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Резюме. През последните десетилетия концепцията за перманентното образо-
вание, за ученето през целия живот се превръща във водещ принцип за функцио-
ниране на образователната ни система. Динамичните промени изискват формиране 
на многофункционална грамотност чрез осигуряване на единство и приемственост 
между класическите и интерактивните методи на обучение. Новата култура на уче-
не, основаваща се на конструктивистката образователна парадигма, трансформира 
позицията на учащия се от пасивен участник в активен субект на диалоговото, ин-
терактивното обучение, при което учителят не е главно източник на информация, а 
съизследовател в процеса на конструиране на новите знания и опит.
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През последните десетилетия концепцията за т. нар. перманентно образова-
ние все повече се утвърждава като глобална концепция, която изисква модерни-
зация както на цялата ни образователна система, така и на отделните нейни звена 
и степени (Петров, Атанасова, 2003: 43). Тази концепция не се ограничава само с 
училищното и университетското обучение, а включва и образованието на възраст-
ните учащи се, продължаващото професионално образование, различните видове 
и форми на неформалното образование и пр. В условията на информационното 
общество съвременното образование с основание се определя преди всичко като 
образование за човешко развитие. Неговата нова мисия е да позволи на всеки чо-
век, без изключение, максимално да оползотворява своите заложби и интелектуа-
лен потенциал, да реализира по най-достоен начин свой собствен план не само за 
професионално, а и за личностно развитие.

Значението, което се придава на образованието в наше време, произтича от раз-
глеждането му като основен фактор за лично и обществено усъвършенстване, като 
важна сфера за образователни услуги, действаща преди всичко в зависимост от ре-
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алните потребности и интереси на обучаемите. В този смисъл се говори за нова 
концепция или нов принцип на изграждане и функциониране на образователната 
ни система, в която училищното обучение се разглежда само като основа за продъл-
жаване на образованието, доколкото различните видове начални, основни и средни 
училища, а също и висшите учебни институции осигуряват т.нар. базово образова-
ние. То в действителност служи като основа за придобиване на т.нар. образование 
на втория шанс чрез периодично обучение в едни или други образователни звена 
или организации, както и по пътя на самообразованието. 

Сега все повече се осъзнава, че образованието в неговите класически форми 
само по себе си не е достатъчно, за да отговори на предизвикателствата на съвре-
менното информационно общество. Динамичните промени във всички сфери из-
искват наред с придобиване на класическа грамотност в училище перманентно 
формиране на многофункционална грамотност чрез осигуряване на единството и 
приемствеността между формалното образование (formal education), неформал-
ното образование (non-formal education) и информалното учене (informal learing). 
В светлината на придобилите гражданственост международни инициативи, като 
световното движение „Образование за всички“, Меморандума на Европейската ко-
мисия за ученето през целия живот, Концепцията за образование за устойчиво раз-
витие, Болонската декларация и др., традиционната представа, че преподаването в 
училище се свежда до „даване на знания, умения и навици“, които ученикът трябва 
да усвои в процеса на репродуктивното обучение, се оказа не само неефективна, а 
и невярна. При съвременните условия вече се говори за формиране на нова кул-
тура за учене, за широкообхватно учене (LWL), за утвърждаване на формалното 
и неформалното образование, а също и информалното учене като допълващи се и 
взаимно проникващи се форми, за развитие и усъвършенстване на отворени систе-
ми от връзки и възможности между тези три категории образователни структури. 
Новата култура на учене трансформира позицията на учащия се от пасивен учас-
тник в процеса на обучението в активен субект, като по този начин значително се 
повишават неговата самостоятелност и инициативност, разгръща се творческото 
начало в дейността му, постепенно се формират у него умения и компетентности 
за самообразование. Дейността на учителя (преподавателя) се изразява предимно 
в организиране, подпомагане, подкрепа на ученето на всеки участник в образова-
телния процес (независимо от това дали е ученик в училище, или по-възрастен 
учащ се). Той не е само източник на информация, а е и ръководител, стимулатор 
и съизследовател, който помага на учащите се за формулиране на собствени идеи, 
мнения и изводи в процеса на обучението. Целта на обучението е учащите се от па-
сивни „консуматори“ на чужди знания да се превърнат в активни конструктори на 
собствените си и чужди знания. При такава постановка се минимизира външната, 
принудителната мотивация за учене, има възможност за прилагане на по-ефектив-
ни, интерактивни методи и похвати на обучение, на алтернативни образователни 
стандарти чрез гъвкава диференциация и индивидуализация на обучението. Ак-
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центът се поставя върху „участващото“, диалоговото, интерактивното, съсредото-
ченото върху ученика (participatory; interactive; learner-centered) обучение. Учебните 
дейности се характеризират с изследователска активност, решения на проблеми и 
сътрудничество с учителя и съучениците.

