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Проблемът за включването на практики на медийното образование в обучението 

по български език е основният, заложен в книгата. Защитава се тезата, че развиването 

на медийната култура на учениците допринася за повишаване на равнищата на тяхното 

гражданско участие. Целта е да се проследи как медийната среда влияе върху 

развиването на гражданската компетентност на учениците и как обучението по 

български език може да реагира на променените форми на общуване в медийната 

сфера. Обществените процеси са доминирани от култура, основана на медиите и 

информацията, което прави отчетлива нуждата от осмисляне на кризата на 

отчуждаването от образованието. 

Първата глава („Медийна среда и обучението по български език“) описва 

теоретични постановки относно същността и значението на медийната култура в 

дигиталната епоха. Силно нарастващата роля на медиите предполага подкрепа за 

учениците при справяне с медийните форми на общуване. Съществено място в 

изложението се отделя на развиването на визуалната грамотност, която се определя като 

мултимодална грамотност, която се формира чрез концептите „визуално възприятие“, 

„визуално мислене“, „визуален език“, „визуална комуникация“. Визуалното 

възприятие се отнася до особеностите на изображението, които повлияват при 

възприемането му – цвят, форма, движение, наситеност на цветовете, контраст на 

цветовете, атрибути на изображението и др. Визуалното мислене е насочено към 

декодирането на посланията в картинното представяне и е ориентирано към графичното, 

а не към вербалното представяне на информацията. Подлежи на същото системно 

развиване на когнитивни и на метакогнитивни умения, както и при четенето. Изисква: 

волево усилие върху осмислянето на посланията и въздействието на изображението; 

откриване и разбиране на взаимовръзките между детайлите в изображението; 

конструиране на асоциативни вериги между детайлите и между образа и текста (ако 

такъв присъства); „превръщане“ на образа в текст чрез вербалното му представяне; 

творчески умения за генериране на образи чрез създаване на наратив посредством 

прочетеното. Визуалният език се отнася до невербалните инструментите, които се 

използват, за да се предава съдържанието (цвят, форма, текстура, материал и др.). Като 

допълнение към това се появява и твърдението, че може да се говори за „визуално 

четене“ и „визуално писане“. 

Визуалното четене обхваща умения за интерпретация/анализ на изображения, 

оценка, визуално възприятие, познаване на визуалния синтаксис и усвоени умения за 

визуално-вербален превод. Визуалното писане включва умения за създаване и 

използване на визуални изображения с цел ефективно общуване. Визуалната 



комуникация се отнася до общуването с изображението, както и до използването на 

изображението с цел общуване с другите. Тя може да съдейства за развиване на 

стратегийната компетентност и за преодоляване на пречките в общуването, както и да 

бъде средство за овладяване на метакогнитивни умения за учене (например връщане 

назад в текста; откриване на взаимовръзки между отделни обекти; визуално мислене и 

учене; етично използване на изображенията и др.). Това не означава, че се защитава 

тезата за категорично преминаване към силно овластяване на визуализиращите 

инструменти в обучението по български език, а тъкмо обратното – регулиране на 

употребите с цел подкрепа на учениците за развиване на умения за общуване в 

дигитален свят, в който картинното надделява над текстовото.  

Възгледът за визуалната грамотност като четене е метафоричен. Между акта на 

четене и акта на възприемане на информация чрез невербални форми съществуват 

значими разлики. В хибридната ситуация на паралелно съществуване на работа на екран 

и на хартия се осъществява и хибриден пренос на уменията при четене и разбиране на 

информация, т.е. вече не може да се твърди, че уменията за четене на екран се 

осъществяват посредством пренос на уменията за четене на хартия, а процесът се 

осъществява едновременно. Един от инструментите за развиване на умения за 

критическо мислене (като съвкупност от умения от по-висок порядък) може да бъде 

изследването на реклами, които са неразривно свързани с образите и чието изучаване 

изисква сложно декодиране и деконструиране, чрез които учениците се научват да 

използват собствените си ментални образи и схеми.  

В книгата се въвежда се понятието „дигитална гражданска компетентност“, като 

се приема, че развиването на медийната култура е съществено за разбирането и 

повишаването на формите на гражданско участие. В първата глава са проследени 

източници, които интерпретират проблеми, свързани с формите на грамотност, 

медийната култура, дигиталното гражданство, ролята на критическото мислене за 

гражданствеността. Определени са групи умения, влизащи в обхвата на проблема за 

медийната култура и за дигиталното гражданско участие, каквито са уменията за устно 

и за писмено общуване, за критическо мислене и за ориентиране в онлайн източник, 

които са представени с оглед на обучението по български език и на възможностите, 

които то има за развиване на медийната култура и за повишаване на гражданското 

участие. Въз основа на направения обзор се достига до следните изводи: медийната 

култура е широко понятие с интердисциплинарен характер, което може да се развива 

интегративно в отделни предметни области; в дигиталната ера се променят формите на 

гражданско участие, както и разбирането за активно гражданство; развиването на 

критическо мислене е един от инструментите за повишаване на медийната култура, 

защото дава възможност за включване на текстови и нетекстови инструменти за работа 

на занятията по български език. Съществено внимание се отделя на възприемането на 

информация чрез нетекстови компоненти, защото в съвременни условия медийните 

системи разчитат силно на визуалното и на слуховото възприемане на информация.  

Защитава се тезата, че обучението по български език е в ситуация на сблъсък 

между пазарния принцип и удържането на ценностите на хуманитарното образование в 

условията на новите социални форми на общуване и разпространяване на информация. 

Постоянното настояване за развиването на медийната грамотност като инструмент за 



боравене с информацията води и до поредица от рискове – преодоляване на границите, 

но и заличаване на идентичност; много възможности, но и разкъсана, флуидна, 

несигурна, множествена идентичност; достъп за кратко време до много информация, но 

и невъзможност тя да бъде систематизирана, обобщавана, обработвана; преход от един 

текст към друг, от един стимул към друг, но с неизградено умение за съпоставянето им. 

Открояват се следните проблеми за характера и същността на промените в 

образователния процес: какви са възможностите на обучението по български език да 

повишава медийната култура; приложимо ли е извеждането на нейни основни съставки 

и обвързването ѝ с целите и задачите на обучението; как медийната култура се отнася 

до развиването на умения за разпознаване на стереотипи и предразсъдъци; какви 

умения се очаква да се развиват у учениците с цел постигане на равнища на 

самостоятелно справяне, при които да се разпознават манипулативните стратегии, 

казаното и премълчаното в текста, реторичните и аргументативни техники, използвани 

в него; как съвременните форми на медиен живот проблематизират идеята за 

демократичност и как те участват в разпадането на съзнанието за гражданско участие в 

обществените процеси чрез фалшиви новини, объркване, изместване на фокуса на 

медийното съдържание от позицията на познатата ни фигура на автора (журналиста, 

хуманитариста, институционално подготвения автор) до самоцелната употреба на 

авторството и конструирането на медийни продукти, обвързани изцяло със съдържание, 

създадено от самите потребители. 

Поставя се акцент върху понятията „медийна култура“ и „медийна грамотност“. 

Медийната грамотност се отнася до: 1) знания за придобиване на критическа рефлексия 

към медиите, за разумно използване на възможностите на медиите като източник на 

информация, качествено забавление, активно прекарване на свободното време, 

активно учене и т.н.; 2) умения, които позволяват и улесняват критическата рефлексия, 

както и максимален контрол върху собственото използване на медиите. 

Медийната култура се свързва със способността за: аналитично, критическо и 

рефлексивно оценяване; разбиране на медиите като инструмент за влияние върху 

мисленето и нагласите на личността и като обект на политическо, икономическо и 

социално въздействие; осмисляне на възможностите чрез средствата на медиите да се 

създава реалност, променяща обществените взаимоотношения; осъзнаване на 

действията на цифровия капитализъм, който налага силно детерминистка представа за 

технологиите. Медиите и технологиите са феномени, чиято роля в образованието е 

полярно коментирана. От една страна, пресилени са твърденията, че навлизането на 

технологиите и медиите в образованието значимо ще промени моделите на работа в 

педагогически и методически аспект, като се обещава израстването на активни и 

творчески ориентирани ученици. От друга страна, практиката показва, че тези 

технологии се използват неоснователно в училище и вместо да разширяват медийната 

култура, изкривяват разбирането за същността ѝ. Непремереното и непремислено 

дигитализиране в образованието, представяно като инструмент за повишаване на 

дигиталните умения и медийната култура, акцентира върху изпитване и събиране на 

данни, но не и върху развиване на творческото и критическото мислене на учениците. 

Езиковата структура на медийния текст е обект на изучаване в средното училище. По 

отношение на развиването на медийната култура се очаква учениците да познават 



особеностите на отделните жанрове и начините за изграждането и същността на тезата 

и подтезата, за конструирането на аргументи, за разграничаването на факт от мнение, за 

разграничаването на потвърдени от непотвърдени данни, ролята на заглавието. Като 

ключови умения могат да бъдат посочени: откриване на теза в чужд текст; конструиране 

на теза в собствен текст; конструиране на аргументи; разграничаване на факт от мнение; 

разпознаване на доказана от недоказана хипотеза; разпознаване на манипулацията в 

структурата на заглавието; разпознаване на логически сгрешени конструкции в 

заглавието на текста. 

На следващо място сред ключовите умения е разпознаването на реторическите 

стратегии, използвани в медийния текст, като се изследва реториката на убеждаването, 

на манипулацията (положителна или отрицателна), на емоционалното въздействие. В 

часовете по български език може да се работи върху уменията за: разпознаване на едно 

твърдение като истина или като преднамерено подвеждащо, за да бъде мислено като 

истина; разграничаване на изказвания, основани на аргументи, от изказвания, основани 

на емоционално въздействие; познаване на видовете речеви актове. 

Развиването на умения за критическо осмисляне на представената информация е 

свързано с когнитивните процеси анализ, синтез, оценка. Очаква се да се изгради 

аналитично отношение към представената информация, чрез което да се мотивира 

състояние, при което да се избегне безконфликтното доверяване на представената 

информация. Такъв подход е заложен в учебните програми за първи и втори 

гимназиален етап. Една от особеностите на медийния дискурс е изграждането на 

стереотипи, отнесени към семейната среда, конструирането на идеалния образ на 

мъжкото или на женското, на добрия лидер и др. Тук няма да изясняваме същността на 

видовете оценки и оценъчните маркери на изказването, макар че е възможно именно 

те да формират социални стереотипи. При работа с медиен текст за целите на 

училищното образование се разграничава собствената оценка (на четящия), приписана 

на наблюдавания обект, от оценката на автора, приписана на представеното в текста. Но 

когато се коментира оценяването на възможности за изграждане на текст, учениците са 

насърчавани (с оглед на развиването на тяхната гражданска компетентност) да търсят 

обхвати на релацията толерантност – нетолерантност, разбиране – отхвърляне, език на 

омразата – език на съпричастността и др., като откриват езиковите маркери, бележещи 

границите в тези назовавания. Такива езикови маркери са иронията, дисфемизмите, 

евфемизмите, синонимните повторения и др. Обучението по български език дава 

възможности за разширяване на медийната култура на учениците, като допринася за 

овладяване на умения за анализ, синтез и оценка, както и за развиване на критическо 

мислене чрез прякото участие на ученика в педагогическото взаимодействие чрез 

създаването и оформянето на собствени текстове. Съществен проблем, останал 

пренебрегнат към момента, е визуалният аспект на медийния дискурс, при който 

медийният продукт въздейства не само чрез речта, но и чрез цвета, формата, 

движението, смяната на кадрите. Електронните аудиовизуални стимули стават антипод 

на застиналата в написания текст форма, а заедно с това спестяват необходимостта от 

изграждане на образа през въображението. Аудиовизуалният дискурс придава готови 

образи, въздейства чрез своите разкази (и това се отнася не само до художествената 



литература, а и до рекламите например, които изпращат посланията си предимно през 

наративи).  

Представя се модел на дигиталната гражданска компетентност, който включва 

знания за: формите на политическо управление; формите на активно и пасивно 

гражданство; интелектуалната собственост в дигиталното пространство и формите на 

плагиатство; понятието „виртуална държава“; авторството на медийни текстове в 

онлайн сред; функционирането на онлайн медиите; познание за бързо променящите се 

форми на дигиталните технологии; отговорната употреба на дигиталното пространство; 

умения за: активно участие в политическия процес; адекватно заемане на собствена 

позиция; разпознаване на форми на плагиатство; разграничаване на източника на 

информация; редовно използване на интернет пространството като източник на 

информация и премерено и дистанцирано отношение от представената информация; 

разпознаване на манипулативната нагласа и манипулативните понятия в медийните 

текстове; разпознаване на допустимото и недопустимото в онлайн общуването; 

разпознаване на негативната страна на използването на социалните мрежи; осмисляне 

на това какво е допустимо за споделяне в онлайн среда и какво не, т.е. какво ни излага 

на риск при общуването; откриване и употреба на информацията, представена в 

интернет, и за критично отношение към съдържанието (твърдения, реклама и др.); 

отношение към: осмисляне на интернет и като политически проект; осъзнаване на 

ролята на медиите за формиране на обществена нагласа; осмисляне на ролята на 

авторството в интернет; осъзнаване, че постъпващата в онлайн пространството 

информация често е колективна, необоснована, непроверена, но що се отнася до 

политическото говорене – лозунгова; осъзнаване на обхвата на понятието „виртуална 

държава“; разпознаване и противодействие на езика на омразата; изграждане на 

премерено, а не на клиширано отношение към понятия като „расизъм“, „ксенофобия“, 

„предразсъдъци“, „стереотипи“; защита на личните данни, уважително отношение към 

събеседниците в онлайн пространството. 

Втората, третата и четвъртата глава на книгата са посветени на изследване на 

равнището на медийна култура на учениците чрез експеримент, анкетно проучване и 

апробирани методически модули. Във втората глава („Изследване на възприемането и 

разбирането на стимули в медийна среда (съдържащи слухов и зрителен компонент) 

чрез технология за проследяване на погледа“) е представен експеримент, чрез който се 

цели да се установи разбирането на медиен текст (на български език, представен чрез 

видеозапис на излъчена реална новина от телевизионна емисия) в зависимост от вида 

на носителя: електронен видеозапис (съдържащ добавени нетекстови компоненти като 

лица, кадри и статични или движещи се обекти, както и текстови компоненти, 

представени в основна и допълнителна информационна лента) и хартиен (без добавени 

нетекстови компоненти; писмен запис на новината от видеозаписа върху хартиения 

носител). Изследването обхваща 56 участници в 11. и 12. клас на възраст от 16 до 18 

години, разпределени в две групи. Първата включва 27 ученици (възприемащи текст от 

видеозапис), а втората – 29 ученици (възприемащи текст от хартиен носител). Всички 

участници са от столични училища. Допълнителна цел на изследването е чрез система 

за проследяване на погледа (Eye Tracking) да се установи влиянието на допълнителните 

зрителни стимули върху възприемането и разбирането. Експериментът е осъществен, за 



да се проучи възприемането и разбирането на информация, представена мултимодално 

(чрез текстови и нетекстови компоненти) и само чрез текстови компоненти. Резултатите 

показват, че: разбирането на текст е по-високо при възприемане на информация при 

слушане от видеозапис спрямо четене на хартиен носител; учениците извличат по-

резултатно информация, когато е представена за възприемане чрез аудиовизуален 

източник; съвременната ситуация на наситена визуална култура прави възможността за 

концентриране на вниманието по-силна при образ и звук, отколкото при написан текст; 

в обучението следва да се адаптират както методите на развиване на умения за четене, 

така и на умения за слушане. Тези наблюдения се отнасят единствено до представеното 

съдържание – медийни текстове от жанра новина. Не могат да се направят обобщения 

за работа например с художествени или научни текстове. В бъдещи проучвания е 

възможно да се представи експеримент, който да обхваща анализ на данните по пол, 

възраст и местоживеене и да се проведе както на български, така и на друг език, познат 

за учениците. Друга цел на изследването е да се проучи как допълнителните 

информационни стимули влияят върху разбирането, като се установява, че колкото 

повече разсейващи фактори са налице, толкова по-силно намалява разбирането. 

Резултатите от изследването показват, че равнищата на разбиране на текст са по-

високи при възприемане на информация чрез слушане и гледане на видеозапис в 

сравнение с четенето на хартиен носител и при трите компонента на изследването. 

Значимите разлики показват, че учениците извличат по-резултатно информация, когато 

е представена за възприемане чрез аудиовизуален източник. Резултатите не са 

изненадващи с оглед на силно развиващата се култура на „аудиочетенето“, при която 

възприемането на информацията идва по-често през каналите на слуха, отколкото на 

погледа. В допълнение към това съчетаването на зрителни и на слухови източници 

повтаря обичайното възприемане на информация при общуването, което се различава 

от начина на подаване и приемане на информация в училищни условия.  

Съвременната ситуация на наситена визуална култура, „умората“ от четенето, 

отнемащо повече време от краткотрайния видеозапис, правят възможността за 

концентриране на вниманието по-голяма при образ и звук, отколкото при написан текст. 

Възрастта на изследваните ученици ги разполага в контекста на „дигитално родените“, 

което обяснява силната им свързаност с въздействия върху възприятието от звуков и 

визуален сигнал. По-високите равнища при слушане могат да се обвържат и с умението 

за слушане с разбиране, дълго време осмисляно като пасивно, което не се развива 

целенасочено в обучението по български език. Изследваните лица обаче са от езикови 

гимназии, което означава често практикуване на слушане с разбиране при овладяването 

на чуждия език, което също е причина за по-високите равнища на разбиране, т.е. 

наблюдава се пренос на развити умения от изучаването на чужд език към употребата на 

родния език. Възниква въпросът дали уменията за четене с разбиране и уменията за 

слушане с разбиране се различават, или представляват набор от едни и същи умения, 

проявяващи се в различен контекст. При четенето с разбиране процесът се отнася до 

декодиране и семантично разпознаване на думите в контекст. При слушането са 

необходими по-високи равнища на памет и внимание по време на представянето на 

устния текст, защото слушането се осъществява без възможност за връщане назад и с 



нерегулирано от слушащия темпо, докато при четенето са възможни препрочитане, 

резюмиране, връщане назад в текста.  

