки 
да показва креативността, която притежава. [...]. Децата усещат, че вземат участие 
в него… Разбира се, те знаят, че техните родителите носят отговорност към учили-
щето, като заплащат, но в самото училище това са децата, които го поддържат … те 
не са паразити или предмети, те са жив субект в това училище“ (D‘Ortoli, Amram, 
1990).

В заключение, в психоанализата всеки път се преоткрива не само пси-
хоаналитичната теория, но и методическата концепция за разбирането на чо-
века. По този начин тя внася в педагогиката не нови възгледи, а чувствително 
засяга нейните представи за самата себе си. Това на свой ред предизвиква 
безпокойство и активизира защитни реакции у педагозите. Затова процесът за 
вписване на психоанализата в педагогиката е фина работа и изисква познава-
не на човешката душа. 

хетерогенна група от деца и възрастни. Ури адаптира този принцип в клас, а децата много 
бързо възприемат характеристиките на всеки от цветовете на коланите: „Трябват два зеле-
ни, за да не използвате автобуса“, „Той не е задължен да работи в клас, той е с бял колан“, 
„За да ръководиш сбирките, трябва да имаш най-малко син колан“. Тези нови параметри 
на организацията на учебния процес и на живота в училището се присъединяват към спи-
съка на неписаните закони в Нювил.
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Съвременните изследвания на връзката между психоанализата и обра-
зованието се реализират от педагози, формирали се психоаналитично или с 
интерес към психоаналитичното знание, които прилагат подхода през перс-
пективата на развитието и отчитане на несъзнаваното. Вероятно бъдещето 
предстои?
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Резюме. Студията представя резултатите от двуфазен (констативна и пилотна 
фаза) проект, чрез който се провежда изследване за създаване и пилотиране на универ-
ситетски хъб за социална промяна чрез образователни иновации – Sofia UniHub – към 
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NEEDS ASSESSMENT AND PILOT TESTING OF A UNIVERSITY HUB FOR 
SOCIAL CHANGE THROUGH EDUCATIONAL INNOVATION (SOFIA UNIHUB)

Desislava Stoeva

Abstract. The article presents findings from a two‑phase project (diagnostic and pilot) 
that investigates, designs, and pilots a university hub for social change through educational 
innovation  – Sofia UniHub  – at the Faculty of Education, Sofia University. The hub is 
conceptualised as a living laboratory that links the university with educational institutions, 
non‑governmental organisations, municipalities, social services, businesses, and local 
communities, positioning students as active co‑designers and co‑organisers of its initiatives.

Through a literature review, mapping of existing hub models, two surveys, a pilot forum, 
and a focus group, the project identifies a pronounced need for such an intermediary structure, 
alongside strong motivation to engage in practice‑oriented, innovative, and interdisciplinary 
formats. On this basis, it proposes a refined model of a university hub as a hybrid social and 
educational space that integrates pedagogical innovation with the co‑creation of projects 
yielding tangible social impact, in line with contemporary European developments towards the 
civic university.

Keywords: university hub, social change, educational innovation, civic university, higher 
education, formal and non-formal education

Структура на студията

Настоящата студия последователно представя концепцията на универ-
ситетския хъб за социална промяна чрез иновации в образованието – Sofia 
UniHub, дизайна и резултатите от констативната и пилотната фаза на изслед-
ването. Очертан е и приносът на модела в контекста на университетските 
инициативи.  

В част „Въведение: теоретична рамка“ – се разграждат основните поня-
тия, теоретичната рамка на проекта, базирано на практиката изследване, пред-
ставят се международни модели на университетски хъбове и европейските 
политики за „граждански университет“ (CIVIS – A European Civic University, 
2022). Представен е първоначалният модел на университетски хъб. 

В частта „Методи“ се представя методологичната рамка на изследване-
то и неговият дизайн. Формулирани са изследователските въпроси, целта и 
задачите, операционализиран е теоретичният модел чрез емпирични индика-
тори, представен е смесеният изследователски дизайн (количествени онлайн 
анкети и качествена фокус група), използваният тип извадка и подходът за 
подбор на участниците, както и приложените стратегии за анализ на данните 
и двуфазната структура на изследването (констативна и пилотна).

В частта „Резултати“ от студията се описват резултатите от проекта „Из-
следване на нуждите и пилотиране на университетски хъб…“ за социална 
промяна чрез иновации в образованието – неговите цели и двуфазен дизайн. 
В първата  – констативна фаза, са включени преглед на литература, анализ 
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на налични данни и източници и картографиране. В пилотна фаза са вклю-
чени провеждането на иновативен форум, две анкетни проучвания и фокус 
група. В изследователската част се представят резултатите от констативната 
фаза – идентифицирани международни и национални модели и практики, а от 
данните от пилотната фаза – установените потребности, очаквания, предпо-
читаните тематични области, формати и мотиви за участие, както и бариери 
за включване. На тази база е създаден усъвършенстван концептуалният модел 
на университетския хъб за социална промяна чрез иновации в образованието.

В раздел „Дискусия“ моделът на университетския хъб за социална промя-
на чрез иновации в образованието – Sofia UniHub – е разгледан в светлината на 
международната практика за социално‑иновационни хъбове и „живи лабора-
тории“, обсъждат се приносите към дебата за ориентираното към практиката 
обучение, обосновава се образованието за социална промяна, както и прило-
жимостта на хъб-концепцията в рамките на българския контекст. В тази част 
са систематизирани основните изводи от пилотирането на хъба, формулирани 
са насоки за политики и практики, очертани са ограниченията на изследване-
то, представени са препоръки за бъдещи проучвания, както и са представени 
насоки за мултиплициране на модела в други факултети и университети.

В заключението са обобщени етапите и изводите от изследването, както и 
са формулирани препоръки за устойчивост на модела за университетския хъб. 

Въведение: теоретична рамка

Университетският хъб за социална промяна чрез иновации в образова-
нието (Sofia UniHub) е пилотиран във Факултета по педагогика чрез проект, 
финансирана от фонд „Научни изследвания“ към Софийски университет „Св. 
Климент Охридски“. Университетският хъб представлява своеобразна пре-
сечната точка между няколко линии на развитие: приложена „хъб концепция“; 
изследване, основано на практиката; социална и образователна иновация; 
„жива лаборатория“ (living lab)  (Westerlund, M., S. Leminen & C. Habib, 2018); 
„гражданско образование в действие“ (action civics) и политики за гражданско 
участие и трансформация на висшето образование, представени като „граж-
дански университет“ (civic university) (CIVIS – A European Civic University, 
2022).

Чрез университетския хъб се адресират научните изследвания и образо-
вателната практика, като самата практика се приема не като пасивно поле на 
приложение, а като равноправен източник на знание и пространство за съв-
местно проектиране и проверка на приложимостта и ефективността на ино-
вациите (Crooke, P. & L. Olswang, 2015). Това позиционира университетския 
хъб едновременно в полето на образованието и социалната педагогика, но и 
в по-широкия дебат за ролята на университетите като граждански и социал-
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но-иновационни институции (Gehlert, S., K. Hall, & L. Palinkas, 2017; Colón, 
L., 2020), носители на смисъла за социална промяна. 

Теоретичният модел на университетския хъб структурира аргументация-
та и свързва прегледа на литературата с изследователския дизайн. Той стъпва 
върху няколко ключови понятия и международни модели, които са основопо-
лагащи за реализацията му. От една страна, това е разбирането за социална 
промяна през призмата на иновациите в образованието, която е реализирана 
в рамките на хъб-концепцията. От друга страна, университетският хъб след-
ва логиката на изследователските модели, базирани на практиката. От трета 
страна, университетският хъб заимства практики от подобни инициативи, ре-
ализирани в международен контекст. 

Университетският хъб и концепцията за социална промяна

Под социална промяна се разбира целенасочен процес на трансформа-
ция на социалните отношения, ценности и институционални практики към 
по‑справедливи, устойчиви и включващи общности, в който образованието 
има централна роля като двигател, а не като неутрален фон (Jacob, P., 2025; 
Atha, V., 2025). Образованието се концептуализира като инструмент за така-
ва промяна, доколкото формира знания, умения и ценности, които подготвят 
учащите да разбират социалните реалности, да развиват критическо съзнание 
и да поемат активна гражданска роля в своята общност (Jacob, P., 2025). В 
тази рамка концепцията за критическото съзнание (conscientização) на Фрейре 
подчертава, че обучението, което поставя в центъра проблеми, и диалогът, 
разрушават „културата на мълчанието“ и стимулират осъзнаване на социал-
ната действителност, преодоляване на пасивността и готовност за участие в 
трансформационни процеси.  Така образованието престава да бъде механизъм 
за възпроизвеждане на съществуващия ред и се превръща в практика на сво-
бода, насочена към социална справедливост и демократична промяна (Freire, 
P., 1970, както е цит. в Pandey, S. & A. Waris, 2018).

Тази перспектива е в съзвучие с „образованието за социална промяна“ 
(social change education), където самата социална промяна се разбира като це-
ленасочен образователен процес за развитие на критическо съзнание, овлас-
тяване на учащите и тяхното участие в трансформиране на социалните струк-
тури, а не просто възпроизвеждане на статуквото (Social Change Education, 
2013). Тези идеи са пряко свързани и със социалната педагогика, според която 
„синергетичната връзка между педагогическо действие и социална промяна е 
определящата детерминанта“ (Николаева, С., 2012: 114). 

В този теоретичен и емпиричен контекст университетският хъб би могъл 
да се разглежда като своеобразна част от инструмент за социална промяна, 
какъвто е университетът – като междинна структура, която опосредства връз-
ката между макрониво (политики и структурни звена), мезониво (универси-
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тети и местни институции) и микрониво (общности и уязвими групи), създа-
вайки различни канали за взаимодействие и съвместно решаване на проблеми 
(Healy, K., 1998; F. Entrena-Durán, 2001). В духа на критическото съзнание 
университетският хъб би могъл да се осмисли като пространство за диалог, 
обучение, поставящо проблеми, и съвместно знание, в което студенти, пре-
подаватели и представители на общностите не само анализират социалната 
реалност, но и съвместно проектират и изпробват интервенции, насочени към 
социална справедливост, равен достъп и укрепване на демократичната кул-
тура (Pandey, S. & A. Waris, 2018; Vishakantanayaka, T., S. Raghavendra & M. 
Gangadhar, 2026).

Университетският хъб и концепцията за иновации в образованието

Иновацията в образованието се утвърждава като ключово понятие в из-
следванията върху качеството и трансформацията на образователните систе-
ми, като се премества от периферията към ядрото на педагогическата култура 
на училищата и университетите (OECD, 2019). На теоретично равнище тя се 
разбира не просто като въвеждане на „нещо ново“, а като процес, който съче-
тава новост и реална промяна – идея, нейното прилагане и резултатите от това 
прилагане, които водят до значимо подобрение в обучението (Serdyukov, P., 
2017). В този смисъл иновацията може да се прояви като нова педагогическа 
теория, методически подход, техника на преподаване, учебен инструмент или 
организационен модел. А след неговото внедряване произвежда съществена 
промяна в преподаването и ученето (пак там).

В духа на разбирането за иновацията като съчетание от нова идея, ней-
ното прилагане и резултатите от това прилагане, университетският хъб би 
могъл да се приеме като структурен „носител“ на иновации – пространство, 
в което се проектират, пилотират и оценяват нови форми на обучение, граж-
данско участие и партньорства между университета и общността. Този тип 
платформа отговаря на социалния и колаборативен характер на иновациите: 
в хъба се събират студенти, преподаватели, образователни институции, НПО, 
държавни и общински структури, които съвместно идентифицират проблеми, 
създават решения и тестват нови практики в реални контексти.

Университетският хъб и хъб-концепцията

Въпреки че терминът „хъб“ има и технически смисъл в областта на ин-
формационните технологии, където обозначава мрежово устройство за свърз-
ване на няколко устройства в обща мрежа, в тук разглеждания проект той се 
използва метафорично именно като обозначение на център/възел за сътрудни-
чество и иновации. В образователен контекст хъбът би могъл да се възприеме 
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като място за учене, практика и свързване – платформа, която координира и 
обединява образователни, социални и понякога здравни услуги, осигурявайки 
достъп до обучение, менторство, ресурси и партньорства за деца, млади хора 
и възрастни. 

Във връзка с разбирането за ролята на университетския хъб като инстру-
мент за социална промяна той би могъл да се определи като физическо или 
виртуално пространство, което свързва различни участници – университети, 
неправителствени организации, бизнес, държавни и общински институции и 
общности – и им предоставя среда за сътрудничество, обмен на идеи и раз-
витие на общи инициативи. В този смисъл иновационният хъб би могъл да се 
разглежда като централна част от една екосистема, който стимулира креатив-
ността, съвместната работа и създаването на нови продукти, услуги и реше-
ния чрез подкрепа на стартиращи инициативи и свързване на изследователи, 
предприемачи и практици. Хъбът би могъл да е свързан с други университети 
или изследователски организации, да изпълнява функцията да насочва ре-
сурси и експертиза към решаването на социални проблеми чрез изследвания, 
участие на заинтересованите страни и разработване на политики, базирани на 
доказателства. 

Университетският хъб и изследванията, базирани на практиката

В концептуален план проектът за пилотиране на университетски хъб 
стъпва върху изследователските модели, базирани на практиката – тези, които 
описват партньорството между практика и изследване като нелинеен, сложен, 
непредвидим процес, или както го нарича Фуше (Fouché, C., 2015) – „messy“, 
имайки предвид, че изследването и практиката е важно да се преплитат. 

Проектът е в унисон с идеите на Фраймънд, Моргенщерн, Дъфи, Хонг, Бу-
джея-Фрейтас и Ойленберг (Freymond, N., Morgenshtern, M. Duffie, L. Hong, 
S. Bugeja-Freitas, & J. Eulenberg, 2014), че за да използват на практика изсле-
дователските си умения, студентите имат нужда от учебни среди, в които имат 
възможност да се включват в реални проекти, като работят заедно с препо-
даватели и партньори по различни изследователски задачи. Важен аспект от 
функционирането е университетският хъб да осигури включване на студенти 
като съорганизатори и съ‑дизайнери – както на самото изследване, така и в 
етапа на неговото  провеждане, а така също и в анализирането на резултата. 

Университетският хъб и концепцията за „жива лаборатория“

Понятието „жива лаборатория“ (living lab) е въведено от Уилям Дж. Ми-
чъл и колегите му от Масачузетския технологичен институт (Massachusetts 
Institute of Technology – MIT) (Westerlund, M., S. Leminen & C. Habib, 2018) 
като ориентирана към потребителите методология за събиране на данни от 
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наблюдения в реалната среда и от самите участници, последвана от прототи-
пиране, валидиране и прецизиране на комплексни решения в реални контек-
сти. В класическите „живи лаборатории“ фокусът е върху наблюдение и съв-
местно създаване на иновации в естествената среда на участниците, вместо 
в изолирани лабораторни условия, като крайните ползватели са активни сът-
ворци, а не пасивни обекти на изследване. 

Така очертаната връзка между социална промяна, иновации в образова-
нието и хъб‑концепцията може да се осмисли като триада: социалната промяна 
задава ценностната посока (справедливост, устойчивост, участие); иновации-
те в образованието осигуряват педагогическите и методологичните средства 
за движение в тази посока; а университетският хъб, в случая Sofia UniHub, 
предоставя институционалната и организационната среда, в която тези про-
цеси могат да бъдат интегрирани, координирани и мащабирани в рамките на 
инициативата на Факултета по педагогика към Софийския университет (вж. 
Схема 1). 

Схема 1

Международни модели на университетски хъбове

Проектът за пилотиране на университетски хъб към Факултета по педа-
гогика е част от „гражданско образование в действие“ (action civics). Това са 
съвременни модели, в които младите хора учат за гражданство чрез реално 
участие в процеси и чрез създаването на политики. Инициативите, базирани 
на проблеми, избрани от самите участници – развиват „гражданска дееспо-
собност“ (civic agency) и изграждат практически умения за реализиране на 
въздействие върху общността  (Blevins, B., K. LeCompte, & S. Wells, 2016). 
Подобно на това университетският хъб създава пространство, в което студен-



34

тите проектират и реализират социално значими инициативи в партньорство 
с НПО, граждански организации и бизнес.

В международен план проектът е близък до три основни типа универси-
тетски инициативи.

Първият тип са т.нар. социално‑иновационни хъбове, най-ярко пред-
ставени от социално-иновативния хъб (CU Social Innovation Hub) към „Чула-
лонгкорнския университет“ в Тайланд (Chulalongkorn University, n.d.). Това 
е университетски хъб, който служи като платформа за социални иновации, 
насочени към сложни обществени предизвикателства, комбинирайки изслед-
ване, образование и „обучение чрез опит“ (experiential learning) (пак там). Ня-
кои от областите на дейност на тайландския хъб са: иновации за застаряващо 
население, устойчиви общности, креативен туризъм, инициативи „по дизайн 
за обществото“ (design for society). Те са насочени към разработване на реше-
ния за реални социални нужди, устойчивост, изкуства и хуманитаристика за 
социална промяна. Инициативите на хъба се реализират чрез активни парт-
ньорства между публичен, частен и граждански сектор и чрез инвестиции в 
изграждане на мрежи и лидери, ангажирани със социални и екологични тран-
сформации (пак там). 

Подобна е идеята и на „Хъб за социални иновации“ (Social Innovation 
Hub) на университетския център за социални иновации „Иновативен Калга-
ри“  (Innovate Calgary), който е свързан с Университета в Калгари (University 
of Calgary), Канада (Innovate Calgary, n.d.). Неговата цел е да подпомага ино-
ватори, предприемачи и изследователи в разработването и прилагането на 
решения на сложни социални проблеми (пак там). Хъбът комбинира съв-
местни и споделени (co-working) пространства, специализирано креативно 
студио (maker & design studio) с менторство, експертни консултации за учас-
тие в иновационната екосистема, като предоставя и специализирана подкре-
па, свързана с интелектуална собственост, с цел устойчивост на социалните 
иновации (пак там). От научна гледна точка университетският хъб в Калгари 
функционира като ключов възел във висшето учебно заведение и регионална 
екосистема за социални иновации, свързва академични ресурси, граждански 
организации, публични институции и бизнес партньори в процеси на ко-съз-
даване и пилотиране на нови практики (пак там). Така той се очертава като 
пример за институционализирана „трета мисия“ на университета, съчетаваща 
характеристики на „жива лаборатория“ (Westerlund, M. et al., 2018), иновацио-
нен център и „социален инкубатор“ (пак там).

Вторият тип са локално функциониращите университетско–общност-
ни хъбове като например инициативата „Вход към общността“ (Community 
Gateway) в района „Грейнджтаун“ (Grangetown) към „Кардифския универси-
тет“ в Уелс (Cardiff University). Този тип хъбове демонстрират как дългосроч-
но партньорство между университет и конкретен квартал може да създадат 
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съвместни проекти, първоначално финансирани със стартов ресурс от споде-
лен фонд (seed-funded from a shared fund), което да доведе до създаването на 
хъб, собственост от общността (Civic University Network, 2022). Хъбът в Уелс 
е локално базиран, съсобствеността е между жители, организации и универ-
ситета и с ясно ситуиране на университета като развиващ общността и парт-
ньор (пак там). 

Подобно на тази инициатива „Сити Норт Соушъл Иновейшън Приисинкт“ 
в Австралия (City North Social Innovation Precinct, RMIT) „преосмисля“ парт-
ньорствата между общността и университета чрез „съ‑дизайн“ (co‑design) с 
хора с „преживян опит“ (lived experience), неправителствени организации, 
услуги и студенти, с фокус върху принадлежност, здраве и благополучие, 
местно развитие и иновации. Чрез тази инициатива  се създава денонощен 
студентски общностен център, общностна клиника, платформи за стажове и 
„Център за преживяна експертиза“ (Centre for Lived Expertise)  и други (Third 
Story Studio, n.d.). 

Третият тип хъб-инициативи са студентските социално-ангажирани 
мрежи, какъвто е „Студентският хъб“ във Великобритания (Student Hubs, UK). 
Те показват как местни студентски хъбове към университети могат устойчиво 
да включват студентите в доброволчество, менторство, социални проекти и 
интеграция на обществени инициативи в учебни планове (Student Hubs, n.d.). 
Инициативи като „Аргументи в полза на социалното действие в рамките на 
висшето образование“ (The Case for Social Action within the Higher Education 
Experience), Наръчникът за работа с партньори от общността (Working with 
Community Partners Toolkit) и други представляват на практика социално 
действие, развиват умения, увереност и чувство за принадлежност у студен-
тите, очертават инструменти за изграждане и поддръжка на партньорства с 
общности, документират хиляди часове доброволчески труд, както и развиват 
на практика „активно гражданство“ (active citizenship) (пак там). 

Тези три типа международни университетски хъб-инициативи – социал-
но‑иновационни хъбове, университетско–общностни хъбове и студентските 
социално-ангажирани мрежи, предоставят идеи за работещи модели, които 
биха могли да се приложат в местни условия чрез идеята за създаване на уни-
верситетски хъб във Факултета по педагогика на Софийски университет. 

Европейски политики и практики

От гледна точка на европейските политики пилотирането на университет-
ски хъб към Факултета по педагогика съчетава три стратегически приоритета: 
социална иновация, гражданско участие на младите хора и трансформация на 
висшето образование като двигател на устойчиво развитие и демократичен 
живот. 
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Европейската стратегия за университетите (European Commission, 2022) 
и националната Стратегическа рамка за развитие на образованието, обучение-
то и ученето в Република България (2021–2030)  (Министерство на образова-
нието и науката, 2021), подчертават, че висшето образование е на кръстопътя 
на образование, изследване и иновации и трябва да развива умения за бъде-
щето, да подкрепя демократични практики, включително чрез ангажиране на 
студентите като активни граждани и участници в зеления и дигитален пре-
ход (European Commission, 2022; Министерство на образованието и науката, 
2021). Съветът на ЕС дефинира гражданската и предприемаческата компе-
тентност като ключови за учене през целия живот, а Стратегията на Европей-
ския съюз за младежта (EU Youth Strategy 2019–2027)  поставя „Ангажирай, 
Свързвай, Овластявай“ (Engage, Connect, Empower) в центъра на младежката 
политика, в подкрепа на социалното и гражданското участие и иновативни 
форми на включване (Council of the European Union, 2018b). 

Анализът на европейските политики и инициативи  – EU‑CONEXUS, 
CIVIS, EUniWell, SHEFCE и други – показва обща тенденция към прибли-
жаване на университетските инициативи към модел на „граждански универ-
ситет“ – civic university (CIVIS – A European Civic University, 2022), в който 
гражданската ангажираност се разглежда като мисия на университета наред с 
обучението и изследванията. Друг специфичен аспект на европейските поли-
тики и инициативи в областта е, че препоръчват специализираните проекти, 
доближаващи се до хъб-концепцията, да станат инфраструктура за студент-
ско участие в проекти с обществено въздействие чрез обучение и общест-
венополезна дейност (service‑learning), както и чрез партньорства с местни-
те общности (Arrufat, A. & D. García-Ramos, 2023; CIVIS – A European Civic 
University, 2022; EUniWell – European University for Well‑Being, n.d.; European 
University Association for Higher Education (EURASHE), n.d.).

Национални и регионални политики и практики

В синхрон с европейските тенденции през последното десетилетие в бъл-
гарския контекст се оформи екосистема от университетски, общински и на-
ционални инициативи, които в различна степен изпълняват функции, сходни 
с университетски хъб за социална промяна чрез иновации в образованието. 
Това показа извършено за целите на настоящия проект картографиране.

На университетско ниво Технически университет – София развива „Сту-
дентски и ученически иновационен хъб“ – платформа за стимулиране на сту-
дентски и ученически проекти, които прилагат новаторски подходи към ре-
шаване на технически или научни проблеми и които имат потенциал да се 
трансформират в полезни модели или патенти след успешната им реализация  
(Технически университет – София, 2026).
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Паралелно с това в Софийски университет „Св. Климент Охридски“  
функционира „Национален университетски център за творчество и инова-
ции“ (НУЦТИ), който обединява ресурси и експертиза, свързани с творчест-
во, изобретяване и иновации, и функционира като хоризонтална мрежова 
структура, организираща фестивали, конференции и обучения за подкрепа 
на иновационните процеси в университета и отвъд него (Национален уни-
верситетски център за творчество и иновации (НУЦТИ), б.г.). Друга добра 
практика в СУ представляват създадените изследователски центрове към 
Факултета по педагогика – Център (лаборатория) по гражданско образова-
ние (Софийски университет „Св. Климент Охридски“, б.г. A) и Център за 
интердисциплинарни изследвания и иновации в неформалното образование 
(Софийски университет „Св. Климент Охридски“, б.г. Б). Те, заедно с други 
инициативи в рамките на проекти и мрежи, показват потенциал за свързване 
на теория и практика, но понякога остават фрагментарни и зависими от кон-
кретни екипи и проекти. 

На ниво национална политика „Наръчник/пътна карта за социални ино-
вации в България“ (Blueprint for Social Innovation in Bulgaria) рамкира създа-
ването на национален център за компетентност по социални иновации като 
инфраструктура, тип хъб, насочена към изграждане на капацитет, трансна-
ционален трансфер на знания и подкрепа за дизайн, оценка и разгръщане на 
социални иновации под егидата на Министерството на труда и социалната 
политика (Blueprint for Social Innovation in Bulgaria, 2023).

В българската извънуниверситетска среда се откриват мрежа от ини-
циативи с  „хъб логика“. В национален план функционират: центрове за 
върхови постижения в професионалното образование  – CoVEs (Cedefop 
ReferNet Bulgaria, 2024); корпоративно‑академични формати като „Dream 
Space Bulgaria – STEAM учебен хъб“ (Microsoft Bulgaria, 2022, October 31), 
в който има над 500 участници от началния етап; екосистеми за образова-
телни технологии – EdTech България (European DIGITAL SME Alliance, 2024, 
November 14); Социални иноватори България  – Social Innovators Bulgaria 
(FUSE Consortium, n.d.). Анализът устави, че немалка част от инициативите 
са свързани с гражданско участие на младежи – Национален младежки фо-
рум (Национален младежки форум, б.г.); You(TH) Participate – Youth Citizens’ 
Assembly (American University in Bulgaria, 2025); DemPro – Democracy Platform 
(American University in Bulgaria, n.d.). „Си Ви Ес – България“ (CVS Bulgaria, 
n.d.); Българска младежка асоциация (Българска младежка асоциация, 2020). 
YESVolunteer (KMOP, n.d.).  

На местно ниво проектът за „Център за социални иновации“ в Община 
Пловдив представлява „общински хъб“, насочен към социално включване и 
младежка заетост, който разработва, адаптира и валидира иновативни прак-
тики за работа с младежи в групата NEETs (Not in Education, Employment or 
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Training – млади хора, които не учат, не работят и не се обучават, включително 
не са на стаж или курс) чрез индивидуализирани образователни, социални и 
трудови услуги и координация между училища, работодатели, услуги по зае-
тостта и неправителствени организации (Община Пловдив, 2019). 