Теоретична основа на интерактивното обучение, на новата култура на учене е 
конструктивистката образователна парадигма. Наред с когнитивния (инди-
видуалния)  конструктивизъм, който поставя акцент върху индивидуалното уче-
не и социалния конструктивизъм (конструкцонизъм), разкриващ механизмите 
на диалогичното учене в контекста на социалните взаимоотношения, започват да 
придобиват гражданственост колаборативният и комуникалният конструкти-
визъм, контекстуалният и постпозитивисткият конструкционализиъм.

Когнитивната (когнитивно-информационната) теория за ученето се свърз-
ва с имената на Ж. Пиаже, Дж. Брунер, Д. Колб, Л.С. Виготски, а по-късно – на 
Д. Нормън, У. Найсер, П. Линдсей, Д. Бродбент и др. 

Централна теза в концепцията на Ж. Пиаже е идеята за когнитивните струк-
тури като модели на физическите и умствените действия. Според теорията му за 
интериоризацията умственото развитие на детето е спонтанен процес, при който 
действието на външните фактори се пренася във вътрешен план (интериоризира 
се). Този процес се подчинява на определени биологични закони и средата (в част-
ност обучението) може само да го задържи или ускори, но не и да го промени. Спо-
ред Ж. Пиаже когнитивното развитие на детето преминава през четири етапа: сен-
зомоторен (0 – 2-годишна възраст, за който е характерно сензомоторното учене), 
предоперационален (2 – 7 години, характеризиращ се главно с лингвистичното 
развитие), конкретно-операционален (7 – 9 години, характеризиращ се с развити-
ето на организирано мислене, решаване на проблеми в реален контекст) и накрая 
– формално-операционален (11 – 15 години с характерните за него абстрактно 
мислене и концептуализация). 

Друг виден представител на когнитивния конструктивизъм е Дж. Брунер, който 
разработва теорията за понятийните структури. Той разглежда ученето като из-
менение на съдържанието на отражението на обектите от действителността в три 
основни форми: външнодвигателна, сетивно-образна и символична. Според него 
основна е символичната форма на отражение, която е ориентирана към понятийни-
те структури: понятия, закони, теории и др. 

Д. Колб разглежда ученето като цикличен процес, преминаващ през четири 
фази. То започва с включване на учащите се в дейност за придобиване на конкре-
тен опит („тук и сега“). Следващ ключов момент е рефлексията на опита, което 
изисква учащите се да осмислят своите действия и налични знания в контекста на 
решаваната задача. Рефлексията води до абстрактна концептуализация, при която 
се интерпретират получените резутати, осмислят се закономерности, правят се из-
води. Последната фаза е активното експериментиране, което дава възможност на 
учащите се да приложат своите идеи в условията на практически действия, които 
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се превръщат в нов конкретен опит, поставящ началото на нов цикъл в ученето.
Наред с когнитивния конструктивизъм постепенно се формира и т.нар. соци-

ален конструктивизъм, който е тясно свързан с културно-историческата теория 
на Л. С. Виготски и неговите последователи. Той, както и Ж. Пиаже, обяснява ког-
нитивното развитие като преминаване през определени етапи (два според неговата 
концепция), но не приема постановката на Ж. Пиаже, който разглежда психиката 
на детето извън неговото историческо развитие. Според Виготски висшите психи-
чески функции, възникващи в процеса на културното развитие, са социално обу-
словени. Всяка психическа функция в културното развитие отначало се явява като 
интерпсихологическа категория, а след това вторично като интрапсихологическа. 
В основата на развитието на висшите психически функции е интериоризацията на 
опосредстваните чрез езика социални отношения. Ученето се осъществява в про-
цеса на взаимодействието на учащия се с другите – учители, родители, съученици 
и др. Той разграничава две равнища (зони) на развитието. Първото означава като 
равнище (зона) на актуалното развитие, което се формира в резултат на вече 
завършилите цикли на развитието и намира израз в самостоятелното решаване на 
интелектуалните задачи. Второто равнище е зоната на близкото развитие. Това 
равнище включва онези психически процеси, които току-що се формират, още съ-
зряват. То се установява при решаване на такива задачи, с които учащият се не може 
да се справи самостоятелно, но може да ги реши с помощта на възрастните, учи-
телите или в съвместната дейност със съучениците си. Но онова, което учащият се 
„днес“ може да направи в сътрудничество, „утре“ ще го извърши самостоятелно. 
Докато според Ж. Пиаже развитието „върви“ винаги преди обучението, т.е. цик-
лите на развитието предшестват циклите на обучението и социалното „присъст-
ва“ само в качеството си на страничен фактор, според Л.С. Виготски обучението 
води развитието напред. Съдържанието на културно-историческия опит, зафикси-
рано в значенията на езиковите единици, са преди всичко понятията – научните 
(теоретическите) и житейските (емпиричните). Усвояването на научните понятия 
се осъществява върху основата на анализа, абстракцията, обобщението, които се 
направляват от общуването и се опосредстват чрез знаците на езика. 