Данните за разбирането на текст се оценяват чрез група от шест отворени 

въпроса. Всеки от тях се отнася до проверка на конкретни умения при четене/слушане с 

разбиране. Две от задачите (зад. 1 и 3) изискват извличане на директно посочена 

информация от текст. Други две (зад. 2 и 4) проверяват уменията за обобщаване и 

систематизиране на информация. Една от задачите изисква оценка на текста (зад. 5), а 

последната предполага пренос на информацията и свързване със собствен опит извън 

конкретно представения текст (зад. 6). И при двете експериментални условия 

преобладаващо най-висока средна стойност получава зад. 1, в която се изисква да се 

определи темата на новината. Учениците не срещат трудности при първоначалното 

равнище на разбиране, макар че често отговорите са кратки и неописателни, като по-

скоро се извеждат ключови думи, отколкото да се представя темата на текста. Задачи 5 

и 6 изискват оценка на начина и характера на поднесената в текста информация и 

представяне на собствено мнение. И при двете експериментални условия задачите 

получават ниски средни стойности. При зад. 5 това се дължи на следните причини: липса 

на аргументация; неспособност да се даде словесна оценка; неспособност да се отсее 

съществена от несъществена информация; подмяна на аргументацията с преразказ; 

липса на рефлексия към информацията и безкритичното ѝ възприемане като 

неоспорима. По отношение на зад. 6 ниските стойности е възможно да се дължат на 

следните фактори: липса на интерес към поставените проблеми, поради което 

собствено мнение не е изградено; категорично заявено нежелание да се разсъждава по 

поставената тема; подмяна на собственото мнение с преразказ на текста. Може обаче 

да се обобщи, че темите, макар да са широко коментирани, не будят интерес при 

учениците.  

Анализът на данните в допълнителната информационна лента показва, че 

обикновено погледът на учениците не се движи по посока на тази информация. Въпреки 

това „наситеността“ (плътността) на сакадите очертава тенденция за влошаване на 

разбирането на текст при увеличаване на плътността на сакадите в полето на 

допълнителната информационна лента. Може да се допусне, че тя съдържа 

„разсейващи“ вниманието фактори, които повлияват негативно върху вниманието.  

Задържане върху информацията от допълнителната информационна лента се 

установява в случаите, при които в основната част на екрана не се наблюдава 

„сюжетност“ на новината и конкретен образ стои по-продължително. 

Необходимо е на занятията по български език да се постави акцент върху 

уменията за слушане на текст и възприемането му чрез мултимодални канали. Тази 

особеност се налага поради обстоятелството, че реалните житейски ситуации 

предполагат по-скоро постъпване на информация през множество сетивни канали, а не 

само чрез зрението. Уменията за четене, писане, слушане, говорене не съществуват 

изолирано едно от друго. Допуска се, че повишаването на всяко от тях ще доведе до 

повишаването на другите три. Слушането с разбиране е интерпретативен интерактивен 

процес, при който слушащият интегрира предишен с нов опит въз основа на езиковите 

си познания, познанията по темата, способността за концентрация и др. Слабо развитите 

умения за слушане водят до непълноценност на разбирането при съобщенията, както и 



до по-лесна податливост на манипулативни медийни стратегии. Такива умения могат да 

бъдат: волево насочване на вниманието и избягване на пренасочването му към 

разсейващи фактори; задържане в съзнанието на ключови думи; резюмиране наум на 

факти от текста; съзнателно задържане на представените гледни точки; насоченост към 

запаметяване на факти и информация; осмисляне на по-рано представени в текст факти. 

Отреагирането на влиянието на медийните форми предполага засилване в 

часовете по български език на работата с текстове от медийната сфера, както и 

целенасочено изследване от учениците на възможни езикови манипулативни стратегии. 

При методическото планиране се оценява фактът, че макар манипулацията да се 

обвързва с негативни конотации, тя може да се отнася и до опити за въздействие, зад 

които не се крие обезателно недобронамереност.  

Приложимостта на резултатите може да се отнася и до изготвянето на електронни 

учебници, помагала и платформи. При направата им се очаква да се съобразява фактът, 

че твърде многото разсейващи елементи по екрана не допринасят положително за 

повишаването на вниманието и паметта, т.е. прекалените елементи се очаква да се 

избягват. При работата в часовете по български език може да се постави акцент не само 

върху възприятието и осмислянето на езиков текст, но и върху работата с неезикови 

източници по отношение на: осмисляне на информация от различни по формат 

източници; подготвяне и планиране на дейности, насърчаващи превръщането на 

информацията от нетекстов в текстов източник. 

В третата глава („Проучване на гражданското участие на учениците от първи и от 

втори гимназиален етап в медийна среда“) е представено анкетно проучване, чиято 

основна цел е да се установят равнищата на медийна култура на анкетираните ученици, 

както и нагласата им за работа с медийни текстове, самооценката за степента на 

чувствителност към ролята на медиите в изграждането на собствена гледна точка, 

самооценка на равнището на оценъчно отношение към медиите и социалните мрежи. 

Допълнителна цел на анкетното проучване е да се установят практиките на учениците 

при работа в дигитална медийна среда. Проучването обхваща 1992 участници на възраст 

между 14 и 19 години от училища в град София, град Елин Пелин, град Пирдоп, град 

Пазарджик и област Пазарджик, град Враца.  

Изводите от анкетното проучване са следните: учениците показват категорична 

липса на интерес и апатично отношение към политическите проблеми; учениците 

избират за прочит в онлайн пространството текстове, които са кратки по обем и се 

възприемат без усилие; липсва категорична увереност у учениците, че могат да 

разграничават текстове с достоверна информация от текстове с недостоверна 

информация; учениците декларират увереност в умението си да разпознават фалшивите 

новини, но в същото време са неуверени по отношение на понятия като пропаганда, 

манипулация, инсинуация; категорията „достоверност“ е извън обсега на мисленето при 

учениците, което е предпоставено от света на постистината; учениците разпознават 

значението на социалните мрежи като възможност за форматиране на модели на 

мислене, но не са достатъчно данните, за да се установи имат ли стратегии за справяне 

с дезинформацията и с потока от информация; отговорите на учениците показват 

критично отношение към онлайн медиите, като не се посочват стратегии за 

преодоляване на формите на манипулация и пропаганда, макар да е декларирано 



съзнание за тяхното наличие; социалните медии а средство за забавление на учениците 

и за общуване; работата с медийни текстове в часовете по български език е 

целенасочена и равномерно застъпена по училища, но изборът на текстове обикновено 

се определя от заложеното в учебниците, учебните помагала, програмите; в 

самооценката си значителна част от учениците са убедени, че могат да разпознават 

фалшивите новини, но достоверността на текста оценяват по чувства и интуиция; 

учениците оценяват ролята на авторското право, но не го съблюдават достатъчно, както 

и не отдават особена значимост на фигурата на автора. 

Четвъртата глава („Възможности на проблемно ориентираното обучение за 

развиване на гражданското участие в медийна среда“) съдържа предложени модели за 

конструиране на методически варианти чрез проблемно ориентирано обучение. 

Посочени са особеностите на метода, който е възможност за повишаване на нагласите 

за гражданско участие и развиване на медийната култура. Решаването на проблеми 

включва сложни когнитивни и метапознавателни процеси, които извеждат учениците до 

високи равнища на интелектуално усилие. Предложени са апробирани методически 

варианти, които са основа за планирането и провеждането на уроци по модела на 

проблемно ориентирано обучение. Акцентът е поставен върху развиваните когнитивни 

умения (анализ; разпознаване на ядрото на проблема; формулиране на цели при 

определяне на решението на проблема; правене на предположение; разделяне на 

цялото на части; формулиране на подходи и етапни дейности при справянето с проблема; 

анализ на данните; анализ на дефицитите в информацията; планиране на подходи за 

намирането на решение) и метакогнитивни умения (умения за учене; прогнозиране на 

решение; стратегии за набавяне на дефицитите в информацията; проверка на подходите 

за решаване на проблема; оценка на собственото поведение при осмислянето на 

решението; планиране на собственото учене; собствено регулиране на неподходящи 

стратегии за справяне).  
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Статията се основава на изследване на възприемането и оценката на текст от 
реално интервю и интервю с изкуствен интелект. Основанията за този експеримент са 
свързани с рисковете от употребата на изкуствения интелект по отношение на: 
предаване на невярна или неточна информация; дефицит при развиването на 
метакогнитивни умения и податливост на учениците към „леност“ или небрежност към 
информацията поради неразвити умения за самостоятелно и саморегулирано учене; 
пренебрегване на времето за самоподготовка поради наличието на по-бързи 
инструменти за справяне; създаване на фалшиво усещане за решаване на проблем; 
готовност на образователните системи да се поддадат безкритично на опитите за 
подмяна на похватите и средствата за обучение без методическа подготовка и 
планиране; заличаване на хуманния подход в образованието при неправилна или 
некомпетентна употреба. 

1. Цели и задачи на изследването 
Основна цел на изследването е да се проследи разликата при възприемането по 

скала реалност/изкуственост на съпоставени два текста (интервюта), първото от което е 
заето от медиен източник и представлява интервю, проведено с проф. Бойчо Кокинов, а 
второто – снето посредством изкуствен интелект (Chat GPT, версия 4). 

2. Основни хипотези 
Усещането за „реалност“ или „изкуственост“ при възприятието на двете 

интервюта, операционализирано чрез петте характеристики на двата текста: (а) 
адекватност; (б) конкретност; (в) изчерпателност; (г) реалистичност; (д) 
удовлетворителност, е различно – както по отношение на изброените пет компонента, 
така и обобщено – като цялостно възприятие. Очакването е, че интервюто с 
действителната личност ще се възприеме като по-реалистично от интервюто с 
изкуствения интелект. Допуска се, че при някои от петте компонента на 
операционализацията „реалност“–„изкуственост“ /(а) адекватност; (б) конкретност; (в) 
изчерпателност; (г) реалистичност; (д) удовлетворителност/ се създава специфично 
самостоятелно усещане за реалност. 

Възможно е конкретното съдържание на аналогичните въпроси от двете 
интервюта да предизвиква (или да не предизвиква) значителна разлика в усещането за 
„реалност“ или „изкуственост“, която да е в полза както на „естественото“, така и на 
„изкуственото“ интервю. В тази връзка може да се предположи, че (1) съществува по-
висока степен на доверие към изкуствен интелект при отговори, изискващи теоретично 
представяне на информация, и (2) съществува по-ниска степен на емоционално 
въздействие при отговорите на въпросите от интервюта при изкуствен интелект спрямо 
отговорите, снети от реалното интервю. 

Степента на емоционалното въздействие на оценяваното интервю е свързана с 
провокирания интерес към темата на интервюто. 

3. Методика на изследването и инструментариум 
3.1. Участници 



Изследването обхваща 84 участници на възраст между 20 и 23 години, студенти 
от специалностите „Психология“, „Българска филология“, „Славянска филология“ и 
„Руска филология“ от Софийския университет „Свети Климент Охридски“. 

3.2. Стимулен материал 
За целите на експеримента са използвани две интервюта. Първото е реално 

интервю. Второто е конструирано с изкуствен интелект. При оформянето на второто 
интервю са използвани идентични въпроси на интервюиращия, заети от реалното 
интервю. Интервютата се състоят от десет въпроса и десет отговора. 

Всеки от десетте отговора участниците оценяват чрез една и съща матрица – 
Ликъртова скала, съставена от 5 бални скали, всяка от които е „континуална“ с 11 
възможни позиции за отговор: До каква степен отговорът е адекватен на въпроса? (0-
неадекатен – 10-напълно адекватен); До каква степен отговорът е конкретен? (0-
неконкретен (общ) – 10-напълно конкретен); До каква степен отговорът е изчерпателен? 
(0-неизчерпателен – 10-напълно изчерпателен); До каква степен отговорът е 
реалистичен и не буди съмнения? – (0-съмнителен – 10-напълно реалистичен); До каква 
степен отговорът е удовлетворяващ читателя? – (0-незадоволителен – 10-напълно 
удовлетворяващ). 

3.3. Процедура 
 Участниците в изследването прочитат на хартиен носител предложените 

интервюта и оценяват всеки от въпросите по зададените 5 бални скали. След прочита 
оценяват цялостно интервюто по параметрите за цялостна оценка.  

3.4. Експериментални данни 
Направен е статистически анализ: двугрупов t-тест / One-way ANOVA, както и 

корелационен анализ за определяне на свързаност между емоционалното въздействие 
на интервюто и степента на провокиран интерес към темата при всяко от интервютата. 

4. Изводи 
Не се наблюдава статистически значима разлика при общата оценка на двете 

интервюта, което означава, че степента на въздействие и при двете е значително 
еднаква както по отношение на емоционално въздействие, така и по отношение на 
провокиран интерес. Тези данни всъщност дават преднина на изкуствения интелект, 
защото словото му изглежда неотличимо от човешкото при четене и възприемане на 
текст. Въпреки клишираните фрази, неясните конструкции, твърде общото 
псевдотеоретично говорене „изкуственото“ интервю въздейства при възприемането 
така, както реалното интервю. Корелационният анализ показва, че при силно 
емоционално въздействие е налице и силно провокиран интерес при общата оценка. 

Отхвърля се първата хипотеза, че цялостното възприемане за „реалност“ или 
„изкуственост“ е различно. Не се потвърждава и хипотезата, че реалното интервю в 
цялост се възприема като по-реалистично от „изкуственото“. Предвид сериозното 
разминаване при статистически значимите разлики не може да се коментират 
обобщени данни. Разлики се наблюдават по отделните въпроси в двете интервюта. 
Колкото по-информативен, пространен и фактологичен е отговорът в „изкуственото“ 
интервю, толкова по-високо се оценява.  

Потвърждава се хипотезата, че съществува по-висока степен на доверие към 
изкуствен интелект при отговори, изискващи теоретично представяне на информация, 
но се отхвърля хипотезата, че съществува по-ниска степен на емоционално въздействие 
при отговорите на въпросите от интервюта при изкуствен интелект спрямо отговорите, 
снети от реалното интервю. Наблюдава се силна корелация при обобщената оценка, 



като с нарастването на степента на провокиран интерес се повишава и емоционалното 
въздействие. Тази зависимост е в полза на „изкуственото“ интервю, което означава, че 
противно на очакването, то може да предизвика и емоционален отговор от страна на 
читателите.  
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В статията е представено проучване на нагласите на студенти и ученици към 
използването на аудиокниги. Акцентът е поставен върху когнитивните, афективните и 
поведенческите аспекти на нагласата.  

1. Цели и задачи на проучването 
Основна цел на настоящото проучване е да се установят нагласите за слушане на 

аудиокниги от ученици и студенти. Задача на проучването е да се установи при какви 
условия участниците биха предпочели да използват аудиокниги; какво мотивира 
участниците да изберат определена аудиокнига и в каква степен изборът отразява 
читателските им предпочитания; в каква степен участниците разпознават 
преживяването си при четене на хартиен носител като еднакво/различаващо се от 
слушането на аудиокниги; какви текстове са предпочитани за слушане при работа с 
аудиокниги. Допълнителна цел на проучването е да се определи съществува ли разлика 
между нагласите на учениците и студентите за използване на аудиокниги. 

2. Хипотези 
Слушането на аудиокниги се съчетава с извършването на всекидневни рутинни 

дейности (спорт, разходки и др.). 
Слушането на аудиокниги се използва с цел съкращаване на времето за 

подготовка за изпит. 
Не съществува разлика между нагласите за използване на аудиокниги при 

ученици, и при студенти. 
3. Материал и метод на проучването 
3.1. Участници 
Проучването обхваща 59 участници, от които 27 ученици от езикови гимназии в 

София и 32 студенти от специалността „Българска филология“ и специалността „Руска 
филология“ в СУ „Свети Климент Охридски“. 

3.2. Инструментариум 
Проучването се реализира чрез анкета, съдържаща 15 компонента в категоричен 

(правя) и пожелателен (бих направил) модус за измерване на нагласи и един въпрос за 
честота на употреба на аудиокниги. Компоненти от 1. до 15. се оценяват по 5-степенни 
скали на Likert, като са използвани оценки на съгласие, като 1 означава „категорично НЕ“, 
а 5 – „категорично ДА“. Компонентите са: 01. Бих слушал/а аудиокниги, когато нямам 
достатъчно време да чета на хартия.; 02. Бих предпочел/а да слушам аудиокниги с 
художествена литература.; 03. Бих използвал/а аудиокниги с цел изучаване на чужд 
език.; 04. Бих предпочел/а да слушам аудиокниги с научна информация.; 05. 
Аудиокнигите заместват напълно четенето на хартиен носител.; 06. Слушам/Бих слушал 
аудиокниги редовно.; 07. Бих слушал/а аудиокниги, докато извършвам други ежедневни 
дейности (разходка, домакинска работа, пътуване и др.).; 08. Няма разлика между 
начина, по който разбирам/бих разбрал/а текста при четене на екран и при слушане на 
аудиокниги.; 09. Избирам/Бих избрал/а аудиокниги според гласа на актьора.; 10. 



Избирам/Бих избрал/а аудиокниги според съдържанието.; 11. Избирам/Бих избрал/а 
аудиокниги според темата.; 12. Докато слушам аудиокниги, бих си водил/а записки.; 13. 
Слушам/Бих слушал/а аудиокниги, за да се подготвя за изпити.; 14. Преживяването при 
слушане на аудиокниги е същото като при четене на хартиен носител.; 15. Когато се 
подготвям за изпит чрез аудиокниги, се справям/бих се справил/а по-добре.  

4. Изводи 
Не се открива значима разлика между нагласите за използване на аудиокниги 

при ученици и при студенти. Резултатът може да се дължи на относително близката 
възрастова група, защото изследваните ученици са от втори гимназиален етап на 
средната образователна степен.  

При сравняване на средните стойности на степента на предпочитанието при 
учениците с това при студентите – по всеки от компонентите на 15-мерната скала (15-те 
твърдения от анкетата) също не се достига до основание да се приеме, че е настъпил 
значим преход от училищното към университетското образование (всички изчислени 
критични отношения също са по-малки от праговата стойност за двустранен t-test). 
Преживяването при слушане на аудиокниги е същото като при четене на хартиен носител 
при студентите (за разлика от учениците), което може да се диференцира с 
напредването на житейския им опит. Данните не могат да определят към кой носител 
(електронен или хартиен) ще се проявява тази тенденция – вероятно при отделните лица 
ще има различно предпочитание. 