Така представените национални практики очертават поле, в което на раз-
лични институционални нива се прилагат отделни аспекти от хъб‑подхода. 
От направения анализ се очертават три основни изводи: (1) на европейско 
и национално ниво университетските хъбове се утвърждават като инстру-
мент за структуриране на гражданската ангажираност, иновации и социално 
участие; (2) наличието на посреднически структури (хъбове, центрове, офи-
си) се свързва с по-успешно изграждане и координиране на партньорства 
между университета и общността; (3) в България вече съществуват различни 
инициативи, свързани с развитие на умения, участие и иновации, но липсва 
ясно разпознаваем университетски възел, който да обедини и надгради тези 
мрежи за постигане на социална промяна посредством иновации в образова-
нието. 

Първоначален модел на университетския хъб

В самото начало на проекта – преди да се проведе изследването на нуж-
дите и дейностите по пилотирането на университетски хъб – екипът създаде 
неговия първоначален модел, който е представен от осем компонента, впле-
тени в обща структура (вж. Таблица 1). Тази многокомпонентна структура е 
избрана, защото, от една страна, позволява да се очертаят ясно разграничи-
ми, но взаимосвързани измерения, чрез които моделът може да бъде описан 
по систематичен начин, а от друга страна, осигурява съпоставимост между 
първоначалния и усъвършенствания модел (който се представя след края на 
пилотната фаза).
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Таблица 1. Първоначален модел на университетския хъб 

Компоненти на 
модела

Съдържание на първоначалния модел за университетски хъб

(1) Концеп-
ция – обобщено 
описание на 
общата идея, 
върху която се 
изгражда хъбът – 
основните 
принципи на 
функциониране, 
ключовите 
компоненти и 
техните взаимо-
отношения

В първоначалната концепция университетският хъб е планиран като 
университетски център за отворено образование (това кореспондира 
с първоначално измисленото му име – Open EduHub). В тази първона-
чална концепция е предвидено хъбът да е ситуиран във Факултета по 
педагогика и да е ръководен предимно от академичен екип с помощта 
на студенти и партньори. В този първоначален вариант моделът е 
ориентиран основно към „отваряне на образованието“ чрез надграж-
дане на университетското преподаване и свързване на теорията с 
практиката чрез отделни курсове, проекти и събития, обогатяване на 
учебното съдържание и/или методите на обучение. В първоначалния 
модел на хъба университетът инициира дейностите, определя тема-
тичните приоритети и координира взаимодействието с партньорите, а 
външните организации и докторантите/студентите са включени главно 
като участници и изпълнители в предварително проектирани иници-
ативи. Взаимовръзките между елементите са предимно линейни – от 
университетския екип към партньорите и обратно към университета.

(2) Структура – 
организационна 
архитектура и 
механизми за 
управление

Първоначалната организационна структура е ясно централизирана: 
предвижда се ядро от академичен екип и  ръководител (от Факултета 
по педагогика), оперативен координатор и малък екип от докторанти 
и студенти, с помощта на които се реализират дейностите на хъба. 
Управленските механизми са концентрирани вътре в университета – 
основните решения за тематични приоритети, формати, партньорства 
и ресурси се вземат от академичния екип, а външните партньори се 
включват предимно като консултанти при нужда или като домакини 
на практики и събития. Студентите са главно участници в курсове, 
проекти и инициативи, без формализирани роли в управлението или 
стратегическото планиране. Бизнесът, общините и гражданските 
организации се възприемат като участници в отделни дейности 
(гост‑лекции, посещения, съвместни събития и други).

(3) Функцио-
нални направ-
ления – основни 
сфери на 
дейност, в които 
хъбът оперира 

В първоначалния модел се предвижда хъбът да организира предимно 
четири типа дейности: (1) образователни формати – иновативни 
курсове, избираеми дисциплини, семинари и уъркшопи с участието 
на практици; (2) научноизследователски инициативи – малки проекти, 
инициирани от преподаватели и реализирани със студенти, насочени 
основно към академични публикации и конференции; (3) иновативни  
формати, учене чрез игрови подходи и други; (4) обществени 
инициативи – епизодични събития, кампании и доброволчески акции. 
Връзките между всички направления са по‑скоро слабо изразени, а 
дейностите често се планират и реализират като отделни проекти. 
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Компоненти на 
модела

Съдържание на първоначалния модел за университетски хъб

(4) Операцио-
нен механи-
зъм – процеси 
и работни 
потоци, чрез 
които моделът 
се реализира на 
практика

Първоначалният операционен механизъм следва класически, линеен 
цикъл: академичният екип планира теми и дейности; реализират се 
курсове, събития и проекти; накрая се събира кратка обратна връзка 
от участниците (обикновено чрез анкети), която служи основно за 
отчетност. Планирането е предимно „отгоре‑надолу“, координацията 
се осъществява от малък екип, а партньорите и студентите са 
включени при изпълнение, но не и системно в етапите на дизайн, 
рефлексия и надграждане на планирането на база съвместния опит. 
Използваните инструменти са стандартни – имейли, социални мрежи, 
презентации, онлайн анкети, без специализирана платформа за 
ко‑дизайн и споделени работни потоци.

(5) Инди-
катори за 
ефективност –
качествени и 
количествени 
показатели и 
методи за оценка

В началния модел индикаторите за ефективност са основно 
количествени: брой проведени събития, курсове, проекти; брой 
участващи студенти, преподаватели и партньори; брой създадени 
продукти (прототипи, изследвания, материали). Качествените аспекти 
(качество на партньорството, дълбочина на участието, въздействие 
върху практики и общности) се улавят фрагментарно – чрез 
неформални срещи и единични примери – без да бъдат превърнати в 
систематична оценъчна рамка. Оценяването е ориентирано по‑скоро 
към отчетност и по-слабо към учене и усъвършенстване.

(6) Очаквани 
резултати и 
въздействие –
планирани 
ефекти на 
модела в три 
измерения – 
академично, 
икономическо и 
социално 

Първоначално се очаква хъбът да допринесе за разширяване 
на учебното портфолио, въвеждане на иновативни методи в 
университетското преподаване и увеличаване на възможностите за 
практическо обучение на студентите. Академичното въздействие 
е основно през идеи за нови курсове, проекти и публикации; 
икономическото въздействие – чрез по‑добра подготовка за пазара 
на труда и контакти с работодатели; социалното въздействие – 
като по‑скоро индиректен ефект чрез повишена чувствителност 
към социални теми и отделни примери за полезни инициативи в 
общността.

(7) Ограниче-
ния и рискове – 
теоретичните и 
практическите 
предизви-
кателства и 
предпоставки 
пред успешното 
функциониране 

Първоначалният модел е ограничен от по‑традиционното разбиране 
за ролята на университета в социалната промяна – с акцент 
върху трансфер на знания. Практически рискове са свързани със 
зависимостта от екипа, потенциално проектно и краткосрочно 
мислене, неравномерно участие на различни групи, както и липса на 
системна оценка на въздействието. Това потенциално би затруднило 
постигането на устойчивост и евентуалното мултиплициране на 
модела. 
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Компоненти на 
модела

Съдържание на първоначалния модел за университетски хъб

(8) Приноси на 
хъба – добавена 
стойност на 
модела – в 
теоретичен и 
практически 
аспект, както 
и на ниво 
политики 

В първоначалния си вариант хъбът допринася основно за 
структуриране и постигане на видимост на вече съществуващи 
практики на сътрудничество между университета и външни 
партньори​. Той предлага обща рамка, с която да се събират 
иновативни курсове, студентски проекти и еднократни инициативи 
с участие на училища, детски градини, НПО и други организации. 
Приносът е най-вече на ниво вътрешна институционална 
организация: дейностите на хъба показват, че подобна структура 
би могла да бъде създадена и да обедини учебни, изследователски 
и практико‑ориентирани дейности в областта на образованието и 
социалната работа.

Методи

Представеният теоретичен анализ, както и създаденият първоначален мо-
дел на университетския хъб, са необходимата основа за структуриране на из-
следователския дизайн. Чрез теоретичния анализ са синтезирани ключовите 
концепции и подходи, както и връзките между тях. На тази база са уточнени 
аспектите на университетския хъб, които подлежат на емпирично изследване, 
както и техните проявления в контекста на висшето образование. Теоретична-
та част структурира логиката на изследването, обосновава подбора на изсле-
дователски въпроси, цел и задачи, индикатори и методи за събиране на данни 
и гарантира съответствие между теоретичните предпоставки и операциона-
лизацията им в дизайна на емпиричното изследване.

Изследователски въпроси, цел и задачи на изследването

В съответствие с литературния преглед и представения първоначален мо-
дел на хъба  изследването си поставя следните изследователски въпроси:

(1) Как студентите, преподавателите и партньорските организации въз-
приемат ролята на университетския хъб като център за гражданска ангажира-
ност, социална промяна и иновации в образованието?

(2) Какви форми на участие и взаимодействие между университета и общ-
ността могат да се реализират чрез университетския хъб и какво би мотивира-
ло студентите, преподавателите и партньорските организации да се включат?

(3) В каква степен дейностите на университетския хъб се свързват с раз-
витие на гражданска активност и социално отговорни практики сред студен-
тите и местната общност?
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Целта на изследването беше да се анализира ролята на университетския 
хъб за гражданска ангажираност, социална промяна и иновации в образова-
нието през перспективата на студенти, преподаватели и партньорски орга-
низации, както и да се очертаят възможностите за развитие на подобен тип 
структури във висшето образование. 

Конкретните задачите, свързани с целта и изследователските въпроси, са:
1.	 Да се изследват нагласите на студенти, преподаватели и партньорски 

организации към ролята на университетския хъб за гражданска анга-
жираност, социална промяна и иновации в образованието.​

2.	 Да се опишат реалните и потенциалните форми на участие и 
взаимодействие между университета и общността, които се реализират 
(или могат да се реализират) чрез университетския хъб, както и 
факторите, мотивиращи включването на различните групи участници.​

3.	 Да се анализира в каква степен дейностите на университетския 
хъб допринесат за развитие на гражданска активност и социално 
отговорни практики сред студентите и местната общност.​

Индикатори за набиране на информация

Основните индикатори, чрез които се операционализира теоретичният 
модел на университетски хъб за социална промяна чрез образователни ино-
вации, са структурирани в три взаимосвързани клъстера, съответстващи на 
изследователските въпроси, целта и задачите. Първият клъстер – „Ролята на 
хъба“ – обхваща индикатори за възприеманата роля на университета като цен-
тър за гражданска ангажираност, социална промяна и иновации в образова-
нието. Тук се включват: степента, в която университетът се разпознава като 
посредник между академията и общността; възприеманата отвореност към 
партньорства с училища, неправителствени организации, общини, социални 
услуги, бизнес структури и местни общности; наличието на реални възмож-
ности за участие в инициативи с обществено въздействие; както и очаквания-
та към университетския хъб като устойчива, институционализирана структу-
ра, а не еднократен проект.

Вторият клъстер  – „Форми на участие и мотиви“  – операционализира 
въпросите за типовете взаимодействие между университета и общността и 
факторите, които мотивират включването на различните групи участници. В 
количествен план той включва индикатори за предишен опит на студентите, 
преподавателите и партньорските организации в доброволчество, граждански 
инициативи, студентски клубове и общностни проекти, както и за честота и 
устойчивост на участието. Към него се отнасят и измерители за предпочита-
ни форми на участие и готовност за бъдещо включване в дейности на хъба. 
В този клъстър се разполагат и индикаторите, свързани с опита с иновативни 
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образователни практики, както и специфични форми на участие в дейности 
на хъба, които свързват университета с реалния контекст. В качествената част 
тези индикатори се допълват от категории, свързани с мотивите за участие 
(ценностни, инструментални, социални), възприетите бариери и наличните 
ресурси за включване.

Третият клъстер – „Въздействие върху гражданската активност, профе-
сионалното и социално-отговорно развитие“ – е насочен към оценка на сте-
пента, в която дейностите на университетския хъб допринасят в промяната на 
нагласите и практиките на участниците. В личен план се включват индикато-
ри за развитие на критично мислене и рефлексия, за засилване на емпатията и 
чувствителността към социална несправедливост и уязвими групи, за укреп-
ване на чувството за гражданска активност и принос, както и принадлежност 
към академичната и местната общност. В професионален план се анализира 
развитието на различни компетентности, както и връзка на участието с бъде-
щата професионална реализация в полета, свързани със социална промяна, 
гражданско образование, социални и образователни иновации. В този клъстер 
попадат и индикатори за формиране на социално отговорни практики и за 
оценка на влиянието на участието в хъб‑инициативи върху кариерната ориен-
тация и мотивацията за дългосрочна гражданска ангажираност.

В качествената част на изследването тези индикатори се доразгръщат 
чрез аналитични категории, които позволяват по-дълбоко разбиране на про-
цесите. Особено внимание се отделя на мотивите за участие  – ценностни, 
инструментални и социални, на конкретните форми на колаборация между 
университет и общност, както и на възприетите бариери и ресурси за социал-
на ангажираност. 

По този начин операционализацията на теоретичния модел чрез трите 
клъстера индикатори гарантира връзката между целта на изследването, фор-
мулираните изследователски въпроси и конкретните задачи. По този начин 
операционализацията на теоретичния модел съчетава количествени и качест-
вени измерители, които заедно очертават комплексната роля на университет-
ския хъб като среда за интегриране на образователни иновации и гражданска 
активност в посока социална промяна.

Методи за събиране на информация и анализ на данните

Методите за събиране на информация в изследването съчетават количест-
вени и качествени подходи, подбрани в съответствие с целта да се изследват 
както нагласите и формите на участие, така и преживяванията и оценките на 
участниците спрямо модела на университетския хъб. В количествения модул 
са проведени две онлайн анкетни проучвания сред основните целеви гру-
пи – студенти, преподаватели и представители на партньорски институции и 
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организации от формалното и неформалното образование, социални услуги, 
общини и граждански сектор. Анкетните карти са разработени от екипа спе-
циално за целите на проекта на база индикаторите, чрез които е операциона-
лизиран теоретичният модел. 

Качественият модул се реализира чрез фокус група след провеждането на 
пилотно събитие (форум), които изпълняват ролята на „жива лаборатория“ за 
тестване и доразвиване на модела в реални условия. Фокус групата допълва 
анкетните проучвания, тъй като е насочена към по-задълбочено изследване на 
мотивите за участие, възприетите ползи и бариери, опита от взаимодействи-
ето с партньорски организации, както и промени в нагласите към гражданска 
ангажираност и социална отговорност.

Процедурата по набиране на информация включва няколко последовател-
ни стъпки. Първо, на основата на теоретичния анализ и картографирането на 
съществуващи хъб‑инициативи са разработени две анкетни карти (последо-
вателно представени за попълване – една преди и една след пилотното съби-
тие), както и сценарии за фокус група. След това чрез професионални мрежи, 
базови организации на Факултета по педагогика, предишни партньорства и 
активни студентски общности са идентифицирани потенциалните участници, 
до които са изпратени покани с информация за целите на изследването и дей-
ностите на хъба. Анкетите са администрирани онлайн през Google Forms  в 
зададен времеви период. Фокус групата e проведена online чрез платформата 
Microsoft Teams, като са осигурени условия за свободно споделяне на мнения 
и преживявания, а дискусиите са записани и впоследствие транскрибирани за 
нуждите на тематичния анализ.

Участниците са информирани за целите на изследването, доброволното 
участие и гарантираната анонимност, като са спазени етичните стандарти за 
научни изследвания в областта на образованието и социалните науки.

Събраните данни от двата модула се анализират диференцирано, но в 
обща интерпретативна рамка: количествените данни чрез описателна статис-
тика, а качествените – чрез идентифициране на ключови теми, мотиви и мо-
дели на взаимодействие. Тази процедура позволява да се съчетаят широтата 
на обхвата, която осигуряват онлайн анкетите, с дълбочината на разбиране, 
постигната чрез фокуса след проведеното пилотно събитие като по този на-
чин да се формират по-надеждни изводи за функционирането и потенциала на 
университетския хъб.

Извадка

В настоящото изследване е използвана невероятностна (неслучайна) из-
вадка, която е избрана съобразно целите на проучването и специфичния про-
фил на участниците в него. Подходът е продиктуван от факта, че се изследва 
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нова, все още неинституционализирана инициатива и няма налична генерал-
на съвкупност, от която да се осъществи случайно селектиране в класиче-
ския смисъл.​ Извадката може да се определи като „целенасочена“  (purposive 
sampling)  (Johnson, R. & L. Christensen, 2019: 254), с елементи на „удобна“ 
(convenience sampling) (Johnson, R. et al.,  2019: 253). Тя е целенасочена, защо-
то в нея са включени именно тези групи, които по дефиниция са ключови за 
бъдещото функциониране на университетския хъб – студенти, преподаватели 
и представители на институции и организации от формалното и неформално-
то образование, социални услуги, общини и граждански сектор. Селекцията 
е извършена чрез целенасочено изпращане на покани към идентифицирани 
чрез професионални мрежи лица и организации, с които има реализирано 
предходно сътрудничество (например базови организации на Факултета по 
педагогика, партньори по предишни проекти, активни студенти и практици). 
Това придава на извадката и характер на „удобна“ извадка, основана на дос-
тъпност и налични контакти.​ Участието в онлайн анкетите, пилотното съби-
тие и фокус групата е изцяло доброволно, като респондентите и участниците 
се включват след информиране за целите на изследването и дейностите на 
хъба. Това прави извадката и доброволна в смисъл, че се състои от лица и 
организации, които проявяват интерес и мотивация да участват в подобен тип 
инициатива.​ При формирането на извадката е търсено разнообразие по от-
ношение на организационна принадлежност, образователна степен и опит в 
проекти за гражданско участие, така че да се осигури по-голяма представи-
телност на различните групи участници. Всичко това е методологично оправ-
дано предвид изследователския фокус върху специфични групи и контексти, 
но същевременно налага предпазливост при генерализирането на резултатите 
извън този от участващите в проучването.

Резултатът от двете фази – констативната и пилотната – са обобщени в 
изработения усъвършенстван концептуален модел на университетския хъб, 
представен в края на частта с резултатите. 

Резултати

Проектът „Изследване на нуждите и пилотиране на университетски 
хъб…“ за социална промяна чрез иновации в образованието  – Sofia Uni 
Hub  – е реализиран в периода май–декември 2025  г. по договор номер 80-
10-193/6.06.2025, финансиран от фонд „Научни изследвания“ към Софийски 
университет „Св. Климент Охридски“. Екипът на проекта включва: проф. д-р 
Силвия Николаева; гл. ас. д-р Десислава Стоева – ръководител на проекта; 
Карин Иномван – студент, III курс, Неформално образование; Елена Бачева, 
докторант. Оригиналното заглавие на проекта е „Изследване на нуждите и 
пилотиране на университетски хъб за отворено образование – Open EduHub“, 
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но след провеждането на изследването в констативната фаза и литературния 
преглед хъбът претърпява промяна на името си и от университетски хъб „за 
отворено образование  – Open EduHub“ се трансформира в университетски 
хъб „за социална промяна чрез иновации в образованието – Sofia UniHub“. 

Във всички етапи на проекта (две анкети и една фокус група) се включват 
общо 53 студенти и 23 преподаватели от Факултета по педагогика и други фа-
култети на Софийския университет, както и 23 представители на настоящи и 
потенциални партньорски организации и заинтересовани страни (участници 
в двата онлайн въпросника и фокус групата). Отделно от тази бройка биха 
могли да се посочат и участниците в пилотното събитие, в което са ангажи-
рани още 128 души, от които 73 са студенти и преподаватели от Софийския 
университет, а останалите 55 – представители на партньорски или външни 
организации, работещи в областта на социалната работа и образованието.

Данните са събрани чрез два онлайн въпросника, разработени специално 
за целите на изследването, както и чрез фокус група, проведена по предвари-
телно изготвен протокол. 

Проектът включва последователно изпълнение на две основни фази  – 
констативна и пилотна. 

Констативна фаза

Констативната фаза включва три етапа: (1) анализ на документи и не-
систематичен преглед на литература; картографиране; (2) анкетно проучване 
за потребностите и очакванията към университетския хъб; (3) създаване на 
корпоративна идентичност (включена допълнително).

Резултати от констативната фаза (1): 
анализ на документи и несистематичен преглед 

на литература; картографиране

Несистематичният преглед на подбрани източници е базиран върху 148 
първоначални записа (проучени документи и изследвания) за периода 2014–
2024  г., от които 31 са включени в анализа. От проучването става ясно, че 
съществуват различни практики и посреднически звена  – университетски 
хъбове, центрове и офиси за гражданска и общностна ангажираност, както 
и свързаните европейски и национални политики (за резултат от проучване-
то виж раздел „Въведение: теоретична рамка“). Допълнително, прегледът на 
селектираната литература идентифицира някои бариери пред създаването на 
университетския хъб като дефицита на ресурси, несъответствието на цели и 
реализирани практики, резистентността на заинтересованите страни и др. По-
тенциалните бариери са взети предвид при структурирането на усъвършен-
ствания модел на университетския хъб (вж.  „Пилотна фаза“). 
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Резултати от констативната фаза (2): 
анкетно проучване за потребностите и очакванията 

към университетския хъб

В рамките на констативната фаза се проведе анкетното проучване, което 
обхвана 67 респонденти. В Таблица 2 са представени основните данни и из-
води. 

Таблица 2. Резултати от анкетно проучване (констативна фаза)

Променлива Основни данни (n, %) Основни изводи

Структура  на 
извадката

Общо респонденти: 67. 
Студенти – 59.7% (n=40); 
представители на базови 
организации – 16.4% (n=11); 
преподаватели – 14.9% (n=10); 
потенциални партньори – 7.5% 
(n=5); социален работник – 1.5% 
(n=1).

Извадката е силно 
ангажирана и релевантна към 
темата (доминират студенти 
и практици в образованието), 
но е относително хомогенна 
и не позволява широка 
генерализация отвъд този 
контекст.

Институ-
ционална 
принадлежност

Факултет по педагогика – 86.6% 
(n=58); ФНОИ – 3.0% (n=2); други 
университети – 1.5% (n=1); НПО – 
1.5% (n=1); държавни/общински 
структури – 1.5% (n=1).

Преобладава участието на 
Факултета по педагогика, 
което осигурява фокус 
върху педагогическия 
контекст, но ограничава 
представителността за други 
дисциплини и институции.

Професионална 
област

Педагогически науки и науки 
за образованието – 56.7% 
(n=38); социални, стопански и 
правни науки – 14.9% (n=10); 
хуманитарни науки – 6.0% 
(n=4); изкуства – 4.5% (n=3); 
комбинирани профили – ок. 18% 
(n≈12).

Налице е доминиращ фокус 
върху педагогическите и 
образователните науки, 
допълнен от присъствие 
на социални, хуманитарни 
и артистични профили, 
което създава добра база за 
интердисциплинарен диалог.

Оценка на 
връзката 
теория–
практика

Много висока – 16.4% (n=11); 
висока – 47.8% (n=32); средна – 
29.9% (n=20); малка – 3.0% (n=2); 
„не мога да преценя“ – 3.0% (n=2).

Общо 64.2% (n=43) 
оценяват връзката като 
висока/много висока, което 
показва сравнително добра 
интеграция теория–практика, 
но около една трета (29.9%) 
виждат поле за подобрение.
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Интерес към 
инициативи 
тип 
университетски 
хъб

Много силен интерес – 31.3% 
(n=21); умерен интерес – 26.9% 
(n=18); „зависи от темата и 
организацията“ – 41.8% (n=28); 
липса на интерес – 0% (n=0).

100% (n=67) в различна 
степен приемат идеята за хъб 
като релевантна; интересът 
е висок, но в голяма степен 
условен от качеството на съ-
държанието и организацията.

Готовност 
за развитие 
на собствен 
проект

„Да, определено“ – 26.9% (n=18); 
„Да, вероятно“ – 23.9% (n=16); 
„Може би…“ – 37.3% (n=25); 
„По-скоро не“ – 10.4% (n=7); вече 
развива идея – 1.5% (n=1).

Позитивните категории 
(„определено“, „вероятно“, 
„може би“) обхващат 88.1% 
(n=59), което показва 
значителен иновативен и 
предприемачески потенциал, 
при условие, че се създаде 
подходяща среда за неговото 
реализиране. 

Предпочитани 
тематични 
области

Комбинация „иновации във 
висшето образование + кариерно 
ориентиране + психично 
здраве“ – 9.0% (n=6); „кариерно 
ориентиране + психично здраве + 
технологии/цифрови умения/AI“ – 
7.5% (n=5).

Темите са насочени към 
интердисциплинарни, 
социално ангажирани 
направления – кариерно 
ориентиране, психично 
здраве, технологии, изкуство, 
социална отговорност и 
устойчиво развитие, което 
задава профил на бъдещия 
хъб.

Предпочитани 
форми и 
дейности

Най-комплексната конфигурация 
(всички форми: реални 
казуси, менторство, стажове, 
работилници, теренни посещения, 
гост-лекции, хакатони, споделен 
опит) – 4.5% (n=3); други разши-
рени комбинации – 3.0–4.5%.

Участниците предпочитат 
разнообразни, интегрирани, 
силно практико- и 
опитно‑базирани формати, 
комбиниращи реална 
практика, експертна подкрепа 
и творческо участие, а 
не единични, изолирани 
дейности.

Очаквани 
умения на 21. 
век

Комбинация „екипна работа 
+ ефективна комуникация + 
критично мислене“ – 12.1% (n=8 
от 66); две широки конфигурации, 
включващи лидерство, 
предприемаческо мислене, 
медийна/дигитална грамотност, 
адаптивност – по 6.1% (n=4).

Работа в екип, комуникация 
и критично мислене се 
очертават като ядро на 
очакваните компетентности, 
допълвани от лидерство, 
предприемаческо мислене 
и дигитални умения, което 
очертава профил на „умения 
на 21. век“.
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Основни 
мотиви за 
участие

Най-честа конфигурация: 
професионални контакти + реални 
проекти с видимо въздействие + 
личен интерес – 4.5% (n=3); други 
близки комбинации – по 3.0% 
(n=2).

Водещи мотиви са 
придобиване на практически 
и професионален опит, 
създаване на контакти, 
участие в реални проекти с 
ясно въздействие и личен 
интерес към темите и 
лекторите.

Основни 
бариери

Липса на време (самостоятелен 
отговор) – 29.2% (n=19 от 65); 
липса на време + неудобно време/
място – 10.8% (n=7); липса на 
време + липса на информация – 
7.7% (n=5); липса на време + 
липса на информация + неудобно 
време/място – 7.7% (n=5); 
неудобно време/място – 6.2% 
(n=4); съмнение в ползата – 6.2% 
(n=4); „не е приоритет“ – 3.1% 
(n=2).

Времевите и 
организационните фактори 
(натовареност, график, място, 
информационни дефицити) 
са най-съществени бариери, 
допълнени от умерен 
скептицизъм към качеството 
на инициативите.

Интерес 
към бъдещо 
включване в 
инициативите

От 56 валидни отговора: 
получаване на информация – 
50.0% (n=28); участие в планиране 
и организиране + информация – 
17.9% (n=10); участие в планиране 
и организиране – 10.7% (n=6); 
липса на интерес – 16.1% (n=9).

Общо 78.6% (n=44 от 56) 
декларират готовност поне 
да следят инициативите на 
хъба, а значителна част – 
и активно да участват в 
тяхната организация, което 
потвърждава наличието 
на устойчива подкрепа за 
развитието на хъба.

