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КАК БЪЛГАРСКИТЕ УЧЕНИЦИ ДА ПОСТИГАТ ПО-УБЕДИТЕЛНИ
РЕЗУЛТАТИ ПО ЧЕТИВНА ГРАМОТНОСТ

Доц. дпн Адриана Дамянова
СУ „Св. Климент Охридски“, Факултет по славянски филологии

Увод

Контексти и залози на изследването

Началото на Програмата за международно оценяване на учениците (PISA) се
поставя през 1997 г. от държавите от Организацията за икономическо сътрудничество и
развитие (ОИСР). Програмата представлява „част от дългосрочен проект за изработване
на индикатори за качество на образованието“1 и нейната цел е „да определи доколко
учениците, които са в края на задължителното училищно образование, са придобили
познания и умения, които биха им позволили успешно да се конкурират на трудовия пазар
и биха били основа за пълноценна лична и професионална реализация“2. PISA изследва
грамотността на 15-годишните ученици в областта на четенето, на математиката и на
природните науки, като във всяко от провеждащите се на всеки три години оценявания
изследователският интерес е съсредоточен върху една от тези три области. „PISA е
изследване, което се фокусира върху способността на младите хора да използват
познанията и уменията си в ситуации, близки до реалните, а не върху усвояването на
конкретно учебно съдържание.“3 С други думи, осъществяваното от PISA оценяване е
оценяване на владеенето, което е обърнато „навън“, към реалния свят, към онова, което
оценяваният може да направи с усвоените в училище знания, умения и отношения, за
разлика от оценяването на постигнатото – обърнато „навътре“, към курса на обучение,
концентрирано върху степента на усвоеност на преподаденото4. 15-годишните
демонстрират уменията си да решават проблеми, да вземат решения, да предприемат
действия, решавайки за определено време определен брой тестови задачи както със
структуриран, така и със свободен – кратък и разширен – отговор. Резултатите на
учениците се разпределят в петстепенна скàла5 със средна стойност 500 точки и
стандартно отклонение 100 точки. „Без съмнение PISA е най-всеобхватното и прецизно
международно оценяване на постиженията на учениците в контекста на всички фактори,

1 Петрова, С., Н. Василева. Природните науки, училището и утрешният свят. Резултати от участието на
България в Програмата за международно оценяване на учениците PISA 2006. С., ЦКОКО, 2007, с. 9.
2 Пак там.
3 Пак там, с. 12.
4 Подчертаваме тази разлика, защото е твърде важна за анализа ни, но независимо от нея в този текст
постижения ще се използва като синоним на резултати, компетентности и дори умения в контексти, за
които тя е ирелевантна.
5 Скàлата през 2009 г. е вече седемстепенна, като, от една страна, е въведено ново най-високо – шесто –
равнище, а от друга, първото равнище се диференцира на Първо Б и Първо А.
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които оказват влияние върху тях. Форматът и инструментариумът на изследването са
съобразени с културните, етническите, езиковите и политическите особености на
отделните държави. Високото качество на оценяването се гарантира от стриктни
процедури и механизми, прилагани от всички участници при превода и съгласуването на
инструментите на оценяването, при провеждането на изследването и при събирането на
емпиричните данни. Тестовете на PISA се отличават с висока степен на валидност и
надеждност.“6

България заедно с други десет държави се включва в Програмата през 2002 г. (в т.
нар. PISA+), когато приоритетно се оценява грамотността по четене (reading literacy7);
пропуска сесията, проведена през 2003 г. с фокус – математиката, след което участва в
изследванията, проведени през 2006 г. (с акцент върху природните науки) и през 2009 г. (с
акцент отново – както при първото оценяване през 2000 г.8 – върху грамотността по
четене). Сравнението между постиженията на българските 15-годишни ученици в
областта на грамотността по четене, демонстрирани през 2002 и 2006 г., показва
обезпокоителна тенденция. Ако през 2002 г. 40.3% са показали резултати, по-ниски от
критичното (второ) равнище, то през 2006 г. учениците с такива резултати са вече 51%;
успоредно с това нараства разликата между най-високите и най-ниските постижения на
българските ученици – от 336 точки през 2002 г. до 379 точки през 2006 г.; а средният
резултат през 2006 г. намалява – с 28 точки. В проведеното през 2009 г. изследване се
наблюдава обръщане на тенденцията, на който обрат обаче засега според нас трябва да се
гледа с умерен оптимизъм. Наистина делът на 15-годишните, чиято четивна грамотност не
достига критичния праг, намалява спрямо 2006 г. с 10%, но със стойност 41% продължава
все пак да е по-голям, макар и само с 0.7%, от този през 2002 г. Средният резултат през
2009 г. – 429 точки, също не достига този през 2002 г. (430 точки), въпреки че плътно го
приближава. В същото време разликата между най-високите и най-ниските резултати
намалява спрямо 2006 г. едва с 10 точки, т. е. тя остава много по-близо до тази през 2006
г., отколкото до тази през 2002 г. Картината става още по-тревожна, когато се отчете
мястото на българските постижения сред постиженията на другите страни – участнички в
PISA, и специално тези от ОИСР. Ако през 2009 г. средният резултат за страните – членки
на ОИСР е 494 точки, то България със своите 429 точки попада сред държавите със среден
резултат, значително отличаващ се от средния за ОИСР, и заема 46 място сред 65-те
участнички. Сравнението с 2006 г., когато се оказваме на 45-а позиция сред 56 държави,
не е в наша полза. Ако резултатите, демонстрирани в изследванията на PISA, индикират
конкурентоспособността на младите хора на трудовия пазар, то конкурентоспособността
на 15-годишните българи нараства, защото през 2006 г. след тях се нареждат връстниците
им от 11 страни, а през 2009 г. – от 9; но по-важно е, че през 2006 г. сме „изпреварени“ от
44 държави, а през 2009 г. – от 45.

6 Пак там.
7 Семантичният обем и референциите на термина reading literacy (грамотност по четене или четивна
грамотност) се изясняват по-нататък в текста.
8 За България първото оценяване е през 2002 г.
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Разбира се, независимо от авторитета на Програмата, далеч сме от мисълта да
интерпретираме оценителския ù инструментариум като обезпечаващ резултати с
„универсално“ значение. Даваме си сметка, че той улавя повече „пазарно ориентирания“,
отколкото хуманитарния профил на 15-годишните и в този смисъл PISA сработва като
механизъм, работещ в полза повече на функционалното познание, чиято цел е да
легитимира властта чрез минимализиране на риска, непредсказуемостта и сложността,
отколкото на критичното познание, което „е в служба на субекта“ и „не се стреми да
улесни работоспособността на апарата, а да подкрепи по-нататъшното самоформиране на
човечеството“9. Ала онова, което не можем да отречем, е, че тя оценява постижения, които
не само се ценят от (пост)модерното общество и икономика, основани на знанието, защото
са двигател на просперитета им, но и детерминират постигането на такъв социален и
професионален статус, към какъвто съвременните млади хора проявяват подчертан
афинитет. И ако българското училище не им съдейства в необходимата степен да го
постигнат, можем да кажем, че то остава в сериозен дълг към своите преки бенефициенти.
Освен това нищо не налага избор между различните версии на познанието, респективно –
между различните профили на съвременната личност. Обратно, убедени сме, че
балансираното им съчетание е възможно и би трябвало да е обект на специална грижа от
страна на образователните институции и техните политики. Всичко това ни задължава
както да потърсим отговори на въпроса за причините за недостатъчно убедителното
представяне на българските 15-годишни ученици в провежданите от PISA оценявания в
областта на грамотността по четене, така и да идентифицираме ресурси за осигуряване на
устойчив растеж на оценяваните компетентности.

*

Настоящото изложение, възложено от ЦКОКУО, прави опит за задълбочен
експертен анализ на (не)съгласуваността между компетентностите на 15-годишните
ученици, култивирани в българското училище съгласно Държавните образователни
изисквания за учебно съдържание (ДОИ за УС) и учебните програми (УП) по учебния
предмет Български език и литература (БЕЛ), от една страна, и грамотността по четене,
оценявана от PISA, от друга. Според изходната хипотеза именно разминаването, образно
казано, между тях е сред основните причини за неудовлетворителното представяне на
българските ученици в Програмата. Залозите на това изследване се разпознават в няколко
посоки. Доколкото PISA оценява онези компетентности на завършващите задължителното
си образование ученици, които са ключови за тяхната успешна интеграция в икономиката
и обществото в глобалния свят, образователната ни система е заинтересована да насърчава
с всички възможни средства, в т. ч. и чрез ДОИ за УС и УП като управленски
инструменти, такова постигане (и) на тези компетентности, което да е съизмеримо със
средните резултати на учениците от страните членки на ОИСР. И тъй като МОМН
напоследък неколкократно огласява в публичното пространство волята си да преосмисли

9 Бенхабиб, Ш. Феминизмът и въпросът за постмодернизма. Във: Времето на жените. С., 1997, с. 337–378.
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философията на образователните политики в средното училище и на тази основа да
пренапише основните документи, регламентиращи учебно-възпитателната дейност, би
имало и смисъл, и полза да се идентифицират концептуалните и конкретните дефицити на
действащите документи по отношение на фиксираните в тях компетентности и да се
предложи визия за синхронизиране на тези компетентности с оценяваните от PISA.

Необходимо е да си дадем сметка, че става дума за запълване на своеобразни „бели
полета“, които, докато дадена културно-образователна традиция (в случая – нашата) е
оставяла празни, други са изписвали с нарастваща плътност и грижа. Иначе казано,
предизвикателството не се състои само във вербалноезиков превод, още по-малко – в
механично копиране на понятийната мрежа, дефинициите, определителните описания и т.
н., с които борави PISA, но повече в конструирането на българско (езиково) съответствие
на функционалния ù модел както на теоретико-концептуално, така и на
политикообразователно и практикоприложно равнище. Подобно съответствие съвсем не
може да се постигне отведнъж, чрез написване на един текст от един автор, че
седиментацията му ще е функция от постепенното съгласуване на спорещи експертни и
неекспертни гласове (от обществен консенсус) и (надяваме се) никога няма да е
окончателна, дори само защото въпросният модел ни се открива като динамичен във
времето. Но началото на този процес вече е поставено чрез докладите, изготвени от
експерти на ЦКОКУО, който провежда оценяването по PISA в България. На свой ред
настоящият е един от експертните „гласове“, опитващи да допринесат за напредъка на
споменатия процес.

Освен ДОИ за УС или т. нар. стандарти (най-вече за прогимназиалния, но и за
началния образователен етап), и УП (за V, VІ, VІІ, VІІІ и ІХ клас10) по български език и
литература, които нормативни документи могат да бъдат намерени на електронната
страница на МОМН, анализът ни използва споменатите по-горе доклади – вече
нееднократно цитираните „Природните науки, училището и утрешният свят. Резултати от
участието на България в Програмата за международно оценяване на учениците – PISA
2006“ (ЦКОКО, 2007) и „Училище за утрешния ден. Резултати от участието на България в
Програмата за международно оценяване на учениците – PISA 2009“ (ЦКОКО, 2010).
Освен тях ползваме и PISA 2009 Assessment Framework. Key competencies in reading,
mathematics and science (OECD 2009)11, на който се базира и вторият от посочените
доклади. Там, където нашият превод – интерпретация на термините и постановките от
англоезичния източник се разминава по значим начин с този на доклада на ЦКОКУО за
PISA 2009, алтернативният ни избор изрично се отбелязва и аргументира.

10 Ограничаваме интереса си в рамката на тези образователни етапи и класове, защото 87.5% от участвалите
в PISA 2009 ученици са деветокласници; за повече подробности около разпределението по клас на
учениците – участници в PISA 2009, вж. Петрова, С. Училище за утрешния ден. Резултати от участието на
България в Програмата за международно оценяване на учениците PISA 2009. ЦКОКО, С., 2010, с. 18, фиг. 1.
11 Текстът е достъпен на http://www.oecd.org/dataoecd/11/40/44455820.pdf (юни 2011).
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Първа част

Какво и как оценява PISA

И така, да видим като начало какви компетентности в областта на четенето измерва
и оценява PISA, а след това – дали изобщо и доколко тези компетентности са предмет на
целенасочено култивиране според стандартите и програмите по Български език и
литература. Както вече стана ясно, PISA оценява грамотността по четене (reading
literacy), или – да преведем термина на български език – четивната грамотност. Че под
това се има предвид функционална грамотност, както се твърди и в доклада за PISA 2009
на ЦКОКО (на с. 10)12, се разбира дори само от очертания семантичен обем на концепта:

Грамотността по четене включва широк спектър от когнитивни
компетентности – от базисно декодиране през знания за думите, граматическите и по-
големите лингвистични и текстови структури и техните отличителни черти до знания
за света. Тя включва още метакогнитивни компетентности: осъзнатост, осмисленост и
способност да се използват подходящите стратегии при преработването на текстове
(processing texts). Метакогнитивните компетентности са активирани, когато
читателят мисли за читателската си активност, наблюдава я и я приспособява,
регулира я съобразно конкретна цел.13

Какво ни казва цитираното описание? Няколко твърде важни неща. Първо, че PISA
настоява върху значимостта на разликата между когнитивни и метакогнитивни
компетентности, като полага четящия боравещ с набор от стратегии за активно
„процедиране“ с текста, които той използва преднамерено и целенасочено. (Умишлено
се въздържаме да превеждаме когнитивен, особено с познавателен, който може да
реферира и съвсем неосмислено, механично, или вербалнодекларативно, познание, понеже
в него – за разлика от когнитивен – не се чува мисловната компонента; всъщност най-
адекватният превод е мисловно-познавателен.) Второ, че текстът в нейната парадигма е
обект на преработка, или обработка, която е перспективирана от „конкретна цел“; с други
думи, субектът, на когото нашият културно-образователен модел приписва статута на
читател – реципиент, в Програмата е по-скоро читател – деятел, а текстът се явява като
инструмент за осъществяване на определена цел в конкретна житейска ситуация. Трето, че
основният ù предразсъдък е, че в реалния си жизнен опит социалният субект се среща не с
фонеми, морфеми, думи и изречения, а с текстове – т. е. че telos-ът на познавателния
процес, ориентиран към езика, не е знанието за „думите, граматическите и по-големите
лингвистични и тестови структури…“, а справянето с (преработката на) текстове.
Четвърто, че PISA различава отчетливо лингвистични от текстови структури.

*

12 Концепцията на PISA за четивната грамотност се основава на разбирането, че за грамотност може да
се говори тогава, когато четенето и писането се владеят като самостойни практики с мотивация за
употреба и така се интегрират в социалното поведение на личността в различни сфери. С други думи,
когато говорим за грамотност в смисъла на PISA, подразбираме „функционална грамотност“…
13 PISA 2009 Assessment Framework…, p. 23.
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В съответствие с неизчерпаемото многообразие на действителния жизнен опит на
социалнокомуникативния субект в съвременната епоха, PISA борави с подчертано широк
диапазон от видове текстове, функциониращи в различни социокултурни контексти и
характеризиращи се с различна степен на сложност на организиране на тематично-
съдържателно, структурно и реторично равнище – от простичкото известие за
кръводаряване през кратката Езопова басня „Скъперникът и неговото злато“ до първите
две страници на софистицирания текст на пиесата „Играта е всичко“ на съвременния
унгарски драматург Ференц Молнар14. PISA използва четири класификации на текстовете,
които употребява за оценителските си цели, за да снеме в себе си огромния спектър от
предизвикателства, пред които съвременната информационна среда изправя човека.
Програмата различава: (1) печатен (фиксиран „веднъж завинаги“) от дигитален
(динамичен) текст; (2) авторски от интерактивен (message-based) текст; (3) според формàта
на текста – непрекъснат (линейно последователен), прекъснат (нелинейно последователен;
типичен пример е таблицата), смесен (комбинация от непрекъснат и прекъснат текст,
например организирани в таблица данни, отнасящи се до предмета на даден непрекъснат
текст) и съставен (от независимо един от друг създадени текстове); (4) според типа на
текста: описание, повествование, обяснение (exposition)15, аргументация, инструкция и
транзакция.

Типовете текст според последната класификация на свой ред се диференцират
жанрово. Жанрът не е празна „форма“, в която може да бъде „налято“ какво да е
съдържание, а е непосредствено свързан с конструирането на текстовия смисъл. Затова си
струва  разграниченията, които Програмата осъществява в полето на текстовете, да бъдат
проследени в превод (интерпретирани), за да стане възможно след това да бъдат по
смислен и продуктивен начин съпоставени  с разграниченията, с която работи българската
училищнообразователна система. Нека пътем отбележим, че Програмата не се колебае да
впише в себе си кратки описания на всички ключови концепти, с които работи, в т. ч. и на
жанровите разновидности на типовете текст, независимо от популярността на много от
тях.

В описанието (description) информацията се отнася до
свойствата/характеристиките на обектите в пространството. Обичайно то отговаря на
въпроса какво.

В повествованието (narration) информацията се отнася до
свойствата/характеристиките на обектите във времето. Обичайно то отговаря на въпросите
кога, в каква последователност, защо героите в разказваната история правят едно или
друго (държат се по определен начин). Типични представители на жанра са романът,
късият разказ, пиесата, биографията, комиксът. Освен тях в Програмата се обособяват

14 Споменатите текстове могат да се прочетат в: Петрова, С. Училище за утрешния ден…, Приложение 1.
15 Докладът на ЦКОКО за PISA 2009 използва друг термин, за да преведе exposition, а именно –
разсъждение (вж. цит. съч., с. 27); ние предпочитаме обяснение, защото в български образователен контекст
трудно се диференцират смислово разсъждение от аргументация, с който термин в PISA 2009 Assessment
Framework… се назовава следващият тип текст.
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репортажът, който излага субективна гледна точка върху обективни действия и събития,
които могат да бъдат видени по различен начин от друга гледна точка, и новинарската
история, която се стреми да даде възможност на читателя да формира собствена
интерпретация на действията и събитията, без да бъде повлияна от референциите на
„репортера“ към собствената му гледна точка.

В обяснението (exposition) информацията се представя като съставни/сложни
концепти или ментални (мисловни) структури, или като елементи, в които концептите или
менталните структури могат да бъдат анализирани. Текстът обезпечава обяснение как
различните елементи осъществяват вътрешни връзки в смисловото цяло, затова и често
отговаря на въпроса как. Сред жанровите му разновидности на първо място фигурира
есето – просто обяснение на концепти, ментални структури или концепции, направено от
субективна гледна точка. Друг обяснителен жанр е дефиницията, която обяснява как
термините (или названията) са интегрирани с мисловните концепти (идеите); показвайки
тази взаимовръзка, дефиницията обяснява смисъла/значението (meaning) на думите. Друг
жанр на обяснението е експликацията: форма на аналитично изложение, използвана за
обяснение на това, как даден мисловен концепт (идея) може да бъде свързан с думи или
термини. Концептът се третира като съставно цяло, което може да бъде разбрано чрез
декомпозирането/деконструирането му до/на конститутивни елементи и техните
взаимовръзки, на всеки от които е дадено име. Експликацията влиза в отношение на
огледална симетрия с дефиницията: докато дефиницията приема като дадена връзката
концепт – име, експликацията се ангажира с друга модалност – с възможните връзки
между думите и нещата, с връзките между тях именно като възможни. А дефиницията и
експликацията заедно противостоят на есето по оста обективност–субективност. Като
следващ обяснителен жанр е обособено обобщението: изложение, използвано за
обяснение и предаване (комунициране) на текстове в по-кратка форма. Описанието на
този жанр ни подсказва защо не можем да отъждествим обяснението като тип текст с
анализа (аналитичното изложение) – защото в обобщението към аналитичните процедури
се прибавят и обратните им, т. е. синтезиращите. Следващият поред жанр – „протокол“16

(minute), семантизиран като запис на резултати от среща или презентация, също
предполага колкото аналитична, толкова и обобщителна мисловно-езикова дейност.
Последната от жанровите разновидности на обяснението е интерпретацията: също като
предходните два жанра, отново едновременно анализиращо и синтезиращо изложение,
обясняващо абстрактни концепти, разбрани в отделен (фикционален или нефикционален)
текст или в група текстове, чийто обхват (не само количествен) обаче осезаемо надхвърля
този на „протокола“, също както пък той на свой ред надхвърля този на обобщението.

Онова, което се опитваме да подчертаем в коментара си на жанровете, е системно-
структурният характер на тяхното разграничаване. Всяка жанрова разновидност
представлява уникално съчетание от характеристики, които са определящи и за други

16 Поставяме превода на термина в кавички, за да подчертаем неговата буквалност и да предотвратим
отъждествяването на minute с протокол в смисъла, който думата има в нашето културно пространство.
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жанрове, но в различни комбинации. Това позволява както надеждно конципиране на типа
текст и жанра като такива, така и достатъчно отчетливо и функционално различаване
между отделните типове и жанрове текст.