Средните стойности по компонентите при учениците и при студентите се 
различават само по компонента „Бих слушал/а аудиокниги, когато нямам достатъчно 
време да чета на хартия“ и „Бих слушал/а аудиокниги, докато извършвам други 
ежедневни дейности (разходка, домакинска работа, пътуване и др.)“, като по-висока 
стойност в посока положителна нагласа се дава от студентите. Резултатите могат да се 
дължат на наблюдаваната промяна на организацията на времето при студентите, когато 
ежедневното съчетаване на време за учене, за почивка, за работа изисква 
мултимодално осъществяване на множество дейности при дефицит на време. 
Изследваните студенти са от филологически специалности, което означава учестено 
четене на художествена литература с цел подготовка за изпити. При условия на недостиг 
на време аудиокнигите се приемат като възможно решение.  

Четенето на хартиен носител остава предпочитано пред слушането на 
аудиокниги.  

Предпочитанията за употреба на аудиокниги в най-висока степен се отнася до 
съпровождане на рутинни действия от ежедневен характер. Изборът показва съчетаване 
на четенето с други практики, което дава предимство пред четенето на хартиен носител, 
което ангажира време и пространство. Четенето на хартиен носител и слушането на 
аудиокниги са различен тип дейности. 

По отношение на избора с каква цел биха използвали аудиокниги, и двете групи 
посочват с най-висока степен изучаването на чужд език, последвано от четен с цел 
подготовка за изпит. Слушането на художествена литература остава предпочитано пред 
слушането на текстове с научна информация, което може да се дължи и на начина, по 
който се рекламират аудиокнигите – предлага се основно съдържание с художествена 
литература или с цел подпомагане на чуждоезиковото обучение. 

Липсата на време за слушане на аудиокниги повлиява върху честотата на 

употребата им, т.е. с нарастването на дефицита на време и при учениците, и при 

студентите се очаква нарастване на употребата на аудиокниги. При определени услови 



учениците и студентите не изключват възможността за редовна употреба на аудиокниги. 

Потвърждава се тенденцията за съчетаване на слушането едновременно с 

извършването на рутинни ежедневни дейности. Само при студентите се наблюдават 

тенденции за нарастване на слушане на аудиокниги с художествена литература, както и 

за равностойни преживявания при слушане на аудиокниги и при четене от хартиен 

носител, ако се увеличи честотата на употреба. 

Потвърждава се хипотезата, че слушането на аудиокниги се съчетава с 
извършването на всекидневни рутинни дейности (спорт, разходки и др.) при дефицит на 
време. 

Нагласата за слушане на аудиокниги не се различава съществено при учениците, 

и при студентите, което може да се обясни с малката възрастова разлика. 

Слушането на аудиокниги с цел подготовка за изпити става все по-честа практика 

и при учениците, и при студените. 

Значителна част от участниците в проучването споделят, че слушането на 

аудиокниги все още не е обичайна дейност. 

Наличие на метакогнитивни стратегии за учене (водене на записки при слушане) 

с цел подобряване на разбирането се наблюдава при студентите в по-висока степен 

спрямо учениците. 

Учениците и студентите заявяват, че преживяванията при четене на хартиен 

носител и слушането на аудиокниги се различават едно от друго. 

Изборът на аудиокнига и при учениците и при студентите се мотивира повече от 

темата на книгата, а допълнителни стимули (например глас на актьора) остават 

пренебрегнати.  
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В статията се представя експериментално проучване на равнищата на медийна 

култура на учениците. 

 

1. Цел и задачи на проучването 

Основна цел на настоящото проучване е да се установят равнищата на 

гражданска култура и медийна култура на анкетираните ученици, както и нагласата им 

за участие в проблеми на политическия живот (отнасящи се до обхвата на понятието 

дигитална гражданска култура). 

Задача на проучването е да се провери кои типове поведение са характерни за 

учениците при работа с медиен текст по отношение на степен на чувствителност към 

медийните текстове, степен на рефлексия по отношение на граждански проблеми, 

степен на рефлексия към разпространението и съдържанието на медийни текстове. 

 

2. Участници 

Проучването обхваща 101 участници, от които 54 момичета и 47 момчета на 

възраст между 13 и 19 години от столични училища. 

 

3. Инструментариум 

Проучването се реализира чрез 5-модулна анкета, обхващаща 47 твърдения в 

групите: „Гражданска култура и нагласа за гражданско участие“, „Предпочитания към 

четенето и решаването на проблеми“, „Работа с медийни текстове в часовете по 

български език“, „Самооценка при работа с медийни текстове“, „Отношение към 

медиите“. Всяко от твърденията се оценява по 5-степенни скали на Likert, като се 

използва оценка за съгласие. Скалата е: 1 (категорично ДА), 2 (по-скоро ДА), 3 (колкото 

ДА, толкова НЕ), 4 (по-скоро НЕ), 5 (категорично НЕ). 

Първият модул обхваща твърдения, свързани с разпознаване на псевдоистините 

и недостоверността при медийното общуване, проверка на отношението към авторското 

право и свързаните с него действия по опазването или нарушаването му, склонността за 

политическо участие, степен на проявен интерес към политически проблеми. Вторият 

модул се отнася до механизмите, на които се основава изборът на, предпочитанията към 

определен тип текстове, нагласата за работа с текстове, представляващи интелектуално 

начинание и предизвикателство за учениците; нагласа при учениците да разпознават 

недостоверна информация в онлайн пространството, която подвежда. Третият модул се 

отнася до оценката на степента, в която работата с медийни текстове (онлайн или на 

традиционен носител) е застъпена в часовете по български език, каквато дейност е 

предвидена в обучението в 7. клас, както и в първия и втория прогимназиален етап. 

Въпросите са свързани с изучаването на структурата, функционирането, 

разпространението на онлайн текстове, както и със самооценката на учениците за 



степента им на доверие към медийните текстове и случаите, в които са били подведени. 

Четвъртият модул обхваща твърдения, отнасящи се до умението за разграничаване на 

факт от мнение в медиен текст; степента на вдълбоченост на учениците при работа с 

медиен текст; степента на осъзнаване на влиянието на медийните текстове върху 

собствените преценки и нагласи. 

Петият модул се отнася до склонността да се проверяват източниците на 

информация, доверието към авторите и значимостта на автора като фигура в съзнанието 

на учениците, степента на доверие към създателите и разпространителите на медийно 

съдържание, степента на податливост към разсейващи фактори при работа с медийни 

текстове в онлайн среда, отношението към проблема за свободата на словото и медиите. 

 

4. Резултати и анализ 

Първа група твърдения се отнася до равнищата на гражданска култура и нагласа 

за гражданско участие на учениците. 

Най-висока средна стойност по данните от първата група получава твърдението 

„Не обичам да се задълбочавам твърде много в политически новини“, което показва 

апатичното отношение на изследваните ученици към политическите проблеми, като 

преобладават твърденията „по-скоро ДА“. Преобладаващите отговори „колкото ДА, 

толкова НЕ“ при твърдението „Чета политически новини“ и „Интересувам се от 

политически проблеми в онлайн пространството“ показват липса на интерес (и 

склонност да бъдат избягвани политическите теми и проблеми. Колебливият интерес 

към политическите проблеми се доказва и от твърденията, които се отнасят до участието 

в петиции, чрез които би могла да се изрази гражданска позиция. Още повече, че те са 

достъпни през социалните медии, но може да се предположи, че учениците отказват да 

се вдълбочават в тях. Данните от първата група въпроси показват, че интересът на 

учениците към политическите проблеми е колеблив, макар да не е напълно отсъстващ. 

В доказателство при твърденията „Подписвам петиции, които мои близки и приятели са 

подписали“, „Подписвам петиции според заглавието им, без да проверявам 

съдържанието им“ преобладават отговорите „по-скоро НЕ“ и „категорично НЕ“.  

Втората група твърдения се отнася до предпочитанията за четене на учениците 

при избора на заглавия, свързани с гражданската сфера на общуване.  Най-висока 

средна оценка по скалата получава твърдението „Предпочитам да извършвам дейности, 

които ме предизвикват интелектуално“, което може да означава, че учениците не се 

стремят да избегнат предизвикателствата, а тъкмо напротив, но по-съществено е да се 

уточни кое се превръща в предизвикателство за тях и кое – не. Резултатите са в 

противоречие със стойностите на съгласие при твърдението „Опитвам се да избягвам 

текстове, които изискват прекалено задълбочаване“, тъй като общо 42% от анкетираните 

избират отговори „ДА“ или „Категорично ДА“. Високата средна стойност на твърдението 

„Избирам какво да чета според чувството, което предизвиква у мене заглавието“ буди 

тревога, тъй като предполага, че все по-силно рационалната преценка при подбора на 

информацията остава на заден план спрямо емоционалната, което може да мотивира и 

изграждането на определен тип нагласи към дадени явления, за които учениците не 

биха имали ресурса да се справят. Още едно от възможните доказателства за 

недостатъчно добре изграденото рефлексивно отношение към представяните в онлайн 



пространството медийни текстове се подчертава и от колебанието на учениците при 

избора на отговор за твърдението „Описаните житейски истории в интернет 

пространството отговарят на такива от действителността“, като 61% от анкетираните не 

могат да заемат категорична позиция, което означава, че не са уверени в уменията си да 

разграничат достоверна от недостоверна информация. Акцентът при избора на 

текстовете за прочит е поставен върху кратки, бързи за възприемане текстове, което 

кореспондира с факта, че 28% от анкетираните предпочитат да избягват текстове със 

сложна тематика. 

Третата група твърдения се отнасят до степента, в която работата с медийни 

текстове е застъпена в часовете по български език. Учебната програма предвижда в 

отделни класове на прогимназиалния и двата гимназиални етапа изучаване на 

особеностите на медийните текстове. От отговорите на учениците става ясно, че 

застъпеното в учебната програма се изпълнява: проследяват се особеностите на 

медийните текстове, коментират се функционалните и стилистичните особености на 

медийните текстове, работи се с автентични медийни текстове. Въпреки това остават 

непознати някои съвременни онлайн жанрови форми и няма специален акцент върху 

работата с тях и развиването на умения за критическо четене и критически подбор на 

медийните текстове в онлайн пространството. В същото време манипулативни езикови 

стратегии остават слабо застъпени в часовете по български език, което вече не е толкова 

обект на учебната програма, колкото на методическото планиране. 46% от учениците не 

осъзнават какво е пропаганда и как тя присъства в медийните текстове, нито 

съобразяват ролята не само на казаното, но и на премълчаното или скритото в текста. 

Тези явления се преодоляват чрез целенасочена работа с проблематични, нееднозначни 

и нееднотипни текстове. Въпреки това учениците демонстрират самооценка, въз основа 

на която приемат ясно разпознаването на фалшиви новини.  

Четвъртата група твърдения се отнася до самооценката при работа с медийни 

текстове. По отношение на уменията си за работа с медийните текстове учениците дават 

най-висока средна стойност на запознаването с формалните характеристики на текста, 

като твърдят с убеденост, че при избора на текст първо целенасочено се запознават със 

заглавието и подзаглавието на текста, като само 4% от учениците са категорични, че не 

се съсредоточават върху заглавието и подзаглавието. При самооценката на учениците 

разграничаването на факт от мнение се приема като развито умение, за което 

свидетелства и фактът, че 85% от учениците дават отговор на съгласие. По отношение на 

справянето с дезинформацията се осъзнава личната отговорност и убедеността, че 

собствената преценка е достатъчна за предпазване от фалшива информация, което се 

потвърждава от 68% отговори на съгласие (категорично ДА) на твърдението „От мен 

зависи на коя информация в медиите ще се доверя“. Анкетата не позволява да се оцени 

в каква степен обаче самооценката е достоверна. В същото време учениците дават 

преобладаващи по-малко отговори на съгласие по отношение на твърденията „Ако чета 

повече и различни новинарски текстове, мога да избегна дезинформацията“, което 

съдържа идеята, че дезинформацията се приема като факт в днешната реалност и 

справянето с нея изглежда трудно и невъзможно. Категорично доверие към 

журналистическите текстове в интернет пространството показват 3% от анкетираните, 

като 53% не са в състояние да определят наличието или отсъствието на такова, което 



свидетелства за липса на ясно изразено ценностно отношение към медиите и 

медийните текстове. 

Петата група твърдения се отнася до отношението на учениците към медиите във 

връзка с източниците на информация, съмнението в постъпващите източници на 

информация, вземането на решение при избора на определени статии. 

Висок процент отговори на съгласие получават твърденията, отнесени към 

свободата на медиите да пишат по теми, избрани от тях. Няколко от твърденията се 

отнасят и до боравенето с онлайн източници, като 51% от анкетираните изразяват 

мнение, че проверяват движението на една и съща новина в различни източници, 53% 

проверяват източника на информация. Въпреки показаните високи стойности става ясно, 

че близо половината от анкетираните на същите въпроси или се колебаят в отговора си, 

или показват категорично несъгласие, изразяващо липсата на рефлексия и критично 

отношение към представената информация. Подценена остава ролята на автора, което 

не е изненада в съвременните контексти, при които множественото роене на текстове и 

информация прави така, че авторите остават пренебрегнати или непознати. 56% от 

анкетираните дават отговори на несъгласие по отношение на системното проследяване 

на текстове от даден автор, 51% четат дадена статия, без да се информират за нейното 

съдържание. Твърденията на учениците в петата група потвърждават тезата за 

проявеното недоверие към медиите, като 57% от анкетираните по-скоро не се доверяват 

на информацията, но отново делът на онези, които нямат мнение, остава значителен 

(38%). Отношение към дезинформацията също е колебливо, като 43% от анкетираните 

потвърждават, че наличието на много информация може да ни предпази от 

дезинформацията, а 23% смятат, че това е невъзможно.  

 

5. Изводи 

1. Данните на учениците показват категорична липса на интерес и апатично 

отношение към политическите проблеми. Промяната на това състояние обаче не е 

обхват единствено на образованието, но и на общественото съзнание за ролята на 

гражданина в политическите процеси. 

2. Учениците избират за прочит в онлайн пространството текстове, които са 

кратки по обем и се възприемат без усилие.  

3. Акцентът при избора на текстовете за прочит е поставен върху кратки, бързи за 

възприемане текстове, което кореспондира с факта, че 28% от анкетираните 

предпочитат да избягват текстове със сложна тематика. 

4. Липсва категорична увереност на учениците, че могат да разграничават 

текстове с достоверна от текстове с недостоверна информация. 

5. Възможна е хипотеза, показваща разминаването между реалните равнища на 

медийна култура на учениците и самооценката им. Анкетираните показват увереност в 

умението си да разпознават фалшивите новини, но в същото време са неуверени по 

отношение на политическото говорене понятията като пропаганда, манипулация, 

инсинуация. 

6. Липсва ясно заявена позиция по отношение на ролята на журналистическите 

текстове в онлайн пространството във връзка с доверието или недоверието към 

дадени медии. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. 
Разговори за четенето 

(анализ на данни от интервюта с ученици) 
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В статията представяме данните от качествено изследване, осъществено чрез 

проведени пет групови интервюта, във всяко от които участват по шестима ученици. Две 

от тях са осъществени в София с ученици в 12. клас от средни училища с чуждоезиков 

профил в столицата (традиционно сред най-желаните училища). Останалите три групи 

са проведени в професионална гимназия в малък град в страната, като учениците са: в 

първата група учениците от 9. клас (професионална гимназия), във втората група 

учениците от 10. клас (професионална гимназия), в третата група учениците от 11. клас 

(професионална гимназия). Целите на проведените интервюта са: да се установи кога, 

как и защо четат интервюираните; да се установят предпочитаните четива; да се 

определи честотата на четене; да се проучат читателските навици и практики на 

интервюираните. Получените данни са изключително разнородни. Фактори като 

семейната среда, вид на училището, изградени в семейството практики на четенето 

оказват съществено влияние върху нагласите на учениците към четенето и техните 

читателски практики. 

1. Структура на интервюто 

Интервютата са структурирани в три основни групи въпроси: „Какво четете?“, 

„Колко често четете?“, „Какви са предпочитанията ви към четенето?“.  

Представените групи въпроси са и основата, върху която се систематизират 

резултатите от проведените интервюта, като се представят и данни, които не са в 

директна връзка с проблемите на четенето, но които представят допълнителни фактори, 

свързани с изграденото отношение към четенето, образованието, ученето и очертаващи 

посоки на ценностни нагласи на интервюираните учениците. 

 

2. Какво четат учениците?  

Отношението на учениците към художествената литература остава 

противоречиво. Данните от интервютата, проведени в малък град в страна, показват 

категоричен отказ от четене на художествена литература. Предпочита се четене на 

статии (електронно), които се отнасят към проблеми на „обществото“. В част от 

отговорите се наблюдава и категоричен отказ от четене на всякакви текстове. Една от 

ученичките споделя, че единственият текст, който чете, са субтитрите на филмите. 

Учениците предпочитат клипове с кратко съдържание, визуализиращи средства, бърза 

картинна информация, която да изисква скромен ресурс от време и концентрация и 

която да предлага бързи форми на удовлетворяване на възприятието.   

Данните от интервютата, проведени с ученици в езикова гимназия в София, 

показват същата тенденция към четенето на художествена литература. То е оставено в 

периферията на преживяването. Предпочитат се текстове с фантастична и научно-



фантастична проблематика. Спорадично се споменават текстове с философско 

съдържание или криминални романи. Често екранизираните версии се приемат за 

източника, който променя първоначалното възприемане на художествения текст. 

Липсата на дълбочина, бързото насищане на информацията, недетайлното вглеждане 

обаче са сред възможните причини за избора на екранизираната версия пред прочита 

на художествения текст (независимо дали се чете на екран или на хартия). Наготово 

даденият образ въздейства по-силно от въображението. Екранизираната версия дава 

бързите, готови за консумация лица, сюжети, декори, които от читателя на 

художествения текст се очаква да набави. Това обяснява почти единодушната убеденост 

на интервюираните, че биха предпочели екранизираната пред традиционната (текстова) 

версия на художествената творба. 

Превес се дава на четенето на медийни и научни текстове, като също не се 

забелязва предварително заявена проблематика, а по-скоро се акцентира върху 

възможностите на публикацията да предизвика интереса на читателя. Политическата 

тематика и тук остава пренебрегната от ученическия опит. Интерес представляват 

всекидневни теми.  