Данните от анкетното проучване очертават силно ангажирана, но отно-
сително хомогенна извадка, концентрирана във Факултета по педагогика и 
педагогическите науки, което осигурява висока релевантност към темата, но 
ограничава генерализацията към други дисциплини и институции. Налице е 
позитивно отношение към идеята за университетски хъб и отчетлив инова-
ционен и предприемачески потенциал, при условие че бъде осигурена под-
ходяща среда и практико‑ориентирани формати. Предпочитаните тематични 
направления и форми на работа очертават хъба като интердисциплинарно, со-
циално ангажирано и опитно‑базирано пространство, насочено към развитие 
на ключови умения на 21. век – екипна работа, комуникация, критично мисле-
не, лидерство и дигитална грамотност. В същото време времевите и органи-
зационни бариери, както и умереният скептицизъм към ползите, подчертават 
необходимостта от адекватен дизайн на хъба, интеграция на дейността в ака-
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демичните графици и внимание към качеството на комуникацията, свързана с 
инициативите на хъба.

Резултати от констативната фаза (3) 
(включена допълнително): 

създаване на корпоративна идентичност

Създаване на корпоративна идентичност на университетския хъб се кон-
цептуализира като допълнителен етап, който не бе предвиден в първоначал-
ния проект, но необходимостта от него излезе на преден план по време на 
планирането на пилотното събитие. 

Визия 1

Екипът прецени да включи тази стъпка, тъй като чрез нея се формулира 
концептуално и ценностно ядро на университетския хъб, както и визуалното 
брандиране, необходимо за реализиране на дейностите в пилотната фаза. Този 
етап идентифицира и систематизира нагласите, очакванията и представите на 
основните целеви групи (студенти, преподаватели, партньорски организации) 
относно ролята и функциите на хъба в академичната и социалната екосистема. 
На базата на събраните данни се формулираха първоначалната мисия, визия 
и ключови ценности (отвореност, сътрудничество, гражданска отговорност, 
иновативност, приобщаване), които структурират модела на хъба между уни-
верситета и общността. Едновременно с това констативната фаза очерта ос-
новните параметри на бранда: целеви публики, ключови послания и предвари-
телни елементи на вербалната идентичност (име, слоган). Тази фаза се проведе 
в партньорство с професионалисти в областта и в рамките ѝ бяха създадени 
името (Sofi UniHub), логото (вж. Визия 1), слоганът („за социална промяна чрез 
иновации в образованието“) като част от  корпоративната идентичност на хъба.  

Констативната фаза включи несистематичен преглед на литература, ана-
лиз на налични данни и източници, картографиране, както и включената до-
пълнително дейност по създаването на корпоративна идентичност. С това 
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още по-ясно се очерта и обоснова идентичността на университетския хъб и 
се постави необходимата основа, за да се проведе пилотната фаза на проекта. 

Пилотна фаза

Пилотната фаза на проекта за университетски хъб за социална промяна 
чрез иновации в образованието включи три етапа: (1) иновативен образовате-
лен форум и анкета за обратна връзка; (2)  фокус група; (3) усъвършенстван 
модел на университетския хъб за социална промяна чрез иновации в образо-
ванието, комуникационни и презентационни материали.

Резултати от пилотната фаза (1): 
 иновативен образователен форум и анкета за обратна връзка

Пилотната фаза се реализира на 26 ноември 2025 г. чрез форум „Инова-
ции и партньорства за социално развитие и образование в България“, органи-
зиран в Софийски университет  „Св. Климент Охридски“ в две последовател-
ни части. 

В първата част на форума шест базови организации,  които работят в об-
ластта на социалната и младежката работа, заедно със студенти, преподава-
тели, както и международни гости на Факултета по педагогика, реализираха 
представяния и дискусии на различни теми: общински иновации за интегри-
рана подкрепа на личностното развитие на деца, ученици и младежи; местни 
екосистеми за социална и образователна подкрепа и приобщаване; ранното 
детско развитие и неговата интегрирана подкрепа: партньорски предизвика-
телства и постижения в български контекст и др. 

Във втората част от събитието се организира флашмоб представяне от 
студенти Неформално образование, II курс на тема: „Предразсъдъците ни 
разделят, танците ни обединяват“. Друг използван формат по време на тази 
част беше образование чрез игрови подходи. Реализираха се образователни 
ескейп стаи, настолни игри, ролеви игри и други на актуални теми като: гло-
бално гражданство, антидискриминация, съпричастност, приемане на различ-
ни гледни точки, креативност, дигитални умения и други. Те се организира 
в партньорство с Младежкия център „София“ и международна организация, 
която е разработчик на иновативните игри – сдружение „Маверик“. 

Форумът беше посетен от общо 128 участници, от които 57% (n=73) – 
студенти и преподаватели от Софийски университет , а останалите 43% 
(n=55) – представители на партньорски или външни организации, работещи в 
областта на социалната работа и образованието.

Поради технически проблем  – онлайн обратната връзка, осъществена 
чрез анкетиране от пилотното събитие, събра отговори от едва 9 респонден-
ти  – всички те студенти от Факултета по педагогика, предимно под 25‑го-
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дишна възраст. Данните показват 88,9% положителни оценки („напълно“/
„по‑скоро доволен“) за първата сесия (n=8/9) – представяне на практики, и 
100% положителни оценки за втората част (n=9/9)  – иновативни образова-
телни формати (флашмоб, образователни игри и др.). 66,7% от участниците 
(n=6/9) заявяват, че са „напълно доволен“ от игровата компонента. Всички 9 
респонденти (n=9) оценяват баланса между представяния, дискусия и игри 
като „добър“ или „отличен“, а 55,6% от тях (n=5/9) посочват, че събитието им 
е помогнало „в голяма степен“ да разберат идеята за хъба.

Резултати от пилотната фаза (2): фокус-група

Ключов компонент на пилотната фаза беше провеждането на фокус гру-
па, която се състоя онлайн на 2 декември, в интервала 16,00–18,00 ч. чрез 
платформата Microsoft Temas. Целта ѝ беше да се уточнят и конкретизират 
целите, функциите и приоритетните направления на университетския хъб към 
Факултета по педагогика на Софийски университет. Тя послужи като инстру-
мент за съ‑създаване на визията за хъба и за валидиране на предварителната 
концептуална рамка през гледната точка на ключови заинтересовани страни 
от университетската общност и социалната практика като местна власт и биз-
нес. Чрез фокус групата се валидираха предварителните изводи и се форму-
лираха финални препоръки относно целите и устойчивото функциониране на 
университетския хъб.

Във фокус групата се включиха 14 участници (n=14). От тях 21,4% пре-
подаватели във Факултета по педагогика (n=3), 28,6% студенти в специалност 
Неформално образование (II и III курс) от същия факултет (n=4), 35,7% пред-
ставители на различни организации, които работят в сферата на социалната 
работа, гражданското и младежко участие (n=5), а 7,1%  (n=1), представител 
на бизнес инкубатор за подкрепа на стартиращи компании и представител на 
местната власт. 71,4% от участниците във фокус групата (n=10) са се вклю-
чили и в пилотната дейност на хъба – иновативен образователен форум. Мо-
дератор на фокус групата беше гл. ас. д-р Антоанета Гетова от катедра „Со-
циология“, което осигурява професионално фасилитиране и структурирано 
протичане на дискусията.

Анализът на резултатите се организира чрез тематично групиране на 
повтарящите се теми в изказванията на участниците, като така се извеждат 
основните направления за работа на хъба. На база честотата на ключови из-
казвания се очертаха шест основни тематични направления за бъдещото раз-
витие на университетския хъб. 

Първо, силно се акцентира върху свързването на университетското обра-
зование с практиката – подготовка на студенти и млади специалисти чрез ре-
ални казуси, стажове, менторски формати, хакатони, стартиращи инициативи 
и практикуми, както и превенция на отпадането от висшето образование. 
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Второ, участниците подчертават ролята на студентите като активни 
участници и „двигатели на промяната“, настоявайки за централно място на 
студентския глас в планирането, менторски програми за първокурсници, раз-
витие на умения за учене и професионално ориентиране и системно включва-
не на студентите в изследвания, политики и практики.

Трето, значима тема е разработването и прилагането на образователни 
иновации – създаване на „център за тестване на иновации в образованието“, 
пилотиране на нови програми, материали и методи (например нови учебници, 
интегрирани формати), както и използване на съвременни, интерактивни под-
ходи като студио за изработване и прототипиране (maker studio) и др. 

Четвърто, фокус групата очертава нуждата от подкрепа на различни целе-
ви групи и общности, включително деца със специални образователни потреб-
ности, семейства в уязвимо положение и общности в малки населени места, 
страдащи от недостиг на специалисти, както и системна работа с родители.

Пето, участниците формулират ясни очаквания към хъба, свързани с об-
разователните политики, изследователската дейност, пилотиране на инова-
ции, оценки на въздействието, както и консултативна роля към институции 
и общини. 

Шесто, силно присъства темата за изграждане на общност и междуин-
ституционално сътрудничество, при което хъбът се осмисля като събирателен 
център за различни групи хора и институции, с годишен календар от съвмест-
ни инициативи, обмен на добри практики и развитие на партньорства, вклю-
чително на международно/наднационално равнище.

В резултат на фокус групата се прецизира и усъвършенства първоначал-
ната концепция за университетския хъб. Участниците очертаха университет-
ския хъб като гъвкава и развиваща се образователна общност, чиято цел е да 
инициира иновации в промени в образованието, като поставя студентите в 
центъра и свързва университета с НПО, образователни и държавни институ-
ции, социални предприятия и местни общности. По този начин фокус групата 
изпълни ролята не само на изследователски инструмент, но и се опосредства 
процес на съ‑създаване на визията, приоритетите на университетския хъб.

Резултати от пилотната фаза (3): усъвършенстван модел 
на университетския хъб за социална промяна чрез иновации; 

комуникационни и презентационни материали

В резултат на събраните данни от количествените и качественото проуч-
ване, проведени сред заинтересованите страни, се подготви усъвършенства-
ният модел на университетски хъб за социална промяна чрез иновации в об-
разованието. 

Включването на нови осем структурни елементи в усъвършенствания мо-
дел на университетския хъб (вж. Таблица 3), в сравнение с първоначалния 
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такъв (вж. Таблица 1), си постави за цел да осигури по-голяма системност, 
яснота и концептуална завършеност на неговата структура. Нов елемент в 
модела е определянето на целите (1.1), който очертава общата посока и пред-
назначение на модела, като насочва усилията към конкретни резултати и из-
мерими ефекти. Представянето на целевите групи (1.2) е друго нов елемент в 
модела, който гарантира, че дейностите и процесите остават ориентирани към 
реалните нужди и контекста на заинтересованите страни. Основните прин-
ципи (1.3) представляват ценностната и методологична рамка, която придава 
вътрешна последователност и осигурява етична основа на взаимодействието 
и вземането на решения. Профилите на участие (2.1) помагат да се уточнят 
ролите, формите и степента на ангажираност на участниците. Основните дей-
ности и формати (3.1) материализират операционната логика на модела като 
определят устойчивите начини на работа, типовете инициативи и механизми-
те за комуникация. Тематичните приоритети (3.2) извеждат приоритетите в 
съдържанието и концентрират ресурсите в стратегически значими направле-
ния. Подкрепящата инфраструктура (3.3) гарантира необходимите организа-
ционни, технически и ресурсни условия за реализиране и координиране на 
процесите. Накрая, стратегията за устойчивост и развитие (9) формира осно-
вата за дългосрочното функциониране и адаптиране на модела, като осигуря-
ва възможности за развитие, разширяване на въздействието и интеграция в 
динамичната социална и институционална университетска среда.

Таблица 3. Усъвършенстван модел на университетския хъб

Компоненти 
на модела

Усъвършенстван модел на университетския хъб (синтез между 
първоначалния модел, резултатите от емпиричните проучвания 
проучванията и прегледа на литературата)

(1) Концеп-
ция на моде-
ла – обобщено 
описание на 
общата идея, 
върху която 
се изгражда 
хъбът –  основните 
принципи на 
функцио-ниране, 
ключовите 
компоненти и 
техните взаимо-
отношения

Университетският хъб се утвърждава като Sofia UniHub 
(като окончателно име) – хибридно образователно‑социално 
пространство, което интегрира три функции: 
(1) иновации в университетското обучение, 
(2) съвместно създаване на проекти с реален социален ефект и 
(3) „живa лаборатория“ за изследване и изпробване на 
иновативни педагогически и социални практики. Концепцията 
се прецизира в посока „университет за социална промяна“, 
както и с отчетения висок интерес и готовност за инициативи 
и проекти сред студентите в първото анкетно проучване (100% 
интерес към инициативи, 88,1% готовност да развият собствен 
проект при подкрепа). Хъбът се позиционира като посредник 
между университет, професионални полета и общности, а не 
само като вътрешно‑университетски ресурс.
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Компоненти 
на модела

Усъвършенстван модел на университетския хъб (синтез между 
първоначалния модел, резултатите от емпиричните проучвания 
проучванията и прегледа на литературата)

(1.1) Цели Общата цел се разширява от „подобряване на връзката теория–
практика“ към развиване на компетентности за социална 
промяна и съвместно генериране на решения на реални 
обществени предизвикателства. Конкретните цели са: 
(1) да разширява и трансформира учебното съдържание чрез 
интердисциплинарни и иновативни образователни формати; 
(2) да развива ключови умения – критично мислене, екипна 
работа, комуникативни и граждански умения, предприемаческо 
мислене, дигитални и AI‑умения – в съответствие с европейски-
те рамки и др. 
(3) да подпомага създаването и реализацията на студентски и 
преподавателски проекти с видим обществен ефект (в училища, 
общности, НПО, местни и социални институции) и 
(4) да служи като инфраструктура за изследователски и пилотни 
проекти.

(1.2) Целеви 
групи

Първоначалният фокус върху студенти, докторанти и 
преподаватели от различните специалности на факултета се 
разширява към мултидисциплинарна общност. Основни целеви 
групи: 
(1) студенти 
(2) преподаватели и докторанти, 
(3) професионалисти от образователни, социални и културни 
институции, 
(4)  представители на НПО, местни власти и бизнес, 
(5) ученици и млади хора като съавтори на инициативи. Емпи-
ричните данни (силно представителство на факултета по педа-
гогика, но силен интерес към теми като технологии, психично 
здраве, социална отговорност) подкрепят разширяването към 
междупрофесионални и междусекторни формати.
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(1.3) 
Основни 
принципи

Моделът се доразработва върху принципите за: 
(1) Съ-създаване и партньорство (co‑creation) – студентите, 
преподавателите и външните партньори участват в дизайна, 
реализацията и оценката на инициативите. 
(2) Практически задачи и реални контексти – приоритет на ра-
бота по реални казуси, теренни дейности, стажове и проекти с 
конкретни бенефициенти, каквито участниците ясно да иденти-
фицират. 
(3) Интердисциплинарност и интеграция на „твърди“ (например 
дигитални, data и AI‑умения) и „меки“ умения (социално‑емо-
ционални, граждански, предприемачески), в синхрон с европей-
ските рамки за ключови компетентности за учене през целия 
живот (Council of the European Union, 2018а). 
(4) Приобщаване и достъпност – гъвкави формати, различни 
нива на ангажираност и компенсиране на бариерите, идентифи-
цирани в проучванията (време, информация, организация). 
(5) Оценяване на въздействието – не само върху знание и уме-
ния, но и върху практики, политики и общностни резултати.

(2) Структу-
ра на хъба и 
управление – 
организа-ционна 
архитектура и 
механизми за 
управление

От замислена като йерархичен модел се преминава към 
мрежова и партньорска структура. Основни елементи: 
(1) Координационен екип в университета (академичен ръко-
водител, оперативен координатор, ядро от докторанти/млади 
изследователи). 
(2) Разширен управляващ съвет на хъба с участие на студенти, 
преподаватели, представители на училища, детски градини, 
НПО, местни институции и бизнес. 
(3) Тематични ядра/клъстери (например „Иновации във висшето 
образование“, „Психично здраве и благополучие“, „Технологии 
и изкуствен интелект - AI“, „Социална отговорност и устойчиво 
развитие“, „Изкуство и култура за промяна“), които отговарят 
за определени линии активности, съобразени с най‑предпочита-
ните тематични комбинации, очертали се след първото анкетно 
проучване. 
(4) Студентски и партньорски менторски роли – част от участ
ниците (поне 17–20%, според получените данни имат готов-
ност за по‑активно включване) – в планиране, организиране и 
фасилитиране на инициативи.
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(2.1) Профили на 
участие

В отговор на разнородните нива на мотивация и времеви 
възможности (силен, умерен, условен интерес; доминираща 
бариера „липса на време“), се въвеждат диференцирани 
профили на участие. 
(1) Информационни участници – следят дейностите, включват 
се в отделни събития. 
(2) Активни участници – включват се в курсове, работилници, 
кратки проекти.
(3) Съ‑създатели – участват в планиране, организиране и водене 
на дейности, развиват собствени проекти. 
(4) Партньори – институционални и граждански организации, 
които съвместно формулират задачи и приемат студенти за ста-
жове, проекти и изследвания. Това съответства на различните 
нива на ангажираност на участниците и позволява гъвкавост в 
тяхното включване в отделните инициативи.

(3) Функционал-
ни направления –
основни сфери на 
дейност, в които 
хъбът оперира 

Трите първоначални направления от първоначалния модел се 
запазват, като се добавя още едно (Иновационно направление) 
и се допълват другите три. 
Към първото направление:
(1) Образователното направление се добавят препоръките за по-
вече изборни дисциплини, микрокурсове, летни/зимни школи, 
интегриращи реални казуси, проектно‑базирано, учене в полза 
на общността и др. 
(2) Инновационно направление – хакатони, идеятони, дизайн 
спринтове, maker‑студио или студио за изработване, игрови 
формати, в които участниците разработват и тестват решения по 
теми, очертани в проучванията (кариерно ориентиране, психич-
но здраве, технологии, социална справедливост, устойчивост). 
(3) Научноизследователско направление – малки емпирични 
проекти, пилоти, оценка на въздействие на интервенции, из-
следвания „в/със“ практиката, в които студенти и докторанти са 
съ-изследователи. 
(4) Обществено/общностно направление – кампании, добровол-
чески инициативи, работа с училища и общности, граждански 
проекти и политики, ко‑дизайн с местни партньори. 
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(3.1) Основни 
дейности и фор-
мати

Фокусиране върху иновативни формати с доказан ефект: 
(1) Проектно‑базирано обучение и услуги в полза на общност-
та – работа по реални казуси и проекти за външни партньори 
(училища, НПО, общини), което участниците в изследването 
ясно предпочитат като форма на участие. 
(2) Менторски програми и стажове – структурирани парт-
ньорства с институции, комбиниращи практическо обучение и 
рефлексия, каквито се препоръчват от литературата за профе-
сионално развитие и трансфер на иновации. 
(3) Практически лаборатории и работилници (maker studio, 
living labs, симулации, ролеви игри) по социално значими 
теми – психично здраве, гражданско участие, дигитални умения 
и AI, приобщаващо образование. 
(4) Хакатони* и идеятони** за социални и образователни ино-
вации с участието на екипи от различни сектори. 
(5) Обществени събития – публични лекции, дискусии, фести-
вали на иновациите, които правят видими резултатите и укреп-
ват идентичността на хъба. 
(6) Онлайн и хибридни формати, адресиращи бариерите, свър-
зани с време и място.

(3.2) Тематични 
приоритети

Тематичните приоритети се подреждат по следния начин: 
(1) Иновации във висшето образование и университет–общ-
ност – нови формати на обучение, граждански университет, 
„живи лаборатории“, универсални и целенасочени интервенции 
за развитие на социални и граждански компетентности. 
(2) Психично здраве, благополучие и социално‑емоционални 
компетентности – в унисон с емпиричните данни за висок инте-
рес към личностно развитие и подкрепа. 
(3) Кариерно ориентиране и преход към професионалния жи-
вот – практики, стажове, кариерни пътеки и предприемачески 
инициативи, отговарящи на силния интерес към професионални 
умения. 
(4) Технологии, „големи данни“ (big data) и изкуствен интелект 
в образованието и социалната работа – дигитални умения, ети-
ка, критично мислене и използване на изкуствения интелект – 
AI – за социална промяна; 
(5) Социална справедливост, приобщаване и устойчиво раз-
витие – инициативи, свързани с права на детето, неравенства, 
климат, общностно развитие и изкуство за промяна.
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(3.3) Подкрепяща 
инфраструктура

Моделът включва целенасочено развитие на физическа и 
дигитална инфраструктура: 
(1) Физическо пространство: хъб‑зона, работилница за изра-
ботване (maker студио), „сгъваеми“ и „разгъваеми“ учебни зали, 
ко‑работи, зали за експерименти и публични събития. 
(2) Дигитална платформа за курсове, проекти и общност 
(онлайн каталози, проектни „дъски“, библиотека с ресурси, ин-
струменти за менторство и за съвместно намиране между идеи 
и партньори). 
(3) Инструменти за съвместна работа и визуализация (Miro, 
Trello и др.), в унисон с добрите практики за виртуални учещи 
се общности. 
(4) Административна и логистична подкрепа – координация на 
графици, комуникация, признание на участието (кредити, сер-
тификати, дигитални значки) – елементи, който се насочени към 
преодоляване на бариерите за участие.

(4) Операцио-
нен цикъл – 
процеси и работни 
потоци, чрез 
които моделът 
се реализира на 
практика

Линейният цикъл „планиране–реализация–обратна връзка“ се 
трансформира в процес, който е интерактивен, съвместен и 
базиран на данни. Основни фази: 
(1) Съвместно проучване – регулярни анкети, фокус групи, 
консултации с целевите групи за идентифициране на актуални 
нужди и теми (например използване на подобни инструменти 
като настоящото анкетно проучване, което очерта предпочитани 
теми и формати). 
(2) Съвместен дизайн – работни групи със студенти и парт-
ньори, които оформят програмите, форматите и критериите за 
успех. 
(3) Реализация – провеждане на инициативи с вградени меха-
низми за текуща обратна връзка. 
(4) Рефлексия и оценка – събиране на количествени и качест-
вени данни (анкети, интервюта, истории на промяна, наблюде-
ния), включително за потенциалните бариери за включване и 
участие (например време, информация, натоварване) и тяхното 
преодоляване. 
(5) Адаптация – промени в съдържание, формати и организация 
според данните и международните добри практики. Цикълът се 
върти на ниво отделни инициативи и на ниво цялостна страте-
гия на хъба.
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(5) Индикатори 
за ефектив-
ност – качествени 
и количествени 
показатели и 
методи за оценка

Първоначално доминиращите количествени индикатори (брой 
събития, участници) се допълват с комплексна оценъчна рамка 
на четири нива: 
(1) Индивидуално – промени в знанията, уменията и нагласите 
(критично мислене, социални и граждански компетентности, 
креативност, дигитални умения), измервани чрез анкетни скали, 
самооценки и качествени данни. 
(2) Образователно – промени в курсове, програми, методи (брой 
курсове с проектно‑базирано обучение, с проекти в полза на 
общността, с интердисциплинарни модули и др.). 
(3) Общностно – създадени и реализирани проекти, брой и 
качество на партньорствата, промени в практики в училища/ин-
ституции, видими социални резултати (напр. подобрени услуги, 
нови инициативи, политики). 
(4) Организационно – степен на участие на различни групи, 
устойчивост на хъба (финансиране, институционална подкре-
па), разпознаваемост.

(6) Очаквани 
резултати и 
въздействие –
планирани ефекти 
на модела в три 
измерения –
академично, 
икономическо и 
социално 

Очакваните резултати се преформулират от най-общо повече 
и по‑интересни дейност към измерима трансформация на 
университетската практика и на участващите общности. 
На ниво студенти: повишена ангажираност, по‑високо усещане 
за смисъл на обучението, развиване на социални, граждански 
и предприемачески компетентности, по‑добра подготовка 
за професионалния живот. На ниво преподаватели: развитие 
на капацитет за иновативно и изследователски ориентирано 
преподаване, създаване на общности от практика. 
На ниво общности и институции: реализирани съвместни 
проекти, подобрени услуги и практики, нови партньорски 
формати, съвместни политики и инициативи. 
На ниво университет: утвърждаване на образа на „граждански 
университет“, разширяване и включване на факултети.
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(7) Ограниче-
ния и рискове – 
теоретичните и 
практическите 
предизвикателства 
и предпоставки 
пред успешното 
функциониране

Емпиричните данни очертават основните рискове и 
ограничения, които усъвършенстваният модел адресира. 
(1) Структурни – зависимост от малък екип, проектна логика и 
несигурно финансиране. 
Възможни решения: диверсифицирани източници (проекти, 
институционална подкрепа, партньорства), формализиран съвет 
на хъба и разширен мрежов екип. 
(2) Организационни – липса на време, неудобни графици, не-
достатъчна информация.  
Възможни решения: гъвкави формати, различни нива на 
участие, систематична комуникация и предварително 
планиране, включване на дейности, които носят кредити/
формално признание в рамките на учебните дисциплини. 
(3) Културни – възможна умора от проекти, скептицизъм към 
иновации, неравномерна ангажираност. 
Възможни решения: постепенно въвеждане, малки „бързи 
победи“, видимост на резултатите, подкрепа на „посланици“ 
сред студенти и преподаватели. 
(4) Етични – риск от минимално участие. 
Възможни решения: съвместен или ко‑дизайн, ясни 
споразумения, споделено вземане на решения и прозрачност.
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(8) Приноси на 
хъба – добавена 
стойност на 
модела – в 
теоретичен и 
практически 
аспект, както и на 
ниво политики 

Хъбът допринася на няколко нива: 
(1) За студентите – създава възможности за участие в реални 
проекти, развива социално‑емоционални, граждански, дигитал-
ни и предприемачески компетентности и повишава усещането 
за смисленост на обучението, което се потвърждава от високия 
интерес и готовност за включване в инициативи и проекти.
(2) За преподавателите и университета – предоставя среда за 
експериментиране с иновативни методи, за практика‑базирани 
изследвания и за изграждане на общности от практика, като по 
този начин подпомага трансформацията към „живи универси-
тети“ и укрепва връзката обучение–изследване–обществено и 
социално въздействие. 
(3) За партньорите и общностите – осигурява достъп до екс-
пертиза, студентски екипи и иновативни решения по реал-
ни проблеми, подкрепя развитието на услуги и практики в 
образованието и социалната сфера и създава нови форми на 
университет–общност сътрудничество. 
(4) За научното поле – генерира данни и модели за изследване 
на социално‑педагогически иновации, университетски хъбове и 
живи лаборатории, които могат да бъдат споделяни чрез научни 
публикации, доклади и отворени ресурси.

(9) Стратегия за 
устойчивост и 
развитие

Към модела се добавя стратегия за устойчивост и развитие: 
(1) Институционализиране – интегриране на хъба в стратегиче-
ските документи на университета и в учебните планове (на-
пример постоянни избираеми дисциплини, пътеки и проекти за 
„социални иноватори“). 
(2) Финансиране – комбиниране на вътрешни ресурси, на-
ционални и европейски проекти, партньорски договори, 
микрогрантове за студентски инициативи. 
(3) Разширяване – поетапно включване на нови факултети и 
партньори, разработване на регионални и международни мрежи 
(в духа на европейските университетски алианси). 
(4) Документиране и споделяне – систематично събиране на до-
бри практики, публикуване на научни и практико‑ориентирани 
текстове, създаване на ресурси с отворен достъп.