В най-обобщен план, в основата на конструктивистката образователна парадиг-
ма е тезата за ученето като процес на активно „конструиране“ на знания от учащия 
се чрез изграждане и реконструиране на наличните когнитивни структури (схе-
ми) у личността в процеса на овладяване на новия опит, дейности и знания и адап-
тиране към променящата се действителност. Ученето, независимо в коя област то 
възниква и се осъществява (когнитивна, афективна, психомоторна или интерпер-
сонална), е създаване на смисъл чрез съотнасяне на новия опит към вече усвоения 
и осмислен. По своята същност то е процес на индивидуална трансформация, на 
вместване (напасване), на интегриране на новите знания във вече съществуващите 
структури от знания и значения.

Конструктивисткият подход в обучението поставя акцент не толкова върху учеб-
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ните постижения, колкото върху начините на учене. Според този подход знанието 
се конструира от учащите се, когато те са въвлечени в активно учене. Необходи-
мо е на тях да им се предоставя възможност словесно да представят онова, което 
извършват в процеса на ученето. Процесът на конструиране на знанието изисква 
учащите се винаги да коментират затрудненията, които срещат при ученето, онова, 
което все още не са разбрали напълно. Ефективното учене изисква да се осигурява 
голяма свобода в действията на учащите се, да се стимулира критичната и самокри-
тичната им рефлексия, метакогницията, формирането на адекватна самооценка.

Според представителите на социалния конструктивизъм конструктивистката 
учебна среда предлага богати възможности за локализиране на ученето в реал-
ни жизнени ситуации, които изискват от учащите се да работят съвместно, като 
следват своя темп на работа и взаимно си сътрудничат. Активностите в работната 
среда са социални по своя характер и личността е зависима от другите, от техните 
действия. С други думи, социалните взаимодействия не са просто подкрепящ, а 
съществен компонент в когнитивното развитие. Ученето винаги е диалогично по 
своята насоченост и диалогът стимулира обучавания да обмисля по-задълбочено 
своите идеи и да ги преформулира и дори променя, когато е убеден в това. 

Да се учи конструктивно, означава: да се учи активно; да се решават проб-леми; 
да се създават условия за трансфер на наученото в реални условия; да се актуа-
лизират старите знания преди конструирането на новите; да се решават различни 
типове автентични задачи, свързани с практиката; да се осигуряват условия за при-
добиване на учебен опит чрез решаване на задачи, проблеми, участие в дискусии; 
да се насърчава творческото и критичното мислене, за да се повишава самостоятел-
ността на учащите се; обучението да протича в стимулираща среда.

Ученето в контекста на социалния конструктивизъм е: социално; рефлективно; 
автентично; във вид на стъпаловидно „скеле“, основаващо се на възможностите и 
потребностите на учащия се, ситуирано в опита. Ученето се превръща в активен 
процес на търсене на знания, до които се достига чрез индивидуално участие и 
контакт с другите обучавани, а не чрез имитации или повторения, както е в тради-
ционните дидактически модели, ориентирани към паметта. Обучаващият е и из-
точник на знания, и съизследовател. Това допринася за формулирането в процеса 
на обучението на свои собствени идеи, мнения, изводи. Почти няма единствени 
интерпретации. Стимулира се както индивидуалността, така и груповата работа, 
работата в екип.

Ролята на социалния елемент значително се повишава при т. нар. колаборативен 
и комунален (общностен) конструктивизъм. При колаборативния конструктивизъм 
учебният опит има известен дуалистичен характер, тъй като, от една страна, той 
е конструиране на смисъл от самия индивид, а от друга страна, той е потвържде-
ние и усъвършенстване на разбиранията чрез колаборативната дейност на учащите 
се. Комуналният конструктивизъм е стратегия, при която учащите се конструират 
своето учене в резултат на опита си и на взаимодействието с другите, като имат 
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възможност да интегрират своите знания със знанията на определена по-голяма 
общност (или на обществото като цяло) в ползва на сегашните или на бъдещите 
учащи се. Именно ученето в общността позволява да се учиш с другите, да се учиш 
от другите; да се учиш да посредничиш на ученето на другите и по този начин да 
допринасяш за формиране на колективното знание (Радев, 2005).