Следващият тип текст – аргументацията (argumentation), представя връзки,
отношения между схващания или пропозиции и най-често отговаря на въпроса защо.
Жанровите му разновидност са коментарът, който свързва схващания за събития, обекти
и идеи с индивидуална, частна („приватна“) система от мисли, ценности и вярвания, и
научната аргументация, която свързва схващания за събития, обекти и идеи със система
от мисли и знания така, че получените в резултат на това свързване пропозиции могат да
бъдат верифицирани като валидни или невалидни. През описанието на двата основни
жанра на аргументацията става достатъчно ясна спецификата на този тип текст: ако
обяснението (exposition) остава в границите на своя непосредствен предмет, чиито
системни връзки анализира (и синтезира), без да налага диверсифицирането му от някаква
външна спрямо него гледна точка, аргументацията изисква съотнасяне, конструиране на
връзки между една и друга система.

Ако аргументацията се отличава с току-що коментираното съотнасяне, то
следващият тип текст – инструкцията (instruction), която насочва какво да се прави, вече
предполага излизане „от текста към действието“.

Транзакцията (transaction) – последният тип текст, цели да постигне специфична
цел, очертана в текста, като молба нещо да се направи, организиране на среща или
аранжиране на социален ангажимент с приятел. Освен интернет базираното общуване,
примери за транзакция са някои видове писма и телефонни разговори. С други думи, в
транзакцията също както в инструкцията перформативните аспекти на дискурса
доминират над тетичните, като разликата е в институционалния (персонално анонимния)
субект на властта в инструкцията срещу по-„слабата“ от гледна точка на властта
персонална самоличност на субектите – участници в транзакцията.

От направените преглед и коментари на типовете и жанровете текст, с които работи
PISA, би могъл да се формулира изводът, че Програмата ползва за диференцирането им
няколко йерархично разположени критерия в комбинация. От една страна, според един
тематично/предметно-съдържателен критерий текстовете било говорят за невербални
обекти – разположени в пространството (описание) или във времето (повествование),
било говорят за вербални обекти (концепти, пропозиции, концепции) – за отношения и
взаимовръзки вътре в предметносмисловото цяло (обяснение-как) или за отношения и
взаимовръзки на предметносмисловото цяло със система от знания, ценности, вярвания
(аргументация-защо), било функционират като текстове – стимули (в които
информацията е предназначена не само и най-вече за разбиране, а е повече и преди всичко
стимул за действие). От друга страна, според един функционален критерий текстовете се
делят на такива, които правят нещо сами по себе си – описват, разказват, обясняват… (с
други думи, те значат като илокутивни речеви актове), и на такива, чрез които, чрез които
(с помощта на които) нещо се прави – аргументира се позиция, действа се по определен
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начин, реализира се определена цел… (т. е. те имат значение като инструмент за действие
или като ресурс за справяне с някаква задача). Това наблюдение дава още едно основание
да интерпретираме текстовете в PISA обединени в парадигма, а не като механична
съвкупност от случайни и изолирани помежду си елементи. Друго заключение, което
бихме могли да изведем, е че за PISA различията между художествен и нехудожествен
(фикционален и нефикционален) текст са ирелевантни. Същинските залози на това
заключение ще се разкрият при съпоставката на текстовата парадигма, ползвана от
Програмата, с диференциациите между текстовете, валидни в нашите образователни
стандарти и учебни програми.

*

На стройната типово-жанрова система от текстове в PISA съответства не по-малко
издържана система от когнитивни процеси (ако ги мислим в обективен план), или
когнитивни умения (ако ги мислим от гледна точка на осъществяващия процесите субект),
които Програмата оценява посредством конкретни задачи и които са основни съставни
елементи на грамотността по четене: когнитивните процеси, реализиращи се при
четенето – употреба на текстовете, „оглеждат“ когнитивните процеси, протичащи при
писането на текстовете. Процесите са разпределени в три групи17: намиране и извличане
на информация (access and retrieve), обединяване в смислово свързано функционално
цяло (обобщаване) на смислопораждащите (структурни) елементи и тълкуване на
текста (integrate and interpret) и рефлексиране (осмисляне) и оценяване на текста
(reflect and evaluate). Извличането на информация, до което в схемата на PISA18 са сведени
процесите от първата група, е индиферентно към текста като завършено цяло. Той е
третиран по-скоро като своеобразен компендиум от информация, част от която се търси с
оглед решаване на определена задача и се локализира чрез селекция на основата на
преценка на нейната релевантност спрямо постигането на конкретна цел. Процесите от
втората група са фокусирани именно върху текста. Интегрирането (integrate) се
семантизира като „демонстриране на разбиране на кохерентността на текста“19, например
на взаимовръзките между отделни параграфи на текста или на каузалността в текста.
Предпочитанието ни към израза обединяване в смислово свързано функционално цяло на
смислопораждащите (структурни) елементи на текста (като превод – интерпретация на
integrate) въпреки тромавостта (описателността) му20 вместо към обобщаване е обусловено
от семантични разлики: обобщаването изисква абстрахиране, което не е смислов елемент
на интегрирането. Това, което обвързва интегрирането и интерпретирането („правенето
на смисъл от нещо, което не се твърди“21) в двойка, е необходимостта от разбиране

17 Изписаните по-нататък в скоби български термини са използвани в доклада на ЦКОКО за PISA 2009.
18 Вж. PISA 2009 Assessment Framework…, p. 35.
19 PISA 2009 Assessment Framework…, p. 36.
20 За оптимална краткост като синоним на този речев конструкт ще използваме смислово обединяване и
смислово интегриране.
21 Пак там.
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смисъла на (свързаното цяло) текста, но в конструктивния смисъл на думата разбиране, т.
е. от създаване на смисъл (to make meaning; to form a broad understanding) на текста.
Различаването между смисловото интегриране и интерпретирането на текста съответства
на разликата между казаното и подсказаното от него. Процесите от третата група са
обединени от съотнасянето на информацията, предоставена от текста, със собствените
концептуални и извлечени от практическия опит „референтни рамки“ (схващания; знания,
идеи, отношения за вънтекстовия свят) на читателя. Иначе казано, читателят както при
първата група процеси е „извън“ текста, но не на „субтекстовото“ информативно-
съдържателно равнище, а „отвъд“ текста, в метатекстова позиция, за която – за разлика от
извличането на информация – отчитането на кохерентността и структурираността на
текста като цяло е от решаващо значение. Защото от учениците се очаква да могат да
рефлексират и оценяват критично не само съдържанието и смисъла на текста, но и
неговата форма (структурата и реториката му) в корелативната им обвързаност. Именно
тази метапозиционираност на читателя, имплицираща критическа дистанция от
рефлексирания и оценяван обект, ни насърчава в избора ни на запазването непреведен на
термина reflect, защото използваният от доклада на ЦКОКУО термин – осмисляне (на
текст), в български образователен контекст най-често се схваща като разбиране смисъла
на текста, което в таксономията на Програмата се отнася по-скоро към втората група
процеси.

*

Както подчертава и докладът „Училище за утрешния ден“22, гореописаните
процеси се намират в отношение на йерархична зависимост, или когнитивните умения от
всяко следващо ниво изискват прилагане на умения от предходното. Което обаче не
означава права зависимост между (нивото на) когнитивните процеси и степента на
трудност на задачите, които 15-годишните решават. Един преглед на типичните въпроси и
задачи, използвани от PISA за оценяване на компетентностите на учениците, с
референции към съответните когнитивни процеси едновременно ще подпомогне
доосмислянето на тези процеси в тяхната специфика и ще онагледи очакваните
постижения.

Задачите за намиране и извличане на информация изискват да се търси,
локализира и избере релевантна (на задачата/целта) информация в текст: да се свърже
информацията от въпроса/задачата с буквално повтаряща я или синонимна ù информация
в текста (информацията от въпроса/задачата да се използва, за да се намери информация в
текста). Информацията може да е експлицитна и буквално повтаряща се във
въпроса/задачата и в текста, но може и да не е и откриването ù да изисква умения за
категоризация или за разграничение, за различаване между два съдържателно подобни
фрагменти информация (piece of information). Като цяло организацията на информацията в
използваните от Програмата текстове – нейната структурираност, от една страна, и

22 Вж. Петрова, С. Училище за утрешния ден ..., с. 27.
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нейната разположеност в пространството на (структурните и композиционните елементи
на) текста, от друга, е подчертано многообразна, от което именно е следствие и
възможността да се формулират задания, в т. ч. и за намиране и извличане на информация,
с различна степен на трудност. Така, информацията, която трябва да бъде намерена и
извлечена, може да бъде компактно разположена в текста, но може да бъде и
разпръсната – различни фрагменти от нея да се намират на различни места в текста,
представени по различни начини (освен наративно, още и чрез графики, диаграми и под.).
Тя може освен това да бъде експлицитно поднесена (изрично/тетично формулирана), но
може и да е имплицитна (подразбираща се, направена очевидна, но не и изрично изказана
– нететична); да е повече или по-малко абстрактно формулирана; да е позната на 15-
годишните и да съответства на очакванията им, но и да е непозната и противоположна
на очакванията им. Различен може да бъде и мащабът ù – да е необходимо извличането
било на обща, било на конкретна, било на детайлна информация от текста.
Информацията може да бъде откровено, „безхитростно“ изказана („истинна“ – при цялата
условност на този предикат), но също така и подвеждаща; да е кохерентна, ала и
противоречива (некохерентна). Очертаното многообразие без съмнение е преднамерено
търсено, то снема разнообразието на реалния комуникативен опит на съвременния човек.

Най-често срещаните формулировки на въпросите за извличане на информация
питат за референциалното („буквалното“ – независещото от как-казването;
вънтекстовото) значение на елемент от съдържанието на текста. Например от един
състоящ се от три кратки абзаца текст, обясняващ най-добрия начин за миене на зъбите
според английски изследователи23, се иска да се извлече информация в отговор на въпроса
защо освен зъбите трябва да се мие и езикът. Като трудност въпросът е позициониран на
1Б (най-ниското) равнище, защото отговорът му, който носи 271 точки, се съдържа
компактно разположен в края (една от смислово най-силните позиции в текста) и е (почти)
пряко изказан в текста („Не забравяйте и езика си! По него може да има много бактерии и
те да предизвикват лош дъх.“), като в съответствие с обичайната речева практика в
първото цитирано изречение е пропуснат недвусмислено подразбиращият се глагол „да
миете“. Въпросът „Какво препоръчват английските изследователи?“ към същия текст е
пак за извличане на информация, но се определя на 1А равнище и съответно правилният
му отговор носи 355 точки, защото в текста никъде не се казва изрично какво препоръчват
английските изследователи. До верния отговор се очаква да се стигне чрез (елементарно)
умозаключение: ако – както се твърди в текста – английските изследователи преценяват
еди-кой си начин на миене на зъбите като „съвършен“, то се подразбира еднозначно24, че
те препоръчват именно миенето на зъбите по този начин. За „задочната“ им препоръка
може да се съди и от императивните глаголни форми в цитираните в текста съвети на един
от тези изследователи. Първият въпрос към прекъснатия текст „Балонът“25 („Виджайпат

23 Текстът и въпросите към него се намират в: Петрова, С. Училище за утрешния ден…, с. 124–127.
24 Акцентираме върху тази еднозначност, защото именно тя отличава задачите за извличане на информация
от задачите за интерпретация.
25 Текстът и въпросите към него вж. Петрова, С. Училище за утрешния ден…, с. 134–138.
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Сингханя е използвал технологии, които се срещат в други два вида транспорт. Кои са
тези видове транспорт?“), който е отново за намиране и извличане на информация, може
да получи както отговор, носещ 458 точки (равнище 2), така и отговор, носещ 623 точки
(равнище 4). Високата степен на трудност произтича от нестандартния формат на текста,
от разноформатността и разпръснатостта на търсената информация, от необходимостта от
индукция (от конкретно превозно средство трябва да се стигне до вид въздушен
транспорт), както и от наличието на подвеждаща информация в текста (споменаването на
Боинг 747 и височината, на която той лети, което обаче има отношение към височината, на
която е бил издигнат балонът, за който се говори в текста, не и към
въздушнотранспортните технологии, използвани при направата му, през които пита
въпросът за видовете транспорт).

*

Задачите за смислово обединяване изискват демонстриране на разбиране на
кохерентността на текста и свързване на разнообразни фрагменти информация, за да
се „направи“ (конструира) подсказаният от текста смисъл. Те могат да бъдат
ориентирани към проверка на едно първоначално разбиране на текста чрез определяне на
неговата основна тема или послание или на общото намерение (общата цел или
основание) или функционалния потенциал (предназначение) на (литературен) текст.
Самото определяне може да бъде изискано както пряко („За какво говори този текст?“ –
въпрос с избираем отговор), така и непряко – например чрез избор измежду четири
възможни заглавия или за създаване на надслов на текст (въпрос с кратък свободен
отговор), също и чрез предложение за извеждане на предположение от текста. От
учениците се очаква да идентифицират подобия или разлики, да направят сравнение
между степени, да разберат връзката между причина и следствие, да опишат главните
герои или средата (или „рамката“; setting) на дадена история (повествователен текст).

Задачите за интерпретация най-общо изискват „правене на смисъл от нещо,
което не се твърди“: разпознаване на имплицитни връзки, разбиране на конотативните
значения на фраза или изречение, заключаване за подразбираща се връзка между една и
друга част от текст или разлика между главни и подчинени елементи, обобщаване на
основната идея, намиране на специфичен пример (отделен случай) на нещо, описано
преди това в текста в общи термини (дедукция). От 15-годишните се очаква да
проследяват кохезията в текст, дори и да не могат да я обяснят (експлицитно), да
сравняват, противопоставят и извеждат подразбираща се информация, да идентифицират
и йерархизират подкрепящи дадена теза доказателства (примери), да правят обосновано
заключение за „авторовата интенция“.

Ето как изглеждат задачите в Програмата, проверяващи уменията на учениците да
обединяват смислово и да интерпретират текст.

Какво е предназначението на (елемент от) този текст?
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За какво е тази статия?

Основната цел на (определена част от) текста е:… (въпрос с и изборен отговор)

В текста се разказва как:… (въпрос с и изборен отговор)

Какво прави авторът в този откъс?

Като цяло, какво впечатление за… (предмета на говорене) иска да създаде
авторът в този текст?

Какво е отношението на автора към… (темата на текста)?

Коя е основната идея на този текст?

Каква е основната цел на… (деятеля/действията му, за които говори текстът)?

Какво внушава… (една от две фикционални истории, разказани във фикционална
история)?

Кое от следните твърдения най-добре обобщава тезата/идеята на… (текст –
описание или обяснение, или на част/параграф от него)?

Кое от следните твърдения от основния текст се потвърждава от допълнителен
текст (в смесен текст)?

Кои от следните (3) твърдения са верни според текста и кои – неверни?
(Възможните отговори са дадени в таблица; пълен кредит, т. е. максималният
възможен брой точки, се дава само при три верни отговора.)

Каква е връзката между… (два елемента от текст)?

Каква е причината за… (подразбиращо се, но вербално неексплицирано състояние
на герой)?

Кое от твърденията е вярно и за трите текста (съставящи т. нар. „смесен
текст“)?

За кого (предимно) е предназначен този текст?

(Предлагане на едно възможно тълкуване на обобщаваща и фигуративно изказана
фраза и питане за друго тълкуване или тълкуване/експлициране на
литературномножествен смисъл)

(Аргументиране на интерпретативни твърдения)

(Разпознаване и изброяване на доказателства, подкрепящи твърдение, изказано в
текста)

(Откриване възможно несъответствие между две части на обяснителен текст)

(„Дописване“ на разказ: дава се следваща случка и се пита за поведението на
герой в нея)
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*

Задачите за рефлексиране и оценяване на (съдържанието и формата на) текст се
характеризират с изискване информация от текст да се свърже със знания от други
източници. Задачите за рефлексия и оценяване на съдържанието на текст очакват
учениците да изказват и защитават собствена гледна точка по поставен в текст проблем,
понякога – различна или противоположна на отстояваната от текста позиция,
обосновавайки се чрез вънтекстови знания; да преценяват релевантността и
достатъчността на аргументите в текста и да оценяват изказани в него твърдения, които
противоречат на собствените им разбирания за света; да правят предположения за
промяна на текстовата информация при промяна в контекста. За задачите за рефлексия и
оценяване на формата на текст важна роля играят имплицитните знания за структурата
на текста, за типичните за различните видове текст стил и регистър.

Ето няколко типични формулировки на въпросите, чрез които се определят
способностите на 15-годишните ученици да рефлексират и оценяват текст.

Защо… (еди-кой си елемент) е в текста?

Кой е най-значимият (един от много еднородни съдържателни) елемент и защо,
според вас, именно на него е отдадено най-голямо значение?

Каква е връзката между… (елемент от текста и вънтекстова информация)?

В контекста на (елемент от) текста какво би могло друго освен посоченото?
Аргументирайте се.

Как се отнася първото изречение на текста към останалата част от текста?

(Определяне реторическата функция/значение на текст или на елемент от него)

(Проектиране на междучовешки отношения, описани в текста, в съвременен
контекст)

(Определяне стила: официален или неофициален, на различни фрази от текст)

Интермедия
Какво не прави този текст

Спираме дотук с прегледа на „работната рамка“ на PISA, което означава, че извън
вниманието ни остават още много и твърде важни неща. Обемът и целите на този текст, а
също и ресурсите, с които разполагаме, не ни позволяват да изследваме например скàлата
на оценяване на Програмата – различните равнища, функционалните прагове между тях,
спецификата на изпитните задачи, разполагащи се на всяко от тях, при това – в
диверсифицираната им отнесеност към различните когнитивни процеси, и т. н. Тяхното
изследване предполага съотнасянето им към стандарти за оценяване, с каквито
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българското училище все още не разполага. Ако образователната ни система се ангажира
на управленско ниво с преднамерено и целенасочено култивиране на оценяваните от PISA
компетентности, такова изследване е безусловно необходимо да бъде направено, дори и
само за да се постигне съгласуване между двете оценителски системи – нашата и на
Програмата, при изработването на стандарти за оценяване.

Другото сериозно ограничение на настоящата работа е свързано с българската
средноучилищна образователна реалност. Както беше споменато в началото, вниманието
ни е концентрирано върху нормативните документи – върху стандартите и учебните
програми. Учебниците – следващите по административен „ранг“ образователни
инструменти, не са предмет на проучване и анализ, не само поради посочените в
предходния абзац причини, но и защото дори бегъл поглед върху им показва, че те съвсем
плътно – както е логично да се очаква – следват регламентиращите и регулиращите
учебно-възпитателната дейност документи. От друга страна обаче, е необходимо да се
подчертае, че за мнозина учители именно учебниците, а не толкова стандартите и
програмите, са меродавни. А и едни (бъдещи) стандарти и програми, снемащи
образователната философия и ценности на PISA, бездруго ще оставят именно на (авторите
на) учебниците свободата и отговорността да инкорпорират в себе си многообразието от
текстове, с което работи Програмата. Това многообразие със сигурност би следвало да е
един от водещите критерии при легитимирането на даден учебник.

И ако учебниците и другите учебни помагала са „верни“ по необходимост (имаме
предвид централизираността на системата за одобряването и разпространението им) на
нормативните документи, преподаването и ученето в училище, тъкмо защото в българския
образователен контекст залозите в тези дейности не са особено високи, могат съвсем
формално да спазват вменяваните им изисквания и на практика да „фабрикуват“
симулакруми на постигнатост на кои да са образователни стандарти. Какво конкретно се
случва в класните стаи – какви въпроси се задават, какви задачи се поставят, с помощта на
какви методики се оценяват отговорите и решенията им от учениците, с какви текстове се
работи и как – на тези всъщност най-важни питания е нужно специално изследване да
потърси отговорите.

Втора част
Изграждането на какви компетентности предписват ДОИ за УС и УП по БЕЛ

В тази част от разработката си съотнасяме „работната рамка“ на PISA със

откриват сходствата и разликите, съвпаденията и разминаванията помежду им. Стремим
се да следваме колкото е възможно по-последователно реда на анализ и интерпретация от
първата част на текста ни, но коментираните по-напред разминавания между различните
културно-образователни традиции, както и проблематичната кохерентност на нашата

стандартите и учебните програми по български език и литература, чрез което ни се
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нормативна база, налагат на моменти приплъзвания между обособяваните топоси и
проблеми.

Както вече стана ясно, задачи с каквато и степен на трудност да решават и какъвто
и да е когнитивен процес да осъществяват при това, участниците в PISA работят с
текстове. А в българското училище, поне до VІІІ клас, текстът не заема централно
място в учебното съдържание, нито пък водещите образователни цели са свързани с
прилежащите му умения. Според стандартите и УП по български език до VІІІ клас
включително познавателният фокус е върху езикови единици като фонеми, морфеми,
изречения и под., усвояването на които се предполага, че основава овладяването не само
на (теоретични) знания за текста (което става основно от ІХ клас нататък), но и на умения
за неговото възприемане и създаване. Доколкото присъстват, текстовете преди всичко
(трябва да) илюстрират употребите на изучаваните лингвистични единици. Стандартите
и програмите по литература пък съсредоточават учебно-възпитателната дейност почти без
остатък върху художественолитературни текстове, които като „позитивна и продуктивна
употреба на двойствеността на дискурса“ (П. Рикьор) се отличават със специфичен режим
на „употреба“ – интеракция сред всички други видове текст. Така, докато от обучението
по български език до VІІІ клас включително текстът като центриращ учебното
съдържание обект отсъства, в тези по литература той присъства само с една своя
разновидност, чиято специфика освен това не може да се разкрие в пълнота без
системното и последователно съпоставяне на литературното произведение с други видове
текст.