*Хакатон (от англ. hackathon, комбинация от hack – в смисъл на находчиво, нетрадиционно 
решаване на проблем, и marathon – маратон) е интензивно събитие, най-често с продължител-
ност от 24 до 48 часа, по време на което екипи от хора с различни умения си сътрудничат, за 
да създадат работещ прототип на технологично решение на даден проблем. 
**Идеятон (от англ. ideathon, комбинация от idea – идея, и marathon – маратон) е събитие, 
фокусирано върху генерирането, разработването и валидирането на нови идеи за решаване на 
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конкретен проблем или предизвикателство. За разлика от хакатона, тук крайният продукт не е 
задължително да е работещ прототип, а добре обмислена и представена концепция.

​​
Усъвършенстваният модел на Sofia UniHub е резултат от изследовател-

ски процес по разработване и пилотиране на университетски хъб за социална 
промяна чрез иновации в образованието във Факултета по педагогика на Со-
фийския университет. Концепцията стъпва върху разбирането за социална-
та иновация като създаване и внедряване на нови образователни и социални 
практики и форми на взаимодействие. Наред с това хъбът цели интегриране на 
дейностите си с учебния процес и академичните програми, така че участието 
да подпомага развитието на ключови компетентности – граждански, социал-
ни, предприемачески, дигитални и др. (Council of the European Union, 2018а; 
Council of the European Union, 2018б; European Commission, 2025; Народно 
събрание на Република България, 2015; Министерство на образованието и на-
уката, 2021). Централно място в усъвършенствания модел за университетски 
хъб заемат студентите като съ‑дизайнери на проекти и инициативи, които ед-
новременно развиват изследователски, професионални компетентности като 
в същото време допринасят за социална промяна.

Обобщение на резултатите от изследването и проекта

Резултатите от изследването и проекта показват, че съобразно формули-
рания първи изследователски въпрос за „Ролята на хъба“ университетският 
хъб се възприема от студенти, преподаватели и партньорски организации като 
необходима междинна структура, която свързва университета и общността 
и която може да обедини гражданската ангажираност, социалната промяна 
и иновациите в образованието. В количествените проучвания мнозинството 
респонденти разпознават университета като потенциален център за граждан-
ски инициативи и оценяват положително идеята за хъб, който свързва обуче-
нието с реални социални каузи и работа с външни партньори.​

Относно втория изследователски въпрос, свързан с „Форми на участие 
и мотиви“, участниците очертават широк спектър възможности – практики 
и стажове, доброволчество, проектно-базирано обучение, тематични събития 
(форуми, хакатони, работилници) и други иновативни формати и инициативи. 
Идентифицираните в анкетите и фокус групата мотиви за включване са свър-
зани с това, че университетският хъб дава възможност за реален социален 
ефект, натрупване на практически опит и умения, интердисциплинарна рабо-
та, изграждане на професионални контакти и връзка с бъдеща заетост, наред 
с очакването за ясна структура за включване и участие.​

Данните представят участието в дейностите на хъба във връзка с повише-
на готовност за включване в граждански инициативи, по-висока чувствител-
ност към социални проблеми и по-голяма отвореност към съвместна работа 
с различни общности. В качествените данни се проследяват промени в наг
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ласите  – от възприемане на ангажираността като странична доброволческа 
дейност към разбирането за нея като част от професионалната идентичност 
на бъдещите образователни и социални специалисти. Всичко това дава от-
говор и на третия изследователски въпрос, свързан с „Въздействието върху 
гражданската активност, професионалното и социално-отговорно развитие“. 

Представените емпирични данни показват, че изследването в голяма сте-
пен дава аргументирани отговори на формулираните изследователски въпроси. 

Пилотната фаза на проекта за университетски хъб за социална промяна 
чрез иновации в образованието реализира всички планирани дейности: ино-
вативен образователен форум и анкета за обратна връзка, фокус група, усъ-
вършенстван модел на университетския хъб за социална промяна чрез инова-
ции, комуникационни, както и подготовката на презентационни материали за 
представянето на проекта. Последните послужиха за споделяне на резултати-
те от проекта по време на научнопрактическа конференция „Представяне на 
научноизследователски резултати от проекти, организирана от Факултета по 
педагогика“ на 12 декември в Софийски университет. 

Дискусия

Получените резултати показват, че изследването в значителна степен из-
пълнява поставената цел и дава отговор на трите изследователски въпроса, 
като емпирично потвърждава потенциала на университетския хъб да функ-
ционира като център за гражданска ангажираност и социална промяна чрез 
иновации в образованието. 

Представените резултати повдигат дискусия за това доколко моделът 
отговаря на съвременните концепции за университетски хъбове за социал-
на промяна и как се вписва в международния и националния контекст. Зато-
ва, първо, поставя се акцент върху сходствата между университетския хъб 
и утвърдени международни модели за социално‑иновационни и граждански 
хъбове в университетска среда. Второ, анализира се доколко разработеният 
модел отговаря на специфичните особености на българския контекст и какви 
възможности се откриват за неговото устойчиво развитие. Трето, разглежда се 
потенциалът на хъба като базирана и свързана с практиката изследователска 
и образователна среда. В допълнение се представят ограничения на изследва-
нето, насоки за бъдещи проучвания, както и практическо приложение и потен-
циал за мултиплициране на модела.

Дискусия (1): 
 университетският хъб Sofia UniHub и международните модели

Резултатите от пилотирането на университетския хъб – Sofia UniHub – 
потвърждават тезата, че университетският хъб би могъл да функционира като 
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„жива лаборатория“  (Westerlund, M. et al., 2018) за социални и образователни 
иновации, която систематично преплита изследване, обучение и практика, но 
и се адаптира към специфичния български контекст. Сравнението с подобни 
международни проекти, реализирани в различни университети по света, доб
лижава университетския хъб до ключови характеристики с университетските 
социално‑иновационни хъбове.  

Подобно на социално-иновативните хъбове, функциониращи в „Универ-
ситета в Калгари“ (Innovate Calgary, n.d.) и в „Чулалонгкорнския университет“ 
в Тайланд (Chulalongkorn University, n.d.), моделът на Sofia UniHub интегрира 
изследване, социални иновации и партньорства с публичен, частен и граж-
дански сектор, като позиционира хъба като център в локална екосистема за 
социална промяна. Обвързаността с местния контекст и място („place‑based“) 
и акцентът върху дългосрочни отношения с общности и организации го 
приближават до инициативи като тези на „Кардифския университет“ в Уелс 
(Cardiff University) (Civic University Network, 2022), където университетът е 
разположен като партньор в развитието на конкретно място. В същото вре-
ме фокусът върху студентско участие, доброволчество и социално действие 
резонира с модела на Student Hubs (Civic University Network, 2025) във Вели-
кобритания, където студентските хъбове структурират устойчиви форми на 
социална ангажираност и активно гражданство.

Близостта до моделите на „гражданско образование в действие“ (action 
civics) предполага, че хъбът, създаден в Софийския университет, функциони-
ра и като среда за развиване на „гражданска дееспособност“ (civic agency), 
тъй като студентите и другите участници учат за гражданство чрез реално 
участие в инициативи, базирани на проблеми, избрани от самите тях (Blevins, 
B. et al., 2016). Затова, от гледна точка на европейските политики, хъбът би 
могъл да се разглежда като практическа реализация на визията за „граждан-
ски университет“ (civic university) и „трета мисия“ – интегриране на граждан-
ска ангажираност и социално въздействие заедно с обучение и изследвания 
(European Commission, 2022; CIVIS – A European Civic University, 2022). Това 
подкрепя разбирането, че концепцията за „граждански университет“ би могла 
да бъде операционализирана не само чрез големи институционални страте-
гии, а и чрез конкретни факултетни структури от тип „хъб“, които свързват 
университета с локални общности и мрежи за социални иновации. По този 
начин университетският хъб към Софийски университет добавя емпиричен 
пример към международната литература за университетски социално‑инова-
ционни хъбове, показвайки, че ключовите им характеристики са приложими 
и в контекста на българско държавно висше образование. 

Изследването дава идеи и примери за това как подходите на „граждански 
университет“ и „гражданско образование в действие“ могат да бъдат адапти-
рани към университетска среда и да се комбинират с хъб‑логика в България. 
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По този начин студията добавя към литературата аргумент, че устойчивите 
университетски хъбове могат да бъдат ключова инфраструктура за развиване 
на активното гражданство и социалната ангажираност в рамките на висшето 
образование.

Дискусия (2): 
Университетският хъб – Sofia UniHub и приложимостта му 

в българския контекст

Създаването на университетски хъб към Факултета по педагогика над-
гражда съществуващите национални и регионални модели, като пренася 
хъб‑логиката от доминиращо технологичен и проектен фокус към ясно ар-
тикулиран социално‑педагогически и образователен фокус. За разлика от 
„Студентския и ученически иновационен хъб“ към Технически универси-
тет – София, насочен към технически решения и патентен потенциал, и от 
Националния университетски център за творчество и иновации (НУЦТИ), 
ориентиран към широк спектър от творчески и иновационни активности, хъ-
бът към Факултета по педагогика се концептуализира като жива лаборатория 
за социална промяна чрез образование, ситуирана в полето на социалната 
педагогика, гражданското образование, ранното детско развитие и работата 
с общности (Национален университетски център за творчество и иновации 
(НУЦТИ), б.г.; Технически университет – София, 2026). Sofia UniHub инте-
грира съществуващи факултетни инициативи – като Центъра по гражданско 
образование и Центъра за интердисциплинарни изследвания и иновации в 
неформалното образование – в по‑устойчива хибридна структура, която сис-
тематично свързва преподаване, изследване, практика и гражданска ангажи-
раност, като се стреми да не оставя дейностите проектно зависими (Софийски 
университет, б.г. А; Софийски университет, б.г. Б). В този модел студентите 
се позиционират не само като участници, а като съ‑дизайнери и съ‑органи-
затори на инициативи, което пряко адресира дефицита на участието им в из-
следвания, базирани на практиката, както и реална социална ангажираност у 
бъдещите учители, образователни специалисти и социални работници. Така 
университетският хъб към Факултета по педагогика изпълнява ролята на 
структурирана посредническа инфраструктура, която обединява и надгражда 
наличните хъб‑подобни практики, превеждайки европейската визия за съв-
местна работа с общността (Blueprint for Social Innovation in Bulgaria, 2023). 
В този контекст създаването на университетски хъб може да се разглежда като 
логичен и своевременен отговор на съществуваща потребност, който да ин-
тегрира съществуващите партньорства на Факултета по педагогика и да ги 
впише в европейските тенденции на „гражданските университети“  (CIVIS – 
A European Civic University, 2022).
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В българския контекст изследването показва, че университетският хъб – 
Sofia UniHub  – запълва важна празнина между отделните инициативи за 
гражданско образование и социални иновации и липсата на ясно разпозна-
ваем университетски център, който да ги обедини в една рамка. Картогра-
фирането на съществуващи хъб‑инициативи  – EdTech (European DIGITAL 
SME Alliance, 2024, November 14) екосистеми, „Социални иноватори – Бъл-
гария“ – Social Innovators Bulgaria (FUSE Consortium, n.d.), младежки плат-
форми показва наличието на богата, но разпокъсана мрежа от формати, свър-
зани с умения, участие и иновации, в която университетските педагогически 
структури до момента имат периферно участие (Cedefop ReferNet Bulgaria, 
2024; Microsoft Bulgaria, 2022; European DIGITAL SME Alliance, 2024; FUSE 
Consortium, 2023; Национален младежки форум, n.d.; American University 
in Bulgaria, 2025; KMOP, n.d.). В този смисъл университетският хъб – Sofia 
UniHub – може да се разглежда като логичен и своевременен отговор на кон-
кретна потребност. Структура, която интегрира съществуващи партньорства 
на Факултета по педагогика и ги вписва в европейските тенденции за „граж-
дански университети“ (CIVIS – A European Civic University, 2022).

Анкетното проучване и фокус групата очертават висок интерес и готов-
ност за участие от страна на студенти, преподаватели и партньорски органи-
зации в дейността на университетския хъб, както и ясно предпочитание към 
иновативни формати. Данните за мотивацията (желание за работа по реални 
казуси, развитие на професионални контакти, участие в проекти с видимо 
въздействие) и за търсените компетентности (работа в екип, комуникация, 
критично мислене) потвърждават, че хъб‑логиката съответства на очаквания-
та към съвременното висше образование и неговата роля в подготовката на 
младите хора. 

Тези резултати подкрепят разбирането, че успешното прилагане на по-
добни инициативи в България изисква конкретни структури, които да орга-
низират партньорствата и участието на студентите и общностите. Универси-
тетският хъб – Sofia UniHub – представя концепцията, че подобна структура 
може да бъде изградена и поддържана в условията на ограничени ресурси, ако 
се опира на съществуващи мрежи, силна студентска мотивация и ясно форму-
лирана социално‑педагогическа мисия.

Дискусия (3): 
университетския хъб – Sofia UniHub – и базирано 

на практиката изследване и участие

Един от основните приноси на проекта е емпиричното потвърждение, че 
ориентираните към практиката изследователски среди, в които студентите се 
включват в реални проекти заедно с преподаватели и практици, действително 
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подпомагат развитието на изследователски умения (Freymond, N. et al., 2014). 
Така очертаните резултати потвърждават разбирането за изследването, бази-
рано на практиката, като динамична и съвместна дейност, в която границите 
между „изследователи“ и „участници“ се размиват в полза на общо учене по 
време на изследователския процес (пак там). 

Изводите от настоящото проучване са в унисон със заключенията от дру-
ги изследвания, които показват, че университетското образование е необходи-
мо да се насочи към повече рефлективни и практико-ориентирани подходи. 
Включването на студенти в подобни университетски хъб-модели дава увере-
ност и опит, който трудно би могъл да бъде натрупан, докато се обучават в 
университета. Както твърди Сапунджиев, „основният дефицит, стоящ пред 
намирането на работа от страна на младежите, е липсата на трудов опит. За-
това трябва да бъде осигурена възможност за стажуване за всички младежи“ 
(Сапунджиев, 2013: 144).  В изследване, правено от Ранев, студентите в спе-
циалност Социална педагогика на Софийски университет дават предложения 
за подобряване на практическото обучение – повече участие в реални дейнос-
ти, по-ясни очаквания и възможности за критична рефлексия (Ранев, 2024: 
54). В този контекст Sofia UniHub е замислен като „защитено“ пространство 
за изпробване на роли, за рефлексия и за изграждане на професионална иден-
тичност, с което биха могли успешно да се допълнят вече съществуващите 
практически формати в университетското обучение. 

Ограничения на изследването и насоки за бъдещи проучвания

Проучването има няколко ограничения, които следва да се отчетат при 
интерпретацията на резултатите. На първо място, изследването е реализирано 
в рамките на ограничен времеви период (май–декември 2025 г.) и с относи-
телно малка извадка в пилотната фаза (особено по отношение на обратната 
връзка от форума), което ограничава възможностите за обобщение. На второ 
място, моделът е пилотиран в един факултет, в който вече има предварителна 
мотивация и натрупан опит в гражданско образование и неформално учене, 
което поставя въпроса доколко резултатите могат да се пренесат директно в 
контексти с по-малко опит или различен профил на обучаемите. 

Бъдещи изследвания биха могли да бъдат развити в посока проследява-
не на ефектите от участието в дейностите на хъба върху компетентностите и 
професионалната реализация на студентите, както и върху организационните 
практики на училища, НПО и общини партньори. Необходим е също да се 
направи  по‑задълбочен сравнителен анализ между различни типове универ-
ситетски хъбове (социално‑иновационни, дигитални, студентски, местно ба-
зирани), за да се изясни какви структурни елементи и процеси са критични за 
устойчивостта и социалното въздействие. Особен потенциал има разработва-
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нето на рамка за оценка на въздействието, базирана на „теория на промяна-
та“ – Theory of Change (Weiss, 1995), както и на други смесени методи, които 
биха могли да се споделят между европейските университетски мрежи CIVIS, 
EUniWell и EU‑CONEXUS (Arrufat A. et al., 2023; CIVIS – A European Civic 
University, 2022; EU‑CONEXUS, 2023).

Практическо приложение и потенциал за мултиплициране

На практическо равнище резултатите показват, че моделът на универси-
тетския хъб – Sofia UniHub – не само съответства на международните тен-
денции, но и е оперативно приложим в условията на български държавен 
университет, при условие че се осигурят подходяща организация и ресурси. 
Провеждането на пилотните инициативи демонстрират потенциал за създа-
ване на нов тип партньорства, в които университетът не е еднопосочен дос-
тавчик на експертиза, а равноправен участник в мрежа за социална промяна, 
споделящ отговорност с образователни институции и пространства, НПО, об-
щини и други организации. 

Моделът може да бъде адаптиран в други факултети и университети, 
като се запазят основните структурни компоненти  – изследване, базирано 
на практиката, учене чрез опита и подкрепа на образователните и социални 
иновации – и адаптирането им спрямо съответния локален контекст. Вписва-
нето в европейски и национални мрежи за социални иновации, гражданско 
участие и общностно-университетско партньорство увеличава шансовете за 
устойчивост, съвместно учене и по-голяма приложимост на подобни практи-
ки (Goddard J., E. Hazelkorn, L. Kempton & P. Vallance, 2019; Edge Foundation 
& Civic University Network, 2023; FUSE Consortium, n.d.).

Всичко това очертава университетския хъб – Sofia UniHub – като емпи-
рично обоснован модел за университетски хъб за социална промяна чрез ино-
вации в образованието, който добавя стойност към международния дебат за 
гражданските университети, социалните иновации и ролята на изследването, 
базирано на практиката в подготовката на бъдещи професионалисти в соци-
алната и образователната сфера. 

Заключение

Настоящата студия има три основни измерения на своя научен принос. 
Първо, разработен е концептуален модел на университетски хъб, мислен като 
„жива лаборатория“ (Westerlund, M. et al., 2018) за социална промяна чрез 
иновации в образованието, който синтезира ключови идеи от социалната 
педагогика, социалните иновации и европейските политики за „граждански 
университет“ (CIVIS – A European Civic University, 2022). Второ, представено 
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е емпирично изследване с двуфазен дизайн – констативна и пилотна фаза – 
което комбинира количествени и качествени методи и позволява да се анали-
зират нагласите, потребностите и формите на участие на студенти, препода-
ватели и партньорски организации. Трето, на приложно ниво е предложен и 
усъвършенстван модел на университетски хъб в рамките на национален уни-
верситетски контекст, което предоставя възможности за мултиплициране на 
инициативата в други факултети и университети.

Резултатите от пилотирането на университетска хъб за социална промяна 
чрез иновации в образованието – Sofia UniHub – показват, че е реалистичен и 
обещаващ модел за реализиране на концепциите за „жива лаборатория“ за со-
циални и образователни иновации в българска академична среда. Емпирични-
те данни от анкетните проучвания и фокус групата със студенти, преподава-
тели и партньори очертават ясна подкрепа за идеята за хъб, висока мотивация 
за участие и значим потенциал за синергия между формално и неформално 
обучение, научни изследвания и граждански практики. Моделът на универси-
тетския хъб може да бъде адаптиран към Факултета по педагогика като плат-
форма, която организира разнообразни заинтересовани страни в иновационна 
екосистема за съвместно създаване, изпробване и разпространение на обра-
зователни иновации. 

В същото време, пилотирането разкрива и ключови предизвикателства – 
необходимост от по-устойчиво ресурсно и институционално обезпечаване, 
интегриране на дейностите на хъба в учебните планове и политики на факул-
тета, както и балансиране между проектна дейност и дългосрочно развитие. 
Тези ограничения не обезсилват модела, а очертават полета за неговото дораз-
виване чрез реализиране на стратегически партньорства с университетски и 
външни структури и систематична оценка на въздействието. Университетски-
ят хъб се явява още един пилотен пример за това как Факултетът по педаго-
гика може да поеме по пътя към още по-социално ангажирано и иновативно 
висше образование, което не само обучава бъдещи специалисти, но и допри-
нася за трансформацията на местната образователна и социална екосистема.
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Резюме. Настоящата статия анализира арт-анимирания модел на обучение като 
диалогична и драматична образователна практика в контекста на образованието за 
възрастни. Проследяват се теоретичните му основания в диалогичната философия на 
обучението и в ученето чрез преживяване. Разглеждат се основните хипотези, прото-
типи и функционални измерения на модела – когнитивна, социална и афективна функция. 
Специален акцент се поставя върху ролята на обучаемия като активен създател на зна-
ние и върху трансформираната роля на преподавателя като подпомагащ и улесняващ 
процесите на преживяване, рефлексия и личностно осмисляне. Арт-анимираният модел 
се разглежда като педагогически отговор на потребностите на възрастните учащи от 
смислено, ангажиращо и приложимо учене.
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Abstract. This article examines the art-animated learning model as a dialogical and dra-
matic educational practice within the field of adult education. The theoretical foundations of the 
model are traced through dialogical philosophy of education and experiential dramatic pedago-
gy. The main hypotheses, prototypes, and functional dimensions of the model – cognitive, social, 
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and affective – are analyzed. Special attention is given to the learner’s active role as a creator of 
meaning and to the transformed role of the teacher as a facilitator of experiential and reflective 
learning processes. The art-animated model is presented as a pedagogical response to adult 
learners’ needs for meaningful, engaging, and applicable learning experiences.

Keywords: art-animated learning, dialogic learning, educational drama (as a process of 
symbolic role-based exploration), experiential learning, adult education, drama education, dra-
ma and theatre-based learning, learning through drama

Възрастният обучаем рядко пристъпва към образователния процес като 
„начинаещ“. Той носи със себе си натрупан житейски и професионален опит, 
формирани представи за ученето, за ролята на преподавателя и за собствената 
си позиция в образователното взаимодействие. Именно тази опитност, която 
би могла да бъде ключов ресурс за смислено и задълбочено учене, често оста-
ва пренебрегвана в рамките на традиционни, съдържателно ориентирани и ав-
торитарно структурирани модели на обучение. В подобни ситуации възраст-
ните обучаеми биват поставяни в пасивна роля на възприемащи информация, 
което води до отчуждение от учебния процес, снижаване на мотивацията и 
преживяване на ученето като формално задължение.

Образованието за възрастни, повече от всяка друга образователна област, 
изисква модели, които разпознават опита като отправна точка за учене и го 
превръщат в активен участник в конструирането на знание. Това предполага 
преминаване от трансмисивни към диалогични и учебни процеси ориенти-
рани към преживяването, в които знанието се създава в процес на взаимо-
действие, интерпретация и рефлексия. В този контекст арт-анимираният мо-
дел на обучение се откроява като педагогическа възможност, която интегрира 
диалогичното обучение, драматичното вживяване и арт-практиките като сред-
ство за активиране на когнитивните, социалните и афективните измерения на 
ученето.

Поставяйки обучаемия в ролята на участник, интерпретатор и съ-автор 
на образователния процес, арт-анимираният модел надхвърля логиката на 
предаване на готово знание и създава условия за личностно осмисляне, екс-
периментиране с роли и трансфер на знания към реални житейски и профе-
сионални ситуации. Настоящата статия има за цел да анализира теоретичните 
основания на арт-анимирания модел, неговите основни хипотези и функцио-
нални измерения, както и образователния му потенциал като диалогична и 
драматична практика в контекста на образованието за възрастни.

Диалогични и драматични основания на арт-анимирания модел

Арт-анимираният модел на обучение не възниква като спонтанна педа-
гогическа иновация, а стъпва върху дълбоки философски и образователни 
традиции, които поставят човека в центъра на процеса на познание. Сред тях 
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особено място заема диалогичната традиция на обучението, чийто класичес
ки израз се открива в сократовия метод. За Сократ учителят не е носител на 
готови истини, а посредник в процеса на „израждане“ на знанието – „акушер 
на знанието“ (maieutics), чрез който вече заложените у ученика идеи се извеж-
дат чрез диалог и критично мислене (Платон, 2002). Знанието не се предава 
линейно, а се създава в динамиката на въпроса, съмнението и саморефлекси-
ята. Този подход предполага активна позиция на обучаемия и поемане на от-
говорност за собственото разбиране, което го прави адекватен в контекста на 
образованието за възрастни учащи (Василева, 2020).

Към диалогичната основа на процеса на обучение обучението чрез об-
разователна драма (Heathcote, D., Bolton, G., 1995) въвежда преживелищното 
измерение на ученето. В този контекст драматическият катарзис се разбира 
като процес на символно преживяване и последващо рефлексивно осмисляне 
на опита, а не като терапевтично освобождаване. Свързано с него е поняти-
ето за естетическа дистанция – педагогически механизъм, чрез който учас-
тниците преживяват ситуацията едновременно отвътре, чрез ролята, и отвън 
чрез рамката на наблюдение и анализ. Именно това редуване между ролево 
участие и рамкова дистанция позволява на възрастните учащи да разглеждат 
житейски и социални ситуации като обект на изследване, без да губят тяхната 
лична значимост. Комбинацията между участие в роля, педагогическо рам-
киране и рефлексивна пауза създава условия за анализ и трансформиране на 
опита – процеси, които трудно се постигат в рамките на традиционното ра-
ционално-дискурсивно обучение, основано преимуществено върху вербално 
обяснение и концептуален анализ.

В педагогически план съществен принос за развитието на тези идеи имат 
концепциите на Дороти Хийткот, която утвърждава образователната драма 
като педагогически подход, насочен към постигане на високи когнитивни и 
афективни цели чрез влизане в роля, работа с въображаем контекст и послед-
ваща рефлексия върху преживяното (Heathcote, D., 1991; Heathcote, D., Bolton, 
G., 1995). Паралелно с това психодрамата на Дж. Морено въвежда ролевия 
обмен и груповата подкрепа като механизми за осмисляне на личния опит 
и за развитие на социални умения в групов процес (Moreno, J. L., 1983). В 
синтеза между диалогично взаимодействие, драматично преживяване и ясно 
формулирана образователна целенасоченост постепенно се оформя теоретич-
ната основа на арт-анимирания модел на обучение, която разглежда ролята 
като средство за преживяване, а педагогическата рамка – като перспектива за 
наблюдение и интерпретация на действието.

Диалогичните и драматичните основания на арт-анимирания модел на 
обучение се свързват с традицията на диалогичното учене и образователната 
драма, които поставят участника в активна позиция на създаващ смисъл су-
бект (Heathcote, D., 1991; Heathcote, D., G. Bolton, 1995). Те очертават не само 



78

историко-теоретичния произход на модела, но и начина, по който знанието 
се преживява, осмисля и трансформира в процеса на обучение. В тази перс-
пектива арт-анимираният модел може да бъде разглеждан като педагогическа 
практика, при която ученето се осъществява чрез участие, роля и рефлексия, 
а не чрез еднопосочно предаване на готово съдържание. Това изисква по-за-
дълбочен поглед към същността на модела и към основните хипотези, които 
определят неговото прилагане в обучението на възрастни учащи.