Едно от съществените наблюдения се отнася до нежеланието и заявеното 

неумение за проверка на източника на информация независимо от характера на 

представената информация. Според интервюираните само твърде шокираща 

информация може да провокира у тях колебание. В повечето случаи обаче приемат да 

се доверят на информацията, като споделят липсата на време, липсата на възможност, 

постоянното състояние на тревожност като основни фактори за липсата на достатъчно 

рефлексивно и премерено отношение към източниците на информация. 

Наблюдава се поколение, което е шоу ориентирано, което се вълнува от текстове 

с бърза консумация, прочитът на които не отнема особено време и в което зрелището, 

извеждането на показ на личния живот, е част от модела за живеене, а 

преекспонирането на личния свят се мисли като естествено състояние, водещо е не 

рационалното, а чувствата и усещанията. Обрисуването на действителността е твърде 

общо, прекалено схематично. Липсва осъзнаване на реалността като „меланж“, а 

единственото ѝ интерпретиране е в знаците на положителното и отрицателно, на 

„харесва ми“/„не ми харесва“. С изключителна лекота учениците отхвърлят 

възможностите за интерпретиране или говорене по теми, които не предизвикват техния 

интерес. Наблюдава се едно по-скоро схематично, затворено в определени граници 

състояние, което повлиява върху отношението им към училището, към света, към 

литературата. Този парадокс се появява на фона на екзалтираното говорене за 

отворените граници, за наличието на много информация, която вече не е ясно дали е 

благодетел, или враг за конструирането на ценностната система на учениците. Екраните 

и картинната смяна са много по-изкушаващи, защото не предполагат специално учене 

как да гледаш телевизия, докато четенето е свързано с интелектуална криза, с 

възпитаването на практиките на четенето. Актуалната медийна среда развива и съвсем 

различни рецептивни нагласи в сравнение с тези, свързани с четенето на книги.  



 

3. Предпочитан език на четене 

Данните на учениците от средни училища с чуждоезиков профил в столицата 

показват, че преимуществено се избира художествената литература да бъде четена на 

български език, но медийна и научна литература на чужд език (английски език), като 

приведените в полза на това аргументи са следните: по-високата степен на доверие към 

чуждестранните източници; липсата на достатъчна свобода на словото в България; 

изкривяване на информацията; недостатъчно добри преводи на научна литература на 

български език; по-кратко и по-схематично поднесена информация в англоезични 

сайтове. При четене на художествена литература на чужд език това обикновено се 

обяснява с прагматична цел – разширяване на лексикалния запас.  

Данните на учениците от професионална гимназия в малък град показват, че 

учениците предпочитат да не четат на чужд език, доколкото това е плод и на недобро 

владеене на чужд език (според самооценката на интервюираните), и на отказ от 

четенето на художествена литература. Споделят, че четат субтитри и кратки текстове на 

чужд език в социалните мрежи, но не споменават например използването на 

образователни клипове с цел овладяване на езика. 

 

4. Навици и време на четенето 

Навиците на четене показват тенденция за предпочитано четене на социални 

мрежи, което се осъществява непрекъснато в рамките на деня и често пъти прекъсва 

останалите практики на четенето или окончателно замества четенето с учебна цел и 

четенето за удоволствие (наблюдението се споделя и от четенето на учениците в София 

и в малък град). Четенето с учебна цел е ограничено до подготовка за контролни работи, 

изпитвания или друг вид оценяване и обикновено се осъществява активно само при 

наближаващия период. Четенето на художествена литература е оставено за 

освободеното от социални контакти и общуване в социалните медии време, обикновено 

е вечер, кратко и нерегулярно.  

Времето за четене на художествена литература при учениците от малък град е 

сведено само до часовете по български език и литература в училище, като дейността по-

скоро е изслушване на текста или части от него, прочетени от преподавателя. 

Невъзможно е да се говори за утвърдени практики при четенето на художествена 

литература за удоволствие. Четене с учебна цел не се наблюдава, като анкетираните 

споделят, че отделят не повече от 10 минути месечно за подготовка за училище, което 

свежда този тип дейност до минимални равнища. Същественият проблем е, че няма 

утвърдени практики на ученето, липсват достатъчно ангажименти с учебния процес 

извън времето в училище, което може да се дължи на много фактори: липса на интерес, 

нежелание, липса на концентрация, липса на мотивация, обезсмисляне на ролята на 

училището като такова. Възможно е да се окаже, че училището такова, каквото го 

познаваме, вече се колебае единствено около „стар капитал“, движи се по традиция, но 



обезценяването на образованието довежда до формалното присъствие на учениците в 

него.  

5. Предпочитания към формата 

Разпространеното твърдение, че учениците предпочитат четенето на екран пред 

четенето на хартия се оказа невярно и спекулативно. Четенето на хартия все още остава 

предпочитан източник при четене с учебна цел и на художествена литература. Четенето 

на екран е фактор, който има отношение при прекарването на време в социалните 

мрежи, при четенето на статии с цел развлечение, на новини и на актуална научна 

информация. Учениците разпознават съществуващата разлика във възприятието на 

екран и хартия, като по-голямата част от тях споделят, че при четене на хартия се 

концентрират повече, четат по-задълбочено и запомнят повече информация, а при 

четене на екран се наблюдава разсейване, слабо запомняне, неувереност при прочита 

и нагласа за бързо консумиране на информацията. Наблюдават и се твърдения, че не 

съществува разлика между възприемането на информация на хартия и на екран, което 

не е изненадващо при хибридната ситуация на съществуване на различни формàти на 

предлагане на текст. Учениците, които не регистрират различия при двата типа прочити, 

вероятно имат добре развити умения за четене на електронен носител. 

 

6. Някои допълнителни наблюдения и изводи 

В представените извадки от фокус групи ясно се откроява проблемът за 

образователните неравенства. Сред причините в България се изтъкват и 

децентрализация и диверсификация на образователните услуги, които са подкрепени от 

системата на класиранията. В същото време тази система не е валидна в малките 

градове, в които броят на кандидатстващите ученици след 7. клас покрива точно, а може 

да бъде и по-нисък от броя на обявените свободни места. Приведените доказателства 

показват, че има разлика между икономическия и социалния профил на родителите в 

отделните училища, като преобладаващо с по-висок социален и икономически статус са 

родителите на учениците в „елитни“ гимназии. Данните от описаните в тази статия 

проблеми се отнасят до разделение, основаващо се на вида на училището, а не на 

неговото местоположение. Учениците в професионални гимназии (в контекста на това 

изследване в малък град) показват по-ниски познавателни равнища и дефицити в 

практиките на четенето. Причините могат да се търсят разнопосочно: в липсата на 

мотивация за учене, в ниския резултат, с който учениците са приети в професионалната 

гимназия след 7. клас; в липсата на допълнителна подкрепа, в липсата на достатъчен 

обществен културен живот, в по-малкия брой часове по български език и литература 

спрямо този в гимназиите с езиков профил гимназии. Интервюираните в малък град 

ученици споделят, че никога не са посещавали допълнителни занятията (например в 

школи и образователни центрове), тъй като приемът им е бил осигурен поради малкия 

брой кандидатстващи за съответното училище ученици. Неравенството се изразява в 

противоречието между конкуренцията, на която са подложени учениците в големите 

градове при приема след 7. клас, и абсолютната липса на такава в малките градове. Това 

довежда до демотивация на учениците и срив в желанието за саморазвитие, 

самонасочено учене и др., което повлиява и върху развиването на уменията за четене. 



Ниските равнища на когнитивни и метакогнитивни умения за учене и четене обаче 

предполага и в бъдеще нисък обществено-икономически статус. 

Учениците, които заявяват интерес към четенето, споделят за сериозен брой 

книги, с които разполагат в домовете си, както и за изградени при родителите им 

практики на четенето. Интересът към книгите се ражда не толкова в рамките на 

училището, колкото в семейната среда, поради което учителите, самостоятелно и без 

подкрепата на родителите, не биха били в състояние да пробудят интереса към четенето. 

Същественият проблем, пред който е изправено обществото ни, не е какво да чете 

българският ученик, а как да се пробуди интересът към книгата и как да бъде възпитан 

ученикът в търпение и последователно отношение към четенето. 

Проблематична е липсата на рефлексия към източниците на информация, защото 

интервюираните споделят, че рядко проверяват източниците на информация и 

обикновено се доверяват на написаното в интернет пространството. Тревожен е и фактът, 

че авторът на медийни текстове и научни статии е несъществен за учениците, които 

рядко четат и проверяват други текстове от същия автор.  

Текстове с политическо съдържание остават извън интересите на учениците, 

което все по-настоятелно показва, че проектът за гражданско образование не се е 

състоял, защото според увереността на самите ученици те обитават общество, в което 

тяхното мнение е без значение и не влияе върху протичащите политически процеси. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6. 
Есе по граждански проблем – инструмент за установяване нагласите на учениците 

Essay on a civil topic – a tool for assessment of student's attitudes 

 

Място на публикуване: сп. „Български език и литература“, 64 (5S), 2022, стр.:30-39 



 

Статията представя изследване на нагласите на учениците по проблеми на 

гражданската компетентност, като нагласите са установени при анализ на ученически 

есета по граждански проблем. 

  

Цели и задачи на проучването 

Основната цел на проучването е да се установи какво е разбирането на ученици 

от XII клас за понятията „национализъм“, „глобализъм“ и „патриотизъм“. Същината на 

проучването е в опита да се открият възможни автостереотипи и социални нагласи, 

които учениците демонстрират в своите есета.  Задачата на проучването е да установи 

оценката, която преподаватели по български език и литература дават за степента на 

осмисляне на понятията „национализъм“, „глобализъм“, „патриотизъм“. 

 

Основни хипотези на проучването 

Оценката за степен на проява на нагласата е силно положителна при патриотизма 

и силно отрицателна при национализма. Оценката за степен на проява на нагласата е 

неутрална при глобализма. Оценката за степен на разбиране на понятията е ниска. 

 

Участници 

Изследването е проведено в една професионална гимназия от столицата и 

няколко средни училища от страната. Участниците са 48 ученици от XII клас на възраст 

18 – 19 години, от които 6 са момчета и 42 са момичета.  

 

Инструментариум 

Проучването е реализирано чрез създаване на есе по граждански проблем на 

тема „Какво означават глобализмът, патриотизмът и национализмът в съвременния 

свят?“. Очакването е едновременно да се създаде широк периметър на аргументацията, 

но заедно с това да се проследят разбирането и интерпретацията на основни понятия, 

които присъстват в обучението по гражданско образование и по български език и 

литература.  

 

Оценяване 

Оценката на всяко есе е поставена от трима независими експерти. Всеки текст е 

оценен по отношение на понятията „патриотизъм“, „глобализъм“, „национализъм“. 

Първо, като ниво на разбиране и осмисляне на понятията. Второ, по степен на проява на 

нагласата – от крайно положителна до крайно отрицателна. За оценяване разбирането 

на понятията се използва петстепенна скала, при която оценка „1“ показва най-ниска 

степен на разбиране, а оценка „5“ – най-висока степен на разбиране. Нивото на проява 

на нагласата към всяко от понятията („патриотизъм“, „глобализъм“, „национализъм“) се 

оценява чрез тристепенна скала, при която „-1“ е крайно негативната нагласа, „0“ е 

индиферентната нагласа (нито положителна, нито отрицателна), „1“ е крайно 

положителна нагласа. Консистентността на експертните отговори е определена чрез 

корелационен анализ на индивидуалните оценки по всяко от понятията. Обобщената 

корелационна връзка между оценките на експертите е 0,3, което е умерена 



положителна взаимовръзка и показва сходство при прилагането на критериите за 

оценка. 

 

Резултати 

Резултатите са изведени чрез количествен и качествен анализ на данните, за да 

се проследят социалните нагласи на учениците, разбирането на понятията и степента на 

приписвана силно положителна, неутрална или силно отрицателна характеристика на 

всяко от тях.  

 

Обсъждане 

Нивото на разбиране на понятието „патриотизъм“ в изследваната група е 

относително ниско по отношение на заложената скала за разбиране, като само малка 

част от учениците в групата демонстрират по-високо от средното за скалата ниво на 

разбиране. Нивото на разбиране остава ниско и при понятията „глобализъм“ и 

„национализъм“. Във връзка с проява на нагласите проучването дава основание за 

следната хипотеза: проявата на нагласа е толкова по-силно изразена (положителна или 

отрицателна), колкото разбирането на понятието е по-високо оценено. Например 

разбирането на понятието „патриотизъм“ води до изразено положителна нагласа. 

Относително високото ниво на разбиране на понятието „национализъм“ води до 

значима отрицателна нагласа към явлението, а относително ниското разбиране на 

понятието „глобализъм“ води до индиферентна нагласа. 

 

Анализ на данните 

Извеждат се следните социални нагласи, които са скрито представени в 

текстовете на учениците по отношение на: – патриотизма – синонимизиране на 

патриотизма с любов (емоционален компонент); патриотизмът като поза (емоционален 

компонент); патриотизмът като предпоставка за възникване на омраза между различни 

общности (емоционален и когнитивен компонент); патриотизмът се изражда в 

национализъм (емоционален компонент);– национализма – национализмът се 

идентифицира с чувството за превъзходство над останалите и от тази гледна точка се 

оценява отрицателно (емоционален и когнитивен компонент); национализмът е 

необходим, за да се изгради чувство за общност (емоционален компонент); 

национализмът се представя като контрапункт на расистките движения (когнитивен 

компонент); национализмът се идентифицира с чувство за превъзходство над 

останалите (емоционален и когнитивен компонент);– глобализма – двояко 

идентифициране на глобализма през положителни и през отрицателни аспекти 

(емоционален и когнитивен компонент); глобализмът и патриотизмът се мислят като 

проблеми, с които обществата трябва да се справят (емоционален и когнитивен 

компонент); глобализмът като положителен феномен (емоционален компонент); 

властта – вяра в химерична контролираща сила на властта, чиято цел обикновено е да 

предизвика разрушаване (емоционален компонент); властта като враг (емоционален 

компонент); тайни общества се опитват да унифицират хората (емоционален 

компонент); лошото управление е виновно за емиграцията (емоционален компонент);– 

негативен автостереотип – българските младежи са неуки (емоционален компонент). 



Съжденията на учениците показват колебливост при познаване и разбиране на термина 

глобализация, като той се обвързва с показването на общи проблеми, с които отделните 

държави трябва да се справят. Най-често като такива се посочват глобалното затопляне, 

световната финансова криза, войната (представяни от медиите като сензации или като 

необратими проблеми за човечеството). Учениците ги идентифицират като криза без 

колебание в истинността на посоченото в медиите, което поставя под съмнение 

медийната грамотност и потвърждава, че сблъсъкът с много информация не означава 

възможност за нейното критично осмисляне. В представите на учениците патриотизмът 

е понятие, което еднозначно се обвързва с любов към родината. В част от есетата не се 

оспорва идеята за положителната роля на патриотизма, който се разглежда в 

противовес на национализма и глобализма и като положително условие за развиването 

на национално чувство и чувство за общност. От една страна, учениците твърдят, че 

светът е отворен и пътуването и опознаването на чужди култури е неизбежно и 

положително натоварено. От друга страна, патриотизмът е основно чувство, за да се 

самоопределиш като „достоен българин“.  

 

Качественият анализ на данните показва: 

• Повърхностно формулиране на значенията на понятията, което довежда до 

ниската средна стойност на разбирането. Това може да се дължи както на недостатъчна 

застъпеност на тези, свързани с изследваните понятия в учебните програми по 

гражданско образование и по български език и литература, така и на липсата на условия 

и инструменти в училищен контекст, чрез които учениците да формират задълбочено 

разбиране на понятието. 

• Непълно и неизчерпателно представяне на аргументите, което се дължи на 

показаните неумения за създаване на аргументативен текст. 

• Полярно мислене в опозициите добро – зло, правилно – неправилно.– Склонност 

към клиширано говорене, показано в есетата със силно положителна или силно 

отрицателна нагласа. 

• Нерефлексивно отношение към медиите и информацията, при което се проявява 

или абсолютно доверие, или категорично отрицание. Преодоляването на объркването у 

учениците може да се осъществи не само с работа върху понятията, но и с 

освобождаването на училището от страха да се коментират „нестерилни“ теми.  
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Представената статия коментира проблема за развиването на когнитивни и 

метакогнитивни умения за четене и за решаване на учебни задачи на занятията по 

български език. Когнитивните умения се отнасят до учебните дейности. При работа с 

текст те се свързват със способността на ученика да извлича информация от текст и да 

конструира смисъл от прочетеното. Метакогнитивните умения обхващат волевото 

проследяване на собствените модели за четене. Когнитивните умения за четене са 

систематизирани в четири групи: умения за извличане на информация от текст, умения 

за тълкуване, умения за критическа рефлексия, умения за работа с текст на екран. 

Описано е и е анализирано проучване на мнението на учители по български език 

относно степента на усвояване на когнитивни и метакогнитивни умения от учениците в 

прогимназиалната и гимназиалната образователна степен при четене на текст и при 

решаване на учебни задачи. Когнитивните умения са разделени в четири групи: за 

извличане на информация от текст, за тълкуване, за критическа рефлексия, за работа с 

текст на екран.  

Когнитивните умения се свързват с процесите памет, мислене и възприятие. При 

работа с текст се отнасят до способността на ученика да извлича информация от текст и 

да конструира смисъл от прочетеното. Метакогнитивните умения обхващат 

способността за волево проследяване на собствените модели за четене. Когнитивните 

умения могат да се систематизират в четири големи групи: умения за извличане на 

информация от текст, умения за тълкуване, умения за критическа рефлексия, умения за 

работа с текст на екран. 

Умения за извличане на информация от текст се отнасят до: разпознаване на 

темата и подтемите на текста; извличане от текста на информация, която е експлицитно 

зададена; на ключови понятия с цел систематизиране на информацията в текста; 

пренебрегване и пропускане на несъществена (от гледна точка на комуникативната 

цел/задача) информация в текста; формулиране в езиков израз на информация от 

таблици и диаграми; обследване на информацията в текста (отнася се до уменията за 

волево насочване на погледа в текста с цел откриване на конкретна информация или 

бързо запознаване с темата и предмета на текста); ориентиране в оформлението. 