Ако все пак с (художествения) текст се работи целенасочено в часовете по
литература, важно е да изясним какъв режим на работа с него предписват стандартите и
учебните програми. Според тях по-важно е как текстът въздейства (емоционално,
нравствено, психологически…) върху реципиента, отколкото какво може да прави с
текста читателят – деятел (което, както помним, интересува PISA): „Разбира
спецификата на фигурите и тропите… Открива ги в изучавани текстове и коментира
техния смисъл и въздействие във връзка с цялата творба. (…) Осъзнава значението на
извънсюжетни елементи на композицията за цялостния смисъл и въздействие на
творбата.“ (ДОИ за УС по литература, прогимназиален етап, ядро „Литературни
компетентности“). Далеч сме от някакво вулгаризирано разбиране за художествения текст
като „програма или стимул за практически действия“. По-скоро имаме предвид т. нар.
рефигурация26 на жизнения опит на читателя, който в акта на четенето – интерпретация,
благодарение на разбрания от него смисъл, променя гледната си точка и/или действането
си, „подбуден“ от текста. Но не само от художествения – от всеки текст се очаква
именно да въздейства (да „действа“ реципиента си) повече, отколкото да бъде „стимул
за действие“ и/или разбиран като смисъл, т. е. подлаган на дискурсивна проверка:
ученикът „композира изказването си по различни начини с оглед на максималното му

26 Термина въвежда П. Рикьор в изследването си „Време и разказ“. Вж. Рикер, П. Время и рассказ. Т. 1.
Москва, 2000.
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въздействие“, трябва да усвои „връзката между предмета на изказването и потенциалното
му въздействие“… (УП по български език, очаквани резултати от обучението в ІХ клас).

Въпреки направения обобщаващ извод, не може да се отрече заложената
тълкувателна активност на учениците, систематично проведеното изискване (на равнище
цели, очаквани резултати, дейности…) за формиране и развиване на умения за
интерпретация. И – закономерно – българските 15-годишни участници в PISA 2009 са се
справили най-убедително със задачите, изпитващи способностите им за смислово
интегриране и тълкуване: средният им резултат тук е 436 точки – със 7 точки по-висок от
общия им среден резултат по четивна грамотност27. Той би могъл да бъде и по-висок, ако
съществуваше съгласуваност между доминиращите Програмата, от една страна, и нашите
стандарти и учебни програми, от друга, разграфявания на полето от дейности, в което е
ситуиран текстът. Така, докато PISA е центрирана около читателя като действащ
субект – около неговите интереси, потребности, актуален социокултурен (и конкретно –
комуникативен) контекст, ДОИ за УС и УП по литература са центрирани около произхода
на текста (колкото от „породилата го епоха“ и нейните „естетически и нравствени
норми“, толкова и от неговия автор) и около неговата „въздействена сила“. Това
неособено претенциозно само по себе си наблюдение имплицира поне три важни разлики
между PISA и властващата у нас образователна парадигма. Първо, в българския
образователен контекст център на обучението е не ученикът, а Знанието (в конкретния
случай – за художественолитературния текст). Второ, съвременността и бъдещето – и не
само в лицето на ученика! – в българското училище са по-малко стойностни, отколкото
Миналото, Произходът, Историята… (в конкретния случай – Авторът, Епохата…)28; и
ако обръщането на погледа от миналото към бъдещето, от корените към плодовете, е един
от съществените белези на модерността, ние, изглежда, все още сме далеч от нея… Трето,
през фигурата на понасящия въздействията на художествената творба (и безличен)
реципиент прозира проектиран образът на колективна безпомощност, на „жертва“, който
обществото ни е изградило за себе си. Позволяваме си последната спекулация, защото сме
убедени, че училището като социализиращ институт разполага с ресурси да предефинира
този образ и ще бъде жалко, ако ги прахоса.

Резултатът на българските 15-годишни ученици по смислово обединяване и
интерпретиране би могъл да бъде по-висок и ако стандартите и програмите бяха
методологически и езиково по-кохерентни. Някои от формулировките в тях са неясни,
неиздържани, некоректни от научна гледна точка, например: “разбира структурата на…”,
“извлича художествения смисъл…”, “умее свободно да навлиза в изучаваните
произведения”. Бидейки безлична и неинтенционална, структурата не подлежи на
разбиране (подлежи на идентифициране/разпознаване, на смислопродуктивна употреба и

27 Вж. по-подробно по този въпрос Петрова, С. Училище за утрешния ден…, с. 40–43.
28 Косвен довод на това твърдение би могъл да бъде фактът, че най-„съвременните“ европейски автори,
изучавани според общозадължителната учебна програма за гимназиалния образователен етап – П. Верлен и
А. Рембо (по избор), творят в последната четвърт на ХІХ в., а от българската литература най-„съвременните“
творби са „Цената на златото“ (1965) на Г. Стоев и „Антихрист“ (1970) на Е. Станев (по избор).
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т. н.). Ако съпоставим цитираните очаквани резултати с въпросите в Програмата, те
никога не смесват идея, послание (които подлежат на разбиране – формиране на смисъл),
особено на художествен текст, с цел предназначение (които подлежат на идентифициране
– разпознаване, и на оценяване). И ако коментара на несполучливата, меко казано,
метафора “умее свободно да навлиза в изучаваните произведения” намираме за излишен,
то не така стоят нещата с формулировката “извлича художествения смисъл”. Защото тя
имплицира поне два предразсъдъка, обосновани като несъстоятелни от литературната
наука отпреди поне 60 години29. Първият е, че художественият смисъл не се конструира
от читателя, а трябва да се разпознае като вложения от автора в текста. Вторият (който е
функция от първия) е, че художественият смисъл е един (и по необходимост –
“правилен”). На пръв поглед тези предразсъдъци сякаш се споделят и от PISA. Но да
припомним, че „работната ù рамка“ изрично подчертава конструктивния характер на
„формирането“ („правенето“) на разбиране (на смисъл): въпроси като „Какво прави
авторът в този откъс [от текст]?“ и „Според вас, каква идея се опитва да внуши авторът на
този текст?“ категорично са отнесени към смислово обединяване и интерпретиране, а не
към „извличане (на художествен смисъл)“. Още по-важно е, че въпросът за авторовата
интенция в контекста на отсъствието на каквато и да било информация за автора
като действително лице, което отсъствие характеризира заданията на Програмата, на
практика се свежда до въпроса за интенцията на текста – защото учениците не
разполагат с друго освен с него. Обратно, в българските стандарти и програми по
литература литературното произведение е плътно обвързано с личността на автора и с
епохата на създаването му (срв.: „Познава основни автори и произведения на
българската литература.“ – ДОИ за УС по литература, прогимназиален етап, ядро
„Литературни компетентности“; „Ситуира изучаваната литературна творба в породилата я
културна система и я анализира в съответствие с присъщата ù културна и художествена
норма. Извлича художествения смисъл на конкретно литературно произведение във
връзка с неговото място в творчеството на писателя, в развитието на школата и
направлението и в общочовешки план.“ – ДОИ за УС по литература, гимназиален етап,
ядро „Социокултурна и литературна компетентност: общуване с художествената творба“).
Така че в техния контекст настояването върху „извличането на художествения смисъл“
няма как да се разчете другояче освен като обърнато назад, като (предварително обречен
на „заблуда“) опит за възстановяване на изначалната ситуация на дискурса, чието
произведение е текстът.

На грижливостта и изчерпателността, с които Програмата описва своите ключови
концепти, в българските стандарти и програми не може да се намери съответствие. Един
от най-красноречивите примери в това отношение е отсъствието на кодификация на жанра
на есето, който обаче е възможен изпитен жанр в ДЗИ по БЕЛ. С липса на ясна

29 Вж. по този въпрос текстове като „Интенционалната заблуда“ (1946) на У. Уимзът и М. Биърдсли,
„Смъртта на Автора“ (1968) на Р.  Барт, „Теория на интерпретацията: нарастващият смисъл“ (1975) на П.
Рикьор и др.
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семантизация се отличават специфични термини като дискурс и терминологизирани
словосъчетания като национален мит. Тези липси подриват стандартизираността на
образованието у нас и определено не работят за прозрачността на политиките в него.

*
Резултатът на българските 15-годишни ученици по смислово обединяване и

интерпретиране и изобщо по четивна грамотност би могъл да бъде по-висок и ако в
българската образователна система функционираха достатъчно надеждни и продуктивни
механизми за контрол и оценка на качеството на работата в училище, от една страна, от
друга – за осигуряване на поддържаща професионална квалификация и подкрепа на
учителите. Независимо че, както споделихме в Интермедията на този текст, не сме
провеждали и не разполагаме с ресурси за провеждане на специално изследване на това
какво конкретно се случва в часовете по литература, тук бихме могли да споделим някои
системни наблюдения върху резултатите от преподаването и ученето ù в средното
училище, видими през писмени разработки на изпити с високи залози като областния и
националния кръг на Олимпиадата по български език и литература, ДЗИ по БЕЛ и
кандидатстудентския изпит по БЕЛ за Софийския университет. Тези резултати
интерпретираме като продукти от, за жалост, доста масово разпространени обучителни
практики, определими не просто като нефункционални, но като дисфункционални по
отношение на уменията, които PISA проверява и оценява.

Така, докато Програмата очаква конструиране на връзки между (подс)казаното в
текста и вънтекстов опит, което предполага задължително диференциране между текста и
вънтекстовия свят, твърде много (за да може да става въпрос за случайност) писмени
разработки на български ученици и зрелостници изхождат от абсурдното на пръв поглед
заличаване на разликите между „живото общуване“ и „мъртвата буква“30, което е не
по-малко от заличаване идентичността на текста като произведение на дискурса, като
„опредметена мисъл“. Преди всичко под това условие изчезва цялото на текста, чийто
смисъл е несводим до значенията на съставящите го фрази и/или езикови единици:
неслучайно точно той е предмет на конструиране и интегриране в много от заданията на
Програмата. Сведен до проста съвкупност от пропозиции, текстът се разпада на серии от
несвързани, просто следващи един подир друг елементи: вместо „хванати заедно“ (в
каузални връзки) събития – вместо сюжет, явяват ни се просто следващи един след друг
епизоди (глави, части, строфи…): „Първо… после… и после…“; вместо система от
персонажи – „един вълнуващ образ… друг вълнуващ образ…“; вместо структурни
отношения, взаимосвързани в мрежи структурни и смислови елементи – „един мотив…
друг мотив…“ или „Х – символ на… (всичко, което се сетиш), У – символ на…“. В тези
безкрайни редици, които могат само да бъдат прекъснати (поради изчерпване на
материала), не и завършени (досущ като живота), изчезва, първо, заедно с „цялото“ на
текста, и разбирането (или смисловото интегриране), доколкото то е схващане на
значенията на отделните елементи в един синтетичен акт. Второ, ведно с това се изгубва

30 Тук нямаме предвид дигиталния динамичен текст.
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още и потенциалът за откриване и конструиране на връзки, на контексти, едва в които
всеки от градивните елементи придобива значение: изчезва обектът („предметът“), чрез
прилагане върху който може да бъде култивирана разделителната/йерархизиращата
способност – способността да разделяш-и-свързваш (разнорангови значения), да
съпоставяш и преценяваш, да анализираш и синтезираш…, накратко – висшите
когнитивни умения, или способността за критическо мислене. Щрихираните обучителни
практики се залутват между префигурацията (авторовото предразбиране) и
конфигурацията (оформянето) на човешкия опит в творбата, границите между които
стават несигурни; несигурни стават и самите реалности – действителната и
фикционалната.

Доколкото изличават по един или друг начин основополагащата разлика между
(неструктурирания, незавършения) жизнен опит и писмото като форма на дискурса, в
коментираните практикувания можем да разпознаем вариации на едно натурализиращо,
„оестествяващо“ текста четене. Образцовият му вариант е наивното, или повърхностното,
тълкуване, което се плъзга по казаното от текста, без да държи сметка за дълбинната му
семантика – за отношенията между пропозиционалните му единици, анализът на които
отвежда към подсказаното, към неявните значения. Понеже в наивната интерпретация
„думите отстъпват пред нещата“, „нещата“ (буквалните, в смисъл на обичайните,
значения) понякога се проследяват с трогателна преданост, с изумителен педантизъм. Но
понеже и най-подробното сегментиране на повърхността не е в състояние от само себе си
да се превърне в структурно обяснение, да компенсира потулването, недовиждането на
релации, да достигне до синтез (интегриране), ефектът от него обикновено е обратен на
търсения: прекомерното изобилие води до същата оптическа ерозия (заличаване на
различията и противоположностите), която характеризира всекидневното ни гледане,
чиито изкривявания и дефицити компенсира (общуването с) художествената литература.

Като разновидност на натурализиращото четене ни се открива алегоризиращото
четене, което, освен че де-формира, още и унижава литературата, третирайки всеки
принадлежащ към нея текст като дидактически, или нравоучителен, дискурс. В него,
третирана като илюстрация на външната ù реалност, като иносказание на „същото“ (най-
често на идеологически „правоверен“ образ на действителността), литературата престава
да бъде символен феномен – динамичен, неизчерпаем образ-и-смисъл ведно. В режима на
такова четене художествената творба престава да казва и започва да показва: общуването
с нея се превръща в прехласване по изображения („картинки“) на идеи, защото образът се
изплъзва от контрола на смисъла. Експонирайки литературните герои (тези „хартиени
човечета“, както ги нарича Цв. Тодоров) като образци за подражание или като
назидателни примери, то въвлича читателя във фикционалния свят, отнемайки му така
метапозиционираността му, от която може да се състои рефлексията, разкриваща
основанията на съжденията ни и на техните претенции за истинност, вероятност и т.н.
(срв.: „Обосновава нравствени оценки за събития и герои от изучени художествени творби
и мотивира своя ценностен избор“ – ДОИ за УС по литература, прогимназиален етап, ядро



25

„Социокултурна и литературна компетентност: общуване с художествената творба“).
Както става ясно от цитата, стандартите предписват не само изтриване на разликите
между естетическа и етическа (политическа, социална…) реалност, но ведно с това – и
подмяна на рефлексирането и оценяването както на съдържанието на текста, така и на
неговата форма, с… нравствен „ценностен избор“. Тук е мястото да подчертаем, че освен
с Миналото/Историята, стандартите и програмите по литература особено
неотстъпчиво ангажират литературното обучение с нормите и ценностите – културни,
естетически/художествени, нравствени, „универсални“, „общочовешки“31 и под.
Проектирането на интерпретираните в художествената творба проблеми върху подобни
далечни (и) абстрактни хоризонти (като „общочовешки план“ и „хуманитарна
проблематика“) е непроактивно спрямо конструирането на връзки и отношения между
литературния проект за свят и текущия („профанен“) жизнен опит на учениците, от
което умение пък се интересува PISA. Такова умение се появява едва в стандартите за
гимназиалния етап: „Открива и коментира връзката между художествения смисъл на
литературното произведение и житейските проблеми, които стоят пред личността.“ (ядро
„Социокултурна и литературна компетентност: общуване с художествената творба“).

„Универсалното“ (което, както знаем, изхожда от латинското universus – обърнат в
едно) и „общочовешкото“ – любими термини на стандартите и програмите по литература,
противостоят на идеите за историческа динамика и за диверсификация на истините,
ценностите, образите на света в различните културни епохи в техните локални и
регионални проявления. Освен пристрастието към тези (аисторични) конструкти, още и
центрираността на стандартите и програмите по литература около националната
литература (история, култура…) може да се оцени като непроактивна спрямо
формирането и развиването на оценяваните от PISA компетентности. Защото, разбира
се, нормативните документи съдържат в себе си определена версия за националната
културна история, част от която е и литературата. И художествените текстове се подбират
и подреждат по начин, който да сработва за утвърждаването на тази версия, а не според
дидактически принципи като: от близкото – към далечното, от простото – към
сложното и т. н. Така, в докато в V и VІ клас в учебното съдържание присъстват и
„чужди“ (небългарски) текстове, в VІІ и в VІІІ клас вече се изучава само българска
литература (диспозиция, която се повтаря в интервала ІХ – ХІІ клас).

*

Това, че в стандартите за прогимназиалния етап и в програмите по български език
до VІІІ клас текстът, както вече бе отбелязано, не центрира учебното съдържание, не
означава, разбира се, че той изобщо отсъства от тях. По-долу предлагаме извадки от тези
нормативни документи, които в най-голяма степен кореспондират с оценяваните от PISA
компетентности, за да улесним читателя.

31 Последните две норми/ценности изписваме в кавички, защото дълбоко се съмняваме, че съществуват
такива.
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Ядро на
УС/стандарт

V клас VІ клас VІІ клас VІІІ клас

Я1, Дава
отговори по
поставена от
друг тема

Определя целта,
предмета на общуване.

Формулира
отговори със
съществена
информация.
Извлича
съществената
информация от
урочни статии.

Осмисля
особеностите и
функциите на
публицистичен и на
художествен текст.

Осмисля
особеностите и
функционирането
на текстове в
различни сфери на
общуване.

Я1, Изразява
твърдения и
се
аргументира

Разбира/осмисля
текстове в разговорно-
битовата и официално-
деловата сфера.
Разбира темата на текст,
извлича съществената
информация от него.
Подбира информация,
изследва я и разсъждава
по различни видове
документи.

Изразява
твърдения,
подбира
доказателства.
Търси
информация,
подбира я,
изследва я и
разсъждава по
различни видове
документи.
Анализира и
сравнява различни
видове описания –
научно,
художествено,
разговорно-битово.
Аргументира се и
прави изводи.

Разбира, тълкува,
коментира
въздействието на
художествен текст.
Извлича максимум
съществена
информация от
всякакъв тип текст.
Тълкува, разбира,
оценява текстове от
различни сфери на
общуване.
Анализира
изразните
възможности на
езика.

Сравнява текстове
от различни сфери.
Коментира
особеностите на
стила.

Я4, Търсене
на
информация
от различни
източници:
използва
специализира
ни текстове –
инструкции,
правилници,
справочници;
извлича
информация
от документ;
резюмира и

Използва
специализирани
текстове – инструкции,
правилници,
справочници.
Ориентира се в
структурните
особености на текста.
Осмисля основната
информация от
художествен,
фолклорен,
научнопопулярен или
медиен текст, комикси,
филми и др.

Използва
учебници,
енциклопедии,
речници.
Извлича
информация от
документи.
Извлича
съществената
информация от
част от текст.
Ориентира се в
структурните
особености на
научен текст.

Използва
периодични
издания.
Събира информация
от интернет по
поставен проблем.
Ориентира се в
жанровите
особености на
новинарския текст.
Коментира
съдържанието на
текст.
Коментира и
оценява

Събира
информация от
интернет, в
библиотека и т.н
по поставен
проблем.
Защитава теза въз
основа на личен
опит.
Формулира теза
въз основа на
тълкуване на текст.
Коментира и
оценява
достойнствата и
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коментира
съдържаниет
о на текст

Чете/възприема
(адекватно) и осмисля
чужди повествователни
и описателни текстове.
Проследява логиката и
хронологията в текста.
Систематизира
информация.
Чете, разбира
поздравителни
картички и покани.

Възприема и
осмисля
аргументативни
текстове.
Формулира теза,
подбира
аргументи, прави
обобщения.
Резюмира
съдържанието на
текст.

достойнствата и
слабостите на
съчинения на
съученици, които
слуша.

слабостите на
есета на
съученици, които
слуша.