 Същност и хипотези за приложимостта 
на арт-анимирания модел на обучение

В българския научен контекст арт-анимираният модел на обучение се оф-
ормя като самостоятелна педагогическа перспектива чрез изследванията на 
проф. Р. Василева, които поставят акцент върху диалогичността, драматич-
ното вживяване и рефлексивния характер на ученето. В тази концептуална 
рамка арт-анимацията се разглежда не като набор от техники, а като образо-
вателна логика, в която смисълът се поражда чрез ролево участие, образност 
и съвместно преживяване (Василева, 2020). Настоящото изследване стъпва 
върху тези основания, като ги разгръща в посока на андрагогическите измере-
ния на модела и неговата приложимост в обучението на възрастни.

В този ракурс арт-анимираният модел може да бъде мислен като андраго-
гическа рамка, в която преживяването, ролята и символното действие функ-
ционират като посредници между личния опит на възрастния учащ и процеса 
на смислообразуване. Устойчивото учене в зряла възраст се разбира не като 
натрупване на информация, а като участие в ситуации, изискващи интерпре-
тация, избор и поемане на отговорност (Mezirow, 1991).

В центъра на този модел стои възможността възрастният учащ да за-
ема различни ролеви позиции спрямо едно и също събитие, като по този 
начин регулира степента на собственото си преживяване и дълбочината на 
неговото осмисляне. В този контекст продуктивна за обучението на възрастни 
е концепцията на Дороти Хийткот за дистанции на рамката (frame distance), 
която представя рамката не като сценичен похват, а като педагогически ин-
струмент за управление на времето, вниманието и смисъла в процеса на 
обучение (Heathcote, D., 1991; Heathcote, D., G. Bolton, 1995).

В рамките на арт-анимирания модел „роля“ и „рамка“ не са синонимни 
понятия. Ролята обозначава позицията, която участникът заема в рамките на 
драматичното действие, докато рамката представлява педагогическата перс-
пектива, от която това действие се наблюдава, анализира и осмисля. Рамката 
създава дистанция спрямо ролевото преживяване и позволява то да бъде пре-
върнато в обект на рефлексия.

Най-близката рамка – позицията на участник в роля („Аз съм в съби-
тието, това се случва на мен“), осигурява интензивно лично преживяване, 
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емоционално въвличане и висока степен на идентификация на участника със 
ситуацията. Именно на това равнище възрастният учащ активира собствения 
си житейски опит и реагира спонтанно, опирайки се на утвърдени нагласи и 
автоматизирани поведенчески модели. Тази рамка е ключова, тъй като съз-
дава усещане за автентичност и лична значимост, но ако обучението остане 
единствено на това ниво, съществува риск преживяването да остане импул-
сивно и слабо осмислено.

Преминаването към по-отдалечени рамки на наблюдение и интерпре-
тация като позиции на водач, демонстратор, репортер, изследовател, критик 
или артист, въвежда необходимата дистанция спрямо ролевото преживяване. 
Смяната на рамката забавя времето за действие, прекъсва автоматизма на ре-
акциите и насочва вниманието към причините, последствията и ценностните 
измерения на разглежданата ситуация. В този смисъл прекъсването, за което 
настоява Хийткот, не представлява отнемане на преживелищния елемент, а 
съзнателен отказ от пасивност и неосъзнато участие (Heathcote, D., 1991). 

Разбирането за драматичната рамка като пространство за изследване на 
гледни точки и значения се припокрива и с концепцията за „драматични све-
тове“, в които ролята функционира като инструмент за символно и социално 
учене (O’Neill, 1995).

Този педагогически механизъм може да бъде пряко свързан с теорията за 
трансформиращото учене при възрастни, разработена от Джак Мезироу, 
според която ученето в зряла възраст се осъществява чрез критично преос-
мисляне на съществуващи схеми на мислене, нагласи и допускания (Mezirow, 
J., 1991). В този контекст рамковата дистанция функционира като практи-
чески инструмент за задействане на трансформиращ процес, при който пре-
живяването активира личния опит, а дистанцията създава условия този опит 
да бъде наблюдаван, поставен под въпрос и осмислен.

В практиката на обучение на възрастни учащи това означава целенасо-
чено движение между рамките: кратко навлизане в ролята на участник за 
преживяване на ситуацията, последвано от заемане на позицията на водач или 
изследовател за нейното обяснение и анализ, и достигане до позицията на 
критик или артист, където се оформя лична интерпретация, позиция и сми-
съл. Именно в този процес възникват моментите на осъзнаване, характерни 
за трансформиращото учене, при които обучаемият разпознава собствените 
си автоматизирани реакции и открива алтернативни начини за действие. Тази 
линия на мислене се вписва и в разбирането за драмата като образователен 
процес, при който естетическата дистанция подпомага осмислянето на опита 
и формирането на лична позиция (Bolton, 1984).

В обобщение може да се каже, че рамката на участника предоставя 
преживяване, докато дистанцията на рамката води до условия за про-
зрение. Това динамично взаимодействие между близост и дистанция, между 
емоционално въвличане и аналитична позиция превръща арт-анимирания мо-
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дел в адекватна педагогическа практика за образованието на възрастни, при 
която ученето се осъществява като процес на личностно, професионално и 
ценностно преосмисляне на опита.

Функции на арт-анимирания модел в образованието за възрастни

Разглеждан като андрагогическа рамка, арт-анимираният модел на обу-
чение реализира няколко взаимосвързани функции, които се проявяват едно-
временно в процеса на участие, роля и рефлексия. Тези функции не действат 
изолирано, а се преплитат в динамиката на обучението и създават условия 
за дълбоко и устойчиво учене при възрастните учащи (Mezirow, J., 1991; 
Heathcote, D., G. Bolton, 1995).

Подобно разбиране за ролята на преживяването като двигател на ученето 
се открива и в концепцията за арт-анимация, развита от Василева (2020), коя-
то акцентира върху взаимодействието между образ, роля и рефлексия.

Когнитивна функция

Когнитивната функция на арт-анимирания модел е насочена не към въз-
произвеждане на информация, а към конструиране на смисъл. В образова-
нието за възрастни знанието придобива стойност, когато може да бъде свър-
зано с личния и професионалния опит и приложено в реални ситуации. Чрез 
участие в роля, работа с въображаем контекст и анализ на драматични ситу-
ации учащите изследват проблеми, формулират хипотези и оценяват послед-
ствията от различни решения (Heathcote, D., 1991).

Смяната между ролево участие и рамкова дистанция подпомага прехода 
от интуитивно преживяване към осъзнато разбиране. По този начин се ак-
тивират когнитивни процеси от по-висок порядък – анализ, синтез и оцен-
ка – които са ключови за ефективното учене в зряла възраст (Bloom, B., 1956; 
Mezirow, J., 1991).

Социална функция

Социалната функция на арт-анимирания модел се проявява чрез групово-
то взаимодействие и съвместното конструиране на смисъл. Възрастните уча-
щи идват от различни професионални и културни контексти, което превръща 
учебната група в пространство за среща между разнообразни гледни точки и 
опитности. Арт-анимираните дейности използват това разнообразие като ре-
сурс за учене, като насърчават диалог, сътрудничество и взаимно разбиране.

Чрез заемане на различни роли и преминаване през различни рамки на 
наблюдение учащите се учат да разпознават позицията на другия, да ана-
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лизират социални взаимодействия и да изграждат умения за комуникация и 
съвместно вземане на решения (Heathcote, D., G. Bolton, 1995). Поради това 
моделът е приложим в обучения, свързани с комуникация, лидерство, педаго-
гическа и социална практика, където емпатията и социалната чувствителност 
са ключови компетентности.

Афективна функция

Афективната функция на арт-анимирания модел се основава на разби-
рането, че емоционалният опит е съществен компонент на ученето в зряла 
възраст. В много формални образователни контексти доминира рационал-
но-дискурсивният подход, който поставя акцент върху вербалния анализ и 
концептуалното обяснение. Арт-анимираният модел допълва тази перспекти-
ва, като създава пространство за изразяване и осмисляне на чувства в рамките 
на защитена педагогическа среда.

Напрежението, характерно за драматичното действие, се разглежда не 
като страничен ефект, а като фактор за ангажираност и концентрация. Когато 
учащите вземат решения в ролята и наблюдават последствията от тях в рамка-
та на арт-анимирания образователен процес, емоцията се превръща в ресурс 
за рефлексия и личностно осмисляне. Именно съчетаването на емоционално 
преживяване и аналитична дистанция създава условия за по-дълбока промяна 
в нагласите и поведението (Mezirow, J., 1991).

Интегративен ефект на функциите

Разгледаните функции на арт-анимирания модел (когнитивна, социална и 
афективна) не действат изолирано, а се преплитат в единен процес на учене. 
Преживяването активира емоционалната ангажираност, рамковата дистанция 
подпомага анализа, а груповото взаимодействие създава социален контекст 
за осмисляне и валидиране на опита. Именно тази интеграция прави арт-ани-
мирания модел адекватен за образованието за възрастни учащи, при които 
ученето се осъществява чрез взаимодействието между личния опит, профе-
сионалната практика и социалната реалност (Mezirow, J., 1991).

Ролята на преподавателя в арт-анимирания модел при възрастни

В арт-анимирания модел ролята на преподавателя претърпява съществена 
трансформация. Той престава да бъде единствен носител и разпределител на 
знание и заема позицията на рефлексивен педагогически посредник, който 
структурира процесите на участие, смислообразуване и рефлексия. Тази про-
мяна е съществена в образованието за възрастни учащи, където обучаемите, 
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които притежават собствен авторитет, опит и често утвърдена професионална 
идентичност (Knowles, M., 1984). В този смисъл ролята на преподавателя се 
доближава до андрагогическите принципи, формулирани от М. Ноулс, според 
които обучението на възрастни предполага партньорство, уважение към пред
ходния опит и насърчаване на самонасоченото учене (Knowles, 1984)

Подобно на сократовата традиция преподавателят не предлага готови ре-
шения, а задава въпроси и рамкира ситуации, които отварят пространство за 
мислене. Той създава условия учащите да влизат в роля, да експериментират 
с различни гледни точки и да поемат отговорност за собственото си учене. 
Именно рамкирането на процеса, а не директивното водене, се превръща в 
основен педагогически инструмент (Heathcote, D., G. Bolton, 1995).

В контекста на образованието за възрастни преподавателската роля изис-
ква чувствителност към груповата динамика и уважение към индивидуалните 
граници на участниците. Преподавателят балансира между въвличане и дис-
танция, като провокира интензивно преживяване, но същевременно въвежда 
моменти на прекъсване и рефлексия. Прекомерната намеса може да ограничи 
автономността на учащите, докато пълното оттегляне крие риск от загуба на пе-
дагогическа структура. Арт-анимираният модел предполага активно присъст-
вие чрез наблюдение и рамкиране, съчетано с доверие към груповия процес.

Особено важна е и способността на преподавателя да управлява собстве-
ната си роля. В рамките на обучението той може да заема различни позиции – 
на водач, партньор, наблюдател или участник, като преминаването между тях 
е осъзнат педагогически избор. Тази динамичност изисква висока степен на 
рефлексивност и професионална зрялост. Чрез собственото си поведение пре-
подавателят моделира отношение към ученето като процес на непрекъснато 
изследване, а не като затворена система от знания.

В образованието за възрастни подобна преподавателска позиция има и 
еманципаторен ефект за учащите, тъй като признава техния опит като ценен 
ресурс и насърчава равнопоставено взаимодействие. Това подкрепя мотива-
цията, ангажираността и процесите на саморефлексия, които са характерни за 
ученето в зряла възраст (Mezirow, J., 1991).

Кратък мост към емпиричните изследвания (DICE)

Теоретичните основания на арт-анимирания модел намират подкрепа и в 
емпирични изследвания на обучението чрез драма и арт-базирани практики. 
Международното изследване DICE (Drama Improves Lisbon Key Competences 
in Education), проведено от европейски консорциум от образователни и кул-
турни организации през 2010 г. в рамките на програмата „Култура“ на Евро-
пейската комисия, анализира ефектите на драматичното обучение върху раз-
витието на ключови компетентности (DICE Consortium, 2010).
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Резултатите показват, че участниците в обучения чрез драма демонстри-
рат по-висока увереност в комуникацията, по-развити умения за решаване на 
проблеми, по-висока степен на емпатия и по-активна гражданска позиция. 
Тези данни кореспондират с функциите на арт-анимирания модел и подкре-
пят тезата, че ученето чрез преживяване и ученето чрез влизане в и дистанци-
ране от рамките на различни роли има устойчив ефект върху личностното и 
социалното развитие на възрастните учащи (пак там).

Приложимост на арт-анимирания модел в образованието за 
възрастни: контексти, формати и предизвикателства

Приложимостта на арт-анимирания модел в образованието за възрастни 
учащи се основава на неговата гъвкавост и способност да се адаптира към 
различни образователни контексти, цели и характеристики на групата. За раз-
лика от строго структурирани методики моделът не изисква фиксиран фор-
мат, а представлява андрагогическа рамка, в която преживяването, ролята и 
рефлексията се комбинират според конкретната образователна ситуация.

Контексти на приложение

Арт-анимираният модел намира успешно приложение в обучения, свър-
зани с педагогическа и социална практика, работа с групи, личностно и про-
фесионално развитие, както и развитие на родителски, комуникативни и ли-
дерски компетентности. В подобни контексти възрастните учащи често се 
сблъскват със ситуации, в които липсват еднозначни решения и е необходимо 
осъзнаване на роли, отношения и последствия.

В рамките на университетската дисциплина „Драма, театър и анимация 
в образованието“, насочена към подготовката на бъдещи педагози, арт-ани-
мираният модел беше приложен чрез интерпретативна работа върху биогра-
фичен текст, свързан с фигурата на Джон Рокфелер. Практиката беше орга-
низирана като качествено наблюдение върху процесите на учене чрез роля и 
рефлексия, при което обучаемите преминаха през структурирани ролеви по-
зиции – участник, наблюдател и критически интерпретатор. Работата в малки 
групи беше последвана от рефлексивни дискусии и кратки писмени анали-
зи, които позволиха проследяване на начина, по който участниците осмислят 
теми като успех, власт и отговорност в педагогически контекст. Интерпрета-
тивният анализ на споделените наблюдения очерта тенденция към постепен-
но преминаване от личностно преживяване към професионално позициони-
ране, при което обучаемите започват да разглеждат ситуациите не само през 
собствените си нагласи, но и през ролята на бъдещи учители. Този пример по-
казва, че съчетаването на роля, интерпретация и рефлексия функционира като 
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качествен изследователски инструмент за разбиране на процесите на учене, 
като едновременно активира когнитивни, социални и афективни измерения 
на обучението (Василева, 2020). В този смисъл наблюдаваните процеси могат 
да бъдат интерпретирани и през призмата на трансформативното учене при 
възрастни, където критичната рефлексия върху преживяването води до преос-
мисляне на лични и професионални нагласи (Mezirow, 2000).

Арт-анимираните подходи  като работа с въображаем контекст, ролеви 
сценарии и символно представяне на опита позволяват изследване на реал-
ни казуси в защитена педагогическа среда. Това дава възможност за работа с 
чувствителни теми, свързани с конфликти, отговорност, власт и граници, без 
директна експозиция на личния опит. По този начин се развиват както лична-
та ангажираност, така и способността за поддържане на етичната дистанция, 
необходима за рефлексия.

Формати на реализация

Форматите, чрез които арт-анимираният модел може да бъде реализиран, 
са разнообразни и зависят от времевия ресурс, груповата динамика и целите 
на обучението. Сред тях могат да бъдат откроени кратки драматични импро-
визации, ролеви ситуации с рамкова дистанция, работа с образи и метафори, 
както и проектно-базирани образователни задачи.

 Ефективни при възрастни учащи са форматите, които съчетават интен-
зивно преживяване с последваща аналитична дистанция. Кратките влизания 
в роля, последвани от целенасочена групова дискусия и рефлексия, създават 
условия за осъзнаване на поведенчески модели и ценностни позиции, без да 
водят до емоционално претоварване. В този смисъл арт-анимираният модел 
може да бъде интегриран не само като самостоятелен формат, но и като отдел-
на арт-базирана техника в рамките на по-широк обучителен дизайн.

Ограничения и предизвикателства

Въпреки своя потенциал арт-анимираният модел поставя и редица предиз-
викателства пред преподавателите и образователните институции. Едно от 
тях е свързано с времевия ресурс, необходим за преживяване и последваща 
рефлексия процеси, които трудно се побират в кратките времеви рамки на 
формалното обучение.

Друго предизвикателство са нагласите на част от възрастните учащи, кои-
то могат първоначално да възприемат арт-базираните подходи като недоста-
тъчно „сериозни“ за професионален контекст. В тези случаи ключова роля 
има начинът, по който преподавателят рамкира дейностите и представя тех-
ния образователен смисъл.
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Не на последно място, моделът изисква високо ниво на професионална 
компетентност от страна на преподавателя. Работата с преживяване, емоции и 
групова динамика предполага умения за наблюдение, педагогическо подпома-
гане и етична чувствителност. Липсата на такава подготовка може да доведе 
до повърхностно използване на арт-техники или до затруднения в управле-
нието на обучителния процес.

Потенциал за интеграция в съвременните практики 
на обучение на възрастни

Въпреки посочените ограничения арт-анимираният модел притежава зна-
чителен потенциал за интегриране в съвременните практики на образование 
на възрастни учащи. Той не се противопоставя на други подходи, а ги допъл-
ва, като предлага инструменти за работа с онези аспекти на ученето, които 
трудно се постигат чрез традиционни методи - преживяване, рефлексия, иден-
тификация с различни роли и трансформиране на личния опит.

Като рамка за учене чрез преживяване и диалог арт-анимираният модел 
може да бъде успешно използван както в самостоятелни обучения, така и 
като част от смесени обучителни дизайни. Именно тази адаптивност го прави 
ценен в образованието на възрастни, където разнообразието от контексти и 
потребности изисква гъвкави и смислово наситени андрагогически решения. 
Така очертаните контексти на приложение, функции и практически илюстра-
ции показват, че арт-анимираният модел не се изчерпва с набор от техники, а 
функционира като смислова рамка за учене чрез преживяване, интерпретация 
и рефлексия, което създава основания да бъде разгледан като устойчив подход 
в съвременното образование на възрастни.

Заключение

Арт-анимираният модел на обучение се утвърждава като педагогическа 
практика, която отговаря на спецификите и потребностите на образованието 
за възрастни. Чрез интеграцията на диалог, драматично вживяване и рамкова 
дистанция той създава условия за учене, които надхвърлят усвояването на съ-
държание и насочват към осъзнаване, рефлексия и личностна трансформация. 
В този процес преживяването функционира като вход към смисъла, а дистан-
цирането като механизъм за неговото осмисляне и критично преработване. На-
стоящото изследване разглежда арт-анимирания модел като развитие на лини-
ята на арт-анимацията в българския педагогически контекст (Василева, 2020).

Разгледаните теоретични основания и концептуални предпоставки показ-
ват, че арт-анимираният модел не представлява сбор от отделни техники, а 
цялостна логика на учене, при която възрастният учащ заема активна и отго-
ворна позиция спрямо собственото си развитие.  Значима в този контекст е ро-
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лята на преподавателя, който рамкира преживяването, подпомага процесите 
на рефлексия и създава пространство за автономно конструиране на знание. 
Тази трансформирана преподавателска позиция се оказва ключова за реали-
зирането на смислено и устойчиво учене в зряла възраст.

Приложимостта на арт-анимирания модел в различни контексти на обу-
чението на възрастни се определя от неговата гъвкавост и потенциал за ин-
теграция в съвременните образователни практики. Въпреки съществуващите 
предизвикателства, свързани с времевите ограничения, нагласите на участни-
ците и необходимата професионална подготовка на преподавателите, моделът 
предлага възможности за работа с психологическите и социалните измерения 
на ученето, като идентичност, ценности, отношение и поведенческа промяна.

В заключение може да се отбележи, че арт-анимираният модел не е алтер-
натива на утвърдените педагогически подходи, а тяхно необходимо допълне-
ние в обучението на възрастни. Като диалогично и драматично ориентирана 
образователна практика той разширява възможностите на учебното взаимо-
действие и създава условия за учене, което е едновременно преживяно, ос-
мислено и приложимо в реални професионални и социални контексти.
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Резюме. Студията е посветена на педагогическите идеи на Рудолф Щайнер относ-
но развитието на учениците от антропософска гледна точка, ролята на родителите в 
училищната общност и управлението във валдорфското училище. Тези аспекти са ана-
лизирани теоретично в контекста на съвременното българско училище и са разгледани 
като източник на добри педагогически практики. На тази основа е проведено анкетно 
проучване, насочено към изследване на нагласите на българските учители от държавните 
училища относно възможностите за приложение на педагогическите идеи на Щайнер с 
фокус върху ролята на родителите и управленските процеси. Представените резулта-
ти са част от по-голямо изследване, базирано и на други ключови педагогически идеи на 
Щайнер.

Ключови думи: Рудолф Щайнер, валдорфска педагогика, валдорфско училище, ро-
дители

RUDOLF STEINER’S (1861–1925) PEDAGOGICAL IDEAS AS A FOUNDATION 
FOR GOOD EDUCATIONAL PRACTICES IN THE BULGARIAN SCHOOL

Velyana Penkova Penkova

Abstract. The present study examines the pedagogical ideas of Rudolf Steiner concern-
ing students’ development from an anthroposophical perspective, the role of parents within the 
school community, and school governance in Waldorf Pedagogy. These aspects are theoretically 
analyzed in the context of contemporary Bulgarian public education and are presented as a 
source of good pedagogical practices. On this basis, a questionnaire-based survey was conduct-
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ed to explore the attitudes of teachers in Bulgarian public schools toward the applicability of 
Steiner’s pedagogical ideas, with a focus on parental involvement and school governance pro-
cesses. The presented results form part of a broader research project that also addresses other 
key pedagogical concepts developed by Steiner.  

Keywords: Rudolf Steiner, Waldorf pedagogy, Waldorf school, parents

Въведение

Съвременното българско училище функционира в условия на осъзната 
необходимост от обновяване на образователните практики и образователна-
та среда, институционализирана чрез въвеждането на понятието „иновативно 
училище“ с Наредба № 9 от 2016 г. Съгласно чл. 70 (2) иновациите представ
ляват целенасочена, планирана и контролирана промяна, насочена към реша-
ване на организационни и съдържателни проблеми в образователния процес, 
с цел повишаване качеството на образованието и адаптирането му към съвре-
менните обществени потребности.  В този смисъл въпросът за източниците 
на иновативни решения и за възможностите за адаптиране на доказали се пе-
дагогически модели придобива особена актуалност.

В този контекст добрите образователни практики се утвърждават като 
ключов инструмент за развитие на училището, като се разглеждат едновре-
менно като професионална отговорност и като „широка гама от индивидуал-
ни дейности, политики и програмни подходи за постигане на положителни 
промени в нагласите на учениците или академичното поведение“ (Arendale, 
D. R., 2018). Тяхното идентифициране, анализиране и адаптиране се превръ-
ща във важна предпоставка за устойчиви образователни иновации. Наред с 
педагогическите методи, тези практики включват и начина, по който се ор-
ганизира училищната общност, както и механизмите за участие и споделена 
отговорност между учители, родители и ученици.

Паралелно с това в съвременните образователни системи на развитите 
държави се наблюдава тенденция към разширяване на разбирането за образо-
ванието отвъд чисто академичните резултати. Все по-често във фокуса на об-
разователните политики и изследвания попадат въпроси, свързани с училищ-
ния климат, които създават условия за пълноценно развитие на учениците. В 
България също се отчита засилен интерес към тези теми, макар че те все още 
не са напълно утвърдени като последователна и системна практика.

В този смисъл валдорфската педагогика, прилагана устойчиво от 1919 г. 
насам в международен мащаб, може да бъде разгледана като извор на добри 
образователни практики. Нейният основоположник Рудолф Щайнер предла-
га цялостен педагогически подход, основан на антропософското разбиране 
за човека и развитието на детето. Това разбиране, включващо концепции за 
етапите на развитие, сетивното възпитание и индивидуалните особености на 
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детето, формира част от теоретичната рамка на настоящата студия, но не е 
пряк обект на емпиричното изследване.

Значителна част от педагогическите идеи на Рудолф Щайнер намират 
практическа реализация в съвременните валдорфски училища и представля-
ват изследователски интерес в контекста на възможностите за тяхното адап-
тиране към българското обществено училище. Наред с педагогическите аспе-
кти, валдорфският модел поставя акцент и върху ролята на родителите като 
активна част от училищната общност, както и върху специфични модели на 
училищно управление, основани на сътрудничество, споделена отговорност 
и по-широка педагогическа автономност.

Именно тези два аспекта – ролята на родителите и управленските проце-
си – са във фокуса на емпиричното изследване в настоящата студия.

Възможността да се преосмислят традиционните педагогически методи 
и организационни модели и да се изградят нови стратегии, които да подпо-
могнат цялостното функциониране на училището като общност, се очерта-
ва като водеща изследователска перспектива на настоящата студия. Особено 
внимание се отделя на нагласите на учителите към по-активното участие на 
родителите и към форми на споделено управление, разглеждани като част от 
съвременните добри училищни практики.

Целта на изследването е, на основата на теоретичен анализ на педаго-
гическите идеи на Рудолф Щайнер, свързани с холистичното развитие на 
учениците, ролята на родителите в училищната общност и организацията на 
училищното управление, да се проучат емпирично възможностите за тяхното 
приложение в обществените български училища.

За постигане на тази цел са формулирани следните изследователски за-
дачи:
1.	 Да се анализират основните характеристики на валдорфската педаго-

гика в контекста на антропософското разбиране на Рудолф Щайнер за 
същността на детето и неговото развитие.

2.	 Да се разгледа ролята на родителите като активен партньор в 
училищния процес в рамките на валдорфското училище.

3.	 Да се изследва организацията на училищното управление според 
разбирането на Рудолф Щайнер.

4.	 Да се проведе анкетно проучване сред учители от обществени 
училища, функциониращи на територията на Р. България.

5.	 Да се анализират резултатите от проучването с оглед възможностите 
за интегриране на разглежданите идеи в общественото българско 
училище.

∗  velyana.penkova.penkova@gmail.com
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Антропософските идеи на Рудолф Щайнер –  
основа на валдорфската педагогика

За Щайнер валдорфската педагогика, от една страна, „се основава на за-
дълбочено познание за човешкото същество“, и от друга, „на способността на 
учителите, подпомогнати от специална подготовка и обучение, да възприемат 
развитието и разгръщането на индивидуалността на своите ученици“ (Steiner, 
R., 1996: 165), което предполага дълбоко разбиране на закономерностите на 
човешкото развитие. В този смисъл човешкото развитие е постепенен и пос
ледователен процес, започващ от най-ранна детска възраст и продължаващ 
цял живот. Предучилищния и училищен период Щайнер разделя на три етапа 
от по седем години, като „всеки от тези етапи се характеризира с различен на-
чин, по който децата подхождат към света“ (Binetti, G., 2020: 87), и е белязан 
от значимо и специфично развитие във физическото, психологическото и ду-
ховното съзряване на подрастващите (вж. Tаблица 1). 

В първия период (0–7) малкото дете се учи главно чрез подражание и 
игра, като според Рудолф Щайнер „целият живот на детето до седмата годи-
на представлява едно непрестанно подражание на това, което става наоколо“ 
(Steiner, R., 2007: 7). За неговото здравословно развитие са необходими струк-
туриран живот, ритъм, навици и подходящи примери за подражание. 