Уменията за тълкуване на текст се отнасят до: извличане на информация, която е 

имплицитно представена в текста; разбиране на интерпретирани концепти; 

разпознаване на причинно-следствени връзки; интерпретиране на смисъла на текста; 

разпознаване на особеностите на кохезивността и кохерентността; определяне на 

ключови идеи; формулиране на изводи; анализиране на информацията. Уменията за 

критическа рефлексия се отнасят до: разбиране на текст извън съдържимото чрез 

актуализиране на собствен опит; разграничаване на ключова от подкрепящи идеи, на 

факт от мнение, на доказана теза от хипотеза, на възможно от вероятно; разпознаване 

целта на автора и функционалното предназначение на текста; откриване на смислови 



противоречия в текста, които са резултат от неспособност да се изговори кохерентно 

собственият обект или от осъществявана манипулативна стратегия; сравняване и 

съпоставяне на два или повече текста във връзка с разглеждан проблем, представена 

гледна точка, сблъсък на тези, противоречиви аргументи и др.; оценяване на 

информацията; правене на предположение относно достоверността на информацията; 

проверка на коректността на предложените твърдения и на основателността на 

формулираните аргументи. 

Умения при работа с текст на екран се отнасят до: бегло преминаване през текста 

с цел ориентация в организацията и съдържанието; навигиране в отделните препратки 

(волево насочване на погледа към отделни части на текста); идентифициране и 

изучаване на текстовото съдържание; боравене с инструментите на интерфейса при 

работа с текст на електронен носител; систематизиране на онлайн източници; 

съхраняване на онлайн информация; интерактивно възприемане на информацията. 

Уменията от метакогнитивен характер са приложими както при работа с текст на 

хартиен носител, така и при четене на текст на екран, като обхващат проследяването на 

собственото поведение при подхождането към текста и могат да се обобщят, както 

следва: синтез на извлечената информация; предварително планиране на възможни 

подходи при прочита; търсене на отговор на въпроса „защо“; определяне на проблемна 

и конфликтна ситуация в текста; разпознаване обхвата на проблемната ситуация 

(възможни посоки на прочита и възможни рискове в него поради липса на достатъчно 

познание по разглеждания проблем); предлагане на решение при прочита; 

самонаблюдение; контролиране на познанието и самонасочено учене; връщане към 

абзаци в текста; проверка на направени предположения; самостоятелно препрочитане 

на части от текст, които затрудняват ученика; резюмиране на прочетеното с цел 

систематизация на информацията; подреждане на информацията в таблица с цел 

организиране на познанието; проверка в речник или в други източници на непознатите 

думи; проверка на източника на информация; конструиране на изводи и обобщения; 

изграждане на стратегии при разбиране на манипулативните стратегии на текста; 

свързване на прочетеното с нещо познато; откриване на причинно-следствени връзки в 

текст и извън него (в други източници, коментиращи представения в текста проблем). 

Справянето с различни типове задачи в обучението: за разпознаване на езиково 

явление, за прилагане на езиково явление, за трансформация, за анализ (морфемен, 

морфологичен, синтактичен, стилистичен), за преобразуване, за работа с казус и др. 

предполага развиването на умения както за разпознаване на инструкцията на задачата, 

така и за прилагане на подходящи стратегии за работа. Прилаганите при решаване на 

учебни задачи когнитивни умения са: разбиране на инструкцията на задачата; 

разбиране какво е дадено и какво се търси в задачата; съсредоточено прочитане на 

условието на задачата; прилагане на алгоритъм за решаване на задачата; проверяване 

на различни подходи за решаване. 

Прилаганите при решаване на учебни задачи метакогнитивни умения са: търсене 

на значението на понятията и термините в инструкцията на задачата; променяне на 

алгоритъма за решаване на задачата; търсене на информация при несправяне със 

задачата (в учебник, тетрадка, други помощни средства); търсене на помощ от авторитет 

(учител, родител) при трудности в справянето; самостоятелно справяне. 



Цели и задачи на проучването 

Основна цел на настоящото проучване е да се установи мнението на учители по 

български език относно степента на усвояване на когнитивни и метакогнитивни умения 

от учениците в прогимназиалната и гимназиалната образователна степен при четене на 

текст и при решаване на учебни задачи. Задачата на проучването е да установи оценката, 

която преподавателите по български език и литература дават за овладените равнища на 

когнитивни и метакогнитивни умения за четене при учениците. 

Основни хипотези 

Оценката за степен на развити когнитивни умения при четене на текст е по-висока 

от оценката за степен на развити метакогнитивни умения. Оценката за степен на развити 

умения за извличане на информация от текст е по-висока от оценката за критическа 

рефлексия и за тълкуване. Оценката за степен на развити когнитивни умения при работа 

с учебни задачи е по-висока от оценката за степен на развити метакогнитивни умения. 

Материал и метод на проучването 

Участници 

Изследването обхваща 60 учители по български език и литература, преподаващи 

в столични и други училища от страната. 

Инструментариум 

За целите на изследването е изготвена анкетна карта, съставена от 4 основни 

модула от умения, първата от които е разделена на 4 групи. Проучването се реализира 

чрез анкетна карта от 64 твърдения, обхващаща четири модула – „Когнитивни умения за 

четене“, „Метакогнитивни умения за четене“, „Когнитивни умения при решаване на 

задачи“, „Метакогнитивни умения при решаване на задачи“. Модулът „Когнитивни 

умения за четене“ е разделен в четири групи: „Умения за извличане на информация от 

текст“, „Умения за тълкуване“, „Умения за критическа рефлексия“, „Умения при работа с 

текст на екран“. 

Процедура 

Участниците оценяват всички умения, представени в анкетната карта след 

запознаване с инструкцията. Всяко от твърденията се оценява по 7-степенн скала на 

Ликерт за оценки на съгласие. Степените на скалата са: 1 (категорично не), 2 (не), 3 (по-

скоро не), 4 (колкото да, толкова не), 5 (по-скоро да), 6 (да), 7 (категорично да). 

 

Анализ на резултатите 

Резултатите показват, че учителите оценяват като по-високо овладени 

когнитивните умения при четене на текст, което може да се дължи на тестиращите 

формати, поставящи акцент не върху конструирането на смисъл от текста, а на 

извличането на информация от него. Вътрегруповото изследване на когнитивните 

умения показва, че равнищата на уменията за извличане на информация от текст са по-

високи спрямо равнищата на развити умения за тълкуване, критическа рефлексия, 

работа с текст на екран. Съгласно мнението на учителите учениците показват по-високи 

равнища на умения, отнесени към формалната и структурната страна на текста – тема, 

подтема, ключови понятия, ориентиране в оформлението на текста при търсене на 

конкретна информация. В същото време ранжирането на средните стойности при 

първата подгрупа (умения за извличане на информация от текст) показва, че умението 



за извличане от текста на скрито представена информация е с най-ниска средна стойност, 

т.е. според мнението на анкетираните лица учениците срещат трудности, когато се 

очаква да осмислят текста извън очевидно съдържимото в него.  

Интерес представляват и резултатите от средните стойности в групата „умения за 

извличане на информация от текст“. Най-ниска средна стойност при ранжирането 

получават уменията: „волево насочва погледа в текста с цел откриване на конкретна 

информация или бързо запознаване с темата и предмета на текста“, „формулира в 

езиков израз информация, представена в таблици и диаграми“, „извлича от текста 

скрито представена информация“. Това потвърждава резултатите, представени в друго 

собствено изследване, според които при възприемане на информацията учениците 

обследват текста, като пропускат нелинейно представени езикови компоненти (таблици 

и диаграми), като по-кратко задържат вниманието си върху тях или показват неумение 

за разчитане на информацията и превръщането ѝ в езиков израз. Ниската оценка на това 

умение обаче може да се дължи и на липсата на достатъчно дейности от такъв порядък 

в учебните програми по български език, което затруднява оценката на учителите за 

равнището на владеене на това умение. 

В групата „умения за критическа рефлексия“ най-висока средна стойност при 

ранжирането получават уменията: „разбира целта на текста“, „оценява информацията“, 

„разпознава смислови противоречия в текста“. От една страна, разпознаването на 

предназначението на текста се въвежда в учебната практика на обучението по български 

език още от V клас (да разпознава, да развлича, да коментира). Вероятно скрити 

манипулативни стратегии в текста остават неразпознати, което се потвърждава от 

ниската средна стойност на оценката за умението „извлича от текста скрито представена 

информация“, както и ниското равнище на уменията „проверява коректността на 

предложените твърдения, основателността на формулираните в текста аргументи, 

източника на информация“. Мнението на анкетираните е основание да се направи 

хипотезата, че учениците по-рядко се усъмняват в източника на информация, стават по-

податливи на влияние и по-малко критични към информацията и твърденията в 

текстовете, които четат, което се потвърждава и от ниската средна стойност на умението 

„проверява в речник или в други книги непознатите думи“. 

В модула метакогнитивни умения при четене на текст най-висока средна стойност 

получават уменията „свързва прочетеното с нещо познато“, „опитва със свои думи да 

обясни какво е разбрал/а“, „прави изводи и обобщения“, а най-ниска – „проверява в 

речник или в други книги непознатите думи“, „проверява източника на информация“, 

„преписва отделно цитати, които го впечатляват“. Според мнението на анкетираните 

учениците полагат усилия за синтез на информацията в текста и перифразирането ѝ, но 

не търсят допълнителни източници на информация по проблеми, които са представени 

в текста и които остават неясни или неразбрани, т.е. липсват съзнателно изградени 

стратегии за четене. По-ниско оценените равнища на развити метакогнитивни умения 

може да се дължи на факта, че учениците имат по-слабо развити стратегии за учене, с 

които учителите очакват учениците да постъпват от началния в гимназиалния и 

прогимназиалния образователен етап, както и от семейната среда. Поради тази 

негласна предпоставка методическите практики в обучението по български език не 



предвиждат дейности, свързани с развиването на метакогнитивни умения, поради което 

се налага траен дефицит, репродуциращ се непрекъснато в образователната практика. 

Резултатите при работа с учебни задачи показват, че липсва действителна 

разлика между когнитивните и метакогнитивните умения за решаване на учебни задачи. 

При ранжирането на средните стойности обаче най-висока средна оценка при 

метакогнитивните умения получава „разчита на помощ от авторитет (учител, родител)“, 

което показва по-слабо развито умение за самостоятелно справяне. Умението „опитва 

различни подходи за решаване“ получава ниска средна оценка, което е свидетелство за 

недобре развити умения за планиране на стратегии за справяне с учебни задачи. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

8. 
Изследване на погледа при възприемане на елементите в страница от учебник 

по български език 
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в страница от учебник по български език, Български език и литература, 63(5), 2022, с. 

467-473, ISSN (print):0323 – 9519 , ISSN (online):1314 – 8516 , doi:https : 
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В статията е представено проучване на възприемането на страница от учебник по 

български език. Участници в експеримента са 30 ученици на възраст между 15 и 19 

години от училища в гр. София. Проучването се реализира чрез система за проследяване 

на погледа (Eye Tracking). Конструирани са 8 стимула (страници от учебник), съдържащи 

компонентите „текст“, „изображение“, „диаграма“ с редуване в отделните страници на 

тяхното количество. Стимулите са представени в комбинация от всички възможни 

двойки – в ляво и в дясно зрително поле. Целите на изследването са проследяване на 

погледа върху отделни елементи на страница от учебник; установяване кои в обема на 

страниците са зоните на задържане на погледа. За оценката на характеристика на 

погледа е изчислен броят на сакадите в лявото и в дясното поле на слайдовете. Данните 

са организирани в електронни таблици, чрез които е направена първичната им 

обработка. Направен е статистически анализ – двугрупов t-тест (две извадки с различни 

дисперсии). Изчислени са среден брой сакади, стандартно отклонение, стандартна 

грешка, критично отношение. Установи се следното: няма разлика в движението на 

погледа по отношение ляво и дясно зрително поле, а в най-висока степен задържането 

на погледа е върху средата на страницата. 

Разположението на елементите върху страницата е специфично за учебниците на 

различните авторски колективи и издателства. При различната структура на страниците 

се редуват основни и допълнителни рубрики. Централно място в страницата заемат 

основната информация, а в колони се разполагат допълнителните рубрики (например 

илюстрации или извеждане в систематизиран вид на същественото по даден проблем). 

Спецификата на разположението на елементите може да се обособи според:  

• вида на урока 

• темата на урока  

• вида на носителя (хартиен или електронен учебник).  

1. Цели и задачи на изследването 

Основна цел на изследването е да се проследи погледа върху отделни елементи 

от учебна страница – символно представени текст, изображение, диаграми.  

Чрез система за контрол и проследяване на погледа (Eye Tracking) да се установи 

кои са зоните на задържане на погледа върху страницата. Проследяват се някои 

характеристики на погледа (сакади, задържане и разпръснатост) при цялостния процес 

на възприемане на учебна страница. 

2. Основни хипотези 

Формулирани са следните хипотези:  

1. Движението на погледа върху страницата зависи от нейното разположение – ляво или 

дясно. 

2. Задържането на погледа е различно при отделните компоненти – „текст“, 

„изображение“, „диаграма“, както и от вертикалното разположение на компонентите 

(горе, среда, долу). 



3. Участници 

Изследването обхваща 30 участници на възраст между 15 и 19 години от училища в гр. 

София. 

4. Стимулен материал 

За целите на експеримента са конструирани осем зрителни стимула (съгласно 

изискванията на метода на сравнителното сканиране: cSM, представляващи 

„страници“ със символно изобразени компоненти в различно количество („текст“, 

„изображение“, „диаграма“):  

1. малко „текст“, малко „изображение“, малко „диаграма“ 

2. малко „текст“, малко „изображение“, много „диаграма“ 

3. малко „текст“, много „изображение“, малко „диаграма“ 

4. малко „текст“, много „изображение“, много „диаграма“ 

5. много „текст“, малко „изображение“, малко „диаграма“ 

6. много „текст“, малко „изображение“, много „диаграма“ 

7. много „текст“, много „изображение“, малко „диаграма“ 

8. много „текст“, много „изображение“, много „диаграма“ 

 Осемте стимула се подават за оценка от изследваните лица във всичките 

възможни 28 комбинации между тях. 

5. Технологичен инструментариум 

За целите на изследването е използвана система за проследяване на погледа 

(Tobii PCEye Go – продукт на Tobii Dynavox от компанията Tobii Group), която дава 

възможност при възприемане на информация от електронен носител да се проследи 

движението на погледа върху екрана и да се регистрират зоните на неговото задържане 

върху зрителните стимули (страница от учебник). 

6. Процедура 

Участниците в изследването наблюдават предложени „страници“ от учебник с 

редуване на количеството на различните компоненти (текст, изображение, диаграма). 

Времето на експозиция на 28-те слайда (MS Power Point) е предварително определено 

(4 секунди). Върху слайдовете (ляво и дясно) са разположени две страници от учебник с 

различаващи се количествено компоненти. В горната част на страницата е поставен 

текстът, в средната – изображението, а в долната – графиката. Инструкцията към 

участниците е: „Разгледайте бързо двете „страници“ и за всеки слайд изберете тази 

(лявата или дясната), която считате, че по-добре съчетава количествата на текста, 

изображенията и диаграмите, така че представената информация по темата да е по-

лесна за възприемане“. 

7. Изводи 

Установи се следното: няма разлика в движението на погледа по отношение ляво 

и дясно зрително поле. В най-висока степен задържането на погледа е върху средата на 

страницата. В проведения експеримент тази позиция се заема от изображенията. При 

обследването на слайдовете погледът се движи от средата нагоре или надолу по 

страницата. 

Силната позиция на погледа в средата на страницата е основание да се смята, че 

съществената учебна информация следва да се разполага там, а другите част от 

страницата да се запълват от: допълнителна информация, указващи и насочващи 



рубрики, допълнителни данни. В урок за нови знания например обяснението на 

лингвистични понятия е подходящо да се разположи в средата на страницата. От друга 

страна, в урок за упражнение допълнителните рубрики, свързани с алгоритъма за 

решаване на дадена задача обикновено се разполагат встрани. Така, в зависимост от 

акцента – върху изпълнението на задачата или върху механизма на нейното решаване – 

може да се варира в разположението на компонентите на страницата. В последващи 

изследвания може да се проследи дали средата на страницата винаги е силната позиция, 

или действително погледът показва предпочитание върху изображения. Разполагането 

на рубрики, синтезиращи информацията или представящи алгоритъм за решаване на 

задача, обикновено се разполагат встрани, което означава допълнително и волево 

насочване на погледа в тази посока. 

Долната част на страницата показва най-нисък брой на фиксациите. Предишни 

собствени изследвания показват, че графиките остават пренебрегнати от учениците. В 

учебниците по български език те не са основен инструмент на работа, но слабата 

позиция долу на страницата показва, че разполагането там на ключови рубрики или на 

съществена информация може да се окаже неефективно, като тези части останат в 

известна степен пренебрегнати. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

9. 
Проблемно ориентирано обучение като възможност за развиване на критическото 

мислене на учениците 

 



Място на публикуване: Професионално образование, 26(4), 2024, 

doi:https://doi.org/10.53656/voc24-4-04 

В статията се представят особеностите на проблемно ориентираното обучение и 
възможността чрез него да се развива критическото мислене на учениците. Представя 
се модел за методическо планиране, основан на проблемно ориентираното обучение. 
Решаването на проблема се предхожда от въвеждане в проблемната ситуация, която се 
преодолява чрез разпознаването на проблемната ситуация. Ключов етап е разделянето 
на подпроблеми. Проследяват се особеностите на номотетичните и идиографичните 
практики на оценяването. Проблемно ориентираното обучение се насочва към 
последователно развиване на умения за решаване на проблем. Стандартизирани 
варианти на оценяване са неприложими, защото установяването на едно решение като 
по-адекватно от друго подлежи на субективна оценка. Трудности при оценяването на 
отделните дейности при проблемно ориентираното обучение са резултат от 
необходимостта за проследяване на собственото развитие на ученика по отношение на: 
осмисляне на проблема, представяне на решения, постигане на резултат, създаване на 
аргументативен текст, хипотетично представяне на резултатите и др. Оценяването на 
дейностите при проблемно ориентираното обучение е идиографично. 
 Особеностите на проблемно ориентираното обучение се отнасят до: (1) насочено 

към ученика тип обучение; (2) ученето се реализира индивидуално или в малки групи 

под напътствието на учителя; (3) фигурата на учителя е на посредник между знанието, 

опита и учениците; (4) предпочита се работата върху реални житейски проблеми; (5) 

новата информация се открива в резултат от въпроси, зададени от самия ученик. 