Какви особености на резултатите, очаквани от учениците в края на VІІІ клас,
изпъкват в съпоставката им с очакванията на Програмата? Първо, в сравнение с шестте
типа текст, с които борави PISA, нашата диференциация е два пъти по-едроформатна
– свежда се до продуктите от три смислово-функционални типа реч: описание,
повествование, разсъждение, от които първите два имат точни съответствия в
типологията на PISA, като освен това обаче заедно с разсъждението те се вписват в
аргументацията. Като тип текст обяснението (exposition) не фигурира в нашите стандарти
и програми, а що се отнася до другите два типа текст, обособени в Програмата –
инструкцията и транзакцията, българските документи всъщност също боравят с техни
образци (срв. например „Чете, разбира поздравителни картички и покани.“ или „Използва
специализирани текстове – инструкции, правилници, справочници.“), като в същото време
не ги съотнасят (защото и не могат) към някой от трите използвани от тях типове текст. С
което, както се подразбира, никак не улесняват изграждането на текстова парадигма в
съзнанието на потребителите си. Друго разграничаване на видовете текст в нашите
стандарти и програми, което не се съотнася с посоченото типологично разчленяване на
текста в тях, следва т. нар. сфери на общуване и съответстващите им функционални
стилове, в резултат на което се обособяват разговорен, научен (с разновидности
академичен и научнопопулярен), публицистичен (медиен), официално-делови
(институционален) и художествен текст. Като оставим настрана известния анахронизъм
(спрямо актуалните речеви практики и постмодерното „смесване“ на сферите на
общуване) на тази диференциация, тя няма свое съответствие в PISA – за Програмата
така очертаните различия са ирелевантни. Противно на това, значещите в нея разлики –
печатен–дигитален, авторски–интерактивен, непрекъснат–прекъснат–смесен–съставен
текст – отново нямат аналог в нашите ДОИ и УП. В тях упоменаването на подвидове
(жанрове) текст („урочна статия“, „новинарски текст“, „поздравителни картички и
покани“ и т. н.) очевидно няма системен характер, а по-скоро се стреми към
акцентирането на най-представителни за съответния тип или вид текст жанрови
конкретизации.
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Обратно, стандартите и програмите по литература са богати на жанрови серии
(срв.: „Познава основните принципи в жанровата система на литературата и разбира
понятията: приказка, басня, гатанка, поговорка, народна песен, разказ, повест, роман, ода,
елегия, лирическо стихотворение.“ – прогимназиален етап, ядро „Литературни
компетентности“). Ала тук става дума – изрично е уточнено – за „жанрова система на
литературата“, поради което може би тези литературни жанрове не са отнесени към
никаква текстова типология. Освен това е видна безсистемността на изреждането,
която е функция от съставянето на списъка според жанра на изучаваните произведения,
т. е., ако използваме езика на семиотиката, във и чрез обучението по литература трябва
да се овладяват („правилните“) съобщения (текстове), а не кодове (смислопораждащи
механизми). Този е най-подходящият контекст да допълним едно свое твърдение, изказано
по-напред: ако ДОИ и УП по литература са фокусирани върху художествения текст, те са
фокусирани именно върху изучаваните текстове – това уточнение се прави почти за
всеки стандарт и очакван резултат. При това положение и дума не може да става за
насърчаване на развиването (и по неизбежност – диверсифицирането) на някакви умения
посредством прилагането им в (относително) нова или нестандартна ситуация или
контекст. В своята съвкупност коментираните дотук специфики на стандартите и
програмите по БЕЛ водят към образователен резултат, популярен като
„възпроизвеждане на знания“ – към склерозирали, „мъртви“ констелации от изречения,
вместо към оценяваните от PISA способности за използване на динамични, „работещи“
идеи. Изводът, който можем да направим въз основа на проведената в последните два
абзаца кратка съпоставка, е, че отбелязаното още в началото на работата ни разминаване,
разноезичие между PISA и българските ДОИ за УС и УП по БЕЛ е може би най-голямо
именно в полето на текстовете – един път по оста систематичност–
несистематичност и втори път – по линията на текстовото многообразие. Ако под
„систематичност“ се разбира динамична функционална конфигурация от съвпадения и
различия (а не например някаква таксономично и/или нормативно застинала йерархия),
нейното наличие или отсъствие не бива да се подценява, защото тя е условие на
концептуалното познание.

Проблематичността на концептуалната и езиковата кохерентност и издържаност на
ДОИ и УП по литература се откроява още по-отчетливо при анализа на стандартите и
програмите по български език и литература като единство (да не забравяме, че става дума
за един учебен предмет). Особено непродуктивни спрямо формирането и развиването на
оценяваните от PISA умения ни се явяват несъгласуваностите (и недоразуменията) в
описанията на текста и конкретно на аргументативния (тип) текст, доколкото много
от задачите в Програмата проверяват именно способността да се разчита грамотно такъв
тип текст и/или да се аргументира лична позиция. Така, освен че очаква от
петокласниците да анализират „развитието на съдържателната структура“ (?!) на писмени
текстове, учебната програма по литература пренаписва стандарта „Владее основните
опорни точки в структурата на изказването...“ (ядро „Социокултурна и литературна
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компетентност: създаване на изказвания и писмени текстове“) като „етапи в
структурата на изказването“; ако според нея въпросните опорни точки (или етапи?) на
всяко изказване са „въведение, поставяне на основния проблем, аргументация,
представяне на главните моменти в съдържанието, изводи и заключителни обобщения“, то
според УП по български език за ХІ клас, обощозадължителна подготовка, аргументацията
– заедно с „предмета, проблема и твърдението“ – вече е „структурен компонент“ само на
аргументативния текст; но пък току-що цитираните структурни компоненти според УП по
български език за ІХ клас, обощозадължителна подготовка, са други, а именно „тема, теза,
аргументи“, както са „други“ и според УП по литература за VІІІ клас – „твърдение,
аргумент, обобщение“… Тъй като от само себе си се разбира, че подобни квазипарадигми
(разнородни списъци) объркват не само учениците, но и всекиго другиго, ще добавим
само, че случаите на подобни смесвания и недоразумения в нашите стандарти и програми
далеч надхвърлят посочените тук примери.

*

В ДОИ за УС и УП по български език едва в гимназиалния етап и конкретно в ІХ
клас се появяват такива ключови за PISA различавания като тези между семантика и
прагматика на текста, между комуникативна цел/задача и комуникативно намерение.
Но освен че, стигнали до този клас, 15-годишните разполагат с твърде малко време да
наваксат пропуснатото до VІІІ клас, още и в описанията на текста и в предписанията за
работа с него се наблюдават няколко характеристики, непроактивни спрямо оценяваните
от PISA компетентности. Първо, смисловата цялост на текста се представя като следствие
единствено от езиковото означаване на неговата тема (или предмет) – не и от
кохерентността на съдържащите се в него пропозиции. Понеже се удържат в модела на т.
нар. текстова лингвистика, стандартите и програмите по български език не полагат текста
като дискурсивно единство; казано с други думи, важно е за какво говори текстът, не и
какво казва за онова, за което говори. Не единствено, но и през този дефицит е обясним
сравнително ниският резултат (430 точки) по намиране и извличане на информация,
постигнат от българските участници в PISA 2009 – нисък в сравнение не само със средния
за страните от ОИСР (спрямо него Училище за утрешния ден… определя българския като
„значително по-нисък“), но и с резултата на нашите ученици по смислово обединяване и
интерпретиране (436 точки), който когнитивен процес надгражда намирането и
извличането на информация.

Второ, акцентът в нашите стандарти и програми както по български език, така
и по литература решително пада върху рецептивно-репродуктивните, рецептивно-
продуктивните и продуктивните дейности – върху преразказването (в многобройните му
вариации: подробен, сбит, подборен, трансформиращ преразказ), върху интерпретирането
и върху „създаването на изказвания и писмени текстове“ (ако цитираме четвъртото
смислово ядро от литературните стандарти), не и върху онова, което PISA дефинира като
„процедиране“ с (обработване, преработване на) текста (processing text). Нещо повече,
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Програмата изрично настоява на концепцията си за четенето като интеракция:
„…четенето е интерактивно: читателите привличат, използват свои собствени мисли и
опит, когато се залавят, ангажират се с даден текст (engaging with a text)“32. Общата
европейска езикова рамка също обособява дейностите: рецептивна, продуктивна, езиково
посредничество (резюме, преразказ…) и интерактивно общуване, като подчертава, че
„…да се научиш да общуваш интерактивно, предполага нещо повече от това, да се научиш
да възприемаш или да правиш изказвания“33 и че интерактивното общуване има
„централна роля в процеса на комуникация изобщо“34. За (четенето като) интерактивно
общуване нашите стандарти и програми не знаят. В тях „процедирането“ с чужд
текст (неговото анализиране и тълкуване например) е натоварено с подчинени функции –
то не е целево умение, а част от подготовката за продуктивна речева дейност.

Последното ни твърдение се потвърждава колкото от абстрактните (оставащи
контекстуално неконкретизирани) и/или „пасивни“ (назоваващи състояние) глаголи като
осъзнава, владее, притежава, ориентира се, използвани в анализираните документи,
толкова и от контекстуалната „непреходност“ на действията – учениците коментират,
отчитат, използват… неясно за какво. Ето няколко илюстрации от УП по български език
за прогимназиалния етап: „Извлича информация от документи.“ (VІ клас), „Подбира
информация, изследва я и разсъждава по различни видове документи.“ (V клас), „Извлича
максимум съществена информация от всякакъв тип текст.“ (VІІ клас), „Събира
информация от интернет, в библиотека и т. н. по поставен проблем.“ (VІІІ клас). Иначе
казано, когнитивният процес намиране и извличане на информация е положен като „цел в
себе си“, необвързан с конкретна/практическа комуникативна задача, каквито неизменно
са тези от PISA. В това можем да разпознаем друга причина за иначе изненадващата
диспропорция между резултатите на българските ученици и средните стойности на
страните от ОИСР по търсене и извличане на информация, както и резултатите на същите
ученици по смислово интегриране и тълкуване. Координирани със стандартите и
програмите, учебниците по литература също не предлагат практически задачи, решението
на които да налага използване на локализирана и извлечена информация. Липсват и
задачи за съпоставяне на информация по една и съща тема, по един и същи проблем,
почерпана от различни (разноречиви, противоречащи си, разноформатни…) текстове.
Въпросите и задачите, надхвърлящи текста, са центростремителни – допълнителната
информация трябва да подпомогне разбирането на съответен (литературен) текст, а не
решаването на конкретна (практическа) задача.

Понеже, както вече стана дума, съгласно нашите стандарти и програми текстът
най-вече илюстрира или (нормативни) употреби на лингвистични единици, или
нравствени, културни, национални, „общочовешки“ и т. н. норми и ценности, текстовете в
програмите и в учебниците се подбират според потенциала им да осъществява тази

32 PISA 2009 Assessment Framework…, p. 24.
33 Обща европейска езикова рамка. Учене, преподаване, оценяване. Варна, Релакса, 2004, с. 25.
34 Пак там.
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предписана им функция. С други думи, подборът им е индиферентен към онази
вариативност на структурацията и разположеността на информацията в текста,
както и към многообразието, характеризиращо използваните от PISA текстове, за които
говорихме в първата част от разработката си. От друга страна, някои съответстващи на
оценявани от Програмата умения като различаване на факт от мнение или заемане на
критически оценъчна позиция спрямо „основни реторични стратегии, прилагани с
пропагандна цел“, се появяват у нас едва в гимназиален етап, при това – на т. нар. второ
равнище (надхвърлящо общообразователната подготовка). Особено симптоматичен е
пропускът, който учебните програми по български език за гимназиалния етап,
задължителна подготовка, допускат: стандартите „Разбира, коментира и интерпретира
чужди становища и тяхната аргументация. Открива преднамерена неясност, отклоняване
от темата и необосновани твърдения.“ липсват в тях. Иначе казано, дори тогава, когато
ДОИ за УС все пак отварят възможност за формиране и развиване на критически
когнитивни (и метакогнитивни) компетентности, учебните програми закриват тези
възможности. Всичко това може да бъде поредното обяснение за неубедителното
представяне на българските ученици не само по намиране и извличане на информация, но
и по рефлексиране и оценяване на текст в PISA 2009.

Рефлексията върху чужд текст и неговото оценяване са предписвани от гледна
точка на нормите – на книжовноезиковите в стандартите и програмите по български език
и на културните, нравствените и т. н. в тези по литература. С други думи, едно от
немногото „места“ на програмна съгласуваност между български език и литература в
„двуединния предмет“ е доминиращото изхождане от и захождане към Нормата (към
която пък Програмата не проявява и най-малък интерес) на всички обучителни дейности
вместо към узуса, към обичайните/реалните речеви действия (употреби на езика) и
продукти от тях и към „формата“ (структурата и реториката) на (художествения) текст
(доколкото реторика и въздействие не са едно и също, ако мислим реториката като
изкуство на убеждаването, което съвсем не непременно разчита на въздействието). За това
българските участници в PISA 2009 да имат най-нисък среден резултат (417 точки)
именно по рефлексиране и оценяване, допринася вероятно и фактът, че документите ни
приписват „фигурите и тропите“35 (само) на художествената реч („Разбира спецификата на
фигурите и тропите на художествената реч, открива ги в изучавани текстове и коментира
техния смисъл и значение във връзка с цялата творба.“ – прогимназиален етап, ядро
„Литературни компетентности“), от която постановка следва, че всяка реч освен
художествената е не-фигуративна, „неотклонена“ от някакъв „прав“/истинен, прозрачен
език (какъвто не съществува). Докато PISA, казано не в собствените ù термини, се
интересува (и) от реторически компетентното четене (което е дистанцирано и не се оставя
да му се „въздейства“), в съгласие с програмите нашите учебници по литература на свой
ред почти никога – и никога целенасочено – не настояват за критикооценъчно отношение

35 Коректното назоваване е или фигури на езика (родово понятие), или тропи и стилистични фигури (двата
големи дяла на фигурите на езика).
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към формата на текста. Преобладаващите питания поставят под въпрос референциалното
съдържание на текста, а и най-често отговорите на тези питания могат да бъдат намерени
из различните рубрики в същия учебник. Това „облекчава“ учениците, но не от
претовареност, а от мислене и сигурно действа като надежден „агент“ на усвояването на
(репродуктивни) знания, но не и на когнитивни умения.

В този контекст е наложително да си дадем сметка и за това, че провежданите у
нас външни оценявания по БЕЛ с особено високи залози – изпитът след VІІ клас и
матурата, всъщност пишат „скритата“ учебна програма. Така изпитът за т. нар. езикови
гимназии налага усилено развиване на рецептивно-репродуктивни умения, необходими за
изпитния жанр – трансформиращ преразказ, а с матурата заедно преутвърждават
образователната ценност на книжовноезиковите норми (между които – и такива, които
се схващат като архаични, като например използването на падежните местоименни форми,
както и такива, кодифицирани от изпитните програми, като „задължителното“ използване
на формата за множествено число за имена от мъжки род на лица, следваща числителни
бройни и т. н.) за сметка на комуникативните (интерактивни) умения: например
задачата за създаване на резюме на текст представлява дидактическа, не и комуникативна
задача (както впрочем и всяка друга от ДЗИ).

Заключение
Обобщение и препоръки

Схематично (в прекъснат текст) представени, основните разлики между PISA и
ДОИ за УС по БЕЛ изглеждат така:

PISA ДОИ ЗА УС / УЧЕБНИ ПРОГРАМИ
Практически умения Теоретични знания и ценностни отношения
„Процедиране“ с (чужд) текст; интерактивни
умения

Рецептивно-репродуктивни, рецептивно-
продуктивни и продуктивни дейности

Узус (употреби на текста) Норми (на книжовния език; нравствени,
културни…)

Боравене с информация с оглед на решаване на
конкретна задача

Намиране на „съществена“ (сама по себе си)
информация – без конкретна задача

Различно организирана (структурирана и
разположена) в текста информация:

- Компактна – разпръсната
- Експлицитна – имплицитна
- Обща – конкретна – детайлна

- Позната – непозната
- Съответстваща – противоречаща на

очакванията на 15-годишните

Информацията не се специфизира по нито един
от тези критерии

Форма (структура и реторика) на текста Въздействие на художествен текст
Текстови парадигми: Текстове/парадигми:

- „Права“ – подвеждаща – противоречива
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- Печатен – дигитален
- Авторски – интерактивен
- Непрекъснат – прекъснат – смесен –

съставен
- Описание – повествование – обяснение

транзакция

- Печатен
- Авторски
- Непрекъснат
- Описание – повествование –

разсъждение; аргументативен:

Ако искаме българските 15-годишни ученици да постигат по-убедителни
резултати, участвайки в провежданите оценявания от Програмата, ще трябва да
пренапишем нашите ДОИ за УС по БЕЛ, постигайки ново, балансирано, отношение
между целевите знания и умения. Конкретизирана, тази обща препоръка би могла да се
декомпозира по следния начин:

1. Преодоляване на няколко основополагащи предразсъдъка: (А) Ефективност и
качество на образованието се обезпечават чрез основаване на структурирането и
усвояването на учебния материал върху научносистематична поелементна парадигма. С
други думи, знанието се (пред)полага и експонира пред учениците като вече (от някого
другиго) усвоено и научно систематизирано. Което, първо, го отнема от автентичния
комуникативен опит (най-вече този на учещия), второ, предпоставя усвояването му да се
случва като възпроизвеждане. Противно на коментирания предразсъдък,
експерименталната психология доказва, че разнообразният набор от преживявания е далеч
по-ефективен “агент” на усвояване на умения в сравнение със систематичния. (Б)
Овладяността на теоретичното знание е безусловна предпоставка за усвояване на
практически умения. А всъщност “Обратно на всекидневния възглед, че всеки вид
квалификация израства на базата на определени знания, има сериозни доводи в подкрепа
на тезата, че умелостта на даден опит се придобива спонтанно вследствие на участието на
индивида в конкретна форма на човешкия живот.”36

2. Преобръщане на ценностната йерархия между теоретичните знания и
практическите умения: не практиката да служи за усвояване на теорията, а теорията да
служи за формиране и развиване на практически умения (например: системата на
миналите времена се изучава, за да може грамотно да се чете повествователен текст, а не
повествователен текст да илюстрира употреба на глаголи в минало време, национални или
„универсални“ ценности и под.).

3. Преодоляване на традиционното надценяване на функцията на преподаването
(чийто корелат е ценностно доминиращото учещия субект Знание) и инвестиране на
повече ресурс във функцията на ученето (чийто корелат е ценностно доминиращия
„знанието“ Ученик).

4. Действително обезпечаване на формирането и развиването на комуникативни
умения чрез: (А) разпластяване на т. нар. „комуникативна ситуация“ в разнообразни
(типични) сценарии на общуване и сложни, открити за инициативност и творчество

36 Минчев, Б. Ситуации и умения. С., 1991, с. 139.

– аргументация – инструкция – интерпретация – есе
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ситуации, предполагащи разнообразни комуникативни роли, средства, цели и задачи; (Б)
осигуряване на времеви ресурс за т. нар. необходима импровизация (в областта на
средствата, защото от психологическа гледна точка процесуалната мотивация е първична
и по-висока ценност в сравнение с резултата от „умното действие“ и защото
импровизацията действа като „противоотрова“ срещу психологическото насищане и
руиниране на умението в рутината); (В) освобождаване на действащия ученик от
„тиранията“ на крайния резултат, особено в процеса на формиране на дадено умение; (Г)
осигуряване на прозрачни и реалистични критерии за оценка на резултата от „умното
действане“, или за самооценка на действащия ученик.

5. Актуализиране на парадигмата на комуникативните умения, най-вече чрез
вписване в нея на интерактивното общуване (в т. ч. и четенето като интеракция).

6. Интегриране в учебното съдържание на действително съществуващото в
съвременната „информационна епоха“ многообразие от текстове, диференцирани по
различни критерии., в т. ч. и според начина, по който е организирана информацията в тях.

7. Освобождаване на учебните програми (за прогимназиален и гимназиален етап)
от фиксирането на задължителни за изучаване текстове, което ще гарантира до голяма
степен формирането на умения вместо възпроизвеждането на знания.

Всички тези конкретни препоръки се събират в идеята за образованието,
центрирано около ученика – около неговите потребности и интереси, които са
потребностите и интересите на утрешния ден, поне толкова, колкото около това, което
възрастните смятат за стойностно и като такова – струващо си да се предаде на
следващото поколение. Още по-важен ни се струва един друг профил от така очертаващия
се образ на ученика в бъдещото българско училище – профила на независимия ползвател
на езика, който, надяваме се, ще застане на мястото на (днешния) пасивен „владетел“ на
знания…
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ПОДОБРЯВАНЕ НА ФУНКЦИОНАЛНАТА ГРАМОТНОСТ НА УЧЕНИЦИТЕ В
5. – 12. КЛАС ЧРЕЗ ОБУЧЕНИЕТО ПО БЪЛГАРСКИ ЕЗИК

(актуални проблеми и тенденции за развитие)

Доц. д-р Ангел Петров
СУ ”Св. Климент Охридски”, Факултет по славянски филологии

1. През първото десетилетие на двадесети век в България трикратно (2000 г., 2006
г. и 2009 г.) се проведе изследване на качеството на отделни аспекти от системата на
училищното образование, като се приложи методика, разработена според изискванията на
Програмата за международно оценяване на ученици (PISA) на Организацията за
икономическо сътрудничество и развитие (ОИСР). Резултатите от различните етапи на
изследването са известни на широката общественост37. Те станаха предпоставка за
множество коментари, дискусии, спорове. Регистрираните постижения на българските
ученици (в сравнение с постиженията на техни чуждестранни връстници) са основание за
сериозни анализи на нашата образователна система като цялост, на нейните
методологични основания и философия, на стратегическите й цели и задачи, на визията,
която представителите на днешните държавни институции имат за компетентностите,
които трябва да притежава младият човек – българин и европеец, когато напуска средното
училище.