Във втория възрастов период (7–14) „детето започва да възприема от 
околната среда не само това, което наблюдава, но и това, което живее в наблю-
давания обект“ (пак там: 9). За здравословното развитие на детето е необхо-
димо да се култивират художествени дейности и чрез работа с тях да се под-
хранва интересът му към света; да му се разказват приказки, касаещи избора 
между добро и зло; да се развива въображението и моралът у подрастващите. 
Според Рудолф Щайнер най-важният елемент за обучението на децата в този 
възрастов период е способността на учителя да внася и придава артистичност, 
изпълнена с живот, в учебния процес (Steiner, R., 1997: 15).

През третия възрастов период (14–21) младежите развиват силата за неза-
висимо съждение и търсят истината, сменяйки често своите възгледи и мне-
ние. Учителят, от една страна, също трябва да бъде истинен, а от друга – да 
оставя на учениците пространство, в което те сами да имат възможността да 
намират истината.

Знаейки това, „учителите действат по такъв начин, че да задоволят специ-
фичните за възрастта нужди на всеки етап“ (пак там), изграждайки на тяхна 
база и учебната програма във валдорфското училище.
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Таблица 1. Етапи и подетапи на детството. Основни характеристики  
и типове учителски авторитет (Щайнер, Р., 1995: 94–96), (Ливегуд, Б., 2015), 

(Steiner, R., 1996: GA 306)

Етапи/Мото Подетапи Характеристики Учителят 
като 
авторитет

0–7
(физиологич-
но съзрява-
не)

Мото:
„Светът е 
добър/ мора-
лен.“

0–2 г. Период на сетивни възприятия – изправена 
стойка, ходене, говорене. Бебешко тяло.

Добър 
пример за 
подражание2–4 г. Развитие на мисленето – свързване на 

съдържанието във възприятията. Преход от 
бебешко към детско тяло.

4–5 и ½ г. Развитие на чувствата – творческо 
въображение. Тяло на дете като от детската 
градина. Първо израстване на ширина.

5 и ½ – 7 г. Развитие на съзнателната воля – детето е 
относително готово за училище. Преход 
към тяло на дете от училищна възраст. 
Първо израстване на височина.

7–14
(психологи-
ческо
съзряване)

Мото:
„Светът е 
красив.“

от 7 г. Метаморфоза на мисленето – 
самостоятелен свят от мисли–образи. Тяло 
на дете в училищна възраст.

Любящ 
авторитет

от 9 г. Метаморфоза на чувствата – събуждане на 
критично отношение. Отделяне на себето 
от света. Второ израстване на ширина. 
Преживяване на отделеност – период 
„Рубикон1“

от 11–12 г. Метаморфоза на волята – полово съзряване. 
Второ израстване на височина.

14–21
(социално 
съзряване)
Мото: 
„Светът е 
истинен.“

от 14 г. Синтез на мисленето. Светоглед. Полова 
зрялост.

Авторитет 
на база на 
познание и 
истинност

от 16 г. Синтез на чувствата. Религиозно влечение. 
Трето израстване на ширина.

от 18 г. Синтез на волята. Социална отговорност. 
Подготовка за професия. Продължение 
на съзряването към мъжественост или 
женственост.

1  По-подробно по темата в: Пенкова, В. Учебно-възпитателният процес в контекста 
на периода „Рубикон“ според валдорфската педагогика и Рудолф Щайнер“. – https://www.
dipkusz-forum.net/article/420/uchebnovzpitatelniyat-proces-v-konteksta-na-perioda-rubikon-
spored-valdorfskata-pedagodika-i-rudolf-shajner?fbclid=IwAR3eA4lHYjbK68ZRSascXoFtC
-K4DkjjY6VIzfcsEFU57nO-VMiuNMB6CAg, последно посетен на 17.11.2024 г.
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Друга основна идея на Щайнер, свързана с развитието на учениците, е 
тази за четиричленното устройство на човека. Той разглежда човешкото 
тяло в неговите „четири проявления“ – физическо, етерно, астрално и на Аз-а 
(Чавдарова А., 2008: 59). Те съществуват в тясна взаимовръзка помежду си, но 
всяко от тях има своя роля и специфична характеристика.  Според Щайнер „чо-
вешкият индивид е единственото земно същество, което развива „Аз-а“ като 
най-висше тяло“ (Steiner, R., 1987b: 49). Благодарение на него човекът е спо-
собен „да доминира над инстинктивния живот, вкоренен в астралното тяло“ 
(Hammer & Rothstein, 2013: 125). Този „Аз“ има общо с божествената природа 
на човек, който е способен чрез собствения Аз „да се усъвършенства и да пре-
проектира телата си според собствените си цели“ (пак там) (вж. фиг. 1).
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Фиг. 1. Четирите природни царства и тяхната вътрешна структура

Човешкото същество се ражда без напълно разгърнатия потенциал на че-
тирите тела. Всяко от тях „преминава през определено развитие, от зависи-
мост до относителна независимост“ (Dahlin, B., 2017: 62), като този процес 
завършва с достигането на пълна човешка зрялост. По време на бременност-
та „физическото тяло на плода зависи от това на майката“. След раждането 
то „придобива своята независимост във физически смисъл“, но „етерното 
тяло на бебето все още е силно свързано с това на майката“ приблизително 
до седемгодишна възраст, „образувайки основата за индивидуална памет и 
концептуализация“ (пак там). В пубертета „астралното енергийно поле“ (пак 
там), свързано с желанията и чувствата, се диференцира по-ясно и придобива 
относителна самостоятелност. Около двадесет и първата година Аз-ът дости-



93

га своята относителна автономност и човекът започва да се утвърждава като 
индивид, по-слабо обвързан с органичните процеси на тялото.

Концепцията на Рудолф Щайнер за четиричленното устройство на човека 
не е уникална, тъй като има определени паралели в класическия аристоте-
лизъм2, както и в други духовни традиции3. Въпреки това е основополагаща 
за валдорфската педагогика и е пряко свързана с възрастовите особености и 
етапите на развитие на учениците (вж. Таблица 1), а оттам и с методите на 
преподаване във валдорфското училище. 

Следваща основна идея, залегнала както в антропософията на Щайнер, 
така и във владорфската педагогика, е тази за четирите темперамента4: 
холеричен, сангвиничен, меланхоличен и флегматичен (Steiner, R., 1994: 
GA 57). Според него „темпераментът на човек се определя и е зависим от на-
чина, по който си взаимодействат четирите тела на човек и от това кое от тях 
е взело превес“ (Steiner, R., 1994, GA 34: 30). Корелацията, която съществува 
между четирите темперамента и четирите тела, описани от Щайнер, е различ-
на при децата и при възрастните (вж. Таблица 2). Важно е да се отбележи, че 
темпераментите се разглеждат в теорията в техния чист вид под формата на 
архетипи. На практика всеки човек проявява в по-голяма степен водещия за 
него темперамент, но всъщност би могъл да проявява или да развие осъзнато 
и другите такива. Архетипно холерикът притежава силна воля и подтик към 
действие. Активността му е насочена навън към света. Погледът му е пла-
менен и искрящ. Походката му е твърда и уверена. Проявява склонност към 
лидерство. Меланхоликът има дълбока мисъл. Зает е със собствените си ми-
сли, отдръпвайки се от света. Вглъбява се в себе си,  често е с наведена глава. 
Погледът му е мрачен. Предразположен е към болка и страдание. Походката 
му е равномерна и стегната, провлачена, но и твърда. Флегматикът излъчва 
спокойствие и задоволство. Има богат вътрешен живот, заради което проявява 
слаб интерес към външния свят. Склонен е да бъде мързелив и мечтателен. 

2  „Аристотел идентифицира храненето, възприятието и ума като аспекти на човеш-
ката душа. Храненето е паралел на етерното; възприятието и ума на астралното“ (Shields, 
2016). 

3  „В раннохристиянското  разграничение между тяло, душа и дух, душата обхваща 
етерното и астралното тяло, а духът  съответства на „аз“. В древната традиция на йога 
или Веданта има паралел между така наречената пранична обвивка (пранамая коша) и 
етерното тяло (праната е равна на дишането и жизнената енергия). Другите „обвивки“ на 
Атман (аз-а), като маномая, виджнанамайа и анандамая коша, могат да се приемат като 
допълнителни диференциации на астралното тяло (вж. Guénon, 1981). В различните фи-
зически дисциплини, произлизащи от древния даоизъм, понятието чи (китайски) или ки 
(японски) съответства на прана и на етерните сили. По отношение на ки, Hisayama (2014) 
представя интересно феноменологично изследване на многото му различни аспекти и 
предполага родство със старогръцката концепция“ (Dahlin, B., 2017: 62).

4  Рудолф Щайнер взема тази идея от древните гърци (Хипократ) и я развива по свой 
начин.
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Неподвижен е и е безучастен. Има отпусната и провлачена походка. Обича 
да си похапва, като на този процес отделя специално внимание. Сангвиникът 
излъчва и изпитва вътрешна радост, ентусиазъм и въодушевление. Пъргав е и 
е гъвкав. Общителен и приветлив. Интересува се от много неща, но интере-
сът има тенденция да избледнява и скоро се насочва към нещо друго. Бързо 
схваща, но и бързо забравя. Има вятърничав характер, а походката му е лека и 
пружинираща (пак там: 13).

Валдорфският учител прилага знанието за темпераментите активно в 
своята учебно-възпитателна работа. На основата на идеите на Щайнер той 
идентифицира различните темпераменти сред учениците, което му помага в 
организацията на класа и подхода към всяко дете. От една страна, това знание 
подпомага прилагането на индивидуален педагогически подход. Учителят взе-
ма решения за „разположението на децата в класната стая“ (Steiner, 2004: 134), 
адаптира поведението и подхода си с цел активиране на децата и насърчаване 
на тяхното участие в учебния процес. От друга страна, разбирането на темпе-
раментите улеснява поднасянето на учебното съдържание по начин, достъпен 
за всички ученици. Учителят съзнателно адаптира материала към специфич-
ните особености и потребности на различните темпераменти, за да събуди ин-
терес и да подпомогне възприемането на нови знания. Например приказките 
могат да се разказват така, че да достигат до емоционалния свят на всяко дете; 
да се предлагат разнообразни художествени дейности и работни материали, 
съобразени с индивидуалните потребности, а четирите аритметични дейст-
вия да се обвързват с качествата на темпераментите по образен и приказен 
начин. От трета страна, знанието за темпераментите подпомага управлението 
на по-големи класове. Според Щайнер „истинският учител трябва да може, 
когато това е необходимо, да преподава на големи класове и да се справя с тях“. 
За целта е необходимо да „съблюдава многообразието на човешката същност 
на децата“, което „може да се сведе до четири основни типа“ - четирите темпе-
рамента, които учителят трябва „да познава истински“ (Щайнер, Р., GA 295: 3).

Последната от разглежданите тук категории, свързани с познанието за чо-
века в контекста на развитието на детето, подпомагащи учителя при работата 
с неговите ученици, е тази за 12-те сетива. Рудолф Щайнер разглежда под-
робно въпроса за сетивата на човек, като не говори само за пет, какъвто е кла-
сическият подход, а за дванадесет, добавяйки още седем към първоначалните. 
Според него „чрез 12-те сетива околният свят се разпада на своите съставни 
части, а човекът трябва да бъде в състояние да ги сглоби отново в едно цяло“ 
(Щайнер, Р., 1995: 88).  Интересът му към тази тема е свързан с неговото 
разбиране за пътя към духовно развитие на човека. Според антропософската 
концепция душата достига до духовното чрез пълно развитие и интеграция с 
тялото, което се реализира посредством 12-те сетива. Те оформят начините, 
по които човек възприема света и го преживява. Чрез тях човек постепенно 
изгражда своето разбиране за реалността. Щайнер ги разпределя в три групи 
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по четири сетива, като обвързва тяхното развитие с първите три седемгодиш-
ни цикъла от живота, както и с тричленното и четиричленно устройство на 
човешката природа (вж. Таблица 2). 

Таблица 2. 12-те сетива, разпределени по групи

I група – 
„долни“ сетива
(воля, тяло)

II група –
„средни“ сетива
(чувства, душа)

III група – 
„горни“ сетива 
(мисъл, дух)

Аз 1. Равновесие 1. Сетиво за 
топлина

1. Азово сетиво

Астрално тяло 2. Сетиво за 
движение

2. Зрение 2. Мисловно 
сетиво

Етерно тяло 3. Сетиво за 
живот

3. Вкус 3. Речево сетиво

Физическо  
тяло

4. Допир 4. Обоняние 4. Слух

0–7 г. 7–14 г. 14–21 г.

Въпросът за здравословното и пълноценно развитие на сетивата остава 
изключително актуален и днес, защото именно чрез тях човек съзнателно въз-
приема света. Закърняването на сетивата води до загуба на способността за 
правилна преценка – за това къде се намираме, в какъв свят живеем, с какви 
хора общуваме и какви идеи те споделят. Заблудите водят до илюзии и греш-
ни решения. За да предпази децата и бъдещите възрастни от това, Щайнер 
обръща специално внимание на тази тема. Именно поради това валдорфските 
учители съзнателно разработват методи за целенасочено развитие на сетив-
ността у своите ученици, като се съобразяват с възрастовите особености на 
подрастващите и акцентират върху развитието на четирите сетива, характер-
ни за съответния възрастов етап, в духа на идеите на Рудолф Щайнер. Тран-
сформацията и подобряването на обществото, към които се стреми Щайнер, 
са възможни чрез промяна в образователната система. Чрез концепцията за 
допълнителните седем сетива той акцентира върху необходимостта учители-
те да работят съзнателно и за тяхното развитие – върху сетивото за топлина, 
свързано с изграждането на способността за „топло“ и съпричастно отноше-
ние между хората; върху Азовото сетиво, което подпомага разпознаването и 
уважението към индивидуалността на всяко човешко същество; върху речево-
то сетиво, насочено към формиране на по-дълбока осъзнатост спрямо словото 
на другите и т.н. 

Друг ключов за училищната подготовка на учениците въпрос е този за 
посоката, в която следва да се насочва тяхното развитие – дали с акцент вър-
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ху общообразователната или върху специализираната подготовка. Антропо-
софското разбиране приема, че „трябва да се взимат предвид заложбите на 
детето, които то носи със себе си още със самото си раждане“ (Ливегуд, Б., 
2015). Тези заложби следва да се развиват паралелно с по-слабо развитите 
способности, за да може детето да придобие и онова, което му липсва, и по 
този начин да реализира своята мисия. В този смисъл приоритет се отдава на 
общообразователната подготовка.

Що се отнася до усилията за придобиване на умение за сътрудничест-
во, то те вземат превес пред стимулирането на конкурентоспособността във 
валдорфската класна стая. Учениците биват окуражавани да се конкурират не 
помежду си, а със самите себе си от предходния ден. Това е ясен индикатор, 
от една страна, за уважението към индивидуалността на личността на всяко 
дете – към персонализираното му темпо на развитие и усвояване на нов уче-
бен материал, както и към индивидуалните му способности, а от друга, за 
стремежа към ежедневен напредък и надграждане на знанията и уменията у 
всеки ученик. Въображението и фантазията на учащите се са също обект 
на развитие и обогатяване, гарантиращ стимулирането на творческото начало 
у всяко дете. 

В процеса на обучение във валдорфското училище, водещ до достигане 
на ново знание, обикновено се следват следните три последователни стъпки: 
преживяване–съждение–живо понятие. Тази последователност е противопо-
ложна на традиционния образователен подход, при който учителят съобща-
ва на учениците крайния вариант на това, което те трябва да научат – даден 
факт, закон, формула и прочие, т.е. готова дефиниция, която не произтича от 
личния опит на ученика. Именно в този смисъл Рудолф Щайнер подчертава, 
че „дефинициите представляват смърт за обучението и възпитанието“ (Щай-
нер, Р., 1995: 93), тъй като те не оставят пространство за вътрешна активност 
и собствено откриване на смисъла. Валдорфският педагог изхожда от опита 
на своите ученици, от натрупаните им житейски преживявания, като често 
и той самият създава условия за нови преживявания, за натрупване на нов 
опит чрез методите на експеримента, наблюдението, екскурзията, работата 
в опитни полета и всички други, характерни за ученето чрез преживяване. 
В този контекст учителят не се стреми да дава предварително формулирани 
определения, а да „характеризира, не да дефинира“ (пак там), така че знание-
то да възникне органично от самия процес. На основата на натрупания опит 
и личните впечатления от преживяното следва формирането на съждение. В 
рамките на този процес учителят насочва учениците сами да достигнат до 
новото познание, често напътствайки ги с конкретни въпроси, въвличайки ги 
да участват активно не само интелектуално, но и емоционално и волево. Тук 
се реализира разбирането, че „истинското обучение и възпитание изобщо не 
разчита на дефинициите“ (пак там), а на вътрешната работа на мисленето и 
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личната преценка. Накрая се прави заключение, което се проявява под форма-
та на живо понятие. Живото понятие е това, което подлежи на метаморфоза 
и предразполага към любознателност към света, възхищение и учене през це-
лия живот. То не ограничава, а дава свобода за откривателство и промяна, за 
разлика от статичната дефиниция, която фиксира и „затваря“ знанието. Това 
са трите стъпки за представяне на новото знание, като преживяването е свър-
зано с възприемането, формирането на съждения – с мисленето, а дефини-
рането на живи понятия – с промяната. През тези три стъпки се преминава 
в рамките на 2 дни, тъй като е важно да се спазват принципите за ролята на 
съня и дишането, както и този за икономичност в преподаването, характерни 
за валдорфската педагогика, които допълнително подкрепят разбирането за 
знанието като жив, развиващ се процес, а не като сбор от готови определения5. 

Процесът на преподаване цели да подпомогне обучението и развитието 
на учениците, съобразявайки се със същността на човешкото същество от ан-
тропософска гледна точка, която се основава и на разбирането за троичната 
природа на човека като единство от „тяло, дух и душа“ (Щайнер, Р., 2012: 12). 
Този възглед има особено значение за валдорфската педагогика, чиято задача 
„е да вземе предвид духовния елемент на детето и да му помогне в пълнота 
да изследва и обогати своя потенциал“ (Koetzsch, A. Riegel, 2022: 7), като съ-
щевременно отчита взаимовръзката и равностойното значение на телесното, 
душевното и духовното начало в процеса на развитие. Това става възможно, 
когато „образователната практика се приспособи към нуждите на развиващо-
то се човешко същество, така че да благоприятства хармоничното израстване 
на неговите способности“ (пак там) и на цялостната негова същност, разглеж-
дана в антропософски смисъл като динамично взаимодействие между дух (Аз 
и духовни импулси), душа (мислене, чувстване и воля) и тяло (физическа и 
жизнена организация). Така се създава предпоставка за пълното реализиране 
на човешкия потенциал на учащите се, което от своя страна следва да бъде 
целта на образованието и възпитанието.

Разгледаните основни педагогически идеи на Рудолф Щайнер, основани 
на антропософското разбиране за човешката същност, не остават само на рав-
нище образователна теория, а залягат в основата на цялостната организация 
и управление на училищния живот във валдорфското училище. Те са водещо 
познание и за родителите, които са активни участници в училищната общ-
ност. В този контекст следва да бъдат разгледани конкретни добри практики, 
свързани както с ролята на родителите, така и с управленските процеси в щай-
неровата образователна институция. 

5  По-подробно описание на тези стъпки е направено при изясняване на принципа за 
„вдишване и издишване“.
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Добри практики, касаещи ролята на родителите6

Когато Рудолф Щайнер създава първото валдорфско училище, в своите 
лекции набляга на важността и ролята на учителите за училището и в част-
ност чрез участието им в ежеседмична учителска конференция. Когато той 
говори за организацията на училището, казва, че „неговото сърце“ е именно 
тази конференция и като такава тя „има винаги тенденцията да формира учи-
лището като един цялостен организъм“ (Щайнер, Р., 2007: 144–145). Наред с 
това той изрично акцентира и върху значението на „съвместната работа с ро-
дителската общност“, основана на „интимно и хармонично сътрудничество“, 
което определя като „фундаментален елемент“ от задачата на валдорфското 
училище (Steiner, R., 1996: 125).

В съвременното валдорфско училище акцентът се поставя върху триа-
дата родител–учител–ученик, която, наред с персонала, формира училищна-
та общност. Съществуването на училището се основава на плодотворната и 
здравословна взаимовръзка между тях, която е еквивалент на самото учили-
ще. В този контекст родителите не са външни наблюдатели на образователния 
процес, а активни и съзнателни участници в училищния живот.

От връзката учител–ученик зависи успехът на процеса на обучение. Тя се 
изгражда и поддържа чрез отношения, основани на взаимно доверие. Ако е 
нарушена, ученето е почти невъзможно. Ежедневна работа на всеки учител е 
да я изгражда чрез: изучаване и приемане на индивидуалните особености на 
всеки ученик; проява на отговорност; вяра във възможностите на учениците; 
подкрепа чрез думи и дела. От страна на родителите добрата практика в този 
аспект се изразява в зачитане на професионалния авторитет на учителя и в 
подкрепа на усилията му пред детето.

Връзката родител–учител е изключително важна за училището като цяло 
и за учебния процес в частност. Тя е многоаспектна и има широко приложе-
ние. В „Ключови характеристики на валдорфската педагогика“7 ясно е посо-
чено, че училището по своята същност се изгражда и поддържа от учителите 
и родителите, без да бъде определяно от външни фактори, като именно те 
споделят общата отговорност за неговото развитие, водени от ясно съзнание 
за задачите и мисията на валдорфското училище. Поемайки тази отговорност 
за управлението му, те поемат и ангажимент за съвместно задълбочаване в 
антропософските основи, върху които е изградена образователната система. 

6  По-подробно по темата: Пенкова, В. (2024) Професионално-личностният профил 
на учителя. – https://journals.uni-vt.bg/almanac/bul/vol32/iss1/art4, с. 4.

7  Международният Форум за Щайнерова Валдорфска Педагогика (МФ) по време на 
своите срещи, състояли се на 17 май 2015 г. във Виена, Австрия, и на 7 май 2016 г. в Арл, 
Франция, ревизира и повторно приема документа „Ключови характеристики на валдорф-
ската педагогика“, приет за пръв път на 14 ноември 2014 г. в Хардуф, Израел, като задъл-
жителни насоки за Световното Движение на Валдорфските Училища.
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Добра родителска практика тук е готовността за участие в срещи, обучения, 
лекции и дискусии, свързани с педагогическата философия на училището.

Ако доверието между учители и родители е нарушено, това неминуемо 
оказва негативно въздействие върху процеса на учене и върху взаимоотно-
шенията между учител и ученик. Поради това е необходимо изграждането и 
поддържането на връзката учител–родител да бъде двустранен процес. В този 
контекст от учителя се очаква да предоставя на родителите по-обстойна ин-
формация относно протичането на учебния процес. Следователно родителите 
трябва да имат възможност да придобият по-ясна представа за случващото 
се в учебните часове. Добра практика е активното търсене на взаимен диалог 
чрез индивидуални разговори, родителски срещи и участие в училищни ини-
циативи.

Политиката на отворените врати, на демонстративните уроци и запозна-
ването на родителите по-обстойно с това как протича един учебен ден е добра 
училищна практика. Родителите също носят своята отговорност за изгражда-
нето на тази връзка. От тях се очаква: да дават повече информация за това как-
во се случва в семейството; да говорят с уважение за училището, учителите, 
учебните предмети и учебния процес вкъщи пред децата си; да бъдат отговор-
ни за поведението на учениците; да установят устойчива и регулярна връзка 
с учителите на детето си; да намерят сфера, в която могат да се ангажират с и 
за училището; да осигурят здравословен живот на децата – да се погрижат за 
съня им и за ритъма им на живот. Тези конкретни действия очертават ядрото 
на добрите родителски практики във валдорфското училище. Партньорските 
взаимоотношения между родители и учители, изградени върху взаимно до-
верие и уважение в името и в интерес на ученика, са „една от отличителните 
черти на валдорфското училище“, а именно „интензивното сътрудничество 
с родителите в името на благополучието на децата“ (Вихерт, К., 2021: 13). 
Родителите допринасят за това благополучие чрез последователност между 
семейната и училищната среда и чрез съзнателно поемане на възпитателна 
отговорност.

Допълнителни възможности за сътрудничество между родители и учите-
ли се появяват чрез подготовката на празници и базари, чрез инициативи око-
ло общностни събития и чрез споделена отговорност при участието на роди-
тели и учители в различни работни групи на детската градина или училището 
(Patzlaff & Sassmannshausen, 2005: 141–143). Участието в подобни дейности 
представлява конкретна форма на ангажираност и принадлежност към учи-
лищната общност.

Връзката родител–дете е не по-малко ключова, тъй като, ако е неста-
билна и нездравословна, това отново влияе върху връзката учител–ученик и 
образователния процес като цяло. Поддържането на сигурна, ритмична и под-
крепяща семейна среда е съществена родителска отговорност и важна добра 
практика във валдорфския контекст.
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В заключение следва да се посочи, че добрите практики, свързани с 
участието на родителите във валдорфското училище, в значителна степен 
съответстват на разбирането за партньорство между училище и семейство, 
заложено и в българската нормативна уредба8. Изискванията за редовна 
комуникация с училището, подкрепа на учебния процес, отговорност за 
поведението и грижата за здравословния начин на живот на учениците са 
общи както за валдорфската педагогика, така и за българско училище. Спе-
цифичният принос на валдорфската педагогика се изразява в по-широкото 
и задълбочено разбиране за ролята на родителите като активни съучастни-
ци в изграждането на училищната общност, както и в поставянето на силен 
акцент върху качеството на взаимоотношенията, доверието и ценностната 
съгласуваност между родители, учители и ученици. В този смисъл валдорф-
ският модел не противоречи на българската образователна рамка, а предлага 
разширен и по-пълно реализиран подход към вече утвърдените принципи на 
сътрудничество между училище и семейство, насочен към осигуряване на 
качествено и ефективно образование чрез постигане и поддържане на хармо-
ния и баланс в отношенията между всички участници в образователния про-
цес, което става възможно именно чрез активното, съзнателно и отговорно 
участие на родителите.

Добри практики,  
касаещи управлението и управленските процеси в училище

Според Рудолф Щайнер културата и в частност образованието трябва да 
функционират на принципа на свободата, освободени от политическа обус
ловеност и институционално шаблонизиране. Този принцип е заложен и в 
наименованието на първото училище, което той създава, а именно „Свобод-
но валдорфско училище“. Под свободно се има предвид, че е „насочено към 
свободния духовен живот на човека“ (Чавдарова, А., 2008: 141). Според съз-
дателя му учителската дейност би следвало да е зависима и да се определя 
единствено от взаимодействието на учителя с неговите ученици. 

Относно действието на принципа спрямо  управлението на образовател-
ната система то не следва да е централизирано и да се ръководи от държав-
ното законодателство, а също да бъде автономно и свободно. В този сми-
съл Щайнер разбира училището като „учителска република“, управлявана по 
„републикански начин“, в която всеки учител поема „пълната отговорност за 
това, което трябва да върши“ (Steiner, R., 1996: 33). По този начин се отхвърля 

8  Иванова, П. (2024) Нормативна уредба на взаимодействието между семейството 
и институциите в системата на предучилищното и училищно образование в българското 
законодателство. – https://annual.uni-sofia.bg/index.php/edu/article/view/1700?utm_source 
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едноличното ръководство и фигурата на директора като носител на върховна 
власт за сметка на колегиалното самоуправление9.