Първата характеристика предполага изследване на опита и предварителното познание, 

което може да се реализира в добре познат за учителя клас. Втората характеристика 

предполага индивидуална работа или предварително изготвяне на екипи, които се 

сформират не на случаен принцип, а в зависимост от интересите, постиженията, 

нагласите на учениците.  

Решаване на проблеми 

Цел на обучението по български език е учениците да развият умения за решаване 

на проблеми по творчески начин. Взаимовръзката между решаването на проблеми и 

творчеството е изследвана в когнитивната наука от гледна точка на последователността 

на дейностите при търсенето на решение и вероятността то да доведе до творчески 

продукт. В образователната практика проблемът представлява „пречка“, „трудност“, през 

която преминава ученикът в предварително планирана методическа ситуация, за да 

намери решение и да преодолее трудността чрез наличното си познание и търсенето на 

допълнително знание. Решаването на проблема се предхожда от въвеждане в 

проблемната ситуация, която може да бъде разпозната като проблем или да бъде 

пренебрегната. Осъзнаването на проблемната ситуация предполага интерес от страна 

на ученика, за да потърси пътища за решаването на проблема, което се осъществява 

чрез стъпките: подготовка за намиране на решение, предлагане на решение, оценяване 

на решението. Първият етап предполага разпознаване на същността на проблема и 

установяване на наличните знания и умения за неговото преодоляване. Според 

характеристиката на проблема (добре дефиниран или слабо дефиниран) 

репрезентациите за решението могат да се постигнат по-бавно или по-бързо, но те са 

необходими, за да се стигне до крайното решение. Генерирането на решение се 



обвързва с наличните познания и сложността на проблема. При по-ясни и близки до 

ученика проблеми времето за решаване ще бъде по-кратко, отколкото при по-сложни 

проблеми. Добре структурираните проблеми изискват решаване чрез алгоритми и 

евристики. Алгоритъмът представлява набор от правила, чието прилагане гарантира 

решение, дори и ако причината, поради която действа, не се осъзнава или разбира.  

 Възможности за реализиране на междупредметни връзки чрез проблемно 

ориентирано обучение 

Решаването на проблем предполага актуализиране на съществуващ опит, знания 

и умения, които не могат да се ограничат само до една предметна област. 

Интердисциплинарността назовава взаимодействието между две или повече 

предметни области, но не във формален план, а като интегриране на знания от 

областите с цел решаване на определен проблем.  Интердисциплинарността се изразява 

в различни аспекти, които показват функциите ѝ:  

• съпоставяне на информацията от една предметна област в друга (разчита не на 

интегрирането на знания и умения в различни области, а на тип учене, при което 

от една тематична област се правят препратки към друга); 

• съчетаване на теории и понятия – при решаването на даден проблем се заемат 

теории и понятия от различни области и направления, като ясно се разпознава 

водещата дисциплина. Така, ако в обучението по български език се работи с 

научен текст от областта на географията, но се осъществява лингвистичен анализ 

на текста, то водещата предметна област е български език и литература. 

• систематизиране на познанията от различни области в едно цяло – този тип 

интердисциплинарни връзки разчитат на решаването на проблем. Обикновено 

са свързани с представянето на казус или на задача, чието решение се набавя 

чрез преноса от една предметна област в друга. 

Проблемно ориентираното обучение предлага възможност при поставяне на 

определен проблем да се търсят решения извън конкретната област. Например работата 

върху медийната грамотност включва теми, свързани с изграждане на рефлексия към 

събития от медийния свят – авторско право, фалшиви новини, медийна манипулация. 

Разискването им предполага знания от областта на социалните науки, като и знания от 

областта на лингвистиката. Определянето на конкретните възможности за прилагане на 

междупредметни връзки е възможно само в конкретно поставен проблем, какъвто 

пример е показан в таблицата с акцент върху обучението в 11. клас и 12. клас поради 

въведения учебен предмет гражданско образование. 

 

Критическо мислене и проблемно ориентирано обучение 

Процесът на развиване на критическото мислене е ориентиран към предлагането 

и приемането на едно решение и към възможността за проследяването на различни 

подходи за появата, протичането и решаването на проблема. В таксономията на 

уменията за развиване на критическо мислене се открояват следните: 

• Обследване на проблема и преодоляване на уклона към генерализиране, но 

едновременно с това и предпазване от прекомерно опростяване. 

• Пренасяне на получената информация към познат контекст, за да се осмисли как 

тя би могла да го промени. 



• Оценка на проблема и на свързаната с него информация и съпоставяне на 

различни възможни подходи за преценка на ситуацията. 

• Представяне на възможно решение, съпътствано от анализ на ситуацията и 

аргументиране на решенията. 

 Проблемно ориентираното обучение дава възможност за поставяне на проблем, 

като се определят възможно повече области, които са засегнати в него. Търсене на 

решение, при което да се работи с познат и непознат контекст, за да се осъществи 

трансфер на знания и умения; поставяне на въпроси, чрез които да се откриват 

подпроблеми на поставения проблем, както и ползи и недостатъци от предложеното 

решение. 

 

Оценяване при проблемно ориентираното обучение 

Оценяването на дейностите от проблемно ориентираното обучение се основава на 

възможни идиографични подходи при оценяването, който включва качествени данни, 

изследвайки индивидите по личен и подробен начин чрез методите: казус, 

неструктурирани интервюта, самоотчети, автобиографии и други. В образованието 

системно се утвърждават номотетичните подходи за оценяване, като справянето на 

учениците се определя според предварително зададени критерии и полагане на 

учениците в стандартизирани норми за оценка. Номотетични подходи при оценяване се 

прилагат при националните външни оценявания и при държавните зрелостни изпити.  

Проблемно ориентираното обучение се насочва към последователно развиване на 

умения за решаване на проблем, стандартизирани варианти на оценяването на което са 

невъзможни, защото установяването на едно решение като по-адекватно от друго често 

подлежи на субективна оценка. Това създава трудности при оценяването на отделните 

дейности при проблемно ориентираното обучение, тъй като се очаква да се проследява 

собственото развитие на ученика по отношение на: посоки на осмисляне на проблема, 

представяне на възможни решения, постигане на резултат, създаване на 

аргументативен текст, хипотетично представяне на резултатите и др. Затова оценяването 

на дейностите при проблемно ориентираното обучение може да се осъществява 

единствено идиографично, а в условията на масовото образование това е трудоемко.   

 

 
 
 
 
 

 
 

10. 
Компетентностният подход – неясноти и ограничения 

 

Място на публикуване: Национална научна конференция с международно 

участие на тема: „Образование, наука, общество“, 2022, стр.:54-64, ISBN:978-619-7663-

43-3 (online) 

 



Мотивацията за тази статия е продиктувана от непрекъснатото говорене за 

нуждата от прилагане на компетентностен подход в българската образователна система. 

Тезата в този текст е, че словосъчетанието „компетентностен подход“ се отличава с липса 

на научност, представлява еклектичен сбор от методи и похвати, неоснователно се 

привнася като задължителна дисциплина в университетското образование, за да 

отговори на политическата поръчка. 

 Компетентностният подход навлиза в образованието като опит да се подготвят 

кадри за професионална реализация, които могат бързо да се адаптират в нова реалност. 

Прокламират се критическото мислене, саморегулацията в ученето, творческото 

мислене. Те се развиват и в остарялото (мислено като „традиционно“, старо хуманитарно 

образование), но подходите са различни. Хуманитарното образование цели широка 

обща култура, която да се формира в образователния живот. Тя обаче не дава бързи 

икономически ползи, не показва резултати веднага, а общества на несигурност и бързи 

смени не могат да понесат такова чакане. Преходът към образование на 

компетентностите цели преодоляване на кризите, но ги задълбочава. 

Терминологични проблеми 

 Тази тенденция е един от примерите за това как политиката повлиява върху 

образователните стратегии и борави с понятия, които не се отличават нито с 

изчерпателност, нито с прецизност. Самата дефиниция на понятието „компетентностен 

подход“ е нелогична, защото има претенцията да се превърне в начин, модел на 

преподаване/учене, а в същото време не е научна парадигма и освен това е само един 

от множеството подходи (системен, структурен, когнитивен, конструктивистки), 

прилагани в българското училище.  

Някои ефекти от дигитализацията в образованието 

 Ориентирането на образованието към компетентностния подход назовава 

прехода към дигитализация, стандартизиране на подготовката на учениците за пазара 

на труда, акцент върху правенето, а не върху знанието, даже не и върху моженето. 

Дигитализирането на образованието също се възприема като панацея, но са достатъчно 

научните източници, които показват, че то по-скоро заличава човешката способност за 

учене, отколкото да я подобрява; че постоянната употреба на устройства и четенето на 

екран повлиява негативно върху способността за разбиране на текста, както и върху 

когнитивните процеси памет, възприятие. Предлагането на дигитализацията като 

панацея се дължи на няколко мита за работа в дигитална среда: дигитално родените 

могат да обработват едновременно огромни количества от текстове (няма 

доказателства, че „мултитаскингът“ съществува, а тъкмо обратното – влиянието на 

множество източници води до разсейване, липса на концентрация, невъзможност за 

задълбочена обработка на информацията); дигитално родените имат по-големи 

възможности да се фокусират върху огромни обеми от текстове (но както ни 

предупреждава Николас Кар мозъкът е пластичен, а не еластичен, но ограничен в 

едновременното действие на паметовите процеси); обогатената дигитална среда 

подпомага възможността на мозъка да учи (обогатената среда утежнява 

възприемателните процеси, като ги натоварва с огромна когнитивна тежест); водещи за 

съвременното общество са въпросите какво и как, на което разчита функционалната 

грамотност (остава пренебрегнат въпросът „защо“, остават пренебрегнати причинно-



следствените връзки и разбирането, защото да сравни информация от два кратки 

източника не означава да разбираш написаното, да го интернализираш, да откриеш 

причината и следствието). 

 Стандартите на компетентностния подход 

 Стандартизирането на образованието е свързано както с разписването на 

национални стандарти, но съобразени с международните тестиращи програми на 

Организацията за икономическо сътрудничество и развитие (ОИСР), както и с 

европейската програма за учене през целия живот. Документите ни убеждават, че 

съществено е в бъдеще ученикът да сменя различни професионални дейности, за което 

ще му помогнат развитите меки умения (емоционална интелигентност, 

комуникативност, вземане на решения, управление на времето, самоусъвършенстване, 

лидерство и др.), така силно тиражирани като развивани чрез компетентностния подход. 

Бавното и постъпателно четене на литература, драматизацията, говоренето за текста 

също развиват емоционалната интелигентност, но точно защото се търси отговорът на 

въпроса „защо“. Акцентът се поставя върху правенето, но не и върху знаенето, което 

превръща обучението в залог на икономиките, а това не е основание за развиване на 

демократично общество и отговорно гражданство, каквито са и претенциите на 

защитниците на компетентностния подход. Обучението се превръща в залог на 

икономическите политики, като се пренебрегва процесът на хуманизация и 

демократизация на образователния процес. Привидно се дава свобода на избора на 

учителя как да планира часовете си, но всъщност се поставя акцент единствено върху 

това какво може, но не и какво знае ученикът, което принуждава учителите да 

съобразяват работата си със стандартизираните тестове. В същото време липсват ясно 

разписани параметри за измерване на умения на учениците, защото те могат да се 

проследят единствено лонгитюдно и не се придобиват еднократно, а са резултат от 

контекста. 

Компетентностният подход се интересува от резултата, а не от процеса. За някои 

това означава свобода на методите и средства, но всъщност е стандартизиране. Не е 

важно какво, как и защо правите; не е важно как става процесът на израстване на 

ученика – важен е резултатът. Тогава не се съобразяваме с пътя, който ученикът е 

изминал. Не е ли това нова форма на образователно неравенство, при която пътят на 

израстването е блокиран.  

 Заключение  

 Компетентностният подход разчита на промяна на поведението и неговото 

измерване, за да удовлетвори претенциите на бизнеса. Знанието е неизменна част от 

компетентността, но то отстъпва пред необходимостта да се овладяват специфични за 

пазара на труда умения.  

 Компетентностният подход може да се реализира в професионалното 

образование, тъй като в зависимост от професионалната квалификация се набавя 

наборът от компетентности, но не може да се реализира в общото образование.  

 Оценяването ще се реализира трудно. За да се изпълнят целите, оценяването 

трябва да се отнася до представянето на учениците в симулиран реален житейски 

контекст и едновременно да се оценяват знания, умения и адекватност на поведението.  



 Качествени показатели като степен на развити когнитивни и метакогнитивни 

умения се налага да получат количествен стандартизиран измерител. 

 Произвеждането на конкурентен принцип в училищна среда може да доведе до 

отчуждение, липса на емпатия, загуба на чувството за общност и отговорност в нея. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

11. 
Култура на дигиталното гражданство в обучението по български език в условията на 

информационна криза 

Място на публикуване: сборник „Езиковото и литературното обучение в 

перспективите на гражданствеността“, редактор/и:Деспина Василева, Ангел Петров, 



Наталия Христова, Аглая Маврова, издателство:Аз-Буки, 2022, стр.:155-162, ISBN:е-

ISBN 978-619-7667-39-4  

 

 

Статията проследява някои особености на дигиталната гражданска култура. 

Представя се необходимостта тя да бъде интегративно вписана в обучението по 

български език и литература. Разкриват се възможните рискове, до които довежда 

изключителното фиксиране върху ползата и функционалността при преподаването и 

ученето. В статията се представя дигиталната гражданска култура като понятие, свързано 

с дигиталната, социалната и информационната грамотност. Представят се развиваните 

в обучението по български език умения – умения за работа с медийни текстове; умения 

за работа с нормативни текстове; умения за провеждане на дебати по въпроси от 

политически, обществен или институционален характер; умения за рефлексивно 

отношение към информацията, постъпваща от медиите и чрез медийните образи; 

умения за разпознаване на езика на пропагандата; умения за адекватно поведение в 

рамките на съответните социални роли; умения за предотвратяване и преодоляване на 

конфликти в общуването; умения за работа с дигитални източници.  

Проследява се понятието „информационна криза“, с което се означават 

трудностите на младото на поколение, изложено на постоянен поток от информация, да 

се справя с парадокса на присъстващата и отсъстваща информация. В епохата на 

дигиталната ера достъпът до информация е лесен, но се показва неумение за подбор, 

отсяване и оценяване на предлаганата информацията довеждат до трудности и 

съответно пораждат дефицити при ориентирането в огромния поток от информация. 

Информационната грамотност се разпознава като „познаване на собствените 

информационни проблеми и нужди, способност за определяне, оценяване, 

организиране и ефективно създаване, използване и предаване на информация за 

справяне с възникнали въпроси или проблеми“. Но ние бихме добавили, че освен 

преноса и обработката на информацията съществено е и знанието, което отново, в 

бързия поток и постоянното властване чрез объркване, остава пренебрегнато. 

Представя се понятието „дигитална компетентност“, което се обвързва с 

условията и резултатите, при които се развиват пет области на компетентност: 

информационна грамотност, комуникация и сътрудничество, създаване на дигитално 

съдържание, сигурност, решаване на проблеми. 

Проследяват се аспекти на дигиталното гражданство, които се изразяват в: 

умения за устно и писмено изразяване; умения за работа с медийни текстове; умения за 

работа с нормативни текстове; умения за провеждане на дебати по въпроси от 

политически, обществен или институционален характер; умения за рефлексивно 

отношение към информацията, постъпваща от медиите и чрез медийните образи; 

умения за разпознаване езика на пропагандата; умения за адекватно поведение в 

рамките на съответните социални роли (на работодател, на кандидатстващ за работа, на 

упражняващ правото си на вот, на гражданин, изразяващ позицията си в онлайн 

пространството и др.); умения за предотвратяване и преодоляване на конфликти в 

общуването (свързани с непознаване на нормативните текстове); умения за работа с 

дигитални източници – прочит на текста или източника с цел ориентация в 



организацията и съдържанието; проследяване на препратките на онлайн текста; 

проследяване на коментарите; проверка на информацията и на нейната достоверност; 

осмисляне на процеса, чрез който информацията се отнася към собствения опит на 

ученика. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

12.  

Изследване на нагласите на ученици за развивани умения в часовете по български 
език (с оглед на компетентностния подход)  

 



Място на публикуване: списание Образование и развитие. Бр. 16, стр. 27-36, 
ISSN 2603-3577. 
 
Предлаганото изследване е насочено към установяване на самооценката на 

ученици по отношение на развити умения на занятията по български език, както и 
установяване на уменията, които в по-висока степен биха искали да бъдат развити в 
обучението по български език. Изследваните умения са в обсега на отделните 
компетентности, като се акцентира върху следните умения: да се общува свободно в 
различна социална среда и чрез междукултурен диалог; да се разпознават връзки 
между различни езици и трансфер на знанията и уменията при изучаването на чужд език; 
за боравене с различни по формат текстовете – дигитални и електронни; за критична 
употреба на езиковия изкуствен интелект; за употреба на дигитални ресурси при 
симулиране на общуване в специфичен социален контекст; за свободно изразяване на 
собствено мнение и защитаване на аргументирана позиция по поставен проблем; за 
пренос на знанията от една предметна област в друга; за решаване на проблеми в 
бизнес среда; осъзнаване на значимостта на авторското право, за справяне с творчески 
задачи.  

1. Цели и задачи на проучването 
Основната цел на проучването е да се установи съществува ли степен на 

разминаване между декларираните от учениците развивани умения в часовете по 
български език и нагласите на учениците за развиване на определени умения. 
Допълнителна цел на проучването е да се установи по отношение на кои умения се 
проявява нагласа за тяхното допълнително развиване. Данните косвено ще покажат по 
отношение на кои компетентности се наблюдава недостатъчно или слабо присъствие на 
занятията по български език. Допълнителна цел на проучването е да се установи 
съществува ли значима разлика при отговорите на някои от въпросите в анкетното 
проучване във връзка с твърденията от типа „утвърдителен модус“ и твърденият от типа 
„пожелателен модус“. 