В по-ново време в САЩ и някои други страни вече е на мода т.нар. ко-конс-
труктивизъм, който допуска едни или други елементи и на преподаване. С осно-
вание някои учени обръщат внимание, че фетишизирането на конструктивистката 
образователна парадигма в образованието може да доведе до дискредитиране на 
обективното знание и дори отричане на ползата от преподаването. 

Конструктивистката образователна парадигма лежи в основата на интерак-
тивните методи на обучение. Някои автори разграничават три групи интерак-
тивни методи: ситуационни, дискусионни и опитни (емпирични), макар че в 
редица случаи те трудно могат да се разглеждат напълно изолирано едни от други 
(6; Радев, 2005). Още по-голямо е разнообразието на вариантите на обучението 
в интерактивен режим. Към тях се отнасят: проблемното обучение, ситуатив-
ното обучение, модулното обучение, продуктивното обучение, инцидентното 
обучение, съвместното (кооперативното) обучение, обучението като изследва-
не, проектното обучение, опитното обучение, базираното върху работа учене 
(обучението чрез редуване на учене и труд), базираното на игра учене, ученето 
чрез действие, контекстното учене и др. 

Организацията на обучението в интерактивен режим изисква преди всичко то 
да бъде така стрктурирано, че да въвлича и ангажира учениците, да стимулира са-
мостоятелността на всеки един учащ се, да взема активно участие в ученето на 
съучениците си. От много важно значение е да се поощрява креативността, дивер-
гентното, творческото мислене при решаване на възникващите проблеми. Инте-
рактивността изисква рационален баланс между лидерството на учителя и инициа-
тивността на учениците. Много по-добри резултати се получават, когато се създава 
привлекателна обкръжаваща среда за учениците, когато обучението се основава на 
опита и контекста, които формират у ученика познавателна потребност и желание 
пълноценно да участва в процеса на придобиването на новите знания. Всичко това 
прави учениците отговорни за резултатите от обучението, засилва настойчивостта 
им в ученето, развива тяхната самоувереност, повишава доверието им към учителя, 
формира по-силни положителни чувства към съучениците и учителя. Разбира се, 
при организацията на такъв вид обучение е необходимо да се имат пред вид раз-
личията в реалните учебни възможности на учениците, нееднаквите им стилове на 
учене и познание, както и нееднородността на получените резултати. 

В литературата твърде често се прави съпоставка между интерактивния и тра-
диционния (класическия) образователен модел. Към най-съществените харак-
теристики на традиционния образователен модел се отнасят:

– усвояване преди всичко на готови знания за успешно представяне на изпита;
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– формулиране и решаване на проблеми в структурирана и предимно статична 
обкръжаваща среда;

– прилагане на усвоените знания и умения в педагогически адаптирани ситуа-
ции; 

– основава се на релацията „учител – ученик“;
– учителят извършва индивидуални оценки и атестации.
Към най-съществените характеристики на интерактивния образователен модел 

се отнасят:
– осъзната от учениците потребност от информация;
– идентификация и решаване на проблеми в динамична обкръжаваща среда;
– прилагане на усвоената информация в реални вариативни ситуации; 
– основава се на взимодействието „обкръжаваща среда – учител – работа в 

екип“;
– учителят и учениците съвместно извършват индивидуалните оценки и атес-

тации.
Както е известно, конвенционалната педагогика разглежда учащия се предимно 

като пасивен „приемник“ на педагогически адаптирания социален опит. С други 
думи, в педагогическия модел на обучение учителят изпълнява първостепенна, во-
деща роля, а учащите се са изцяло зависими от него. Той определя всички основни 
параметри – целите, съдържанието, формите и методите, средствата и източниците 
на обучението. Учениците са лишени от възможността съществено да влияят върху 
планирането, осъществяването, оценяването и корекцията на процеса на обучeние-
то. Основна тяхна задача е да възприемат и усвояват излаганите от учителя знания. 
В съответствие с това цялата технологична верига е ориентирана главно към учи-
теля. 