В изложението, което следва, се прави опит да се изяснят някои от причините за
незадоволителните резултати на българските средношколци, участвали в проведените
досега етапи на изследването. Обект на проучване са елементи от системата на
преподаване, учене и оценяване по време на обучението по български език в периода 5. –
12. клас. Това са учебни занятия, които по презумпция в най-голяма степен трябва да
съдействат за усъвършенстване на компетентностите на учениците, необходими им за
успешно представяне при проверка и оценка на техните четивни умения38.

В текста се търсят отговори на няколко въпроса:
Кои характеристики на образователната парадигма по български език в средното

училище създават условия учениците да овладяват необходимите и достатъчни знания,
умения и отношения, осигуряващи висока резултатност при проверка и оценка на
четивните способности на учениците?

Съществуват ли признаци на образователния процес по български език в средното
училище, които са предпоставка за повишаване равнището на четивната грамотност на
подрастващите и които са отразени като нормативни изисквания в официални документи
на МОМН (Държавни образователни изисквания за учебно съдържание, учебни програми,

37 Вж. Петрова, С. Училище за утрешния ден. Резултати от участието на България в Програмата за
международно оценяване на учениците PISA 2009. С., ЦКОКО, 2010.
38 Както е известно, PISA проверява и оценява постиженията на учениците: при четене (т. нар. четивна
грамотност); по математика и природни науки (т. нар. математическа грамотност и грамотност по природни
науки).
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методически указания за провеждане на учебно-възпитателния процес и пр.), но които по
различни (обективни и/или субективни) причини не се прилагат към организацията и
провеждането на конкретния педагогически дискурс?

Какви признаци, осигуряващи високи постижения на четивна грамотност на
учениците, изцяло липсват като елементи на образователната парадигма на учебния
предмет български език – на равнище на цели, на учебно съдържание, на дидактическа
технология?

Обоснованите отговори на поставените въпроси биха могли да редуцират
повишената емоционалност на разнопосочните (и за съжаление невинаги точни и
коректни) становища и интерпретации на политици, журналисти и граждани, които се
вълнуват от проблемите на българското образование. Тези отговори ще внесат яснота по
отношение на следните проблемни области:

а) кое в системата на обучението по български език,  съществуващо по силата на
традицията, трябва да се запази, тъй като е ценно и необходимо в рамките на
съвременните образователни условия;

б) кое трябва да се превърне от съществуваща под формата на идеи, концепции,
насоки „програма за действие” в реална училищна практика, институционално
регламентирана чрез съответната служебна документация и контролирана от натоварените
с тази дейност държавни органи;

в) кое трябва да бъде привнесено като иновации с оглед на променящата се
социално-икономическа среда, поставяща младите хора пред изпитания, за справяне с
които са им нужни високи образователни постижения от нов, непознат доскоро, вид.

2. Процедурите на Програмата за международно оценяване на учениците (PISA) са
насочени към изследване на равнището на уменията на подрастващите да разрешават
конкретни проблеми в реални житейски ситуации.

Четивните способности на личността, създадени, развити и усъвършенствани
посредством образователни въздействия в рамките на обучението по български език, като
част от институцията средно училище, се приемат за основна предпоставка, осигуряваща
успешната социализация на младите хора. „Умението да се разчита и да се предава
информация в писмен вид има фундаментално значение и за отделната личност, и за
обществото, тъй като така се съхранява и се предава човешката памет”39.

Централно понятие в концепцията на PISA за оценяване на четивните умения на
учениците е понятието за функционална грамотност на обучавания. Същностен признак
на това понятие е не само способността на личността да чете и да пише, както
традиционно се схваща квалификаторът „грамотен”40 в българската речева практика, а
възможността да използва рационално познанието и уменията от различни сфери на
общественото битие с цел да анализира, осмисля и разрешава проблеми, които поставя
социалната действителност.

39 Петрова, С. Цит. съч., с. 10.
40 Вж. Български тълковен речник. С., Наука и изкуство, 1994, с. 143.
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Четивната (функционалната) грамотност на ученика е концепт, който се изгражда
от различни елементи. Основни сред тях, обект на проверка и оценка през различните
етапи от провеждане на изследването, са например следните:

а) умението да се извлича информация;
б) умението да се тълкува информация (равнището на овладяване на посочените

дотук умения се проучва от PISA 2000);
в) умението да се открива информация;
г) умението да се осмисля информация;
д) умението да се оценява информация (равнище на овладяване на последните три

умения се проучва от PISA 2009)41.
Посочените признаци на оценителските процедури, които PISA концептуализира и

като методология, и като технология за контрол на качеството на образователните
въздействия, отговарят в максимална степен на осъзнати обществени потребности,
характерни за първото десетилетие на ХХI век.

В лингвистични, педагогически и методически изследвания на европейски и
световни учени, изследователи и преподаватели все по-често се правят опити да се
обоснове твърдението, че основно предназначение на съвременното образование е да
развива у подрастващите различни видове компетентности. Образователните
въздействия се оценяват като успешни, когато резултатите от тяхното „задействане”
стават конвертируеми на пазара на труда. Изтъква се необходимостта образователната
институция да положи усилия за изграждане на механизми, чрез които придобиваното
познание се превръща от завършен краен продукт със самодостатъчна стойност в
„отворена система”, която в зависимост от пазарната конюнктура променя своите
параметри – развива се  и/или се модифицира с оглед на нуждите на конкретния момент
или на конкретната ситуация.

Учените твърдят, че в основата на компетентностите, които личността трябва да
притежава, за да живее пълноценно в едно успешно функциониращо общество (какъвто е
екзистенциалният идеал за обществото на европейските държави), стоят способностите на
индивида:

а) да използва разнообразни средства за ефективно взаимодействие със
заобикалящата го действителност;

б) да общува ефективно в различни социокултурни сфери;
в) да поема отговорност за собствените си действия в конкретни ситуации на

комуникация и т.н.
Общата рамка на компетентностите се конструира в зависимост от потребностите

на индивида да мисли и да действа рефлексивно. Това означава, че когато разрешава
проблем, той не само трябва да умее да прилага общоприети  подходи, методи и техники

41 Петрова, С. Цит. съч., с. 13.
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за справяне със ситуацията, но и да е способен да се развива в хода на дейността, да се учи
от опита (свой и чужд), да разсъждава и да постъпва критически42.

Компетентностите, намиращи място в очертаната рамка, са наречени ключови,
защото са предпоставка хората да се справят успешно с предизвикателствата на
съвременния свят, като постигат адекватност между лични способности и свои социални
цели, от една страна, и между социалните си цели и целите на обществото, от друга
страна.

Като ключови в документите на европейските институции се определят следните
компетентности:

а) компетентност за общуване на роден език;
б) компетентност за общуване на чужд език;
в) математическа компетентност и основни компетентности в областта на

природните науки и на технологиите;
г) дигитални компетентности;
д) компетентности, свързани със самостоятелно учене и със събиране на

информация;
е) социални и граждански компетентности;
ж) компетентности, свързани с инициативно поведение и предприемачество;
з) културни компетентности, т.е. система от способности да се мисли и да се

действа креативно; емоционално и естетически да се съпреживява светът, като творчески
се използват семиотичните системи на различни видове изкуства – литература, музика,
живопис и др.43

Овладяването на осемте ключови компетентности се представя за приоритетна
задача на средното училище, което е призвано да подготви хората (включително
българите) като граждани на обединена Европа. Централна роля при решаване на тази
задача в нашите условия очевидно трябва да се отреди преди всичко на обучението по
български език. Чрез реализацията на информативните и на конструктивните си
функции44 то съдейства за усъвършенстване на първата компетентност – за общуване на
роден (български) език, а посредством своите социални, метакогнитивни и пр. функции
създава предпоставки за развиване на част от другите компетентности – за общуване на
чужд език, за самостоятелно учене и събиране на информация и т.н.

В документите на Европейския съюз, отнасящи се до образователната политика на
страните членки на съюза45, умението да се общува на роден език се схваща като умение
да се изразяват и да се разбират (тълкуват) концепти, мисли, чувства, факти и мнения в
устна и писмена форма (слушане, говорене, четене, писане), както и умения да се участва

42 Вж. The Definition and Selection of Key Competencies, р.4, www.deseco.admin.ch
43 Вж. Европейската референтна рамка 2007. (Key competences for lifelong learning. European Reference
Framework. -http://ec.europa.eu/education/policies/2010/et_2010_en.html.).
44 Проблемът за функциите на обучението по български език е изследван в труда на К. Димчев „Обучението
по български език като система”, с. 99-100.
45 Вж. Европейската референтна рамка 2007, с. 4.
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нормативно правилно, от една страна, и уместно и творчески, от друга страна, в процесите
на речевото общуване. Всички тези дейности се осъществяват в многообразието от
социални и културни контексти, по време на обучение и самообучение, в
професионалните занимания, у дома или през почивката.

Като основни познания, умения и отношения, свързани с характеризираната
компетентност, се представят следните.

Застъпва се становището, че комуникативната компетентност е резултат от
овладяването на родния език, което, от своя страна, е предпоставка за развитие на
когнитивните способности на индивида, а по този начин му се осигуряват възможности да
разбира света и да се свързва с останалите хора. Общуването на роден език изисква от
личността да има познание за лексикалното богатство (речника) на езика, за неговата
функционална граматика и за основните езикови функции, а също и за начините на
вербално общуване, за видовете литературни и нелитературни текстове, за основните
признаци на отделните стилове и регистри на речта и за варирането на езиковите средства
при комуникация в различни социални контексти.

Личността трябва да притежава умения да общува в устна и писмена форма в
различни комуникативни ситуации, като съобразява изказа си с особеностите и
изискванията на ситуацията. Необходими са й също така умения да възприема и да
използва разнообразни видове текст, да изследва, събира и прилага при общуване
различна по вид информация, да формулира и изразява по убедителен начин устни и
писмени аргументи, подходящи за контекста.

Като отношения на индивида, изразявани чрез общуването на роден език, могат да
се посочат: отношението му към критически и/или към конструктивни форми на общуване
(диалози); оценката, която дава на различни естетически качества и желанието да създава
обекти с такива качества; интересът му да общува с другите (различните от него) и пр.
Такива отношения се изграждат върху познанието за езика като средство за въздействие
върху хората и са резултат от осмислянето на нуждата езикът да се използва по социално
отговорен начин.

Изискването към образователната институция като цялост (и преди всичко към
обучението по роден език) да създава оптимални условия за развиване на способностите
на учениците да общуват на роден (български) език налага овладяването на
комуникативната компетентност на подрастващите като водеща цел на съвременното
обучение по български език. Първостепенно предназначение на всяка една от нейните
съставки - езикова компетентност, социолингвистична компетентност, дискурсна
компетентност, стратегийна компетентност, социална компетентност и др. - е да осигурява
възможности обучаваните лица да „оперират” безпроблемно с получените в средното
училище познания, умения и отношения в различни ситуации на общуване.
Комуникативната компетентност е предпоставка младите хора да постигат своите
интенции, като се съобразяват със системата от съществуващи норми и конвенции.
Условие е за резултатно социализиране на учениците при адекватно отчитане на
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променящите се характеристики на тяхното битие. Очаквани ефекти от реализираната
комуникативна компетентност са успешното общуване на обучаваните в различни
социокултурни сфери, оптималното им професионално израстване, авторитетното им
присъствие в живота, т. е. цялостното  им самоосъществяване в личностен и в обществен
план.

Представените факти имат методологична стойност за теорията и практиката на
обучението по български език. Схващано като педагогическа система, то би трябвало да
функционира, за да осигурява всеобхватно израстване на индивида, а не само да
осъществява пренос на познание от „архивите” на човешката памет към съзнанието на
конкретните обучавани лица (както е в наследените от древността класически
образователни парадигми). Овладяваните чрез обучението по български език знания,
умения и отношения би трябвало да са функция както на културните традиции на
нацията, така и на конкретните социални потребности и лични интереси на
подрастващите.

„Опряно” върху очертаната методологична рамка, изследването PISA проверява и
оценява равнището на „уменията на учениците да прилагат знания и опит, придобити в
училище, в ситуации  от реалния живот, като анализират, осмислят и представят
информация; формулират, тълкуват и решават проблеми. ( … ) За да продължат
обучението си и за да използват придобитите знания и умения в живота, учениците следва
да познават и да разбират фундаментални процеси и принципи, както и да ги прилагат в
различни ситуации. Поради това PISA се ориентира към измерване на способността на
учениците да изпълняват конкретни задачи, свързани с реалния живот, да проникват в
същността на ключови концепции и не се ограничава с оценяването на знания, свързани
само с конкретен учебен предмет или учебна програма”46.

Къде могат да бъдат търсени и впоследствие локализирани „зоните на напрежение”
между европейските изисквания към качеството на средното образование в страните от
общността, от една страна, и реалната образователна практика в българското средно
училище с акцент върху педагогическия процес по български език в периода 5. – 12. клас,
от друга страна?

Съвременното схващане за познанието и за уменията, които учениците овладяват
чрез средното образование, все повече влиза в противоречие с изградените възгледи на
българите за ролята на училището в съвременния живот. По традиция нашето общество е
свикнало да приема, че образователната институция функционира, за да се постигат две
основни цели: да се осигурява на подрастващите квалифицирано познание в рамките на
различни културно-образователни области (хуманитарна, природоматематическа и
естетическа); да се съдейства за изграждане на определен вид ценностна система у
обучаваните.

Очевидно е, че такова схващане игнорира утилитарната резултатност на
педагогическите въздействия. Създава се впечатление, че обществото не се интересува в

46 Петрова, С. Цит. съч., с. 14.
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достатъчна степен от ефективността на натрупаните познания и на овладените умения с
оглед на конкретната практическа човешка дейност. Властва убеждението, че е
недопустимо да се префункционализира работата на една институция, която по
презумпция е „територия на истината и на идеалите”. Защитава се твърдението, че в
българското културно пространство ефектите от образователната дейност никога не са
били и следователно не би трябвало да се превръщат в стока.

Положено върху матрицата на съвременната действителност, представеното
разбиране „звучи” анахронично. Подценява се фактът, че не монолитността и
завършеността на полученото в училище знание и на изградените в класната стая умения,
а тяхната мобилност и флексибилност в рамките на динамично протичащи социални
процеси са основна предпоставка за успешна реализация на младата личност.

Представената обща нагласа на широки слоеве, която властва на различни равнища
(както институционални, така и неинституционални), може да бъде лесно идентифицирана
при анализа на системата на съществуващото обучение по български език в средното
училище (за съжаление, до подобни резултати би довело и проучването на
образователната ни система като цяло). Изследването на монографии, студии и статии по
проблеми на теорията и практиката на обучението по български език, контент-анализът на
учебни програми, учебници, учебни помагала по български език както и наблюденията
върху реалния педагогически дискурс по български език в средните училища предлагат
очевидни доказателства за това, че в образователната практика се проявяват особености на
фенотип47, чиито характеристики дават основания той да бъде определен като граматично
ориентирано обучение по български език (ГООБЕ). По-съществените признаци на този
вид обучение са следните.

Методологичните основи на ГООБЕ се изграждат върху идеите на рационалистката
философска традиция. Според нейните схващания светът е изцяло правилно конструиран.
Той се състои от дискретни единици, които имат точно определени качества и отношения
помежду си, а значението е нещо, което обективно съществува независимо от личния опит
на човека. Цел на образованието, опиращо се върху основите на такава философска
доктрина, е чрез рационални средства да се постига обективната истина за фактите и
закономерностите от действителността48.

Преподаването и ученето на българския език в рамките на ГООБЕ се осъществява с
помощта на системно-структурния подход. Той е аналитичен по своята същност –
владеенето на езика, осъществено чрез прилагането на подхода в учебната практика, се
схваща като запознаване на подрастващите с компонентна система от дискретни

47 Образователният фенотип е варираща формация в рамките на образователния процес. Той представя
особеностите на обучението по някакъв учебен предмет през определен конкретен период от развитието на
системата на обучение по този предмет. Вж. подробно за отношенията между генотипни, фенотипни и
монотипни характеристики на обучението по български език у Димчев. Вж. Димчев, К. Обучението по
български език като система. С., Сиела, 1998, с. 81-83.
48 Шопов, Т. Чуждоезиковата методика. С., УИ „Св. Климент Охридски”, 2005, с. 10.
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единици49. Централен обект на обучение в рамките на педагогическия дискурс е
обективно съществуващото знание за българския език като система със специфична
структура от единици, разположени на различни равнища, които се описват и се
анализират с учебна цел. В работата се поставя акцент върху овладяването на граматиката
на българския език – най-константния феномен, който определя спецификата на езика.
Учебните дейности се концентрират върху запознаване на учениците с морфологичните и
със синтактичните езикови единици (изучаването на единици от другите езикови равнища
– лексика, фонетика и пр. е с второстепенна значимост за педагогическия дискурс),
вследствие на което се овладяват начините, по които езиковите знакове се комбинират
помежду си.

Осмислената по време на ГООБЕ лингвистична информация съдейства да се
развива преди всичко езиковата компетентност на подрастващите. Тя им осигурява
възможности да правят успешно учебен езиков анализ (предимно морфологичен и
синтактичен) и да разграничават ефективно правилни от неправилни изрази в зависимост
от нормативните изисквания на съществуващия книжовен стандарт. При прилагане на
системно-структурния подход обаче „не се дава отговор на въпроса, как говорещият
реално използва езика, за да създава значения, защото много изрази, без да се различават
от структурна гледна точка, от функционална позиция са двусмислени”50.

Може да се направи извод, че основни образователни цели на ГООБЕ са следните:
чрез съзнателно боравене с езиковите факти учениците да овладеят знания за техните
признаци и за отношенията между тях; като прилагат успешно техниките на различните
видове езиков анализ (преди всичко на морфологичния и на синтактичния),
подрастващите да развият уменията си да изолират езиковите единици една от друга и
правилно да ги подреждат в парадигми според спецификата на техните лингвистични
(основно граматични) особености. Приема се, че успешната реализация на представените
цели осигурява висока степен на съзнателност при практикуването на родния език, води
до предотвратяване на често допускани езикови грешки, създава предпоставки за
обогатяване на изразните възможности на учениците, служи като основа за бързо и
ефективно изучаване на чужди езици.

Ролята на учителя в рамките на ГООБЕ е от особено значение. Овладяването на
обективно съществуващото знание за българския език и за техниките на неговото
описване и анализиране се осъществява под непосредственото ръководство и контрол от
страна на преподавателя. Действащият по време на ГООБЕ бихейвиористичен модел на
образование налага необходимостта преподаването и ученето на езика да се извършват
чрез овладяване на набор от типови реакции, които са следствие на определени стимули

49 Радкова, А. Предкомуникативност, комуникативност и посткомуникативност в езиковото оценяване. В:
Комуникативната компетентност в съвременния научен дискурс. Сборник в чест на 70-годишнината на
проф. К. Димчев. С., Булвест 2000, 2005, с. 128.
50 W. Littlewood. Communicative Language Teaching. An introduction. Cambridge University Press, 1981, р. 1.
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от заобикалящата учениците среда. Предпочитание се отдава на работа чрез метода „на
пробата и грешката”, т.е. на т. нар. случаен опит – „този твърде скъп учител!”51.

Проучването на различни страни от педагогическата действителност на занятията
по български език недвусмислено показва, че много лингвисти, методици и учители,
професионално ангажирани с ГООБЕ, често проявяват силно негативно отношение към
отделни елементи от неговата система и самостоятелно търсят начини и средства за
промяна на съществуващото статукво с цел повишаване ефективността на обучението.
Като недостатъци се сочат например следните особености на действащата в момента
система на обучение по български език: ограничения в образователните цели, свеждани до
приоритетно овладяване само на определени езикови системи (морфологичната и
синтактичната); неефективни техники на доминиращия догматичен лингвистичен анализ и
т.н.

Трябва да бъде отчетен фактът, че още през втората четвърт на ХХ век започват да
се появяват „призиви” за прагматизация на езиковите занятия. Създават се първоначални
условия да се изгражда основата на една, най-общо казано, комуникативна „перспектива”
в развитието на методиката на обучението по български език и в еволюцията на
обучението по български език като първи език през следващите десетилетия.
Постиженията, регистрирани отначало само в отделни научни изследвания, спомагат
методическата гледна точка да се пренасочи от системата и структурата на езика към
процесите на комуникация, осъществявани посредством практикуването на езика.
Постепенно се достига до убеждението, че комуникативността като функция от
употребата на езиковите знакове стои в основата на различни дейности, осигуряващи
материализиране на  овладяваното в училище познание. Такива са например процесите,
свързани с изграждане на модели за речево поведение; с използване на похвати за речеви
или неречеви дейности; с прогнозиране на резултати от отделни действия и т. н.
Интерпретацията на езика от представените позиции дава възможност неговата употреба
да се разглежда като съвкупност от опции за разнообразни типове речево поведение,
които подрастващите реализират по време на взаимните си контакти в ситуациите на
социалния контекст. Новите лингвистични и методически идеи осигуряват перспектива за
разработване на дидактически средства, чрез които родният език се овладява като основа
за осъществяване на културен обмен.