2. Участници 

Проучването е проведено в периода септември – октомври 2025 г. и обхваща 

17283 ученици от 8. до 12. клас в областите Благоевград, Бургас, Варна, Велико Търново, 

Видин, Враца, Габрово, Добрич, Кърджали, Кюстендил, Ловеч, Монтана, Пазарджик, 

Перник, Плевен, Пловдив, Разград, Русе, Силистра, Сливен, Смолян, София-град, София-

област, Стара Загора, Търговище, Хасково, Шумен, Ямбол.  

3. Материал и метод 

За целите на проучването е изготвен въпросник, в които са представени 21 

твърдения от типа „утвърдителен модус“ и 21 съответни твърдения от типа „пожелателен 

модус“. Твърденията от типа „утвърдителен модус“ са, както следва: №1. Уча се да 

общувам в различни ситуации.; №2. Търся информация от различни източници – 

хартиени и електронни.; №3. Имам възможност да изразявам своето мнение по 

различни проблеми, като се обръща внимание на изграждането на аргументи.; №4. 

Говорим за чуждите езици и култури.; №5. Търся информация по теми, която превеждам 

от различни езици.; №6. Участвам в ролеви игри, показващи общуване с представители 

на различни етнически групи.; №7. Правя връзки с изучаваното в други учебни 

предмети.; №8. Използвам научни източници, като коментирам начина на излагаме в 

тях на тези и аргументи.; №9. Използвам езиков изкуствен интелект, като търся начини 



за проверка на информацията от него.; №10. Използвам дигитални ресурси в ролеви 

игри – участие в интервю за работа; създаване на проект; общуване с представители на 

институции и др.; №11. Използвам електронни редактори за редактиране и 

подобряване на собствен текст.; №12. Използвам изкуствен интелект, когато трябва да 

пиша текст.; №13. Използвам изкуствен интелект, ако искам да редактирам или да 

подобря текста си.; №14. Коментирам проблема за авторското право при заемане на 

текстове от интернет пространството / научавам се да спазвам авторското право.; №15. 

Чета текстове, които се отнасят до здравословния начин на живот.; №16. Участвам в 

дискусии, свързани с противоречивите гледни точки за климатичните промени.; №17. 

Разбирам какви са възможностите ми за продължаване на образованието ми.; №18. 

Развивам умения за учене.; №19. Решавам творчески задачи.; №20. Работя по задачи, 

които изискват екипно изпълнение.; №21. Развивам умения за справяне в бизнес среда.  

Твърденията от типа „пожелателен модус“ са, както следва: №1. Бих искал/а да 

развивам умения за общуване при различни ситуации.; №2. Бих искал/а да търся 

информация от различни източници – хартиени и електронни.; №3. Бих искал/а да 

изразявам своето мнение по различни проблеми, като се обръща внимание на 

изграждането на аргументи.; №4. Бих искал/а да се коментират проблеми, свързани с 

многоезичието и с ползата от чуждите езици.; №5. Бих искал/а да търся информация по 

теми на различни езици.; №6. Бих искал/а да участвам в ролеви игри, показващи 

общуване с представители на различни етнически групи.; №7. Бих искал/а да се прави 

връзка с изучаваното по други учебни предмети.; №8. Бих искал/а да се използват 

научни източници, като се коментира начинът на излагане в тях на тези и аргументи.; №9. 

Бих искал/а да се използва езиков изкуствен интелект, като се търсят начини за проверка 

на информацията от него.; №10. Бих искал/а да се използват дигитални ресурси в ролеви 

игри – участие в интервю за работа; създаване на проект; общуване с представители на 

институции и др.; №11. Бих искал/а да се използват електронни редактори за 

редактиране и подобряване на собствен текст.; №12. Бих искал/а да се използва 

изкуствен интелект за създаване на собствен текст.; №13. Бих искал/а да се използва 

изкуствен интелект за редактиране и подобряване на собствен текст.; №14. Бих искал/а 

да се коментира проблемът за авторското право при заемане на текстове от интернет 

пространството.; №15. Бих искал/а да се четат текстове, които се отнасят до 

здравословния начин на живот.; №16. Бих искал/а да се коментират теми, свързани с 

противоречивите гледни точки за климатичните промени.; №17. Бих искал/а да 

разбирам какви са възможностите ми за продължаване на образованието ми.; №18. Бих 

искал/а да се развиват умения за учене.; №19. Бих искал/а да се поставят творчески 

задачи и задачи за оценка на произведения на изкуството.; №20. Бих искал/а да се 

работи по задачи, които изискват екипно изпълнение.; №21. Бих искал/а да развивам 

умения за справяне в бизнес среда. 

Оценката на учениците се осъществява по 5-степенна скала на съгласие (-2 = 

напълно несъгласен/а, -1 = по-скоро несъгласен/а, 0 = колкото съгласен/а, толкова 

несъгласен/а, +1 = по-скоро съгласен/а, +2 = напълно съгласен/а). На участниците в 

проучването се предлага следната инструкция: „Уважаеми ученици, участвате в анкетно 

проучване, което се отнася до изследване на моделите на работа в часовете по 

български език и литература. В първата серия от въпроси моля да отговаряте според 



оценката ви на реалната ситуация в часовете по български език и литература. Във 

втората секция моля да отговаряте според това, което бихте искали“.  

 

4. Анализ на разликата в съгласието между твърденията от типа „утвърдителен 

модус“ и твърденията от типа „пожелателен модус“ 

Въпросникът от анкетата е оценен чрез факторен анализ по метода на главните 

компоненти (Principal Component Analysis), от който се установява, че твърденията могат 

да бъдат групирани в четири субскали, две от които са с по-голямо значение. Най-

силният фактор обхваща двойките твърдения – №1, №2, №3, №4, №5, №6, №7, №8, 

№10, №14, №15, №16, №17, №18, №19, №20, №21, вторият по значимост фактор 

обхваща двойките твърдения – №9, №11, №12, №13. Твърденията от втория по 

значимост фактор се обединяват в обхвата на цифровата компетентност и се отнасят до 

употребата на езиков изкуствен интелект при създаването, подобряването или 

редактирането на създаден собствен текст. Твърденията от първия фактор се обединяват 

поради насочеността си към развиването на комуникативните и социалните умения на 

учениците, отнасящи се до употребите на езика в реален социален контекст, 

способността за създаване на аргументирано и убедително изказва, симулирането на 

реални житейски контексти, което осъществява целите на компетентностния подход – 

преминаване от образование на знанието към образование на уменията.  

За всичките двойки твърдения (от 1. до 21.) средните стойности на съгласието по 

отношение на утвърдителния модус и съгласието по отношение на пожелателния модус 

са сравнени чрез статистически анализ Т-тест (Paired samples t-test). Само при двойката 

твърдения №9 не се установява статистически значима разлика между средната оценка 

на съгласието при утвърдителния модус (0.63) и средната оценка на съгласието при 

пожелателния модус (0.62). Всички останали сравнения по двойки са статистически 

значими. 

Въпроси №1, №4, №5, №6 се отнасят до развити умения в областта на 

междуезиковата компетентност. Средната оценката на съгласието при утвърдителния 

модус по твърдение №1 (1.13) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния 

модус (1.19). Учениците показват по-висока степен на съгласие да развиване на умения 

за общуване в различни сфери, което може да означава, че в учебните часове по 

български език не се акцентира достатъчно върху овладяването на кодове за общуване 

в различни сфери, т.е. липсват достатъчно симулационни и ситуационни практики, които 

са обект не само на разписаното в учебните програми, но и на методическото планиране. 

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №4 

(0.82) е по-висока от съответната оценка при пожелателния модус (0.80), което означава 

по-силна нагласа на учениците да опознават култури, езици и литератури. 

Методическото планиране на занятията по български език може да се преосмисли по 

начин, който предполага изследване на връзките между българския език и други езици, 

акцентиране върху невербалните модели на общуване в чуждоезикова среда и др.  

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №5 

(0.26) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния модус (0.60), което означава 

нагласа на учениците да работят с повече текстове на чужд език, което може да се 

обясни с нарасналото изучаване на чужди езици, както и с желанието да се търси 



информация, която не се ограничава единствено до българския език. В този контекст 

препоръките за намаляване на броя учебни часове за изучаване на чужд език се оказват 

несъотносими към желанието на учениците да търсят информация по различни теми и 

на чужди езици. 

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №6 

(0.14) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния модус (0.48). Недостатъчни 

остават симулираните ситуации на обучение, които акцентират върху развиването на 

интеркултурната компетентност на учениците, поставяни от политическите и 

икономическите условия в ситуация на непрекъснато общуване с други култури. От тази 

гледна точка образователната система изглежда изоставаща прямо потребностите и 

нагласите на учениците.  

Въпроси №2, №7, №18, №20 се отнасят до развити умения в областта на 

личностната компетентност, социалната компетентност и компетентността за 

придобиване на умения за учене. Средната оценката на съгласието при утвърдителния 

модус по №2 (1.11) е по-висока от съответната оценка при пожелателния модус (1.09), 

което показва степен на удовлетвореност на учениците при работа с текстове в различен 

формат – на хартия или електронни.  

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №7 

(0.91) е по-висока от съответната оценка при пожелателния модус (0.72), което показва 

оценка на учениците за достатъчност спрямо осъществяването на междупредметни 

връзки. Резултатът може да се дължи на повишената практика на бинарни уроци, която 

обаче не изчерпва заложеното в компетентността.  

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №18 

(1.21) е по-висока от съответната оценка при пожелателния модус (1.19), което показва 

положителна оценка на учениците са собствените умения за учене. Доколкото 

развиването им е дългосрочно отложен процес, данните не могат да докажат реалната 

степен на тяхното развитие. 

 

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №20 

(0.79) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния модус (0.65). Учениците 

декларират желание за осъществяване на дейности за работа в екип.  

Въпроси №3, №14, №17, №19 се отнасят до развити умения в областта на гражданската 

компетентност. 

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №3 

(1.17) е по-висока от съответната оценка при пожелателния модус (1.11). Показва се 

оценка за достатъчна постигната свобода при изразяване на собствено мнение на 

занятията по български език. 

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №14 

(0.40) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния модус (0.51). В ерата на 

изкуствения интелект проблемът за авторското право става все по-коментиран, като се 

акцентира върху заплахите от плагиатство. Обстоятелството вероятно повлиява върху 

нагласата на учениците да получат повече информация по проблема.  

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №17 

(1.15) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния модус (1.25). Учениците 



декларират желание да разберат повече за възможностите за продължаване на 

образованието си. Желанието вероятно е формирано и като резултат от разбирането, че 

условията на труд са твърде динамични и съществува реална необходимост да се 

развият „меки“ умения, които да ги подкрепят при необходимостта в бъдеще от честа 

смяна на работното място. 

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №19 

(0.81) е по-висока от съответната оценка при пожелателния модус (0.72), което означава, 

че при условията на образованието по български език се стимулира творческото 

развитие на учениците. 

Твърдения №9, №11, №12 се отнасят до работата с езиков изкуствен интелект и 

електронни редактори, което е свързано с цифровата компетентност. Липсата на 

статистически значима разлика при твърдение 9 може да се дължи на все още 

недоброто познаване на механизма на работа на изкуствения интелект, но и на 

безкритичното приемане на достоверността и изчерпателността на предоставяната от 

него информация.  

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №11 

(0.28) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния модус (0.65). Учениците имат 

нагласа да използват по-често електронни редактори за подобряване на собствен текст, 

който би спестил време, усилия и грешки.  

Средната оценката на съгласието при утвърдителния модус по твърдение №12 

(0.01) е по-ниска от съответната оценка при пожелателния модус (0.22). Учениците 

декларират, че в часовете по български език недостатъчно използват езиков изкуствен 

интелект при създаване на собствен текст, но имат нагласа да го използват. От тази 

гледна точка в часовете по български език може да се обърне специално внимание на 

изграждане на умения за работа с езиков изкуствен интелект – инженеринг на въпросите, 

проверка на източниците и др. 

Данните са подложени и на корелационен анализ. Налице е силна положителна 

(корелационна) връзка между въпросите от тип „утвърдителен модус“ и от тип 

„пожелателен модус“, като при твърдение 12 и твърдение 13 се наблюдава най-висока 

степен на корелационния коефициент, съответно за въпрос 12 (r=0.538) и за въпрос 13 

(r=0.532). Твърдение 12 е „Използвам електронни редактори за редактиране и 

подобряване на собствен текст“ (за типа „утвърдителен модус“), както и „Бих искал/а да 

се използва изкуствен интелект за създаване на собствен текст“ (за типа „условен 

модус“). Твърдение 13 е „Използвам изкуствен интелект, ако искам да редактирам или 

да подобря текста си“ (за типа „утвърдителен модус“), както и „Бих искал/а да се 

използва изкуствен интелект за редактиране и подобряване на собствен текст“ (за типа 

„условен модус“). Нагласата на учениците е да използват изкуствен интелект при 

създаване на собствени текстове. Използването на електронни редактори се оказва 

застъпено в практиките на учениците, макар отговорите в петстепенната скала да 

показват неувереност при избора на учениците. Несигурността може да се дължи както 

на търсенето на социално желателни отговори, които отхвърлят употребата на 

електронни редактори, така и на недостатъчните умения на учениците за тяхната 

употреба. Това налага в обучението по български език да се преосмислят значително 

подходите, като се планират и дейности, свързани с изучаването и прилагането на 



езиков изкуствен интелект. Неговите употреби не могат нито да бъдат спрени, нито да 

бъдат ограничени, но могат да се формират умения за резултатните му и критични 

употреби. Още повече, че в образователната система скоро ще встъпят ученици, за които 

не интернет търсачките, а изкуственият интелект ще бъде основният източник на 

информация. Ключови ще бъдат метакогнитивните умения, ориентирани към 

конструиране на контекст, дефиниране на цели и задачи, решаване на проблеми. Остава 

отворен въпросът как изкуственият интелект ще промени комуникативните аспекти на 

езика и начина, по който се взимат решения. 

 

5. Изводи 

1. Оценката на учениците показва недостатъчна степен на дейностите, предвидени за 

развиване на интеркултурна компетентност, която да снабди учениците с необходимите 

ресурси за общуване с представители на различни езикови общности. 

2. Контекстът на живота предполага силно изразено у учениците желание за развиване 

на умения за екипна работа, което налага акцент към този тип дейности при 

методическото планиране. 

3. Необходимо е преосмисляне на учебните програми с оглед създаване на 

предпоставки за развиване на уменията за работа с езиков изкуствен интелект на 

езиковите занятия. 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

13. 

Оценка на учителите за застъпеността на компетентностите при различни 

образователни модели и методи  

Място на публикуване: сп. Български език и литература, 67 (6S), 

ISSN 0323-9519, https://doi.org/10.53656/bel2025-6s-1D, стр. 7-27. 

1. Цели и задачи на проучването 

Основна цел на проучването е да се проучи каква е оценката на участниците в 

експеримента за развиването на отделните компетентности по Европейската 

https://doi.org/10.53656/bel2025-6s-1D


референтна рамка при прилагането на специфични методи за работа в учебните часове. 

Допълнителна цел е да се установи в каква степен посочените методи са познати на 

учителите, като се направи хипотеза за степента на регулярната им употреба в 

практиката. Проучването служи, за да се направи оценка на образователните модели и 

методи в следните направления: (1) Иновативни елементи по отношение на 

организацията и/или съдържанието на обучението; (2) Организиране по нов начин на 

управлението, обучението и образователната среда; (3) Използване на нови методи на 

преподаване; (4) Разработване по нов начин на учебното съдържание, учебни планове 

и учебните програми. Задача на проучването е на база експертно мнение на 

преподаватели да се анализират образователните модели и методи по отношение на: 

(1) целесъобразност, (2) ефективност и (3) технологичната обезпеченост. 

2. Материал и метод 

2.1. Участници 

Проучването обхваща 193 учители, от които 94 преподават в начален 

образователен етап, 50 преподават в прогимназиалния образователен етап и 49 

преподават в гимназиалния образователен етап. 93 учители работят в голям град, 50 

учители – в малък град и 50 учители от столични училища. 

2.2. Инструментариум 

За целите на проучването е изготвен въпросник, в които са представени 

образователни модели и методи на работа (проектно базирано обучение (М1), 

интердисциплинарно обучение (М2), ЛЕГО роботиката (М3), уеббазирано обучение (М4), 

STEM подходи в образованието (М5), учене чрез преживяване и учене чрез изкуство 

(М6), модел 1:1 (устройство за всеки ученик) (М7), метод „Обърната класна стая“ (М8). 

Моделите, методите и похватите са подбрани с оглед на широкото им тиражиране като 

ефективни съвременни образователни практики, които насърчават развиването на 

умения и допринасят за нарастване на компетентностите на учениците. За всеки от 

предложените образователни модели и методи учителите оценяват в каква степен той 

допринася за развиване на осемте ключови компетентности (езикова грамотност (КК1), 

многоезикова компетентност (КК2), математическа компетентност и компетентности в 

областта на точните науки, технологиите и инженерството (STEM) (КК3), цифрова 

компетентност (КК4), личностна компетентност, социална компетентност и 

компетентност за придобиване на умения за учене (КК5), гражданска компетентност 

(КК6), предприемаческа компетентност (КК7), компетентност за културна осведоменост 

и изява (КК8). Оценката на учителите се осъществява по 10-степенна скала на Likert. На 

участниците в проучването се предлага следната инструкция: „Уважаеми колеги, 

проучването е свързано с оценка на образователните модели и методи. Вашата 

експертна оценка е от ключово значение за проучването, поради което Ви молим да 

отделите малко време за това интервю. Предварително благодарим!“. 

За обработка на данните от проучването се изчислява средната оценка от 

получените отговори, която е в интервала от 1 до 10. Полученият резултат показва 

степента, в която конкретният образователен модел или метод допринася за 

изграждане на всяка от осемте ключови компетенции (КК) според оценката на учителите.  

Максималният брой въпроси (за оценка на всички КК) е 64 (по 8 за всяка от 8-те 

секции). Структурата на въпросите е следната: „Доколко (според Вас) образователният 



модел или метод X допринася за изграждане на ключовата компетентност Y? (където X 

приема последователно стойностите от 1 до 8, а Y приема последователно своите 

стойности: KK1, KK2, KK3, KK4, KK5, KK6, KK7, KK8)“. 