Първоначално различните варианти на интерактивния образователен модел 
започват да се прилагат в реформаторската педагогика, а също и в образованието на 
по-възрастните учащи се. Както е известно, реформаторската педагогика включва 
най-разнообразни школи, учения и направления. Към нея се отнасят: дидактическо-
то художество (А. Литварк, Дж. Ръскин, Бр. Майер, Е. Вебер, Е. Линде и др.); ин-
дивидуалната (персоналистичната) педагогика (Е. Кей, Л. Гурлит, Ф. Гансберг, 
Х. Шарелман, Е. Демолен, Х. Лийтс, П. Гееб, С. Реди и др.); социалната педаго-
гика (П. Наторп, П. Барт, П. Бергеман и др.); трудово-училищната педагогика 
(О. Шмид, Б. Ото, Дж. Дюи, Г. Кершенщайнер и др.); експерименталната педа-
гогика (Ст. Хол, Е. Торндайк, В. Лай, Е. Мойман и др.); духовно-научната педа-
гогика (В. Дилтай, Б. Ото, М. Бубер, Т. Лит, Е.Шпрангер и др.) прагматичната 
педагогика (Дж. Дюи, Е. Паркхърст и др.); различните разновидности на т.нар. ця-
лостно или интегрирано обучение (О. Шмид, Б. Ото, Дж. Дюи и др.); концепцията 
за свободното възпитание (А. С. Нийл, Л. Н. Толстой и др.); многобройните про-
екти за групово обучение (П. Петерсен, Р. Кузине, С. Френе и др. ), валдорфската 
педагогика (Р. Щайнер), педагогиката на сътрудничеството и пр. 
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Според андрагогиката възрастни учащи са всички лица, които са навършили 
задължителната училищна възраст, не продължават обучението си в стационарни 
(формални) учебни заведения, като основната тяхна дейност е не ученето, а трудо-
вата дейност или са временно безработни. Тази група обикновено е с повишени из-
исквания, често пъти е настроена критично, ориентирана е предимно към крайния 
практически резултат от обучението. Възрастният учащ се има по-малък или по-
голям опит, който му позволява по-бързо и по-лесно да се ориентира в изучаваната 
проблематика. Много често такива учащи се са изявени специалисти в една или 
друга област и не се задоволяват с традиционните начини на обучение. За тях много 
по-важна е индивидуалната самостоятелна работа, помощта, която получават от 
съветника, наставника, тютора, ментора и пр. Тази помощ се изразява в съставяне-
то на персонифицирана учебна програма в съответствие с индивидуалните цели и 
възможности на възрастния учащ се, в избирането на най-сполучливата комбина-
ция от учебни модули и учебни ситуации, както и най-подходящите източници на 
информация. В андрагогическия модел на обучение обучаващият се играе основна 
роля (поради това той е именно обучаващ се, а не обучаем). Той проявява силно 
изразен стремеж към самостоятелност, самореализация, прагматично отношение 
към овладяваните от него знания. Например в модела на Нотингамската група анд-
рагогическият процес се отличава със следните по-важни особености:

– той изключва всякакви предварителни предписания; 
– проблемно ориентиран е;
– насочен е към формулиране и разрешаване на учебни и научни проблеми;
– реализира се чрез приложение на усвояваното в практиката;
– осъществява се на базата на непрекъснатото договаряне;
– за него са характерни индивидуалната и груповата отговорност за ученето (и 

за резултатите от него);
– той включва като основен компонент формирането на ценности, като част от 

ученето (обучението);
– диалогът е една от най-важните особености на този процес;
– андрагогическият процес изисква равенство между членовете на групата;
– характеризира се с откритост, доверие, загриженост и ангажираност;
– отличава се с взаимното зачитане на различните мнения;
– важна негова особеност е интегративността на мисленето и ученето (Гюрова, 

1998: 139 – 140).
С постепенното утвърждаване на концепцията за перманентно-интегралното 

образование в съвременни условия интерактивните методи на обучение започват 
все по-широко да се прилагат както в училищната педагогика, така и в процеса на 
обучението на по-възрастни учащи се. Както вече посочихме, системата на инте-
рактивните методи включва т.нар. ситуационни (проблемно-ситуационни) методи, 
опитни (емпирични) методи и дискусионни методи. Разбира се, тази класификация 
е до голяма степен условна, тъй като тези методи взаимно се проникват и могат да 
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се разглеждат изолирано само за нуждите на научния анализ. В повечето случаи 
както ситуационните, така и емпиричните методи се реализират чрез различни дис-
кусионни методи: беседа (диалог), обсъждане, учебна дискусия, дебати, мозъчна 
атака и пр.

Същността на ситуационните (проблемно-ситуационните) методи се състои 
в запознаването на учащите се с различни житейски или професионални конкретни 
ситуации и предоставяне на възможност да формулират проблеми и самостоятелно 
да намират тяхното решение (Петров, Атанасова, 2003; Радев, 2005). Под ситуация 
обикновено се разбира една или друга съвкупност от условия, събития или ком-
плекс от действия. В много случаи човешкото поведение зависи от конкретните 
ситуации, които възникват. Адекватността на неговите реакции е от изключителна 
важност, особено когато ситуациите са непредвидими, нестандартни. Именно чрез 
тези методи у учащите се формират умения за вярна оценка на случващото се и 
вземане на оптимално решение. Чрез тях учащите се придобиват знания и ком-
петентности да правят цялостен анализ на възникващите конкретни ситуации и в 
съответствие с това да предвидят възможните най-добри решения, без да изпадат в 
състояние на стрес и особено на дистрес. 