Посочените факти имат методологична стойност за теорията и практиката на
обучението по български език. Педагогическият дискурс на езиковите занятия от
последната четвърт на миналия век получава иновационни характеристики, които се
проявяват съвместно с признаците на продължаващото да господства ГООБЕ. Например
успоредно с изучаването на  традиционната българска граматика в средното училище
започват да се овладяват знания и умения, свързани с различни видове речеви дейности,
езикови текстове, функционални стилове и др., което е признак на езиково обучение,
ориентирано към овладяване на компетентности, осигуряващи речевото общуване на

51 Дюи, Дж. Как мислим. С., ИК „Минерва”, 2002, с. 110.
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обучаваните. Доказателство обаче, че не е настъпило окончателно изменение на системата
на обучението по български език, са както варирането на стари и нови черти, така и
използването само на едно-единствено средство за стимулиране на промените:
посредством „имплантиране” на отделни нови елементи в системата и в организацията на
традиционното обучение по български език.

Какъв е ефектът от протичането на еволюционните процеси, които бяха очертани
дотук?

За дълъг период от време признаците на съществуващия образователен фенотип и
признаци на поредния следващ го фенотип се проявяват паралелно и реализират общи или
сходни функции в учебния процес по български език. Този „преходен” период може да се
определи като „предвестник” (начална фаза) на нов образователен фенотип, носещ
наименованието комуникативно ориентирано обучение по български език (КООБЕ).

Очевидно е, че КООБЕ не се появява „изненадващо” и не се ситуира върху
„празно” пространство. От години професионално подготвени и търсещи съвременни
подходи в своята работа учители насочват вниманието си към необходимостта езиковите
занятия да се организират и да се осъществяват така, че да се създават оптимални условия
обучаваните да овладяват както знания за българския език, така и умения, необходими за
ефективно участие в процесите на комуникацията. Много преподаватели разбират, че
първостепенно предназначение на тези умения е да осигуряват възможности
подрастващите: да „оперират” безпроблемно с полученото в средното училище познание в
различни ситуации на общуване; да постигат успешно своите интенции, като се
съобразяват със системата от съществуващи норми и конвенции; резултатно да се
социализират при адекватно отчитане на променящите се характеристики на
социокултурния контекст и пр. Залогът е голям. Очаквани ефекти от реализираните
комуникативни умения са успешното професионално израстване на обучаваните,
авторитетното им присъствие в живота, цялостното  им осъществяване в личностен и в
обществен план.

Проявяващите се в педагогическата практика по български език през последната
четвърт на ХХ век и началните години на ХХI век отделни признаци на новия фенотип
насочват вниманието само към най-общите характеристики на една образователна
парадигма, която е адекватна на посочените зараждащи се научни и културно-
образователни тенденции. За да се повиши ефективността на езиковото обучение не само
в работата на отделни преподаватели с усет към иновациите, а цялостно и навсякъде в
педагогическия дискурс, е наложително да са налице следните допълнителни условия:

а) след като научно се осмислят новите образователни реалности, да се разработи
учебна документация, която материализира социалната поръчка към средното училище в
зависимост от настъпилите изменения;

б) учители и ръководни служители в образованието да се запознаят с
научнотеоретичните и с практикоприложните аспекти на предлаганите новости;
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в) да се създаде организация за осъществяване на постоянна обратна връзка, т.е. да
се следи за резултатността на системата и да се променят елементи от различни нейни
равнища, когато това се налага.

От представените факти и направените разсъждения става ясно, че в България до
методическа интерпретация на функционалистките възгледи за езика и за езиковото
образование се достига повече от 50 години след началото на дискусиите по тези
проблеми в световната лингвистика и методика52. Обществената културно-образователна
ситуация през последната четвърт на ХХ век и през първото десетилетие на новия век
обаче (поне до настоящия момент) не генерира достатъчно предпоставки за реализация на
изискванията, осигуряващи окончателната подмяна на съществуващия фенотип с нов, за
чието действие предпоставки в учебната практика съществуват от няколко десетилетия.
Не се нуждае от дискусия фактът, че е необходимо време, за да се осмислят схващанията
за езика като комуникативна система и за неговите функции, водеща сред които е
комуникативната функция, но е наложително с най-бързи темпове да се пристъпи към
сериозни промени, за да се актуализира системата на обучението по български език, като
се направят иновации в образователните цели,  в учебното съдържание, в дидактическата
технология на преподаване, учене и оценяване.

3. В началото на този текст бяха поставени няколко въпроса. Предстои да потърсим
отговор на първия от тях: Кои характеристики на образователната парадигма по
български език в средното училище създават условия учениците да овладяват
необходимите и достатъчни знания, умения и отношения, осигуряващи висока
резултатност при проверка и оценка на четивните способности на учениците?

Нека припомним концепцията на PISA за същността на понятието четивна
(функционална) грамотност на личността: съвкупност от умения за „разбиране,
използване, осмисляне на писмени текстове за постигане на цели и удовлетворяване на
потребности; за задълбочаване на познанията и развиване на интелектуалния потенциал на
личността и за активно участие в обществото”53.

Ключови изрази в цитираното определение са:
а) разбирането – умението на читателя да идентифицира смисъла на текста както

на равнище отделни думи с техните буквални значения, така и на равнище смисли в
рамките на цялостния дискурс;

б) използването (т.е. прилагането) – умението на читателя да си служи с
информацията, ексцерпирана от текста, при разрешаване на проблем, при изразяване на
становище, при участие в спор или в дискусия за постигане на конкретна прагматична
цел;

в) осмислянето – умението на читателя да „прекарва” извлечената от текста
информация през „решетката” на своя личен опит – интелектуален и/или практически; да

52 Характерна черта на този процес в България е, че той се осъществява като резултат от силното влияние на
сходни тенденции в руската (по това време - съветската) лингвистична и методическа мисъл.
53 Петрова, С. Цит. съч., с. 23.
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превръща тази информация в елемент от своето познание във връзка с конкретната
проблематика; да трансформира смисли от информацията, като ги оформя в ново знание;
да тълкува и да приписва оценка на информацията от позицията на определени ценностни
устои; да изразява становище, доколко информацията е полезна (или вредна) с оглед
решаването на конкретна задача и пр.54

Чрез „задействане” в учебната практика на системата на обучение по български
език се осигуряват средства и се създават условия за успешно изграждане у
подрастващите на умения за разбиране на получаваната при четене на писмени текстове
информация. Преобладаващите педагогически въздействия приоритетно са ориентирани
към отработване на умения за разбиране на буквалните значения на думите в текста и в
по-ограничена степен за разбиране на смислите, които текстът съдържа като цялостен
социален, психологически и културен феномен, т.е. като дискурс. За съжаление
документите, които в момента са актуални за българската образователна система, не
обосновават като важни за педагогическата работа подходи, методи и технологични
средства, чрез които да се стимулира изграждането и развиването у учениците на умения
за използване и за осмисляне на идентифицираната в прочетените текстове информация.
Доказателства, че това се отнася с пълна сила за системата на обучението по български
език в средното училище, са например следните.

Действащите в момента Държавни образователни изисквания за учебно
съдържание (по български език за 5. – 12. клас)55 и актуалните учебни програми по
български език за 5. – 12. клас56 поставят в центъра на учебната работа овладяването на
знания и умения за системата и структурата на българския език с оглед на три основни
типа негови характеристики:

а) формални езикови характеристики: обосновава се ролята на лингвистичното
познание за езика като съвкупност от форми, т.е. от дискретни единици, всяка от които е
знак на някакъв обект от действителността, за изграждане на текстове, при размяната на
които в обществената практика се осъществяват процесите на комуникацията; овладява се
познание за звуковете, думите (от морфологична и от лексикална гледна точка) и
синтактичните структури на родния език и за употребата на тези лингвистични форми, т.е.
за начините, по които буквалните (потенциалните) им значения се реализират в различни
социални контексти;

б) смислови характеристики на езиковите знакове: определят се вариациите в
значенията на лингвистичните форми, които вариации, проявяващи се чрез процесите на
изказване посредством наличието (или отсъствието) на определени социални,

54 Пак там, с. 23.
55 Държавни образователни изисквания за учебно съдържание. Културно-образователна област Български
език и литература. Учебни предмети български език и литература. ДВ, 2000, бр. 48.
56 Учебни програми І част за задължителна и профилирана подготовка (9., 10., 11. и 12. клас). Културно-
образователна област Български език и литература. С., Главна редакция на педагогическите издания към
МОН, 2003; Учебни програми І част за 5., 6., 7., и 8. клас. Културно-образователна област Български език и
литература. С., Главна редакция на педагогическите издания към МОН, 2004.
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психологически, културни и прочее маркери, насочват вниманието към различни
ситуации на общуване;

в) функционални характеристики на езика: изяснява се силата на социалното
действие, осъществявано при употреба на отделни езикови знакове (или на комбинации от
тях в рамките на текста); овладява се познание за специфичните особености на текста като
комуникативно явление, представляващо функционално единство от речево поведение и
езикови форми, който е материализация на езика за постигане на определени социални
цели.

По традиция най-силен акцент в конкретната учебната практика се поставя върху
овладяването на езиковите характеристики, представени в първата група. Това е и
основанието да се твърди, че преподаването и ученето на български език е „в плен” на
остарели преподавателски парадигми, чийто идеен център отразява схващанията за езика
на структурната лингвистика. Доказателствата за такава оценка се откриват в
съдържателните ядра на официалните образователни документи, които в съществената си
част представляват изброявания на езикови понятия, техни признаци и особености на
взаимоотношенията, в които влизат при употребата им в речевата практика.

Да разгледаме например как е представена връзката между държавни
образователни изисквания (стандарти) и очаквани резултати по теми на равнище учебна
програма по български език:

а) за 5. клас:
Стандарт 4: Владеят граматичните средства на езика. Владеят синтактични

средства на езика – различни видове по цел на общуване и по състав, главни и
второстепенни части на простото изречение, еднородни части. Използват в речта си
синонимни варианти.

Тема: Изречение. Видове изречения по цел на общуване и по състав
Тема: Просто изречение. Главни и второстепенни части и т. н.
Стандарт 4: Владеят граматичните средства на езика. Осмислят граматичното

значение на думата. Разчленяват думата на части, владеят формообразуването и
словообразуването.

Тема: Граматично значение на думата. Морфема
Тема:. Части на речта (изменяеми и неизменяеми). Имена
Тема: Изменяеми части на речта. Местоимение57

б) за 7. клас:
Стандарт 4: Владеят граматичните средства на езика. Разбират

синтактичните средства в различни по стил текстове. Подбират и комбинират
синтактични средства за изразяване на свои мисли в нова ситуация. Конструират
различни видове изречения и свързват изреченията в текст; използват различни средства

57 Учебни програми І част за 5., 6., 7., и 8. клас. Културно-образователна област Български език и
литература. С., Главна редакция на педагогическите издания към МОН, 2004, с. 12-14.
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за междуфразова връзка в текста. Владеят разнообразни средства за предаване на
чужда реч.

Тема: Сложно изречение. Сложно съставно изречение
Тема: Сложно изречение. Сложно смесено изречение
Тема: Пряко и непряко предаване на чужда реч
Стандарт 4: Владеят граматичните средства на езика. Правилно и

целесъобразно използват глаголи в различни типове текстове, разбират стилистичната
им функция. Умеят да изразяват вероятни действия (условие, предположение,
хипотеза); владеят начините за изразяване на реално и на нереално действие. Осмислят
езика като функционираща система.

Тема: Части на речта. Глагол
Тема: Глагол. Съвместна употреба на глаголните времена и наклонения
Тема: Езикова система и т.н.58

в) за 9. клас:
Стандарт 1: Отчита задължителността  и възможностите за избор по

отношение на употребата на езикови средства. Познава функциите на езиковите
средства (лексикални и граматични) за изграждане на смисъла на текста.

Тема: Текстът – смислово и езиково образувание:
 връзка между ситуацията на общуване и текста като смислово и езиково

образувание;
 смислова цялост и смислова членимост на текста; текст-микротекст,

тема – микротема
Тема: Функции на езиковите средства за изграждане на смисъла на текста:

 езикови средства за означаване на прадмета и на темата в текста за
постигане на смисловото му единство (номинативна верига –
съществителни, местоимения, празно място);

 езикови средства за означаване признаците на предмета (функции на
определенията и на определителните местоимения);

 езикови средства за означаване на събитията (функции на сказуемото);
 езикови средства за означаване на обстоятелствата на събитията

(функции на обстоятелствените пояснения).
Тема: Функции на повторението на езикови средства в текста:

 повторението като текстообразуващ механизъм, поддържащ смисъла в
текста;

 повторението като реторичен похват с оглед функциите на текста –
повторението с цел въздействие върху адресата;

58 Пак там, с. 27-30.
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 повторението като недостатък на стила (повторението на една и съща
дума, повторение чрез синоними, функции на парафразата в текста) и
т.н.59

г) за 11. клас:
Стандарт 1: Отчита задължителността и възможностите за избор по

отношение на употребата на езикови средства с оглед на различни сфери на общуване.
Използва различни езикови средства в свой текст, за да открои гледна точка, и
разпознава езикови средства с такава функция в чужд текст. Използва уместно
контекстови синоними и антоними; синонимни синтактични конструктции с цел
поставяне на логически акценти.

Тема: Задължителност и избор на езикови средства в текстовете документи:
 означаване на предмет и на информация за предмета – употреба на

термини и на терминологични словосъчетания;
 функции на клишето по отношение на структурата и на езика на текста

(роля на повторението).
Тема: Задължителност и избор на езикови средства в медийните текстове:

 означаване на предмет и на информация за предмет;
 употреба на езикови средства за предаване на обективна информация;
 употреба на езикови средства за изразяване на позиция и на гледна точка –

модална употреба на лексикални и на граматични средства за постигане на
въздействие и т. н.60

Очевидно е, че цитираните проблеми от действащата учебна програма по
български език за периода 5. – 12. клас са основа за организация и провеждане на
педагогическа интеракция, чиято основополагаща учебна цел е да се развива
лингвистична компетентност на учениците, за да могат те да демонстрират високи
резултати по отношение на овладяване на научно познание за езиковите единици от
различни езикови равнища, за техни специфични граматични особености и за функциите,
които се проявяват при използването им в речевата практика. Прави впечатление, че в
инструментариума на PISA липсват дидактически средства, чрез които се проверява и се
оценява равнището на такъв вид компетентност на подрастващите. Очевидно концепцията
на програмата схваща като нерелевантни за практическата работа с езика (най-вече при
четене на писмени текстове с цел извличане и осмисляне на информацията в тях)
познанията и уменията на учениците да разсъждават върху проблемите на езиковата
системност. Въпреки че според PISA четивната грамотност включва редица
компетентности, сред които е отбелязано и „буквалното декодиране на определени
символи през конкретни познания за функциите на езиковите средства, за различните
видове текст и тяхната употреба”61, чрез използваните при изследванията тестове се

59 Учебни програми І част за задължителна и профилирана подготовка (9., 10., 11. и 12. клас)..., с. 13-15.
60 Пак там, с. 57-58.
61 Петрова, С. Цит. съч., с. 23.
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отчита равнището им на овладяване в рамките на резултат, който представя способностите
на учениците преди всичко да си служат с езика, като: откриват и подбират определена
информация; обобщават и тълкуват смислите на текста; решават проблеми чрез търсене и
откриване на взаимовръзки или определяне на причинно-следствени отношения между
факти и явления; оценяват и изразяват позицията си към прочетеното.

Как съществуващият традиционен подход при изясняване на лингвистичните
особености на българския език може да се превърне в основа за овладяване от
подрастващите на педагогическа граматика, която да е предпоставка за усъвършенстване
равнището на тяхната функционална грамотност?

Възможно решение е в училищната документация (стандарти, програми, учебници,
методически указания и пр.) да се обоснове необходимостта езиковите единици и техните
характеристики да бъдат представяни в качеството им на комуникативни средства. Целта
е да се наложи в педагогическото пространство схващането, че основното предназначение
на тези форми е да осигуряват трансформиране на виртуалния феномен дискурс в
последователност от сетивно възприемаеми физически обекти, от каквито е изграден
актуалният текст.

Да се интерпретира езикът като средство за материализация на дискурса в текста,
означава вниманието да се насочи към следните основни за езиковото обучение с
комуникативна ориентация проблеми: за езика като система, чрез която се изразяват
значения; за семантичните структури, които осигуряват използването на езика с
комуникативни цели; за значенията на езиковите единици, които в дискурса актуализират
разнообразни смисли; за отношението между изразявани в дискурса смисли и особености
на различните социални контексти и т.н. Както става ясно, във фокуса на учебната работа
по български език е необходимо да се постави прагматичният контекст при употребата
на езика, в рамките на който словото  се използва за социални цели. По този начин
учениците ще осъзнават, че потенциалните буквални значения на езиковите факти се
реализират в създаваните дискурси като смисли; че езиковите факти са не само единство
от лингвистични характеристики, но и продукт на социални и културни отношения,
намиращи проява посредством използването на езика в дискурса.

Ще насочим вниманието към фрагмент от педагогически дискурс, свързан с
овладяване на граматичната категория залог на глагола, като демонстрираме вариант на
учебната работа при овладяване на езикови явления, осмислянето на чиято същност и
функции е предпоставка за развиване на уменията на учениците да участват пълноценно в
комуникативната практика.

Залогът на българския глагол предлага възможности за изразяване на различни
отношения, представени в конкретни изречения. Ще си послужим с инструментариума на
методическия анализ, за да изясним как граматичното явление залог демонстрира своята
интелектуална и преди всичко социална полезност за овладяващите български език като
първи език в средното училище.



51

За да получат декларативно познание за категорията залог, обучаваните лица
трябва да осмислят следната информация: залогът е специфичен признак на глагола62;
залогът показва отношение между глаголното лице и глаголното действие в изречението;
за да разберат спецификата на това отношение, подрастващите разграничават вършител от
„получател” на действието – глаголът е в деятелен залог, когато глаголното лице
извършва действието; глаголът е в страдателен залог, когато глаголното лице „получава”
действието, т.е. „засегнато” е от него; формите за страдателен залог се образуват от
спомагателния глагол съм и форма на миналото страдателно причастие или от деятелна
форма на глагола и възвратното местоимение се. Получената информация е предпоставка
учениците да разпознават глаголи от деятелен и страдателен залог, да анализират тяхната
лингвистична същност и начина им на образуване. За структурния подход към езиковото
обучение интерпретацията на залога от посочените лингвистични позиции е напълно
достатъчна, за да се осигурят необходимите информационни ядра, чието овладяване води
до успешна реализация на образователните цели на ГООБЕ. За целите на КООБЕ
осмислянето на представените сведения е само първи етап в процеса на преподаване и
учене.

Натрупаното декларативно познание се функционализира, като се обогатява с
допълнителни сведения за възможностите чрез залога да се изразяват различни смислови
нюанси. За целта на учениците се предлага информация за:

а) явлението синтактична синонимия между изрази с глаголи, употребени в
деятелен и в страдателен залог (срв.: Художникът нарисува картината и Картината е
нарисувана от художника);

б) комуникативните цели, при постигане на които се предпочитат най-подходящите
измежду наличните в езика синтактични синоними - конструкции с глаголи в деятелен
залог (когато трябва да се подчертае вършителят на действието – Стефан счупи вазата)
или в страдателен залог (когато не е известен вършителят на действието – Вратата е
заключена; когато е необходимо да се постави акцент върху това кой „получава”, т.е. кой е
засегнат от действието – Сиренето е произведено от висококачествено краве мляко и
т.н.).

Овладяването на посочената информация е предпоставка да се натрупва познание,
което е процедурно по своята същност. То е  „свързващо звено” между познанието за
конкретните лингвистични факти и актуалната комуникация, при която изучаваните
форми се трансформират в „материал”, осигуряващ ефективното речево поведение на
интерлокуторите. Сведенията са основа за изграждане на комуникативни умения,
необходими на учениците, за да използват правилно и целесъобразно фактите (в случая
форми на глаголите в деятелен и/или в страдателен залог) за целите на резултатното
общуване. В хода на учебната работа осмислянето и на декларативните, и на
процедурните сведения става чрез използване на система от похвати (различни по вид

62 След като са изучили граматичните категории лице, число, време и спрежение, учениците обогатяват
езиковото си съзнание с нов белег на българската глаголна система.
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упражнения), посредством които подрастващите преднамерено, волево и съзнателно се
запознават с особености на залога като елемент на българската морфологична система.

Налага се изводът, че без да се противопоставят структурните особености на
граматичната категория залог на неговия комуникативен потенциал, се отчита
значимостта на залога като средство, което посредством изразяване на отношението
между обекти от изречението, осигурява възможности подрастващите да намират най-
точния езиков еквивалент на своите комуникативни намерения.