Валдорфските училища днес функционират на принципа на самоуправ
лението, спазвайки завещаните от Щайнер принципи, както и характерната за 
тях хоризонтална структура на управление, като всяко училище създава свой 
устав и профил. Самоуправлението се осъществява чрез управителен съвет, 
който най-често се състои от четен брой членове, разделени на две равни кво-
ти, представители съответно на общностите на учителите и родителите. Той 
носи правната и финансова отговорност за училището наравно с учителската 
колегия“ (Patzlaff, R., W.,Sassmannshausen, 2005: 148–150). Съставът на упра-
вителния съвет се избира демократично на общо събрание на сдружението, 
представляващо училището, за определен период, обикновено две години. 
Той отговаря за бюджета на училището, финансовата обезпеченост на образо-
вателния процес и изграждането и поддръжката на сградите. От своя състав 
управителният съвет избира председател – пръв сред равни, който изпълнява 
представителни функции пред държавни, административни, съдебни, област-
ни, общински и местни органи, както и пред юридически и физически лица в 
страната и чужбина.

Изпълнението на задачите, формирани от учителите и членовете на упра-
вителния съвет, често се разпределят между работни групи от родители, учи-
тели или смесени такива. Работните групи, учителската колегия и членовете 
на управителния съвет се стремят да спазват принципите на прозрачност и 
здравословната комуникация. 

Трябва да се отчете и фактът, че училищата често биват задължавани по 
закон да назначат отделни лица, които да изпълняват ръководни функции, 
спазвайки заложеното в законите за образование на всяка отделна държава. 
Този факт не е реална предпоставка за нарушаване на принципа на коопе-
ративното самоуправление, тъй като то намира израз в начина, по който се 
организира съвместната работа в училищната общност, като по време на учи-
телските конференции „всички участващи страни се стремят непрекъснато да 
формират консенсус относно поставените задачи и на тази основа да разрабо-
тят насоки за действие“ (пак там).

Принципът на самоуправление във валдорфското училище функциони-
ра и чрез провеждането на три вида конференции – учителската, която беше 
описана, родителската и ученическата. Учителската конференция е традиция, 
която се е запазила от времето на Щайнер до днес. Причината за това, е че тя 
е една добра училищна практика, доказала своята ефективност и полезност в 
рамките на повече от век. Тя в голяма степен може да се разглежда като екви-
валент на широкоразпространените педагогическите съвети, но това, по което 

9  По-подробно: Пенкова, В. (2024) Професионално-личностният профил на 
учителя. – https://journals.uni-vt.bg/almanac/bul/vol32/iss1/art4, с. 12.
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се различава от тях, са: структурата; темите, които се разглеждат; времетрае-
нето; равнопоставеността между колегите и липсата на йерархия между тях.  

На родителската конференция обикновено присъстват по 1–2 родители, 
представители от всеки клас, като единият от тях е председател на съответния 
клас. Срещите се провеждат от един до няколко пъти месечно и служат за об-
съждане на градивни идеи, свързани с непедагогическата дейност в училище, 
като организация на фестивали и благотворителни инициативи, поддръжка 
и украса на класните стаи и общите помещения, логистика на събития, оси-
гуряване на материали за учебни проекти и привличане на други родители 
към тези дейности. Чрез поемането на тези задачи родителите освобождават 
учителите от административни и организационни задължения, позволявай-
ки им да се концентрират върху подготовката на уроците, наблюдението на 
учениците и индивидуалната педагогическа работа. Освен това обсъжданите 
идеи често водят до конкретни подобрения на физическата и социалната сре-
да, които улесняват учебния процес. Конференцията също така улеснява ко-
муникацията между родители, учители и администрация, като на нея се об-
съждат въпроси и се събира обратна връзка, която след това се предава на 
училищната общност, класните ръководители и администрацията (Brooks, S., 
2002/2004: 43). Инициативата за провеждането ѝ идва от самите родители, 
които канят по един-два учители, за да съдействат при необходимост с насоки 
за работата, включително относно антропософските четения, част от дневния 
ред. Родителите избират текстове на Щайнер с помощта на учителите, които 
да им помагат вкъщи за по-доброто възпитание на децата в духа на валдорф-
ската педагогика. Присъствалите учители предават на колегите си само край-
ните решения, въпроси и идеи, излезли от конференцията. Тази конференция 
представлява още една възможност за приобщаване на родителите към учи-
лищния живот в духа на валдорфската педагогика, което я превръща в добра 
училищна практика.

На ученическата конференция присъстват ученици от по-горните кла-
сове, където формулират своите предложения към училището, родителите и 
другите класове. Тя е аналог на ученическите съвети и има подобни функции 
и роля. 

Участващите в тази триада от конференции имат задачата да поддържат 
училището и училищния дух жив. Идеите, заложени в тяхното провеждане, 
биха могли да послужат като вдъхновение и пример за добри училищни прак-
тики и извън рамките на валдорфкото училище.

Като обобщение, сред утвърдените добри практики във валдорфското 
училище по отношение на управлението и управленските процеси, могат да 
се откроят: колегиалното вземане на решения, ясно разпределената, но споде-
лена отговорност, както и активното участие на всички общности (учители, 
родители и ученици) в училищния живот. Хоризонталната управленска струк-
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тура подпомага развитието на култура на диалог, доверие и съвместност, като 
намалява риска от формализиране и бюрократизиране на процесите. Особено 
значима практика е устойчивото функциониране на учителската конференция 
като пространство за професионално развитие, стратегическо планиране и 
морална отговорност, което я превръща не просто в административен орган, а 
в живо ядро на училището. Работните групи, сформирани според конкретните 
нужди, допринасят за гъвкавостта и ефективността на управлението, както и 
за чувството за принадлежност и съпричастност у участниците.

На основата на извършен анализ на добрите практики във валдорфското 
училище, обхващащ ролята на учителите, развитието на учениците, ролята на 
родителите и управленските процеси, е проведено мащабно анкетно проучва-
не. В тази студия ще се представят и анализират само част от резултатите на 
проведено по-широко изследване, които са свързани с добрите практики по 
отношение на ролята на родителите и на управленските процеси.

Анализ на резултатите от анкетно проучване

Анкетното проучване е направено през месеците май и юни 2024  г. То 
е проведено сред 116 учители от обществени училища, функциониращи на 
територията на Р. България. В него участват учители на възраст между 25 и 68 
години от 18 града, както общински, така областни, и от 2 села. Точно поло-
вината са представители на столичните училища, а останалите – на училища 
от други населени места. Сред тях има основно жени (91,4%), но и малък про-
цент мъже (8,6%). Педагогическият им стаж варира между 1 и над 40 години, 
като е сравнително равномерно разпределен. Получили са педагогическото си 
образование основно в България, като са посочени 12 различни университета, 
11 от които родни. Най-голям процент са завършили Софийски университет 
„Св. Климент Охридски“. Анкетираните са представители на 40 училища, 15 
от които са иновативни. Сред учителите има представители на всички учи-
лищни етапи на образование.

Структурно анкетната карта е разделена на шест блока, както следва: блок 
А с общи и въвеждащи въпроси; блок Б с въпроси, касаещи ролята на учите-
лите; блок В, касаещ развитието на учениците; блок Г, посветен на ролята на 
родителите; блок Д, занимаващ се с управлението и управленските процеси в 
училището и блок Е – демографският блок.

В студията ще бъдат представени въпросите и анализирани отговорите от 
блок Г и блок Д от посоченото анкетно проучване.

Обект на изследването – педагогическите идеи на Рудолф Щайнер.
Предмет на изследването – тяхното приложение в контекста на съвре-

менното българско училище.
Основен изследователски въпрос:
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Актуални и приложими ли са педагогическите идеи на Рудолф Щайнер в 
съвременното българско училище?

Конкретен изследователски въпрос:
Дали и доколко са припознати като добри практики и потенциално при-

ложими ли са основни педагогически идеи на Рудолф Щайнер от учителите в 
българското обществено училище днес?

Изследователската извадка – учители, работещи в обществени учили-
ща на територията на Р. България, подбрани на произволен принцип.

Цел на изследването – да се проучат приложимостта на педагогическите 
идеи на Рудолф Щайнер днес и възможността за тяхното разпространение и 
приложение в съвременното българско училище.

Задачи на изследването: 
1.	 Да се изследва дали и доколко български учители от обществените 

училища са запознати с педагогическите идеи на Рудолф Щайнер. 
2.	 Да се изследва дали и доколко педагогическите идеи на Рудолф Щайнер 

се припознават като добри практики чрез изследване на потенциалното 
им приложение от учителите в българското обществено училище.
Методи на емпиричното изследване – анкетно проучване.
Инструменти на изследването – анкетна карта.
Хипотеза. Голям процент от българските учители не са запознати с педа-

гогическите идеи на Рудолф Щайнер, но ги припознават като добри училищ-
ни практики и са склонни да ги прилагат частично в своята професионална 
практика.

Блок Г съдържа само един въпрос (вж. Г1), насочен към изследване на 
мнението на учителите по отношение на ролята на родителите в училищ-
ния живот. За целта са предложени три твърдения, с които респонденти-
те трябва да се съгласят или не в една или друга степен. Тези твърдения са 
следните: родителите е добре да бъдат ангажирани с училищния живот под 
формата на доброволческа дейност; училището следва да се допитва по не-
педагогически въпроси до родители, които са специалисти в конкретна об-
ласт; родителите е добре да се доверяват на учителите, като споделят лична 
семейна информация, касаеща тяхното дете, с цел подпомагане на учебния 
процес10.

10  Тази „лична семейна информация“ е необходима „при приемането на децата в 
първи клас“, тъй като трябва да се вземе предвид „какъв живот са водили“ учениците, 
„преди да достигнат училищна възраст“. Според Щайнер „учителят следва да има 
относително ясна представа за това как настоящото състояние на детето е повлияно от 
социалните условия и средата, в която то е израснало“. За него „тези аспекти не бива да се 
пренебрегват, ако човек желае да изгради ефективно и правилно основано образование“ 
(Steiner, R., GA 306: 155).
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Резултатите от анкетното проучване показват, че точно половината от ан-
кетираните или 50% от тях напълно подкрепят първото от посочените твър-
дения, касаещо доброволческата дейност от страна на родителите. Други 
39,66% също са съгласни с него, но не в пълна степен. По 4,31% си разпреде-
лят тези, които не могат да преценят дали са съгласни или не с предложение-
то, и тези, които частично го отхвърлят. Останалите 1,72% твърдо заявяват, че 
не са съгласни с него.

По отношение на второто твърдение, занимаващо се с това дали учители-
те подкрепят идеята училището да се допитва до непедагогически въпроси до 
родители, специалисти в конкретна област, то резултатите показват, че 29,31% 
са напълно съгласни с него, а 40,52% – частично. Неможещите да преценят 
са 16,38%. Останалите го отхвърлят, като 8,62% по-некатегорично, а другите 
5,17% с пълна увереност. 

Що се отнася до третото твърдение, касаещо доверието, което родителите 
дават на учителите по лични семейни въпроси с цел подпомагане на учеб-
ния процес на конкретно дете, то 52,59% от анкетираните смятат, че това е 
добре. 36,21% са частично съгласни с посоченото твърдение. 6,9% отговарят, 
че не могат да преценят. 3,45% са по-неблагосклонни към него, посочвайки 
„По-скоро не“ по отношение на това дали го подкрепят или не. Останалите 
0,86% са категорични в своето несъгласие.

Резултатите от този отговор показват, че педагогически идеи на Рудолф 
Щайнер в частта им, свързана с ролята на родителите в училищния процес, 
изброени тук, също срещат одобрение сред по-голям процент от учителите. 
Това означава, че те също имат потенциал за развитие в обществените учи-
лища.
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Следващият Блок Д от анкетната карта е посветен на въпроси, касаещи 
управленските процеси в училище. Чрез тях се цели да се провери мнението 
на учителите от обществените училища по конкретни теми, включващи оп-
ределени управленски принципи, заложени във валдорфската педагогика. Те 
трябва да посочат отговора, съответстващ на тяхната представа за това какви 
би следвало да бъдат управленските процеси в едно училище.

Първият въпрос (вж. Д1) противопоставя три категории по двойки: едно-
лично управление от директор срещу учителско самоуправление; вертикална 
училищна структура на управление срещу хоризонтална такава и централи-
зирана образователна система на държавно ниво срещу автономна или неза-
висима такава. 

По отношение на първата двойка противоположности 12,9% смятат, че 
е необходимо училищата да се управляват еднолично от директор. 14,7% по-
сочват, че управлението трябва да е близко до това даден директор да урежда 
управленските въпроси, но не всичко да зависи единствено и само от него. От 
друга страна, 9,5% заявяват, че според тях учителите чрез учителско самоу-
правление трябва да имат пълната власт над управленските процеси. Други 
22,4% от анкетираните също смятат, че учителското самоуправление е вярно-
то решение, но евентуално без всичко да зависи изцяло от колегията. Най-го-
лям процент – 40,5%, са отбелязали, че нито едната алтернатива, нито другата 
са подходящи за приложение по отношение на управлението в едно общест-
вено училище. Това означава, че според тях или трябва да се търси баланс 
между двете крайности и да не се залита към нито една от тях, или може би 
имат предвид някакъв друг различен вариант.



107

Що се отнася до следващата двойка противоположности, то 14,7% под-
крепят вертикалната структура на управление, в която е заложено наличието 
на йерархия сред служителите, както и на управляващи и на подчинени. По-
зицията на други 12,1% също се доближава до нея, но не в чистата ѝ форма, 
а евентуално в по-гъвкав вариант. За хоризонтална училищна структура на 
самоуправление, която гарантира равенство между всички и еднакви права 
при вземане на решения в рамките на съответната училищна институцията, са 
12,1% от анкетираните. Други 23,3% също я подкрепят, но не в пълна степен 
и не в напълно чист вид, което предполага например делегиране на права за 
определен мандат на конкретни лица или екипи по конкретни предварително 
формулирани задачи. Останалите 37,9%, не се застъпват нито за единия пред-
ложен вариант, нито за другия. 
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Третата двойка противоположности съпоставя централизирана образова-
телна сиситема на държавно ниво с автономна или независима такава. При 
първия вариант държавата определя учебните планове, програмите и всичко 
друго, необходимо, касаещо учебния процес и работата на учителите в клас. 
За него в чистата му форма се застъпват 16,4% от анкетираните, а в по-либе-
ралната такава още 11,2%. По отношение на автономната система, предпо-
лагаща пълно свобода на учителите да подбират и разпределят учебния ма-
териал, както и да избират методите на преподаване, които да използват, тя 
бива напълно подкрепена от 15,5% от анкетираните и частично от още 25%. 
Неприемащите нито едната, нито другата са 31,9%. Предполага се, че според 
тях решението е или в баланса между двете без нито една от тях да не взема 
превес, или пък в нещо съвсем различно.
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В обобщение резултатите от този въпрос сочат, че за учителско самоуп
равление в една или друга степен се застъпват общо 31,9% от анкетираните. 
Хоризонталната структура на управление среща одобрение в чист или видо-
изменен вариант сред 35,4% от учителите, а автономната образователна сис-
тема бива подкрепена в по-голяма или по-малка степен от общо 40,5%. Това 
показва, че има определена естествена готовност сред част от учителите от 
общественото училище да подкрепят управленските идеи на Рудолф Щайнер, 
касаещи училищния организъм, като ясно се вижда, че свободата по отноше-
ние на учебното съдържание и процес е най-ценена. 

Следващият въпрос от този блок (вж. Д2) цели да провери кой спо-
ред анкетираните трябва да определя учебните планове, програми и 
задължителния учебен материал, както и разпределянето му по учебни 
години, като предложените варианти са: Министерство на образованието и 
науката (МОН); родителите чрез изразяване на мнение; учителската колегия; 
училищното ръководство; учениците чрез изразяване на мнение или друг.  

МОН трябва да определя учебните планове и програми според 21,55% от 
анкетираните. Същото се потвърждава от още 35,34%, като тяхната позиция 
в негова подкрепа е по-неубедителна. Неможещите да преценят в този случай 
са 15,52%. По-скоро отхвърлящите тази опция са 18,1%, а категорично 
несъгласните с нея са останалите 9,48%. 

В подкрепа на правото родителите да влияят с изразяване на мнение по 
темата са се отзовали с пълна убеденост 2,59%, както и още 10,34%, които са 
по-несигурни в подкрепата си. Тези, които не могат да преценят, са 15,52%. 
Тези, които не отхвърлят крайно, но все пак отричат това предложение, са 
36,21%. Категорично против родителите да се намесват по този начин в 
образователния процес са 35,34% от учителите, участвали в анкетата.

В полза на учителската колегия да има власт над обсъжданото тук са 
се отзовали с пълна подкрепа 41,38%, както и още 43,97%, подкрепящи 
колебливо тази опция. 7,76% са тези, които не могат да преценят. 4,31% са 
по-скоро против, а останалите 2,59% категорично го отхвърлят.

Училищното ръководство като орган, който да определя гореизброеното, 
получава одобрението на 18,1% от анкетираните в пълна степен и частично 
на още 41,38%. Пасивни по темата остават 19,83%, заявявайки, че не могат 
да преценят. Отчасти отричащите този вариант са 12,93%, а напълно против 
него са останалите 7,76%.

По отношение на правото учениците да се изказват и да влияят по 
изследваната тема, то 4,31% от учителите гласуват в тяхна полза. 19,83% също 
подкрепят този вариант, но не докрай убедено. 24,14% посочват отговор „Не 
мога да преценя“. Още толкова заявяват, че са по-скоро против, а останалите 
27,59% го отхвърлят в пълна степен.
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Според резултатите от последната заложена опция „Друго“ към този 
въпрос се вижда ясно, че допълнителни идеи имат 16,38% от анкетираните. 
В противовес на тях стоят 51,72%, които нямат други предложения. Тези, 
които не могат да преценят дали би трябвало някоя друга заинтересована 
страна, различна от изброените, да определя учебните програми, планове и 
разпределения по години на учебния материал, са 31,9%.

На базата на резултатите от анкетата се наблюдава ясна йерархия на 
доверието по отношение на определянето на учебните планове, програми и 
разпределението на учебния материал. Най-голяма подкрепа анкетираните 
отдават на учителската колегия, което съвпада с принципите на Рудолф 
Щайнер, според които педагогическите специалисти имат водеща роля при 
формирането на учебното съдържание. Следващите две позиции заемат 
съответно училищното ръководство и МОН, докато прякото влияние 
на родителите и учениците се възприема като най-малко подходящо, 
което показва, че анкетираните считат тези страни за по-ограничени в 
компетентността си по темата. Тези резултати подчертават водещата роля на 
педагогическата експертиза в учебния процес.

Последният модул от този блок (вж. Д3) се състои от четири въпроса, съ-
държащи в себе си идеи на Щайнер, свързани с управлението на училището, 
а именно: Като учител бихте ли се доверили на екип от родители и учители, 
избран по демократичен път, който да формира и разпределя бюджета на учи-
лището?; Бихте ли подкрепили и овластили група от ученици от прогимназиа-
лен и гимназиален етап да провеждат регулярни ученически конференции, на 
които да вземат решения и да предлагат подобрения и новости в училището, 
както и да съдействат за тяхното реализиране?; Бихте ли подкрепили и овлас-
тили група от родители да провеждат регулярни родителски конференции, на 
които да вземат решения и да предлагат подобрения и новости в училището, 
както и да съдействат за тяхното реализиране?; Смятате ли, че учителите имат 
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нужда от получаване на по-големи права по отношение определяне стратеги-
ята на училището?

По отношение на първия въпрос, касаещ доверяването на финансите и 
финансовите решения на училището на група учители и родители, която във 
валдорфската практика се оформя като управителен съвет (УС), отговарящ за 
бюджета, 16,38% са заявили готовност да делегират тези правомощия. 20,69% 
също са склонни да дадат доверие на посочената група, посочвайки отговор 
„По-скоро да“. Тези, които не могат да преценят, са 23,28%. Скептични по 
темата са 25,86%, а останалите 13,79% дават категоричен негативен отговор.

Що се отнася до втория въпрос, касаещ ученическите конференции и 
правомощията, които получават учащите се чрез решенията, вземани на тези 
официални срещи, то от резултатите става ясно, че 29,31% от учителите на-
пълно подкрепят идеята. 47,41% също я намират за добра, но я утвърждават 
с по-уклончивия отговор „По-скоро да“. 11,21% твърдят, че не могат да пре-
ценят дали одобряват предложението, или не. 6,9% по-скоро не биха подкре-
пили провеждането на подобна конференция и овластяването на учениците, а 
останалите 5,7% дават категоричен отрицателен отговор на зададения въпрос.

Следващият трети въпрос касае овластяването на група родители, които 
да провеждат регулярни родителски конференции, на които да стигат до пред-
ложения за подобряване на училищната среда, без да се бъркат в учебния про-
цес. Категоричен позитивен отговор дават 18,97% от учителите. С „По-скоро 
да“ отговарят други 35,34%. Неможещите да преценят са 16,38%. Отхвърля-
щите предложението с доза съмнение са 17,24%, а убедените в своето несъг-
ласие са останалите 12,07%. 

Последният въпрос се отнася до това дали учителите имат нужда да по-
лучат по-големи права по отношение на определянето на стратегията на учи-
лището. Точно половината или 50% от всички са категорични в наличието на 
тази необходимост. 32,76% също са съгласни, но са по-некатегорични в своя 
потвърждаващ тази нужда отговор. С „Не мога да преценя“ отговарят 11,21%. 
С преобладаваща отрицателна нагласа по темата са 4,31%, а останалите 1,72% 
са твърдо против. 

Обобщените резултати показват, че най-много анкетирани отчитат нужда 
от овластяване на учителите в посока определяне на стратегиите на обществе-
ните училища. По-голяма подкрепа получава предложението за даване на до-
пълнителни права на група ученици, провеждащи ученически конференции, 
отколкото същото, но в посока повишаване на родителски права. Въпреки 
това и двете в процентно съотношение получават повече подкрепа, отколкото 
отхвърляне. Единствено идеята, заложена в първия въпрос, касаещ даване на 
правомощия на демократично избрана група от родители и учители, която да 
отговаря за бюджета на училището, е по-скоро отхвърлена. 
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В заключение към този блок въпроси, занимаващ се с проучване на мне-
нието на учителите за това какво според тях трябва да бъде управлението в 
едно обществено училище и как е добре да се осъществяват управленските 
процеси в него, залагайки и педагогическите идеи на Щайнер като опции в 
предложените отговори, става ясно, че последните имат потенциал за разви-
тие и частично приложение в традиционната образователна система. По от-
ношение на резултатите от първия въпрос прави впечатление, че въпреки че 
подкрепящите щайнеровите идеи са в процентно съотношение повече от на-
сочените към тяхната противоположност, то и за трите двойки най-голям про-
цент от анкетираните са посочили „Нито едното, нито другото“. Това може да 
се тълкува по различни начини, но може би при полагане на усилия те могат 
да бъдат убедени в правотата на едното или другото крайно твърдение. Резул-
татите по-нататък сочат, че голям процент от учителите проявяват готовност 
да поемат отговорност, ако им бъде дадена такава възможност, за определя-
нето на учебните планове и програми и за разпределението на учебния мате-
риал по години. Те са готови и да се включат в определянето на стратегията 
на училището, т.е. до поемане на по-голяма отговорност. Склонни са да дадат 
по-големи права и доверие на учениците, а по отношение на родителите пра-
ви впечатление, че са по-предпазливи.

Последният Блок Е от разглежданата анкета съдържа демографски 
въпроси, чиито резултат беше обобщен във въведението преди анализа на ре-
зултатите от анкетното проучване.

Заключение

На основата на теоретичния анализ на антропософското разбиране на Ру-
долф Щайнер за същността на човека, ролята на родителите в училищната 
общност и управленските процеси във валдорфското училище – три от ос-
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новополагащите категории, характеризиращи валдорфската педагогика, се 
разкриват взаимовръзките между педагогическите, управленските и родител-
ските функции, които подпомагат целостта и ефективността на училищна-
та практика. Тяхното разглеждане в единен аналитичен контекст позволява 
по-ясно очертаване на потенциала на тази педагогика като ресурс за иновации 
в условията на съвременното обществено училище.

Представените и анализирани резултатите от проведеното анкетно про-
учване сред български учители показват готовност от страна на учителите 
да възприемат и приложат частично предложените добри практики, свърза-
ни с тези категории. Те приветстват родителите да се включват в училищния 
живот както чрез доброволен труд, така и посредством професионални кон-
султации по организационни въпроси извън непосредствено педагогическата 
дейност. Тези резултати кореспондират с извода, че педагогическите идеи на 
Рудолф Щайнер, свързани с ролята на родителите в училищния процес, сре-
щат одобрение сред значителна част от анкетираните учители и притежават 
реален потенциал за развитие в обществените училища.

По отношение на управленските въпроси, касаещи училището, участни-
ците в проучването демонстрират готовност да поемат по-голяма отговорност 
в процеса на вземане на решения. Те подкрепят идеята за създаване на роди-
телски и ученически съвети и провеждане на конференции като форми на спо-
делено управление и демократично участие чрез делегиране на определени 
права. Въпреки това се наблюдава известна резервираност по отношение на 
делегирането на по-широки правомощия на родителските структури, докато 
участието на учениците в управленските процеси се оценява по-положител-
но. Тази предпазливост може да се интерпретира като израз на професионал-
на отговорност и необходимост от ясно структурирани рамки, в които споде-
леното управление да функционира ефективно и устойчиво.

По отношение на предпочитанията към моделите на училищно управ
ление анкетираните учители изразяват склонност към хоризонтални струк-
тури, насърчаващи самоуправление и автономност, като противопоставят 
тези модели на йерархичното и централизирано управление. Въпреки това 
най-значителен дял заема групата на респондентите, които се дистанцират от 
крайностите и търсят балансирано решение, основано на съчетание между 
автономност и институционален контрол. Тази нагласа потвърждава изводите 
от анализа, че макар идеите на Щайнер да се възприемат положително, тях-
ното приложение се мисли по-скоро като адаптивно и еволюционно, а не като 
радикална трансформация на съществуващия модел.

От представените данни може да се направи изводът, че българските учи-
тели не само осъзнават необходимостта от промяна в образователната систе-
ма, но и проявяват интерес и подкрепят иновативни идеи като по-активното 
участие на родителите в училищния живот и преминаването от количествено 
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към качествено оценяване на постиженията. В същото време обаче демон-
стрират умереност и критичност, изразяваща се в стремеж към избягване на 
крайностите както в управленските модели, така и в практиките на оценяване, 
като предпочитат балансиран и адаптивен подход. Това потвърждава разбира-
нето, че устойчивите образователни промени изискват съчетание между ино-
вация, професионална автономност и институционална стабилност.

В този контекст провеждането на обучения, лекции и дискусии, посвете-
ни на принципите и методите на валдорфската педагогика, би могло да допри-
несе за развитието на образователната общност в България. Разглеждани като 
един от възможните подходи за въвеждане на педагогически иновации в рам-
ките на общественото училище, валдорфските идеи могат да съществуват 
съвместно с други алтернативни и съвременни педагогически модели, без да 
противоречат на действащата нормативна уредба и образователните стандар-
ти на МОН. Това ги позиционира не като алтернатива на традиционното обра-
зование, а като допълващ и обогатяващ педагогически ресурс.