Поради всичко това проблемно-ситуационните методи служат за имитация на 
професионалната или организаторската дейност за учебни цели. Самата идея про-
блемните ситуации да се прилагат за целите на обучението води началото си още от 
прочутия Сократов метод за откриване на истината. Съществуват сведения за тях-
ното използване в практиката на йезуитските училища през ХVІІІ век, но много по-
широко приложение те намират в края на ХІХ и особено през ХХ век. Чрез тях се 
развива способността да се анализират различни житейски и производствени про-
блеми, трудности или дори конфликти и да се търсят вариативни начини за тяхното 
решаване. Основно изискване е ситуацията да бъде реална, типична, актуална.

В зависимост от обема и качеството на зададената в описанието на ситуацията 
информация се разграничават: ситуации с малък обем на информация, наричани 
инциденти; ситуации със среден обем на информация, наричани казуси; и ситуа-
ции с голям обем на информация, определяни като игри на роли или делови игри. 
Широко приложение намира т.нар. метод на конкретните ситуации (Кейс-Стъди). 
Чрез него се цели у учащите се да се развиват определени качества на мисленето 
– любознателност, разсъдливост, както и личностни качества – настойчивост, отго-
ворност и пр. От особена важност е подборът на ситуацията, съдържаща конкретни 
данни. За осигуряване на интелектуалното и емоционалното участие на учащите се 
допринася връзката на тези данни с практиката. На тази основа се извършва необ-
ходимият анализ, изясняват се алтернативите, взема се решение. 
Казусът съдържа информация, която представлява описание на реална ситуа-

ция от действителността (междуличностните отношения, производството или об-
служващата сфера, социалното управление и пр.). Описани са различни факти, а не 
само тези, които са нужни на задачата за анализ и вземане на решение. Учащият се 
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трябва да умее да разграничава важна от неважна информация, да анализира ситу-
ацията и да разработва предложения за възможни решения. Разграничават се раз-
лични видове казуси: за вземане на решение (при достатъчна информация и точно 
описание на ситуацията); за формулиране на проблема (на базата на излишна ин-
формация); за проучване (напр. на възникнала в практиката ситуация); за прецен-
ка на вече взето решение, т.нар. информационен казус (описание на проблема без 
информация) и др. Добри резултати се получават, когато обучаваните се разделят 
на по-малки групи с определени отговорници. С това се дава възможност на всеки 
участник в групата да изложи своето становище и да се проведе дискусия вътре в 
групата. След груповите обсъждания всички участници се събират на общо (пле-
нарно) обсъждане, на което отговорниците на групите докладват становищата на 
своите групи. След това се провежда заключително обсъждане под ръководството 
на учителя. В края на занятието той излага своето гледище, без да го налага като 
единствено решение, обобщава резултатите от обсъждането и формулира изводи и 
препоръки за практиката. 

За разлика от казуса, при инцидента информацията за възникналата ситуация 
не е пълна, нейният обем е много малък, като същевременно от учащите се иска за 
много кратко време да анализират ситуацията и да вземат конкретни решения. С 
други думи, инцидентът се характеризира с неблагоприятни условия за вземане на 
решения: недостиг на информация, време, възникване на непредвидими обстоятел-
ства и пр. Чрез този метод обучаваните се тренират да вземат бързи, адекватни на 
ситуацията решения. В напрегнатите условия на дефицит на информация и време 
твърде често вземането на отговорно решение е свързано с определен риск. Той 
е значително по-малък, когато човек е предварително обучен да действа в такава 
обстановка. 

През последните десетилетия все по-широко приложение намират игровите 
методи на обучение. Играта заедно с труда и ученето е един от основните видо-
ве човешка дейност, твърде често определян като удивителен феномен на нашето 
съществуване. Тя се разглежда като вид дейност в условията на ситуации, насо-
чени към възстановяване и усвояване на обществения опит, в резултат на което 
се усъвършенства самоуправлението на поведението. Игровата дейност изпълнява 
различни функции: развлекателна, комуникативна, диагностична, терапевтична, за 
самореализация, за корекция и пр.