4. Отговорът на втория от зададените в началото на текста въпроси63 следва да бъде
категорично положителен. Това е така, защото има признаци на образователния процес по
български език в средното училище, които са обективна предпоставка за повишаване
равнището на четивната грамотност на подрастващите. Тези признаци, представени
като нормативни изисквания, са отразени в официалните документи на образователната
институция. Големият проблем обаче е, че те не се прилагат системно в масовата
педагогическа практика. Причините са от различно естество – както от обективен, така и
от субективен характер.

Тестовите задачи, които PISA използва при своите диагностични изследвания,
проверяват равнището на овладяване от учениците на различни умения (а в границите на
всяко умение – в различна степен на овладяване на това умение), затова задачите могат да
се ранжират според степента им на трудност. Така например, като най-елементарни се
отчитат задачите, които изискват просто да се разбира прочетеното. За усложнени се
приемат задачите, налагащи при прочит да се открива и след това да се обработва по
определени критерии информацията – чрез сравняване с друга, сходна на получената от
текста; чрез съпоставяне с индивидуалния опит на ученика; чрез определяне на основната
идея в текста; чрез търсене и откриване на подтекстови равнища в смисъла и пр. Като
умерено сложни се характеризират задачите, при които трябва да се локализират връзки
между информация, разположена в различни части на текста. За особено сложни се
приемат задачите, при които подрастващите идентифицират в текста неявно изразена
информация, формулират свои хипотези вследствие на прочетеното, критично го
оценяват. Много сложни са наречени задачите, свързани с възможността да се чете и да се
разбира прочетеното в непознат текст, то да се използва за решаване на някакъв проблем,
а също така и задачите, изискващи да се формулират хипотези, основани на
специализирано познание и съдържащи концепции, които са противоположни на
очакваното. Най-сложни според модела на PISA са задачите за оценяване на прочетеното,
при което се прилагат абстрактни категории: като се преодоляват предразсъдъци, свързани

63 Съществуват ли признаци на образователния процес по български език в средното училище, които са
предпоставка за повишаване равнището на четивната грамотност на подрастващите и които са отразени като
нормативни изисквания в официални документи на МОМН (Държавни образователни изисквания за учебно
съдържание, учебни програми, методически указания за провеждане на учебно-възпитателния процес и пр.),
но които по различни (обективни и/или субективни) причини не се прилагат към организацията и
провеждането на конкретния педагогически дискурс?
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с предишен опит; като адекватно се разпознават внушенията на текста, извличани както от
„повърхнината” му, така и разкодирани в субпластовете на вложените в него смисли.
Учениците, в зависимост от получените резултати (т.е. от демонстрираните умения да
решават успешно задачи с различна трудност), се разпределят в рамките на шест равнища.
Всяко от тях приписва определена степен на успешност във връзка с изпълнението на
поставените чрез задачите условия64.

Ще представим няколко задачи от изследването на PISA, които са с различна
степен на трудност. Върху определени равнища от образователната парадигма на
обучението по български език ще потърсим маркери, които насочват към възможности на
езиковите занятия  нашите ученици да получават подготовка за успешно изпълнение на
такива задачи. Ще анализираме някои от причините това често да не се случва в
българския образователен контекст.

СКЪПЕРНИКЪТ И НЕГОВОТО ЗЛАТО65

Басня от Езоп

Един скъперник разпродал всичко, което имал, купил къс злато и го заровил в
дупка до една стара стена. Всеки ден ходел да го гледа. Един от ратаите му забелязал
честите посещения на скъперника до това място и решил да го проследи. Скоро той
открил тайната за скритото съкровище, разкопал го, стигнал до златото и го откраднал.
При следващото си посещение скъперникът открил дупката празна и започнал да си скубе
косите и силно да се вайка. Негов съсед го видял завладян от мъка и, като научил
причината, рекъл:

− Недей да тъжиш толкова, а иди и вземи един камък, сложи го в дупката и си
представи, че златото все още е там. Ще ти върши същата работа, защото когато златото е
било там, все едно че не си го имал, понеже за нищо не си го използвал.

64 Пак там, с. 33-37.
65 Пак там, с. 142-144.
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Въпрос 1. СКЪПЕРНИКЪТ

Прочетете изреченията и ги номерирайте според последователността на събитията
в текста.

Скъперникът решил да обърне всичките си пари в къс злато.

Един мъж откраднал златото на скъперника.

Скъперникът изкопал дупка и скрил съкровището си в нея.

Съсед на скъперника му казал да замени златото с камък.

Въпрос 2. СКЪПЕРНИКЪТ

Ето част от разговор между двама души, прочели „Скъперникът и неговото злато”.

Участник 1 Участник 2

Какво би могъл да каже Участник 2, за да се аргументира?

......................................................................................................................................

......................................................................................................................................

Въпрос 3. СКЪПЕРНИКЪТ

Как скъперникът се е сдобил със златото?

......................................................................................................................................

Съседът е
злобен. Той би
трябвало да
препоръча
златото да се
замени с нещо
по-добро от
камък.

Не, не е
можел.
Камъкът е
важен в тази
история.
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Както всички задачи в инструментариума за оценяване на PISA, така и цитираните
тук са свързани с четене и тълкуване на смисли в цялостен текст (в случая – текст
повествование). Първата и третата задача са с ниско равнище на трудност, втората може
да бъде отнесена към по-сложните задачи.

Третата задача – да се отговори писмено на въпроса Как скъперникът се е сдобил
със златото? – изисква от учениците да открият съответната информация в текста и да я
разгърнат в отговора, като цитират дословно текста или като перифразират прочетеното.
Условие да се реши успешно задачата, е учениците да вникнат в смисъла на първото
изречение от баснята, т.е. да разберат отношението между причина (предпоставка) – Един
скъперник разпродал всичко, което имал… – и следствие (резултат) – …купил къс
злато…. В актуалната учебна документация по български език не е отбелязано
конкретно изискване такова умение да бъде овладявано на езиковите занятия.
Вероятно се предполага, че то ще се развие от учениците на основата на техния личен
когнитивен и поведенски опит. По отношение на необходимостта чрез обучението по
български език подрастващите да развиват умения да разкриват логическите връзки
между отделни смислови ядра в текстове, които четат, и логически да изграждат свои
собствени текстове, в програмите по български език откриваме следните инструкции:

а) за 5. клас:
Тема: Подробен преразказ на кратък текст (откъс от текст) – учениците

проследяват логиката и хронологията в текста66;
б) за 6. клас:
Тема: Думата като морфологично средство в текста – учениците разбират

логическите отношения между родови и видови понятия; правилно ги изразяват със
средствата на език67;

в)  за 7. клас:
Тема: Съчинение разсъждение – отговор на въпрос – учениците построяват

логически изложението си, подбират езиковите средства в съответствие със
ситуацията на общуване и с основните изисквания за писмено общуване (правопис,
пунктуация, графично оформяне на текста)68;

г) за 9. клас:
Тема: Структуриране и композиране на съчинение разсъждение в жанра на

статията – умение за осъществяване на логически преходи между структурно-
композиционните части на съчинението от статиен тип69.

Наблюденията върху конкретната педагогическа практика обаче дават основания
да се твърди, че разработването на посочените проблеми, заложени в учебните програми
за различни класове, е или периферна дейност, или се осъществява формално без нужните
акценти, или въобще не се случва. Една от причините за това е липсата на достатъчно

66 Учебни програми І част за 5., 6., 7., и 8. клас..., с. 16.
67 Пак там, с. 21.
68 Пак там, с. 31.
69 Учебни програми І част за задължителна и профилирана подготовка (9., 10., 11. и 12. клас)...., с. 16.
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експлицитно представена в учебниците и в учебните помагала технология, насочена към
интерпретацията на сложните отношения между логико-семантични и формално-езикови
особености на изразяването.

За да се справят успешно с първата задача, учениците трябва да умеят да тълкуват
и да обобщават информацията, възприета от текста. Правилният отговор е резултат от
способността им да идентифицират последователността, при която действията се
реализират в рамките на разказваната случка. В контекста на баснята тази
последователност е маркирана както чрез разгръщането на смисъла (ставащите във
времето и в пространството събития), така и чрез формални езикови средства – скоро; при
следващото посещение и т.н. Задачи от този вид могат допълнително да се усложнят, ако
въпросите се поставят към текст, в който последователността от действия не отговаря на
реалната им хронология в извънтекстовата действителност.

Да разгледаме насоки за учебна работа, които предлага програмата по български
език за 5. клас по проблема от учебното съдържание „Съчинение повествование”, т.е.
указания към „отрязъка” от педагогическия дискурс, който би трябвало да подготви
подрастващите за успешно изпълнение на цитираната задача.

В графата „Очаквани резултати по теми” на Ядро 3 „Социокултурна и езикова
компетентност. Устно общуване” е дадено следното:

Тема: Съчинение повествование
 възприемат и осмислят чужди повествователни текстове;
 разказват случки (действителни, въображаеми) от всекидневието в

училище или извън него;
 планират съчинението си, като отчитат развитието на случката във

времето и пространството;
 употребяват езикови средства, съобразени със ситуацията на общуване;

използват подходяща интонация, мимики, жестове70.
Аналогични са указанията и в Ядро 4 „Социокултурна и езикова компетентност.

Писмено общуване”:
Тема: Съчинение повествование:

 четат и осмислят чужди повествователни текстове;
 разказват случки (действителни, въображаеми) от всекидневието в

училище или извън него;
 планират съчинението си, като отчитат развитието на случката във

времето и пространството;
 подбират езикови средства според ситуацията на общуване; построяват

логически изложението си и го оформят в съответствие с основните
изисквания за писмено общуване (правопис, пунктуация, графично оформяне
на текста)71.

70 Учебни програми І част за 5., 6., 7., и 8. клас..., с. 16.
71 Пак там, с. 17-18.
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В цитираните откъси проличават усилията на образователната институция да
насочи вниманието към проблеми, отнасящи се до четенето и осмислянето на устни и
писмени повествователни текстове. Очевидно акцент в работата се поставя върху
овладяване на уменията да се създават такива текстове. В центъра на работата са начините
за нормативна и целесъобразна употреба на езикови средства, които са материално
„градиво” за наративния текст. Отново в периферията остават проблеми като тези, които
изследват тестовите задачи на PISA, и е съвсем естествено такива проблеми да се
подценяват в масовата педагогическа практика.

Ще предложим анализ на фрагмент от педагогически дискурс, който си поставя за
цел да развие и усъвършенства някои недооценявани знания и умения на учениците,
свързани с представената чрез задачата на PISA проблематика. Прави впечатление, че
указанията в учебната програма по български език са насочени към изискването
петокласниците да се научат сами да правят план на текстовете, които създават. Очевидно
са пропуснати важни инструкции – подрастващите да извършат учебни дейности,
отнасящи се до осмисляне на същността, структурата и функциите на плана като
специфичен тип дискурс.

Ще разгледаме методически вариант,  свързан с овладяване от учениците на
умения да изследват особености на план на текст. В рамките на урочно занятие на тема
„Подробен преразказ на кратък текст (откъс от текст)” на вниманието на обучаваните лица
се предлага следният план на народната приказка „Човекът и змията”, която за тях е
неизучаван фолклорен текст.

1. Лозар открива змийско гнездо на лозето си и оставя канче с мляко.
2. Змия изпива млякото и оставя в канчето жълтица (това се повтаря няколко

пъти през годините).
3. Лозарят завещава лозето на сина си и му разказва за змията.
4. За да вземе богатството наведнъж, синът решава да убие змията, но само

откъсва опашката ù, змията го ухапва и той умира.
5. Старият лозар отива на лозето и моли змията отново да станат приятели.
6. Змията не е съгласна, защото злото вече е сторено и старото приятелство е

невъзможно.
Учениците получават няколко задачи. Трябва да анализират: съдържателните

аспекти на плана, т.е. събитията, за които се представя информация чрез отделните
изречения в него (Посочете случките, които се представят чрез изреченията в плана);
структурните аспекти на текста, т.е. начините на оформяне (подреждане, йерархизиране)
на отделните изрази и специфичните средства за тяхната логическа организираност и
свързаност (Докажете, че отделните номерирани изречения в плана образуват цялостен
текст? Как е осъществена връзката между изреченията? Дайте примери);
функционалните аспекти на текста, т.е. предназначението на цялостния план като тип
дискурс (С каква цел е създаден планът на приказката? За какво може да  послужи
той?); езиковите аспекти на текста, т.е. лингвистичните ресурси, използвани за
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материализация на отделните смисли (Определете вида на изреченията от плана по
състав и по цел на общуване. В кое време са формите на глаголите сказуеми в
изреченията? и т.н.).

В хода на анализа петокласниците стигат до извода, че всяко изречение от плана
представя една ситуация от „разгръщането” на историята в приказката и че тази ситуация
е предадена сбито (контрахирано, икономично), т.е. така, че чрез изречението да се
осигурят сведения само за основните белези на ситуацията. За да се убедят в това,
учениците сравняват начина за съобщаване на информацията посредством конкретното
изречение в плана с начина за представяне на информацията в съответната част
(микротекст) от приказката например:

1. Лозар открива змийско гнездо на лозето си и оставя канче с мляко. (из плана на
приказката)

Един лозар имал хубаво лозе. В лозето му имало една грамада камъни, в която
грамада се появила една голяма змия. Един ден лозарят я видял и намислил да ù направи
добро. Взел едно канче с мляко и го оставил до камъните. После се отдалечил да гледа
какво ще стане.(из народната приказка)

Интерпретирайки връзките между изреченията в плана, петокласниците отбелязват,
че целостността и завършеността на текста се осъществява чрез смислови, а не чрез
езикови средства, както е в повечето текстове, с които са се срещали в клас или в
извънучебна обстановка. С помощта на преподавателя осмислят една от специфичните
особености на плана като вид текст (тип дискурс). Липсата на ясно изразена езикова
свързаност (т.нар. кохезия) в текста не нарушава неговата комуникативна стойност, тъй
като наличието на семантични и на логически връзки между отделните изрази (т. нар.
кохерентност) е достатъчно средство, за да се осигури смисловата свързаност на текста. В
конкретния случай функция на специфичен конектор в текста изпълнява също така
номерацията на изреченията.

Съдържателните и структурните особености на плана, изяснени в процеса на
учебната работа, са предпоставка учениците да осмислят функционалните характеристики
на текста – да послужи като основа за разгърнато представяне (преразказване) на
отделните случки в рамките на цялостната приказка. Възможно е учениците, разделени на
групи, да получат задача, като използват за опора отделни точки от плана, да направят
устен или писмен преразказ на тези части от приказката или всички ученици с помощта на
целия план да преразкажат подробно приказката. Работата по прилагането на разгледаната
стъпка от алгоритъма на дискурсния анализ предлага възможности за актуализация на
стари знания и умения на обучаваните лица, отнасящи се до проблеми от учебната
програма за 5. клас като: тема на текста, подтема на текста, микротекст, абзац и пр.

С анализ на езиковите особености на плана като тип дискурс завършва работата в
представения фрагмент от занятие по български език. Учениците определят вида на
изреченията по състав – сложни изречения, и по цел на общуване – съобщителни
изречения. Необходимо е подрастващите да се осведомят и за други възможности,
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например изреченията в плана могат да са: безглаголни изречения (1. Лозарят, змийското
гнездо на лозето  и оставеното от лозаря канче с мляко.); въпросителни изречения по
цел на общуване (1. Как лозарят открива змийското гнездо на лозето си и оставя канче с
мляко?) и пр. Независимо че действията в приказките се представят с глаголни форми на -
л, -ла, -ло, -ли (преизказни глаголни форми) – имал, се появила, видял и т.н., в плана на
приказката се предпочитат форми на глаголи сказуеми, които са в сегашно време,
изявително наклонение – открива, оставя, изпива и пр.

Както беше посочено, в сравнение с другите задачи втората е с най-висока степен
на трудност. Това е така, защото към условието се въвежда допълнителна информация –
предлагат се две противоположни становища, основани върху смисли от текста. Второто
мнение става импулс за привличане на доказателства, чрез които то да се верифицира.
Задачата изисква от учениците да реализират умения да тълкуват и да обобщават смисли
от баснята (текстът е само начален източник на информация, необходима за успешното
решаване на задачата), след което да приложат направените изводи при подбора на
убедителни факти и разсъждения в рамките на собствен аргументативен текст.

В учебната програма откриваме следните инструкции във връзка с обсъжданата
проблематика:

а) за 6. клас:
Тема: Съчинение разсъждение

 възприемат и осмислят аргументативни текстове (текстове с
преобладаващо разсъждение);

 умеят да формулират теза, да подбират аргументи, да правят обобщения;
 съобразяват езиковите си средства със ситуацията на общуване;

използват подходяща интонация, мимики, жестове и др.72;
б) за 8. клас:
Стандарт: Създаване на собствени текстове: Учениците създават текстове от

аргументативен тип – отговор на научен, литературен, житейски въпрос, познават и
използват в съчинението си основни жанрови характеристики на статията и на есето.

Тема: Есе:
 защитават теза въз основа на персонален опит, като използват аргументи

от различен тип;
 подбират и подреждат аргументите съобразно с осмисления материал и с

асоциациите си;
 използват текстопораждащи техники, най-пълно съответстващи на

субективното им комуникативно намерение;
 построяват логически изложението си и го оформят в съответствие с

основните изисквания за писменото общуване (правопис, пунктуация,
графично оформяне)73;

72 Пак там, с. 24.
73 Пак там, с. 37.
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б) за 12. клас:
Стандарт: Създава собствени текстове с аналитична, тълкувателна

насоченост; текстове от аргументативен и описателен тип.
Тема: Създаване на аргументативни текстове по хуманитарен проблем:

 публично изказване със свободна аргументация;
 есе със свободна аргументация;
 литературноинтерпретативно съчинение74.

Ще разгледаме фрагмент от педагогически дискурс, свързан с усъвършенстване на
умения учениците да създават аргументативни текстове в 6. клас. Предлаганите идеи са
организирани около схващането, че подрастващите се учат най-резултатно да конструират
такива текстове, когато на езиковите занятия овладяват дискурсната техника
разсъждаване.

В хода на урок по български език за овладяване особеностите на дискурсната
техника разсъждаване шестокласниците осмислят поредица от информационни ядра,
които осигуряват познавателна основа за развиване на целенасочени комуникативни
умения техниката да се използва ефективно в речевата практика. Такива са например
следните сведения, които са предпоставка за овладяване от учениците на декларативни и
на процедурни знания за техниката:

а) същност на разсъждението – вид текст, чрез който се доказва правотата на
твърдение или на твърдения по определен проблем; използва се в различни сфери на
общуване – научна, разговорна, медийна и пр.; в зависимост от комуникативната задача
основна в него е информиращата или въздействащата функция;

б) структура на текста разсъждение: основно твърдение – теза; аргументиране
правотата на тезата и на микротезите – доказателства; обобщаване на направените
разсъждения – извод.

в) заедно с разсъждаването при изграждане на текста разсъждение могат да се
използват и техниките разказване и описване; тяхната функция е подчинена на
разсъждаването, което доминира при изграждане на текста;

г) алгоритъм за създаване на текст разсъждение:
подготовка:

 осмисля се темата; набелязват се ключовите изрази, които ще се използват в
текста;

 определя се основната функция на съчинението (информативна или
въздействаща);

 събира се информация във връзка с темата от различни източници напр.
учебници, монографии, вестници, речници и пр.;

 обмисля се композицията на текста и се прави план;
създаване:

74 Учебни програми І част за задължителна и профилирана подготовка (9., 10., 11. и 12. клас)..., с. 80.
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 формулира се теза – свързват се ключови думи от темата със становище,
което се приема за истинно;

 разгръщат се аргументи – набелязват се твърдения, с които се доказва
истинността на тезата и на микротезите;

 формулира се извод – обобщават се разсъжденията от отделните аргументи;
подобряване на създадения текст – редактиране на допуснати стилно-езикови

слабости или на грешки при прилагане на дискурсната техника разсъждаване (т. нар.
дискурсни грешки).75

Ще анализираме начините и средствата учениците по време на езиковите занятия
резултатно да отработват умения за използване на посочената дискурсна техника при
създаване на комуникативно пълноценни текстове разсъждения, като проследим
изпълнението на упражнения, при които изискването да се разсъждава върху определен
проблем се представя чрез съчетаване на заложени в структурата на техниката дискурсни
маркери.

На ученици в 6. клас е поставена задача за създаване на текст. Задачата е следната:
Напишете текст разсъждение на тема „Длъжни ли сме или не сме длъжни да

помогнем на непознато болно животно?”.
Нека проследим как двама шестокласници са се справили, решавайки задачата:
Текст 1
Всеки човек е длъжен да помогне на болно същество, независимо дали то е човек,

или е животно, дали му е познато, или не му е познато. Това е така, защото както
другите хора, животни и т.н. могат да изпаднат в беда или да се разболеят, така и
самите ние можем да изпаднем в беда или да се разболеем. Тогава и ние ще имаме нужда
от чуждата помощ и много ще ни боли, ако никой не ни се притече на помощ. Аз винаги
съм готова да помогна на болни животни, защото много обичам животните. Най-много
обичам кучетата и котките и затова, ако болното животно е куче или котка, никак
няма да се замисля, а направо ще се опитам да му помогна в момента. Ако това е
невъзможно, ще потърся помощ от друг човек – приятел, родител или лекар, специалист
по кучешките или котешките болести. Но в никакъв случай няма да остана равнодушна
към нещастното болно животно.