Предвид нагласите, изразени от анкетираните учители относно теми като 
училищното самоуправление, разширяването на педагогическата автоном-
ност и по-активното участие на родителите в училищния живот, макар и зна-
чими, могат да бъдат разглеждани като последващи направления за бъдещи 
изследвания, дискусии и пилотни инициативи. По този начин обучителните 
инициативи могат да се превърнат в ефективен инструмент за обогатяване на 
педагогическата практика и за укрепване на връзките между учители, родите-
ли и ученици. В дългосрочен план това би създало благоприятни условия за 
устойчиво развитие на българското образование, основано на ценности като 
сътрудничество, отговорност, цялостно развитие на личността и осъзната пе-
дагогическа свобода в рамките на общата образователна система.

Настоящото изследване показва, че разгледаните педагогически идеи на 
Рудолф Щайнер притежават потенциал да бъдат осмислени и частично интег
рирани в общественото българско училище като част от съвременните добри 
педагогически практики.
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Резюме. Настоящата статия изследва трансформацията на обучението по 
Гражданско образование, като концептуализира класната стая като „лаборатория 
за гражданство“. Изследването анализира еволюцията на учителската роля от 
традиционен лектор към „граждански ментор“ и фасилитатор. Емпиричната част 
се базира на сравнителен анализ на отговорите от анкетно проучване, проведено сред 
75 учители и над 2100 ученици (8.–12. клас). Резултатите показват консенсус относно 
важността на емоционалната интелигентност и критичното мислене, но разкриват и 
съществени разминавания между учителската самооценка и ученическите очаквания. 
Изводите насочват към необходимостта от синхронизиране на педагогическите подхо-
ди с потребностите на учениците от практическа социална навигация и „меки умения“.

Ключови думи: Гражданско образование, лаборатория за гражданство, професио-
нален Аз-образ, граждански ментор

THE CLASSROOM AS A “LABORATORY FOR CITIZENSHIP”: 
A PRAGMATIC INTERPRETATION OF CIVIC EDUCATION

Katya Dimitrova

Abstract. This article examines the transformation of Civic Education by 
conceptualizing the classroom as a ‘laboratory for citizenship’. The study analyzes the 
evolution of the teacher’s role from a traditional lecturer to a “civic mentor” and facilitator 
of learning and social processes. The empirical component is based on a comparative 
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analysis of data from a survey conducted among 75 teachers and more than 2100 students 
(Grades 8–12). The findings indicate a broad consensus regarding the importance of 
emotional intelligence and critical thinking, while also revealing significant discrepancies 
between teachers’ self-assessments and students’ expectations. The conclusions highlight 
the need to align pedagogical approaches more closely with students’ needs for practical 
social navigation and the development of soft skills.

Keywords: Civic Education, Laboratory for Citizenship, Professional Self-Image, 
Civic Mentor

Увод

През последните десетилетия образованието е изправено пред 
предизвикателството да отговори не само на необходимостта от усвояване 
на знания, но и на нуждата от формиране на ценности, нагласи и социална 
отговорност у учениците. В този контекст гражданското образование все по-
често се разглежда като ключово пространство за изграждане на демократична 
култура, критическо мислене и активна гражданска позиция (Biesta, 2011).

Настоящата статия предлага прагматически прочит на Гражданското 
образование, като интерпретира класната стая като „лаборатория за граж-
данско образование“, в която ученето се осъществява чрез опит, диалог и 
гражданска рефлексия. Тази метафора позволява учебното пространство да 
бъде осмислено като място за социално учене, където критичното мислене 
валидира експериментирането с ценности и преживяването на демократични 
практики, вместо да служи единствено като среда за трансфер на норматив-
но знание. В тази „лаборатория“ критичното мислене е инструментът, с който 
учениците се учат да проверяват фактите, вместо сляпо да вярват на безразбор-
но разпространяваната информация от всякакъв вид и по всевъзможни канали.

За да функционира тази лаборатория ефективно обаче, е необходимо 
изграждането на специфична култура на грешката. За разлика от традиционния 
модел, където незнанието се санкционира, прагматическата дидактика приема 
грешките в гражданските разсъждения или действия не като провал, а като 
необходима отправна точка за рефлексия, корекция и по-дълбоко разбиране 
на демократичните процеси. Колишев дефинира прагматическата дидактика 
като ориентирана към дидактическите умения на учителя и насочена към 
превръщане на знанието в действено.

Подобен подход превръща класната стая и в пространство за сблъсък 
на гледни точки. Вместо да се търси консенсус, учениците се насърчават 
да влизат в конструктивни конфликти, където аргументите се тестват в 
защитено пространство, предоставено и контролирано от учителя. Така те 
научават най-важния урок на демокрацията – че тя е технология за мирно 
съвместяване на различията. По този начин Гражданското образование 
престава да бъде абстрактна дисциплина и се превръща в инструмент за 
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социална навигация. То екипира младите хора не просто с дефиниции за 
техните права, а с компетентностите да ги упражняват и защитават в една все 
по-сложна и дигитално опосредствана реалност.

Прагматическата образователна традиция разглежда знанието като 
процесуално, ситуативно и неразривно свързано с опита и действието. В 
класическата си формулировка този подход утвърждава разбирането, че 
ученето придобива смисъл, когато знанието се превръща в средство за 
ориентация и действие в реалната социална среда „Образованието не е 
подготовка за живота; образованието е самият живот“ (Dewey, 1938: 23). В 
духа на прагматическата философия на образованието прагматическата ди-
дактика на Николай Колишев представлява дидактическа теория с изразена 
практическа насоченост, в която централно място заемат дидактическите 
умения на учителя (Колишев, 2024).

Приложена към гражданското образование, тази перспектива предполага, 
че базисни демократични ценности като свобода, справедливост и отговорност 
не могат да бъдат усвоени единствено на декларативно равнище, а изискват 
активно участие, преживяване и диалог. Тази идея е в съзвучие с тезата на 
Amy Gutmann, според която демократичното образование следва да подготвя 
граждани за активно участие и морална рефлексия, а не само за усвояване на 
теоретични понятия.

В този смисъл крайната цел на прагматическия подход не е просто 
адаптация към средата, а изграждане на гражданска действеност. Това е уве-
реността и капацитетът на младия човек не само да разбира демократичните 
механизми, но и да инициира промяна, превръщайки се от пасивен наблюда-
тел в активен участник в обществения живот.

За да бъде ефективен този модел, самата класна стая трябва да 
функционира като демократична микроструктура. Авторитарните педаго-
гически подходи влизат в конфликт с прагматическата цел за възпитаване на 
свободни граждани, тъй като демокрация не може да се преподава чрез мето-
ди на принуда, а само в среда на взаимно уважение и споделена отговорност.

При този подход на възприемане на процеса на обучение класната 
стая се превръщат в „лаборатория за гражданство“. Метафората за 
„лабораторията“ предполага пространство за проба, анализ и рефлексия. В 
образователен контекст това означава, че класната стая функционира като 
защитена социална среда, в която учениците могат да изразяват позиции, 
да влизат в диалог с различни гледни точки и да упражняват демократични 
практики в микромащаб.

В тази защитена среда рискът от социален провал е доведен до мини-
мум, което подтиква учениците да поемат инициатива. За разлика от „реалния 
живот“, където политическите или социалните грешки могат да имат тежки 
последици, класната стая позволява тестване на хипотези и модели на пове-
дение. Така грешката се преосмисля не като повод за санкция (под формата 
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на слаба оценка), а като необходим етап от процеса на учене, чрез който се 
изгражда устойчива гражданска увереност. За разлика от други учебни дис-
циплини в Гражданското образование грешките са последвани от саморефле-
ксия относно индивидуалните ценности, представи, разбирания за света и 
под ръководството на учителя в ролята му на граждански ментор, тези греш-
ки водят до израстване на отделната личност. Учениците се учат да не бягат 
от сблъсъка на мнения, а да ги управляват. Те осъзнават, че в демокрацията 
общото решение се изковава трудно – през преговори и аргументация, а не се 
получава наготово.

Този подход трансформира ролята на ученика от пасивен получател на 
знания в активен изследовател на социалната реалност. Чрез симулации, 
ролеви игри и проектно-базирано учене, абстрактните понятия като 
„справедливост“ или „равенство“ придобиват плът и съдържание. Така темата 
за демокрацията престава да бъде само учебно съдържание за запаметяване, 
a се утвърждава като практическа ориентация в социалното взаимодействие, 
която се упражнява в учебната среда, а не се отлага за бъдещ етап от 
житейското развитие.

Този подход кореспондира с разбирането, че демокрацията не се 
усвоява единствено чрез изучаване на институции и норми, а чрез участие и 
преживяване на демократични отношения в учебната среда: „Гражданството 
не е нещо, което може да бъде преподавано единствено като корпус от знания; 
по-скоро то се усвоява чрез участие в демократични практики“ (Biesta & 
Lawy, 2006: 69).

В условията на класната стая като „лаборатория за гражданство“ ролята 
на учителя по Философия и Гражданско образование се трансформира 
от традиционен лектор във фасилитатор на учебни и социални процеси. 
Учителят създава условия за диалог, насочва дискусии и подпомага 
моралната и гражданската рефлексия, без да налага готови отговори. Тази 
промяна на ролята на учителя от „носител“ на знание във фасилитатор и 
ментор изисква майсторство при задаването на провокиращи въпроси, които 
ги подтикват към критично мислене и аргументиране на позиции, а не просто 
да заявяват своето мнение. Новата роля на учителя изисква от него да следи за 
логическата свързаност на дебата и да насърчава учениците към задълбочаване 
в проблематиката вместо повърхностно преминаване през учебния материал.

Тази трансформация предполага и преосмислянето на позицията и власт-
та на учителя в класната стая. Учениците вече не го разглеждат като авторитет 
по право заради позицията му, а го уважават заради способността му да създа-
ва справедлива, защитена и ангажираща среда. Чрез този модел на споделена 
отговорност, учителят моделира демократично поведение  – той показва на 
практика какво означава да слушаш активно, да уважаваш опонента и да про-
меняш мнението си под тежестта на аргументите, превръщайки се в ролеви 
модел за гражданско поведение.
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Тази роля съответства на съвременните разбирания за учителя като 
медиатор на ценности и смисли в образователната среда (Osler & Starkey, 
2005). Тя е особено критична при обсъждането на чувствителни обществе-
ни теми, където задачата на преподавателя е да трансформира потенциалния 
конфликт в обучителен опит, гарантирайки, че емоциите няма да заглушат 
рационалните аргументи.

Прагматическият прочит на Гражданското образование предполага 
използването на активни методи като дискусии, анализ на казуси, ролеви 
игри и проектно-базирано обучение. Чрез тях теоретичното знание се 
трансформира в „работещо знание“, което учениците могат да прилагат в 
реални социални ситуации (Kolb, 1984).

Този процес намира методическа опора в концепцията на Николай 
Колишев за интерактивно обучение, в рамките на която обучаемият се 
разглежда като активен субект на познавателната дейност, а не като обект 
на педагогическо въздействие. В този смисъл, приложена в контекста на 
гражданското образование, интерактивната парадигма трансформира учебния 
процес от еднопосочен трансфер на информация в пространство за съвместно 
конструиране на смисъл, основано на взаимодействие и диалог.

Емпиричната част е количествено, срезово анкетно изследване със 
сравнителен фокус между две групи респонденти  – учители и ученици. 
Данните, които се анализират са част от емпирично изследване, проведено 
в рамките на дисертационен труд на тема „Очакванията на учениците към 
учителя по Философия и Гражданско образование като детерминанта 
за неговия „Професионален Аз-образ“ (8.–12. клас)“. Извадката няма 
претенциите да е чисто представителна и се формира на принципа на 
отзовалите се. Изследването се осъществи чрез идентични анкети в два 
варианта – на хартиен носител и онлайн формат в периода 27 януари–16 юли 
2025 г. Анкетираните са учители от цяла България, отговорили на принципа 
на отзовалите се. В проучването взеха участие 75 учители, от които 13 мъже и 
62 жени на възраст от 20–25 до над 60 години, с трудов стаж от до 5 години до 
над 30 години. Това показва, че емпиричното изследване е обхванало всички 
групи по възраст, пол и трудов стаж. Изследвани бяха също и учениците на 
отговорилите учители, пожелали да вземат участие в анкетното проучване, 
като анкетите бяха групирани по класове – една анкета за учениците 8.–10. 
клас и втора  – за учениците 11.–12. клас. Анкетната карта за учители се 
състои от 33 въпроса, а за ученици – от 21 въпроса. За целите на тази статия 
са използвани 4 въпроса, като те са идентични за двете групи анкетирани. 
Разграничението беше направено, за да се проследят приликите и разликите 
в нагласите и очакванията в различните възрастови групи. Анкетирани бяха 
както следва – 1354 ученици от първи гимназиален етап (8.–10. клас) и 754 
ученици от втори гимназиален етап (11.–12. клас).
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Анкетите са конструирани така, че да покриват ключови измерения 
на прагматическия прочит на гражданското образование  – учебни методи, 
социално учене, образ на учителя, очаквани компетентности. 

Емпиричният анализ на анкетите показва, че учениците разпознават 
класната стая като „лаборатория“ предимно през призмата на критичното 
мислене и дискусията. Докато учителите декларират широко използва-
не на интерактивни методи, учениците идентифицират справедливостта и 
умението за анализ като най-желаните качества на преподавателя, което 
потвърждава нуждата от прагматичен, а не само теоретичен подход към 
Гражданското образование.

За проверка на различията между групите са приложени χ² тестове за 
независимост, като размерът на ефекта е оценяван чрез Cramér’s V, а при не-
обходимост са разглеждани и стандартизирани остатъци за идентифициране 
на клетките, които допринасят най-силно за установената зависимост. При 
сравнение на средни стойности (например брой посочени методи) е използ-
ван t-тест за независими извадки (Student/Welch), като размерът на ефекта е 
отчетен чрез Hedges’g.

Първият въпрос е свързан с използваните методи от учителя. Той по-
казва доколко класната стая е пространство за активно взаимодействие или 
по-скоро е място за пасивно слушане. Въпросите, които бяха зададени на две-
те групи анкетирани, са:

Въпрос към учителите:
Използвате ли различни методи и техники в своята работа с ученици-

те? Моля, отбележете тези, които използвате.
Въпрос към учениците:
Учителят Ви използва ли различни методи и техники на преподаване? 

Моля, отбележете тези, които според Вас той използва.
На таблица 1 са посочени методите, които учениците считат че използват 

техните учители, както и мнението на учителите.

Таблица 1. Използвани методи и техники на преподаване според учители и ученици

Метод / Техника Учители 
(%)

Ученици 8.–10. кл. 
(%)

Ученици 1.1–12. кл. 
(%)

Дискусия 85 ,33% 71 ,81% 80 ,90%
Групова работа 78 ,67% 43 ,03% 67 ,51%
Проекти 77 ,33% 38 ,89% 49 ,60%

Обсъждане 69 ,33% 68 ,27% 70 ,03%
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Метод / Техника Учители 
(%)

Ученици 8.–10. кл. 
(%)

Ученици 1.1–12. кл. 
(%)

Упражняване 69 ,33% 41 ,92% 41 ,25%

Индивидуална 
работа

66 ,67% 33 ,06% 40 ,58%

Беседа 64 ,00% 16 ,68% 21 ,88%

Обяснение 57 ,33% 64 ,43% 61 ,80%

Лекция 48 ,00% 14 ,46% 17 ,11%

Брейнсторминг 46 ,67% 9 ,08% 14 ,32%

Игрови методи 44 ,00% 27 ,01% 28 ,51%

Демонстрация 30 ,67% 21 ,33% 22 ,68%

Изложение 26 ,67% 7 ,23% 9 ,28%

Наблюдение 22 ,67% 20 ,74% 18 ,44%

Експеримент 20 ,00% 12 ,84% 12 ,20%

Драматизация 5 ,33% 4 ,28% 7 ,03%

Инструктаж 4 ,00% 4 ,80% 4 ,64%

Друго 2 ,67% 1 ,33% 0 ,93%

Данните ясно показват следното:
•	 Дискусията като основен инструмент  – и в трите групи (учители 

и ученици от двата етапа) „Дискусия“ и „Обсъждане“ са най-често 
посочваните методи. Това потвърждава, че „лабораторията“ функционира 
предимно на вербално ниво.

•	 Груповата работа  – присъства устойчиво в отговорите на учителите 
и учениците от 11.–12. клас, което е ключов индикатор за наличие на 
„социално учене“.

•	 Дефицитът  – методи като „Ролеви игри“ и „Симулации“ се срещат 
значително по-рядко в ученическите отговори спрямо учителските 
заявки, което показва потенциал за развитие на по-прагматични форми 
на гражданско образование.
Наблюдаваните разлики се потвърждават и на ниво обобщен показател – 

брой посочени/разпознати методи. Учителите съобщават значително по-го-
лям брой използвани методи (M = 8,16, SD = 3,35) в сравнение с възприятието 
на учениците (M = 5,24, SD = 2,99), като разликата е статистически значима, 
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t (2182) = –8.28, p < ,001, и е с голям размер на ефекта (Hedges’ g ≈ 0,97). Това 
подкрепя извода за разминаване между педагогическата самооценка и учени-
ческото наблюдение върху реалната методическа палитра в часа.

Анализът на отговорите показва ясна тенденция: преподавателите пола-
гат целенасочени усилия да обновят учебния процес. Чрез въвеждането на 
разнообразни и практически ориентирани подходи те се стремят не само да 
предадат учебното съдържание по-ефективно, но и да стимулират активност-
та и трайния интерес на учениците.

Вторият въпрос е свързан със социалното учене и климата в класната 
стая. Данните от него подкрепят тезата, че Гражданското образование е не 
само знание, а преживяване на взаимоотношения. На таблица 2 са представе-
ни резултатите от трите анкети.

Въпрос към учителите:
Стимулирате ли изграждането на социални умения у учениците?
Въпрос към учениците:
Вашият учител стимулира ли изграждането на социални умения?

Таблица 2. Стимулиране развитието на социални умения

Отговор Отговор Учители 
(N)

Учители 
(%)

Ученици 
8.–10. кл. 

(N)

Ученици 
8.–10. 

кл. (%)

Ученици 
11.–12. 
кл. (N)

Да 73 97,33% 930 69,35% 583 77,53%
Не 0 0,00% 134 9,99% 74 9,84%
Не мога да 
преценя

2 2,67% 277 20,66% 95 12,63%

Общо (N) 75 100% 1341 100% 752 100%

Въпреки статистическата значимост малкият размер на ефекта предполага, 
че различията са по-скоро тенденция, отколкото силно разграничение 
между групите и следва да се интерпретират в контекста на педагогическата 
практика.

Наблюдава се интересна корелация между самооценката на учителите и 
мнението на учениците. Докато преподавателите са почти единодушни (97%), 
че работят целенасочено за изграждане на социални умения, при учениците 
се забелязва по-голяма вариативност. Мнозинството от тях (между 70 и 78%) 
оценяват високо усилията на своите учители, но наличието на колебание (до 
20% при по-малките) и отрицателни отговори (10%) показва, че тази роля на 
учителя невинаги се разпознава ясно от всеки ученик. Въпреки това общата 
картина показва висока успеваемост и утвърждава ролята на учителя по ФГО 
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като социален ментор. По този начин класната стая вече се възприема като 
място за социализация, но интензитетът зависи от личността на учителя–
фасилитатор.

Сравнението между двете ученически групи (8.–10. клас и 11.–12. клас) 
показва статистически значима разлика в разпределението на отговорите, 
χ²(2, N = 2109) = 24,62, p < ,001, при малък размер на ефекта (Cramér’s V = 
0,108). По-малките ученици по-често избират „Не мога да преценя“, докато 
по-големите по-често дават категоричен отговор „Да“, което може да се ин-
терпретира като индикатор за по-ясна оценка на педагогическата подкрепа и 
на социалното учене с напредване на възрастта.

Третият въпрос е свързан с професионалната роля на учителя  – от 
авторитет към фасилитатор. Данните тук подсилват идеята за промяна в йе-
рархията, необходима за демократичното гражданство.

Въпросът, който беше зададен на учениците, е:
Според Вас кой от изброените типове се доближава най-много до Вашия 

учител?

Таблица 3. Тип на учителя – самооценка – възприятие

Тип учител Учители 
(N)

Учители 
(%)

Ученици 
8.–.10 кл. 

(N)

Ученици 
8.–10. кл. 

(%)

Ученици 
11.–12. 
кл. (N)

Ученици 
11.–12. кл. 

(%)

Приятелски тип 15 20,00% 612 45,60% 365 48,60%
Демократичен тип 26 34,67% 91 6,78% 76 10,12%

Амбициозен тип 1 1,33% 165 12,30% 94 12,52%

Творчески тип 9 12,00% 110 8,20% 47 6,26%
Авторитарен тип 5 6,67% 85 6,33% 49 6,52%

Новаторски тип 5 6,67% 47 3,50% 31 4,13%

Старомоден тип 0 0,00% 36 2,68% 30 3,99%
Не мога 
да преценя 8 10,67% 196 14,61% 59 7,86%

Общо (N) 75 100% 1342 100% 751 100%

В таблица 3 се забелязва отчетливо разминаване между самооценката 
на учителите и възприятието на учениците. Докато преподавателите се 
идентифицират предимно като „демократичен тип“ (35%), учениците от 
двата етапа масово ги разпознават като „приятелски тип“. Тази доминация 
на приятелския профил индикира хуманизиране на професионалния образ 
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на учителя по Философия и Гражданско образование – той вече не е просто 
административен ръководител, а партньор и подкрепяща фигура.

Разминаването между самооценката на учителите и ученическото 
възприятие за тип учител е статистически потвърдено чрез χ² тест за 
независимост, който показва значима зависимост, χ²(8, N = 2184) = 251 ,98, p 
<  ,001, и голям размер на ефекта (Cramér’s V = 0,34). На ниво редови процен-
ти се откроява ясно различие в доминиращите самоописания и приписвания: 
учениците най-често определят учителя като „приятелски“ (46,3%), докато 
учителите се самоопределят преимуществено като „демократични“ (34,7%), 
а „приятелският“ профил е значително по-слабо застъпен в учителската са-
мооценка (20,0%). Тази асиметрия подкрепя тезата за структурно несъвпаде-
ние между професионалния Аз-образ и социалното разпознаване на ролята 
в класната стая.

Същевременно учениците приписват на учителите черти на „амбициозен 
тип“ много по-често, отколкото самите преподаватели осъзнават, което 
вероятно е проекция на високите образователни изисквания. Липсата на 
самоопределяне като „старомоден тип“ и пренебрежимо малкият процент на 
такъв отговор сред учениците (под 4%) потвърждават, че преподавателите са 
носители на модерен и адекватен професионален имидж.

В заключение, профилът на учителя по Философия и Гражданско 
образование съчетава демократичност и близост, скъсявайки дистанцията без 
загуба на авторитет. Особено в етапа 11.–12. клас учениците търсят в лице-
то на учителя не просто методист, а „прагматичен лидер“. Това наблюдение 
валидира концепцията за „граждански ментор“ – роля, при която обучението 
надхвърля академичните рамки и се превръща в процес на рефлексивно из-
граждане на гражданско самосъзнание.

Последният въпрос разглежда прагматичните очаквания на учениците – 
данните очертават ясна структура на съвпадения и разминавания между 
професионалния Аз-образ на учителя и очакванията на учениците:

•	 Зони на консенсус  – емоционалната интелигентност и критичното 
мислене се открояват като безспорни приоритети и за трите групи. 
Учителите демонстрират висока степен на емпатия, идентифицирайки 
правилно потребността на учениците от психологическо разбиране.

•	 Подценени очаквания  – най-съществените разлики се наблюдава при 
качеството „амбициозност“. Докато едва 21% от преподавателите го 
считат за приоритетно, над 42–45% от учениците го изискват, търсейки в 
лицето на учителя мотивиращ лидер. Същата тенденция, макар и по-слабо 
изразена, важи за „уменията за работа в група“ и „творческото мислене“, 
което индикира ученически глад за по-интерактивен учебен процес.



126

•	 Надценени качества  – обратно, учителите отдават преувеличено 
значение на „лидерските умения“ и „дигиталната грамотност“ в сравнение 
с реалните нагласи на учениците.

Таблица 4. Очаквания за професионалните качества на учителя

Професионал-
но качество

Учители 
(N = 75)

Учители 
(%)

Ученици 8.–10. кл. 
(%)

Ученици 11.–12. кл. 
(%)

Емоционална 
интелигентност 57 76,00% 61,48% 64,46%

Критично 
мислене 
и анализиране

48 64,00% 47,68% 53,85%

Лидерски 
умения 31 41,33% 29,59% 26,13%

Творческо 
мислене 28 37,33% 47,68% 44,83%

Умения за рабо-
та с група 25 33,33% 47,75% 48,28%

Дигитална 
грамотност 23 30,67% 17,86% 17,37%

Амбициозност 16 21,33% 45,90% 42,71%

Резултатите насочват, че професионалният профил на учителя по Фило-
софия и Гражданско образование е стабилен в сферата на „меките умения“, но 
се нуждае от корекция в посока на по-ясно изразена амбиция и внедряване на 
креативни, групови методи на работа.

Поради доброволческата извадка и самоотчетния характер на анкетата е 
възможен ефект на социална желателност при учителите и различна интер-
претация на дидактическите понятия при учениците. Поради това резулта-
тите се използват предимно за аналитична интерпретация и формулиране на 
педагогически насоки, а не за генерализация.

Ограничение на изследването е, че данните са самоотчетни/възприе-
мателни и отразяват субективни оценки, които могат да бъдат повлияни от 
контекста на класа и от отношенията учител–ученик. Допълнително, нерав-
номерните размери на групите и пропуските в отговорите при отделни про-
менливи изискват предпазливост при генерализиране на резултатите.
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Настоящата статия потвърждава необходимостта от трансформиране 
на класната стая в „лаборатория за гражданство“, където прагматическа-
та дидактика заменя сухата теория с активен социален опит. Емпиричните 
данни открояват еволюцията в ролята на учителя от традиционен автори-
тет към „граждански ментор“ и партньор, който фасилитира критичното 
мислене и дебата. Въпреки установения консенсус относно важността на 
емоционалната интелигентност и дискусионните методи анализът разкрива 
дисонанс между учителската самооценка и ученическите очаквания за по-
висока амбициозност и креативност. Това разминаване индикира, че учени-
ците търсят не само знания, а мотивиращ лидер и по-динамична, интерак-
тивна среда на обучение. Успехът на Гражданското образование зависи от 
способността на учебния процес да симулира реални демократични прак-
тики, превръщайки грешката и конфликта в конструктивни инструменти за 
учене. Така философията и гражданското образование надхвърлят академич-
ните рамки и се утвърждават като жизненоважен механизъм за социална на-
вигация и формиране на действена гражданска култура. Резултатите от из-
следването недвусмислено показват, че ефективното гражданско възпитание 
изисква непрекъснат синхрон между педагогическите намерения на учителя 
и актуалните потребности на учениците от „меки умения“ и практическа 
приложимост на знанието.
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