Концепцията на Е. Бърн за транзакционния анализ има голяма евристична 
стойност за разкриване на същността на сложното социално поведение. В основата 
ú е идеята, че всеки човек носи у себе си три начала: на Детето, на Възрастния и 
на Родителя. Още у новороденото на емоционална основа започва да се формира 
„детското състояние“ на Аза, а с израстването на детето последователно се развива 
„родителското състояние“ и „състоянието на възрастния“. Човешкото социално по-
ведение се осъществява чрез типични модели (сценарии и антисценарии) на игри, 
при което всеки търси своята „печалба“ главно като психическо удовлетворение 
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или борба за надмощие като краен резултат при скритите транзакции. За нормал-
ната комуникация са характерни взаимодопълващите се (комплементарните) тран-
закции, при които всеки един от партньорите участва главно с едно от своите Аз. 
Комуникацията се нарушава при пресичащи се транзакции, т.е. когато партньорите 
действат от позициите на различното свое Аз (Берн, 1988).

Игровите методи се разработват още през 20-те години на ХХ век от специали-
сти по делова администрация в Харвардския университет. В съвременни условия 
те заемат важно място в системата на дидактическите и андрагогическите методи 
на обучение. Тяхното безспорно преимущество е, че допринасят за активизиране 
на всеки участник в обучението, създават благоприятна емоционална атмосфера на 
непринуденост, стимулират самостоятелното мислене и творческото въображение, 
като по този начин помагат да се преодолеят различните психологически бариери. 
Характерната за класическото обучение външна, принудителна мотивация се заме-
ня с вътрешна, съдържателна – знанията се овладяват непосредствено в процеса на 
игровата дейност, за постигане на непосредствените цели, а не на далечни цели за 
бъдеща успешна професионална дейност. 

Чрез деловите игри обикновено се формират практически умения за взема-
не на принципни делови решения в учебни условия, имитиращи реални жизнени 
противоречиви типични ситуации. Тяхното предметно съдържание е имитация на 
конкретните условия и динамиката на взаимоотношенията между участниците в 
моделираните обстоятелства. 

Ролевите игри имат смисъл, когато тяхното съдържание е близко до преживя-
ванията на участниците, т.е. когато моделираната ситуация е ясна за всеки един от 
тях. Тяхната ефективност до голяма степен зависи от готовността на всеки един 
участник да се ангажира с една или друга роля, както и от конкретното упражнява-
не на ролите и възможността за пренос (трансфер) на придобития опит за решаване 
на реално възникващи проблеми.

В групата на опитните (емпиричните) методи важно място заема т.нар. метод 
на проектите (Петров, Цанков, 2010). Като основоположници на метода, свързани 
с неговото утвърждаване и развитие, се приемат Джон Дюи, Уилям Килпатрик, 
Елсуърт Колингс и др., които акцентират върху възможността за стимулиране на 
естествената активност и любознателност на учениците, за целенасоченото и са-
мостоятелно придобиване на опит чрез този метод. Той интегрира няколко основни 
философски концепции: за демократизиране на социалната среда; за отварянето на 
училището към света, за създаването на условия за т.нар. „мислещ опит“; за фор-
мирането на самостоятелно действащи личности, имащи и изразяващи собствени 
позиции, притежаващи умения за самостоятелно вземане на решения и решаване 
на проблеми, носещи отговорност за резултатите от своя труд.

Би могло, макар и условно, да се разграничат два основни подхода към мето-
да на проектите: социално-реформаторски и технологичен. Първият се свежда до 
реализирането на социална концепция, свързана с превръщането на училището в 
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„желана територия за учениците“ и отварянето му към социалната среда, насър-
чаването на самостоятелността и отговорността на учениците, адаптирането им 
към динамиката на социалните отношения. Вторият се отнася до декомпозицията 
и реализирането му чрез последователността от конкретни технологични етапи. 
Някои автори разграничават: стартова фаза, същинска работна фаза, кулминация на 
проекта, обсъждане на проекта. 

Методът на проектите е комплексен метод, който се характеризира със след-
ните особености: избор на теми и примери от действителността; работа по групи 
(съвместно разработване, дизайн на работната среда); стимулиране на стремежа за 
създаване на собствен и конкретен продукт, за придобиване на опит. Същността 
на стартовата фаза се изразява в намиране на тема и изясняване на нейната значи-
мост, определяне на подтемите и задачите, както и критериите и показателите за 
оценка на проекта. Същинската фаза включва действителната работа по проекта: 
планиране на работата в групите, съставяне на график на времето, разпределяне 
на функциите и задачите вътре в групите, проучвания, събиране и обработка на 
информация, консултации, вземане на решения и изготвяне на проекта. По време 
на т.нар. кулминация на проекта се извършва представяне (презентиране) на про-
екта и продуктите от него; оценяване на съдържанието и формата, средствата за 
онагледяване, яснотата, точността, оригиналността, съответствието на резултата с 
поставените цели, връзката (комуникацията) с аудиторията. Обсъждането на проек-
та се изразява в определяне на равнището на усвоените знания и компетентности, 
формирани на базата на реализирането на проекта; оценка на комуникативността 
вътре в групата, между групите, между преподавателя и групите, демонстрираните 
умения за критично отношение, за решаване на конфликти. 