Отговорите се дават съгласно 10-степенна скала на Likert, както следва: 1 (Изобщо 

не допринася за развиването на КК); 2 (По-скоро не допринася за развиването на КК); 3 

(Много слабо допринася за развиването на КК); 4 (Слабо допринася за развиването на 

КК); 5 (Колкото допринася, толкова не допринася за развиването на КК); 6 (По-скоро 

допринася за развиването на КК); 7 (В известна степен допринася за развиването на КК); 

8 (В голяма степен допринася за развиването на КК); 9 (В значителна степен допринася 

за развиването на КК); 10 (Напълно развива КК). 

 

3. Резултати и анализ 

3.1. Анализ на оценката за реализиране на ключовите компетентности по 

предложените образователни модели 

Обработката на данните е осъществена в два аспекта – осредняване и ранжиране 

на стойностите според степента, в която конкретен модел или метод развива 

определени компетентности и установяване на разлики при тези компетентности при 

преподавателите в началния образователен етап, прогимназиалния образователен етап 

и гимназиалния образователен етап.  

Проектно базираното обучение допринася в най-висока степен за развиване на 

„личностна компетентност, социална компетентност и компетентност за придобиване 

на умения за учене“, а в най-малка степен за многоезикова компетентност. Това показва, 

че зад този метод се разпознават особености като съвместна работа, изграждане на 

взаимоотношения между членовете на групата при работа в екип, разширяване на 

моделите за подбор и търсене на информация от различни източници. Проектно 

базираното обучение обаче предполага и широк набор от теми за реализиране на 

проектната дейност, които са от значение за активното гражданство, свързани най-вече 

с развиването на култура на гражданско участие и с медийната грамотност. Проектно 

базираното обучение може да се отнесе към дейности за доброволчество и 

сътрудничество, към проучване на разпространението на фалшиви новини, 

дезинформация и др. 

Интердисциплинарното обучение допринася в най-висока степен за развиване на 

„личностна компетентност, социална компетентност и компетентност за придобиване 

на умения за учене“, а в най-малка степен за „многоезикова компетентност“. При 

ранжирането на данните се забелязва същата тенденция, както и при проектно 

базираното обучение. Езиковата компетентност застава на второто място, което показва, 

че учителите търсят възможности за включване на интердисциплинарни практики в 

езиковото обучение, свързани с комуникативен тип дейности, които да доведат до 

разширяване на езиковия опит на учениците. Активното гражданство е поставено на 

трета позиция, което показва, че развиването му се интерпретира като интегративно във 

всички подходящи за осъществяване на целите му учебни предмети. 

ЛЕГО роботиката допринася в най-висока степен за развиване на „математическа 

компетентност и компетентности в областта на точните науки, технологиите и 

инженерството (STEM)“, а в най-малка степен за многоезикова компетентност. 



Резултатът е очакван, показва адекватност на оценката по отношение същината на 

метода, което дава възможност на учениците да съчетават знанията от различни области 

на точните науки. 

Уеббазираното обучение допринася в най-висока степен за развиване на 

езиковата грамотност, а в най-малка степен за гражданската компетентност. Резултатът 

е изненадващ, доколкото се предполага, че подходът развива в най-висока степен 

цифровата компетентност. Тъй като се основава на използването на дискусионни мрежи, 

електронна поща и видеоконферентни връзки, то се разпознава и  като развиващо 

езиковата грамотност. Залогът му обаче е по-голям от формалното му реализиране. 

Уеббазираното обучение е насочено към развиване на метакогнитивни стратегии за 

учене при работа в електронна среда, които дават възможност на учениците да се 

ориентират в хипервръзки, допълнителни подсказки, политики на съгласие и др., които 

особености остават неразпознати от анкетираните. 

STEM методологията допринася в най-висока степен за развиване на 

„математическа компетентност и компетентности в областта на точните науки, 

технологиите и инженерството (STEM)“, а в най-малка степен за езиковата грамотност. 

Резултатът не е изненадващ, доколкото практиките на STEM методологията са все по-

засилено присъстващи в българската образователна система. Друг е въпросът доколко 

тези модели на преподаване/учене могат да доведат до дълготрайно развиване на 

умения за мислене и доколко са само практически устроени, насочени към 

удовлетворяването на нуждите на пазара на труда. 

Ученето чрез преживяване и ученето чрез изкуство допринася в най-висока 

степен за развиване на „компетентност за културна осведоменост и изява“, а в най-

малка степен за „гражданска компетентност“. Резултатът показва, че методът се 

интерпретира основно като възможност за досег с произведения на изкуството, 

например художествена литература, а не като реализиране на контекст от реалния 

жизнен опит. Очаква се методът да е по-силно приложим при ученици в първата и 

втората гимназиална степен, тъй като те имат повече изградени когнитивни умения и 

повече житейски опит спрямо учениците от началния образователен етап. 

Моделът 1:1 (устройство за всеки ученик) допринася в най-висока степен за 

развиване на „цифрова компетентност“, а в най-малка степен за развиване на 

„гражданска компетентност“. Това показва, че при оценката на учителите моделът 1:1 се 

разпознава като свързан основно с разпространението на устройства, достъпни за 

учениците. В същото време пряко се отнася към развиването на „гражданска 

компетентност“, тъй като липсата на електронни устройства застрашава участието в 

гражданските процеси и обрича на дигитално изключване. 

Моделът „Обърната класна стая“ допринася в най-висока степен за 

„компетентност за културна осведоменост и изява“, а в най-малка степен за 

„многоезикова компетентност“. Тъй като моделът предполага самостоятелно откриване 

на данни и формиране на първоначални знания по конкретен проблем, се очаква той да 

се разпознае като значим за придобиване на умения за учене. 

Направени са t-тестове, за да се установи значимостта на разликите между 

средните стойности. Съпоставени са оценките на учителите по образователни етапи за 

всички методи на работа и компетентности. Значими разлики се наблюдават при 



съпоставка между учителите, преподаващи в началния и в гимназиалния образователен 

етап, между учителите в гимназиалния и прогимназиалния образователен етап, като не 

се откриват статистически значими разлики между учителите в началния и в 

прогимназиалния образователен етап, с изключение на ефективността на един от 

предложените методи. 

Статистически значими разлики при съпоставка на средните стойности на 

оценката на учителите са винаги с по-висока средна стойност на учителите в двата 

гимназиални образователни етапа спрямо началния образователен етап, както и по-

високи средни резултати при съпоставка на учителите от гимназиалните с 

прогимназиалните образователни етапи. 

Резултатите могат да се дължат на следните фактори: приложимост на 

образователния метод за ученици в по-висока възрастова категория, липса на 

достатъчно предварителен опит на учениците за реализиране на определен модел на 

преподаване/учене, липса на условия в учебните програми за съответния 

образователен етап за реализиране на образователния метод, липса на значимост на 

образователния модел за педагогическата практика за съответния образователен етап. 

По отношение на проектно базираното обучение се наблюдават статистически 

значими разлики за развиване на всички ключови компетентности при сравняване на 

оценката на учителите от гимназиалните образователни етапи и на учителите от 

началния образователен етап. Проектно базираното обучение предполага възможност 

за осмисляне на един проблем самостоятелно, проверка на източниците на информация, 

както и умения за представяне на резултатите от проекта в учебна среда, които 

характеристики надрастват възрастовите особености на учениците от началния 

образователен етап. Статистически значима разлика се наблюдава и при съпоставка на 

оценката на учителите в гимназиалните и в прогимназиалния образователен етап по 

отношение на цифровата компетентност, предприемаческата компетентност, активното 

гражданство и компетентността за културна осведоменост и изява. Проектно 

базираното обучение е по-широко използвано в гимназиалния образователен етап, тъй 

като учениците вече имат изградени основни познания по отделни учебни предмети, 

отговарящи на съответните научни област, както и развити умения за самостоятелно 

търсене и обработка на информация, за проверка на източници, за отсяване на факт от 

мнение, за представяне на продукти от собствена дейности и др. По-високите средни 

стойности при учителите от гимназиалния образователен етап показват и по-честа 

употреба на метода в сравнение с прогимназиалния и началния етап. Разпознава се 

значимостта на проектно ориентираното образование за повишаване на уменията за 

работа с дигитални източници, за създаване на проекти с гражданска насоченост, за 

планиране на собствени дейности, за разбиране на културните практики на отделни 

народи. 

При съпоставката на средните стойности на оценката на учителите в началния и в 

гимназиалните образователни етапи се открива статистически значима разлика за 

всички ключови компетентности по отношение на приложимостта на 

интердисциплинарното обучение. Същите разлики се откриват при съпоставка на 

оценките на учителите в гимназиалните и в прогимназиалните образователни етапи с 

изключение на предприемаческата компетентност. Интердисциплинарното обучение 



може да се реализира в началния образователен етап, но настоящата учебна програма 

не предполага обвързване между темите. То се разпознава като важен фактор при 

обучението в гимназиалните образователни етапи и вероятно се прилага по-често, 

отколкото в прогимназиалния етап. Това може да се дължи както на липсата на 

съгласуваност между темите по отделните учебни предмети, така и на липсата на 

установени практики, насърчаващи учителите да използват интердисциплинарни 

методи. Съсредоточаването върху овладяването на набор от знания възпрепятства 

широтата на методическото планиране на учителите и затруднява преноса на знания и 

умения при учениците от една предметна област в друга.  

Статистически значима разлика се открива при оценката на учителите за 

възможността ЛЕГО роботиката да развива математическа компетентност и 

компетентност в областта на точните науки, технологиите и инженерството (същата 

разлика се наблюдава между учителите в гимназиалния и в прогимназиалния 

образователен етап) и цифровата компетентност, като средните стойности са по-високи 

при преподавателите в гимназиалните образователни етапи. Въпреки че ЛЕГО 

роботиката може да се прилага при деца още от 5-годишна възраст, моделът все още е 

непопулярен в началното училище, поради което не се познават особеностите му и не 

се прилага. Методът не е популярен в училищната практика, поради което и при 

определяне на средните стойности от учителите в цялост той остава в ниските стойности, 

което се дължи не толкова на неефективността му, колкото на непознаването му.  

По отношение на уеббазираното обучение статически значими разлики се 

наблюдават при съпоставката на оценката на гимназиалните учители (с по-високи 

средни стойности) спрямо учителите от началния образователен етап за развиването на 

всички ключови компетентности. Същата разлика се наблюдава и при съпоставката на 

оценките на гимназиалните и прогимназиалните учители с изключение на езиковата 

грамотност и математическа компетентност и компетентност в областта на точните 

науки, технологиите и инженерството. Уеббазираното образование предполага 

изградени равнища на цифрова грамотност, която все още е слабо застъпена в началния 

образователен етап, а образователната система все още не е подготвена за него. 

Пандемията от КОВИД 19 постави силен акцент върху обучението от разстояние в 

дигитална среда, но все още не се наблюдават ясни и системни практики за неговото 

прилагане самостоятелно или в допълнение към обучението в реална среда. В някои 

случаи дигиталните платформи дублират дейности, които се извършват в реална среда 

с цел информиране на родители и ученици, улеснен достъп до образователни ресурси и 

др., но липсват стратегии за системно и целенасочено използване на уеббазирано 

обучение. 

Статистически значима разлика се открива при оценката на учителите от 

гимназиалните образователни етапи и от началния образователен етап за възможността 

STEM методологията да допринася за развиването на „математическа компетентност и 

компетентност в областта на точните науки, технологиите и инженерството“ (същата 

разлика се наблюдава и при съпоставката между оценките на учителите в гимназиалния 

и в прогимназиалния етап), „цифрова компетентност“ (същата разлика се наблюдава и 

при съпоставката между учителите в гимназиалния и в прогимназиалния етап), 

„личностна компетентност, социална компетентност и компетентност за придобиване 



на умения за учене“ (същата разлика се наблюдава и при съпоставката между учителите 

в прогимназиалния и в началния етап), „предприемаческа компетентност“ и 

„активно“ гражданство, като средните стойности са по-високи при преподавателите в 

гимназиалните образователни етапи. Резултатът е очакван, тъй като запознаването с 

особеностите на точните науки се формира в прогимназиалния образователен етап и се 

развива в гимназиалния образователен етап.  

Статистически значима разлика се открива при оценката на учителите за 

възможността учене чрез преживяване и учене чрез изкуство да допринася за 

развиването на „езикова грамотност“ (същата разлика се наблюдава и при съпоставката 

между учителите в гимназиалния и в прогимназиалния етап), „многоезикова 

компетентност“, „цифрова компетентност“, „личностна компетентност, социална 

компетентност и компетентност за придобиване на умения за учене“, „предприемаческа 

компетентност“, „гражданска компетентност“ и „компетентност за културна 

осведоменост и изява“, като средните стойности са по-високи при преподавателите в 

гимназиалните образователни етапи. Очакваше се методът да е добре познат и при 

началните учители и да бъде предпочитан като развиващ умения у учениците. В същото 

време методът изисква и критическо преосмисляне на собствения опит, което не може 

да се приложи при деца от началния образователен етап поради техните възрастови 

особености. При средните стойности на прогимназиалните учители моделът се оценява 

високо като развиващ „езикова компетентност“, защото се разпознава като свързан 

основно с работа с художествени текстове. 

Гимназиалните учители в по-висока степен приемат моделът 1:1 (устройство за 

всеки ученик) като значим за развиването на „математическа компетентност и 

компетентност в областта на точните науки, технологиите и инженерството“, „цифрова 

компетентност“ (същата разлика се наблюдава и при съпоставката между учителите в 

гимназиалния и в прогимназиалния етап) и „личностна компетентност, социална 

компетентност и компетентност за придобиване на умения за учене“. Моделът не може 

да се очаква да бъде системно прилаган в началния образователен етап, когато 

овладяването на умения за учене все още е процес, който търпи развитие и не е крайно 

установен. Не се очаква учениците в съответната възрастова група да притежават умения 

за свободно боравене с устройства при участие в учебния процес и при самоподготовка.  

Статистически значима разлика се открива при оценката на учителите за 

възможността моделът обърната класна стая да съдейства за развиването на „езикова 

грамотност“ (същата разлика се наблюдава и при съпоставката между учителите в 

гимназиалния и в прогимназиалния етап), „многоезикова компетентност“(същата 

разлика се наблюдава и при съпоставката между учителите в гимназиалния и в 

прогимназиалния етап), „личностна компетентност, социална компетентност и 

компетентност за придобиване на умения за учене“, „предприемаческа компетентност“, 

„гражданска компетентност“, „компетентност за културна осведоменост и изява“.  

Оценките на учителите от гимназиалния образователен етап показват много 

висока корелация между „езикова грамотност“ и „многоезикова компетентност“, както 

и между „предприемаческа компетентност“ и „компетентност за културна осведоменост 

и изява“ при прилагането на интердисциплинарния модел. Причината за 

корелационните отношения между „езикова грамотност“ и „многоезикова 



компетентност“ може да се търси в същината на посочените компетентности, при които 

водещи са модели на работа с езика, т.е. когато методът предполага развиване на 

езикови и комуникативни умения, той се разпознава не само като обвързан с родния 

език, но и като възможност за овладяване и развиване на умения за общуване и на 

чужди езици. Интердисциплинарното обучение в гимназиалния образователен етап 

най-често се разпознава като обвързване между хуманитарни науки и изкуство, 

дейностите по които се реализират чрез езикови задачи, което обяснява и силната 

застъпеност на „компетентността за културна осведоменост и изява“. Доколкото 

предприемаческата компетентност не се развива в изолиран учебен предмет и се 

възприема като възможност за вземане на решения и прилагане на определени 

действия, интердисциплинарният подход съдейства за развиване на умения за 

формулиране на решение, за преосмисляне на решенията, за адаптивна смяна на едно 

решение с друго.  

Оценките на учителите от прогимназиалния етап запазват тенденцията за много 

висока корелация между „езикова грамотност“ и „многоезикова 

компетентност“ (същата зависимост се наблюдава при учителите от началния 

образователен етап). Висока корелация се открива и при „езикова грамотност“ и 

„математическа компетентност и компетентности в областта на точните науки, 

технологиите и инженерството (STEM)“ (същата зависимост се наблюдава при учителите 

от началния образователен етап); „езикова грамотност“ и „цифрова компетентност“. В 

потвърждение на предположението, че развиването на комуникативните и езиковите 

умения е основа за развиването на другите компетентности е и резултатът, който 

показва много висока корелация между „многоезикова компетентност“ и 

„математическа компетентност и компетентности в областта на точните науки, 

технологиите и инженерството (STEM)“, както и между „многоезикова компетентност“ и 

„цифрова компетентност“ (същата зависимост се наблюдава при учителите от началния 

образователен етап). Част от „езиковата компетентност“ е умението за работа с текстове 

и развиването на умения за четене с разбиране. Развиването на различните 

компетентности е свързано с уменията за четене, изразено при боравенето с различен 

тип източници, което може да обясни взаимовръзката между привидно изключващи се 

като съдържание компетентности.  

Оценката на учителите от началния образователен етап показва много висока 

корелация между „личностна компетентност, социална компетентност и компетентност 

за придобиване на умения за учене“, от една страна, и „гражданска компетентност“, 

„предприемаческа компетентност“ и „компетентност за културна осведоменост и изява“. 

Утвърждава се разбирането, че интердисциплинарният подход съдейства за 

развиването на всички компетентности дори и в началния образователен етап, при 

който учебните програми не са разработени в достатъчна степен на свързаност между 

знанията и уменията в отделните предметни области.  

4. Изводи и обобщения 

1. Предложените образователни модели и методи се оценяват като приложими 

основно в гимназиалния образователен етап, а някои от тях и в прогимназиалния етап. 

Може да се предположи, че включването на модела на развиване на компетентности в 

началния образователен етап няма да се окаже достатъчно ефективно. 



2. Учителите оценяват цифровата компетентност, уеббазираното обучение и STEM 

подходите като приложими само при достатъчно развити равнища на езикова 

грамотност и многоезикова грамотност. 

3. Езиковата грамотност и многоезиковата компетентност според оценката на 

учителите се оказват в основата на развиването на останалите компетентности, което не 

е изненадващо, доколкото доброто владеене на езика е основа за овладяване на 

останалите предметни области. 

4. Нови методи и похвати се прилагат от учителите в българската образователна 

система и са познати, но прилагането им е по-скоро ситуативно, отколкото системно. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