Методът на проектите е подходящ за различните образователни степени и въз-
расти, както и за всички учебни предмети. Изпълнението на изследователски про-
екти от учащите се им помага да формират такива качества като интелектуална и 
морална автономност, умения и компетентности как да търсят отговори на своите 
собствени въпроси, как да използват различни източници на информация, как да 
оценяват тяхната релевантност, как да организират информацията и идеите за свои 
собствени цели. При това, макар и условно, могат да се разграничат: проекти, ко-
ито целят предметна реализация на даден план или идея, проекти, насочени към 
решаване на някакъв теоретичен проб-лем, проекти, насочени към придобиване на 
знания и сръчности, проекти, при които резултатът е естетическо преживяване. 

Напоследък по-специално внимание се обръща на концепцията за базирано 
върху работата учене. Целта е да се дава възможност на учащите се да прилагат 
наученото в училище в реална жизнена среда. Базираното върху работата учене 
подготвя младите хора за живота, за изпълнение на бъдещите им професионални 
роли. Тази концепция намира широко приложение в германската система за профе-
сионално образование, определяна е твърде често като „дуална система“, или като 
образование тип „сандвич“. Същността ú се изразява в съчетаване на теоретичното 



241

Интерактивните методи и похвати...

обучение в училище с конкретната работа в производството (завод, лаборатория, 
офис, фирма, магазин и пр.) – например посещения два или три дни в училище и 
съответно два или три дни в производството. По този начин двете места за обуче-
ние – училищното и работното – взаимно се допълват, осъществява се много лесно 
преминаване от училищния период към трудовия живот. Вероятно тази система 
би могла да се приложи и у нас, най-вече при учащи се, при които мотивацията за 
учение е много слаба и има вероятност да отпаднат от училище. 

Сравнително най-широко приложение както в педагогическия, така и в 
андрагогическия модел на обучение, особено през последните десетилетия, 
заемат дискусионните методи. Тяхната реализация се осъществява с помощта на 
различни диалогови методи (Петров, 2001; Радев, 2005): беседата, учебната дис-
кусия, различните форми на дебати, мозъчната атака (брейнсторминг), методите 
„инвентика“, „синектика“, „делфийския метод“; „методат 635“ и др. В литература-
та се обръща все по-голямо внимание и на редица по-специфични интерактивни 
техники и похвати (9; 10), като „SWOT анализ“, „диаграма „Ишикава“, „пирами-
да“, „лавина (снежна топка) “, „брейнрайтинг (записване на идеи)“; „трите (чети-
рите, петте…) най-важни неща“, Ка-диаграма; Спрей-диаграма; диаграма на Вен; 
парето-анализ, OPV – други гледни точки, PMI – плюс, минус, интересно, „четири 
ъгъла“– стъпка по стъпка, и др. В зависимост от различните етапи на учебната ра-
бота се препоръчват следните техники: за първоначално запознаване между учас-
тниците – „интервю между партньорите“, „представяне чрез карти (картончета) “. 
За първоначално установяване на очакванията на участниците – „импулс-плакат“, 
„пазар на идеи“. За обсъждане на програмата – „стендов план на работа“, „оценка 
чрез балове“. За активизиране на участниците по време на изучаването на отделни-
те теми и овладяване на учебната информация – „линията на живота“, „кошери“, 
„визитни картички“, „инфоотгатване“, „инфовъртележка“, „експертиза“. За форми-
ране на умения за водене на дискусии и за вземане на решения – „светофар“, „при-
оритети“, „кръгове“, „примери от живота“, „моята позиция“, „на огневата линия“ 
и др.

Рационалното приложение на интерактивни методи, техники и похвати в проце-
са на обучението е важна предпоставка за формиране у всеки учащ се на персона-
лен познавателен стил на учене, за трансформация на усвояваната от него инфор-
мация в личностни знания и компетентности. 
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INTERACTIVE METHODS AND TECHNIQUES 
OF TEACHING IN THE CONTEXT OF CONSTRUCTIVIST 

EDUCATION PARADIGM

Abstract. Over the last decades the conception of permanent education, about lifelong 
learning, becomes a leading principle in our educational system. Dynamic changes require 
formation of functional literacy by securing unity and succession between classical 
and interactive methods of learning. New culture of learning based on constructivism 
educational paradigm transforms the position of the learner from passive to active subject 
of dialogic interactive learning in which the educator is not only source of information 
but also facilitator - rather than teacher in the process of creation of new knowledge and 
experience.
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