Р. В., 6. клас
Текст 2
Дали да помагаме, или да не помагаме на болни животни, зависи от това, дали

обичаме, или не обичаме животните. Аз например малко се страхувам от кучетата и
затова не ми е много приятно, когато на улицата видя бездомни псета да обикалят
около кофите и да ровят в боклуците, пък дори да ми изглеждат болни. Не мога да
разбера хората, които обичат да хранят такива животни. Нима те не са наясно, че
такива животни разнасят зарази, а и понякога нападат невинни хора, най-често деца.

75 Вж. по-подробно информацията в съответната урочна статия, публикувана в Български език 2008, с.141-
143.
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Вчера по телевизията разказаха за такъв случай, как едно бездомно куче се нахвърлило
върху десетгодишно момиче. После в болницата шили крака на детето  и го лекували
срещу шока. А и как бих могъл да помогна на болно непознато животно, след като не съм
лекар и не мога да позная какво точно го боли. Затова когато видя улични кучета, без
значение дали са болни, или здрави, гледам да съм по-далече от тях.

Л. Н., 6. клас
Авторите на двата текста изпълняват задачата, като споделят различни становища

по отношение на поставения проблем. В условието темата е формулирана така, че да
предлага възможности за алтернативни решения в зависимост от личните им
предпочитания.

При създаване на първия текст в съзнанието на ученичката се активизират
фреймове, отнасящи се до морално-етични проблеми на човешкото поведение като
например: обич към хората и към животните; съчувствие към хора и животни, изпаднали в
беда; готовност за оказване на помощ, независимо от конкретните условия; загриженост и
неравнодушие към болките на другите същества и пр. Очевидно шестокласничката
споделя популярния морален императив, който гласи: „Не прави на другите това, което не
искаш да бъде направено на теб!”. Умението на ученичката да формулира сполучливо
собствено мнение по проблема (теза - Всеки човек е длъжен да помогне на болно
същество, независимо дали то е човек, или е животно, дали му е познато, или не му е
познато), да защитава убедително нейната правдивост с помощта на различни
доказателства (аргументи: 1. арг. - Това е така, защото както другите хора, животни и
т.н. могат да изпаднат в беда или да се разболеят, така и самите ние можем да
изпаднем в беда или да се разболеем; 2. арг. - Тогава и ние ще имаме нужда от чуждата
помощ и много ще ни боли, ако никой не ни се притече на помощ и др.) и точно да
обобщава направените в доказателствата разсъждения (извод: Но в никакъв случай няма да
остана равнодушен към нещастното болно животинче) е свидетелство, че тя резултатно
използва дискурсната техника разсъждаване, когато създава текст с аргументативна
структура.

Авторът на втория текст организира дискурсната структура така, че поставя своята
теза едва в края на съчинението (… когато видя улични кучета, без значение дали са
болни, или здрави, гледам да съм по-далече от тях). Всъщност целият текст предлага
разсъжденията на обучаваното лице (оформени като аргументи), чрез които цели да
подкрепи своето нежелание да отговори утвърдително на поставения в условието на
задачата въпрос (1. аргумент – Аз например малко се страхувам от кучетата; 2. аргумент
– Не ми е много приятно, когато на улицата видя бездомни псета да обикалят около
кофите и да ровят в боклуците; 3. аргумент – Такива животни разнасят зарази; 4.
аргумент – Често нападат невинни хора, най-често деца и др.). Умението да прилага
ефективно дискурсната техника разсъждаване шестокласникът проявява в
доказателствената част на съчинението, като използва елементи на наративна дискурсна
техника във функцията ù на аргументация (5. аргумент - Вчера по телевизията разказаха
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за такъв случай, как едно бездомно куче се нахвърлило върху десетгодишно момиче. После
в болницата шили крака на детето  и го лекували срещу шока).

Познанието на учениците за същността, структурата и функциите на дискурса,
който изграждат в конкретната ситуация (аргументативен тип дискурс), и познанието за
контекста на употребата на дискурса – в клас, в час по български език, са важни
предпоставки за успешността на осъществяваната чрез текстовете (дискурсите)
комуникация. Учениците подчиняват своя избор на езикови средства, необходими за
съчиненията, на познанието, което имат за социалния контекст на езиковата употреба –
официална обстановка на общуване с участници – учител и съученици. Като резултат от
съобразяването успяват да подберат стилово неутрални изразни средства, подходящи за
официално общуване между хора с различен социален статус и разнообразни роли в
рамките на педагогическия дискурс. Едновременно с това демонстрират високо равнище
на езикова компетентност. В текстовете не са допуснати нарушения на езиковите и на
силовите норми на книжовния български език.

5. Най-трудно засега е да се отговори на третия от поставените в началото на текста
въпроси: Какви признаци, осигуряващи високи постижения на четивна грамотност на
учениците, изцяло липсват като елементи на образователната парадигма на учебния
предмет български език – на равнище на цели, на учебно съдържание, на дидактическа
технология?

Липсите могат да се йерархизират, като се започне от недостатъчния практически
опит на учениците да решават тестови задачи, чрез които се изисква не елементарно
разбиране на информацията в текста, а задълбочено осмисляне, прилагане при други
условия, оценяване и пр. на тази информация, и се достигне до преформулиране на някои
от целите на обучението по български език (преди всичко на т. нар. функционално-
прагматични цели), актуализиране на ДОИ за учебно съдържание с оглед по-голяма
прагматизация на обучението и произтичащата от това задължителна преработка на
съществуващите учебни програми, учебници, учебни помагала.

Необходимостта да се насочи вниманието към повишаване на функционалната
грамотност на учениците налага да се преосмислят някои традиционни принципи на
подбор и йерархизация на информационните ядра, изграждащи елементите на учебното
съдържание по български език в настоящия момент. Въпреки правените частични
промени през изминалите две десетилетия, съществуващите ДОИ и учебни програми
продължават да предлагат минимизирани варианти на научни лингвистични парадигми –
фонетична, лексикална, синтактична, морфологична, стилистична и др. Артефактите на
комуникацията, както и изискванията, отнасящи се до разбиране, осмисляне и използване
на информация от писмени текстове, в най-добрия случай обитават „периферията” на
програмите и остават функционално необвързани с конкретната езиковедска
проблематика. Очевидно е, че съвременното обучение по български език се нуждае от
нови ДОИ и от различни от досегашните учебни програми, централно място в които би
трябвало да заемат проблеми, свързани с комуникацията, а лингвистичната информация
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да бъде ограничена дотолкова, доколкото е необходима за изясняване на: значенията,
които подрастващите се налага да реализират в речевата практика; функциите, които се
реализират чрез езиковите знакове в конкретни ситуации на общуване.

Такива ДОИ и учебни програми са длъжни да отразяват в най-голяма степен
профила на комуникативно ориентираното обучение по български език и да представят
неговите най-важни съвременни характеристики:

а) гносеологични, отнасящи се до овладяването от учениците на познание – за езика
като средство за общуване; за функционирането на езика в дискурса; за обществените
структури, които влияят върху начините за използване на езика и пр.;

б) праксеологични, свързани с изграждане у подрастващите на умения езикът да се
използва резултатно за целите на учебната и на извънучебната комуникация;

в) аксиологични, отразяващи системата от ценности, овладявани и развивани чрез
обучението по български език; ценности, които регулират отношенията на хората
помежду им и определят до голяма степен тяхното отношение към обществените
институции.
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СРАВНИТЕЛЕН АНАЛИЗ НА ТИПОВЕТЕ ЗАДАЧИ, ИЗПОЛЗВАНИ В PISA И В
ОБУЧЕНИЕТО ПО БЪЛГАРСКИ ЕЗИК

Деспина Василева
СУ „Св. Климент Охридски”, Факултет по славянски филологии

1. Уводни постановки

В анализ на данните от Програмата за международно оценяване на учениците
(PISA) се посочва, че „резултатите на българските ученици поставиха на преден план
въпроса за качеството на образованието у нас и предизвикаха много коментари и
дискусии”.76 Проучванията относно причините за резултатите могат да бъдат от различно
естество – характер и съдържателни особености на Държавните образователни изисквания
за учебно съдържание (ДОИ за УС), както и на учебните програми (УП) по български език
и литература; модели на преподаване/учене, характерни за българското училище,
социокултурни и обществени нагласи и др. Моделите на структуриране на образователния
процес все още обхващат строга йерархична последователност, според която ДОИ за УС
са регламентиращият документ, който предопределя структурните и тематични звена в
учебниците и учебните помагала и се очаква да предпоставя характера на външното
оценяване.

Като система за тестване, която проверява четивни и математически
компетентности на учениците, както и компетентности по природни науки, PISA е
изследване, което акцентира върху подготвеността на учениците да се справят с реални
житейски ситуации и неслучайно използва широк подход за проверка на знанията,
уменията и нагласите, необходими за успешна адаптация в различни контексти. Очевидно
е, че изследването измества погледа си от знанието като самодостатъчна ценност и
поставя акцент върху овладяването на умения от различен порядък. Това вписва
изследването в постмодернистичното разбиране за обучението, което вече не е
дистанцирано и елитарно, а е ориентирано да подготвя учениците за решаване на
проблеми, с които се сблъскват в личния, социалния и гражданския живот.

Тази предпоставка изисква да се изследват моделите на обучение, актуални в
българския образователен контекст. С оглед на това настоящият анализ си поставя за цел
да проследи особености на обучението, обвързани с конкретните образователни подходи в
обучението по български език и литература. Като приемаме, че много често курикулумът
стои дистанциран от реалните практики, поставяме акцент върху учебниците и учебните
помагала. Основанията са във факта, че съгласно наложени стереотипи и традиции,
учебниците се използват като основно средство в преподаването/ученето.

76 Петрова, С. Резултати от участието на България в Програмата за международно оценяване на учениците.
PISA 2009. С., ЦКОКО, 2010, с. 6.
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Изследването е проведено сред 15-годишни ученици. В контекста на българската
образователна система това са основно ученици в 9. клас. Целевата група е определена на
база възраст на учениците. Сред участниците има ученици от 7., 8., 9. и 10. клас (а в някои
години и 11. клас), но най-голям е броят на учениците от 9. клас.

2. Типове задачи в обучението по български език и литература

С оглед на българската образователна система задачите се разпределят според
съществуваща общодидактическа класификация. Групирането обикновено се съобразява с
различни принципи – структура на задачите, проверявани знания, функционални свойства
на задачите и др. Често са определяни като стандартни или нестандартни, стереотипни
или творчески, задачи-упражнения или задачи-проблеми. Най-общо типовете задачи,
използвани в учебниците и учебните помагала по български език и литература, могат да се
обособят в няколко групи – за разпознаване на лингвистично явление, за анализ, за
редактиране, за преобразуване, за извличане на съществена информация от текст, за
осмисляне на категориален и символен апарат, за създаване на текст, рецептивни,
рецептивно-продуктивни и продуктивни задачи77.

Според друга широка класификация задачите се делят на такива от отворен и от
затворен тип. Първите предполагат ученикът да формулира отговор, становище, аргумент
или да посочи конкретна информация, намираща се в текста. В учебниците по български
език задачите от отворен тип обикновено се предпочитат при работа върху текст или
върху модели за овладяване на умения за създаване на текст.

Задачите от затворен тип присъстват активно в българската образователна практика
през последните години, тъй като се налагат като модел за оценяване във формàта на
външното оценяване, на Държавния зрелостен изпит, както и на изпитите за прием в
някои висши учебни заведения. В същото време обаче е факт, че в част от одобрените
учебници изобщо не се поместват задачи със затворен отговор. Това предварително
определя по-слабата подготвеност на учениците, които работят с този учебник, за
решаване на тестови задачи с въпроси от затворен тип. В анализираните учебници не се
откриха задачи от затворен тип, които да са ориентирани към текста. Проверката на
умението на учениците да определят темата на текста, подтемите в текста, ключовите
думи обикновено се осъществява чрез въпроси със свободен отговор. Решаването на
задачи със свободен отговор изисква различна последователност от процедури спрямо
работата върху задачи със затворен отговор. При първите се очаква ученикът да
придвижва вниманието си през целия текст, за да открие съществената информация в
него. При втория тип задачи, които предполагат и няколко дистрактора, различаващи се от
верния отговор, е необходимо да се извършат процеси на осмисляне, извличане на
съществена информация от текста, повторно връщане в текста, анализ на дистракторите,

77 Петров, А. Система от упражнения за развиване на дискурсната компетентност на учениците. Сп.
Български език и литература, С., бр. 5, 1999. http://liternet.bg/publish/apetrov/sistema.htm#0a
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сравняване на дистракторите и посочване на верния отговор. Очевидно е, че
подготвеността за определен тип задачи невинаги подпомага справянето с другия.

Когато учебната програма фиксира „погледа” си единствено върху овладяването на
знания, тя отнема възможността на учениците и учителите да работят по посока на
овладяването на умения, изисквани в различен тип тестови формати. Съществен проблем
обаче е не просто липсата на определен тип задачи в учебната практика, но и отказът на
системата да заяви необходимостта от промяна на нагласите за преподаване и учене от
посока на знанието към посока на умението. Най-често типовете задачи се свеждат до
откриване на темата на текста, посочване на вярното или невярното твърдение спрямо
твърденията в текста или до определяне на специфични стилистични стратегии.
Обикновено информацията в тестовите задачи е лесно откриваема в текста и не
предполага реализирането на когнитивни процеси като осмисляне, съпоставяне,
анализиране. Много често тестовите задачи в учебниците не са ориентирани към
осмисляне, анализ, тълкуване на текст.

Трябва внимателно да се разграничат ситуациите в практиката, при които работата
с учебниците и учебните помагала за овладяване на учебното съдържание често рязко се
разграничава от работата, свързана с подготовката за външно оценяване. Докато в
структурата на изпитния вариант за външно оценяване задължителен елемент е
присъствието на въпроси, ориентирани към текст, то в рамките на процеса по овладяване
на учебното съдържание такъв елемент не се появява. В пряката педагогическа работа
обучението е съсредоточено единствено върху процеса по овладяване на знания, което
много явно присъства и в обучението по литература. Това поставя участниците в
обучението (ученици, учители, родители) в крайно несигурна и непредвидима ситуация, в
която се оказва, че обучението по български език и литература предлага фактологични
знания, свързани с езиковите и литературните процеси, но не е ориентирано към
овладяване на умения за живота, нито към стратегии за справяне с определен тип задачи,
предвидени в изпитните формати. Така българските ученици са подготвени да се справят с
изпитни формати, проверяващи езикови и литературни компетентности, но по-трудно се
ориентират в ситуации, изискващи да се актуализират овладени когнитивни и
метакогнитивни умения.

Задачите, използвани в PISA, са от различен порядък и предполагат когнитивни
процеси като намиране и извличане на информация, обобщаване и тълкуване, осмисляне и
оценяване на текст.

В настоящия анализ ще се опитаме да съпоставим задачите, използвани в
учебниците и учебните помагала по български език, като проверим какви знания, умения
и атитюди развиват те чрез задачите, използвани в PISA като система за тестване, чрез
която се проверява степента на овладяност на знания, умения и отношения. Ниското
равнище на резултатите на българските ученици очертава няколко съществени проблема –
характер на подготовката, модели на работа, формат на местните системи за тестване.
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Характерно за учебниците и учебните помагала по български език и литература е,
че те са структурирани съобразно ДОИ за УС, като обикновено не се допускат отклонения
от предвидените за изучаване лингвистични факти и явления или от списъка от автори,
задължителен за съответната образователна степен. С оглед на това информацията в
учебниците по български език се подрежда според спецификата на езиковедските дялове,
а в учебниците по литература – според предписаните „задължителни” за изучаване
текстове. Такава философия на образованието създава предпоставки за нецеленасочена
работа, както и затрудненост от страна на учениците и учителите да откриват
взаимовръзките между изучаваните единици. Не може да бъде пренебрегнат и фактът, че
изучаваните явления съвпадат в различните образователни степени. Почти пълно е
припокриването между стандартите, заложени в периода 5. – 8. клас. Ще илюстрираме
това само с няколко примера.

Стандарт 5. клас 6.клас 7. клас 8.клас
Стандарт 1
Ядро
1„Социокултурни
компетентности”
Български език

Използват
уместно езикови
средства,
адекватни на
ситуацията на
общуване,
съобразно с
участниците в
нея, темата,
целта и
условията.

Използват
уместно езикови
средства,
адекватни на
ситуацията на
общуване,
съобразно с
участниците в
нея, темата,
целта и
условията.

Използват
уместно езикови
средства,
адекватни на
ситуацията на
общуване,
съобразно с
участниците в
нея, темата,
целта и
условията.

Използват
уместно езикови
средства,
адекватни на
ситуацията на
общуване,
съобразно с
участниците в
нея, темата,
целта и
условията.

Стандарт 3
Ядро 1
„Социокултурни
компетентности”
Литература

Разбира
основните
ценности на
родовия свят,
осъзнава...морал-
ните ценности на
рода.......Комен-
тира валидността
на тези морални
принципи при
разглеждане на
художествени
творби.

Осмисля
основните
ценности на
националната
общност и ги
открива в
изучаваните
произведения.

Осмисля
основните
ценности на
националната
общност и ги
открива в
изучаваните
произведения.

Разбира
основните
ценности на
родовия свят,
осъзнава...морал-
ните ценности на
рода.....Комен-
тира валидността
на тези морални
принципи при
разглеждане на
художествени
творби.

В предложната съпоставка между два произволно избрани стандарта ясно се
разпознава повтарянето на акцентите в учебната програма. Това от своя страна неминуемо
предизвиква затваряне в областта на едни и същи понятия, а възможността за напускане
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на ограничителните рамки на учебната програма е оставена изцяло в компетентностите на
учителите.78

3. Когнитивни умения, оценявани в PISA
3.1. Намиране и извличане на информация от текста

Степента на подготвеност за справяне с теста на PISA предполага съпоставяне на
ключовите умения, заложени в българската образователна практика, както и тези, които се
проверяват чрез тестовете на PISA. Изследваните ключови умения и компетентности са
ориентирани в три посоки: намиране  и извличане на информация от текста чрез повторно
връщане към ключовите моменти в него (access end retrieve), обединяване и тълкуване
(integrate and interpret), осмисляне и оценяване (reflect and evaluate)79.

Намирането и извличането на информация чрез връщане към ключови моменти в
текста включва движение през информацията, чрез което да се открият едно или повече
съществени места от текста80. От учениците се очаква да притежават компетентност за
разграничаване на темо-ремни отношения, за отделяне на съществената от
несъществената информация, за разпознаване на нова и стара информация. Чрез този тип
задачи се проверява умението за целенасочено разчитане на въпроса, т.е. за намиране не
само на информацията в текста, но и за извличане на необходимата, за да бъде посочен
най-точният отговор. Стратегиите за решаване на тези въпроси са ориентирани към
свързване на информацията, дадена във въпроса, с подобна по смисъл  или синонимна
информация в текста. Задачите в PISA, ориентирани към този тип познавателни процеси,
изискват да се открие сходна информация в два различни по формат, но близки по
проблематика текстове; да се търси буквално съответствие между въпроса и текста; да се
извлича информация от различни части на текст, да се съпостави буквално представена
информация и др. Като примери за подобен тип задачи може да се посочи следният
въпрос към използваната в PISA задача БАЛОНЪТ: „Виджайпат Сингханя е използвал
технологии, които се срещат в други два вида транспорт. Кои са тези видове транспорт?

1......................

2......................81

78 Макар и извън конкретната проблематика, необходимо е да споменем, че държавната политика относно
механизмите за квалификация на учителите е твърде неясна. Придобиването на квалификационна степен е
доста дълъг процес, което вероятно е демотивиращ фактор за учителите.
79 Тук специално се отбелязва, че при подготовката на този материал е използван официалният документ,
определящ характера на PISA като тестваща система (PISA 2009. Assessment Framework. Key competencies in
reading, mathematics and science). Някои от понятията, заложени в текста, са преведени описателно.
Аргументите са съобразени с факта, че говорим не просто за буквален превод, а за необходимост от
осмисляне на контекстуалната употреба на концептите. Като приемаме, че това е нов език, който
българската образователна система все още не познава добре, осъзнаваме трудностите в дефинирането на
понятията. Българското училище очевидно е поставено пред трудната задача да търси нови образователни
модели, които да налага в една все още нереформирана, тромава и трудно поддаваща се на влияния система.
80 Assessment Framework, Key competencies in reading, mathematics and science, p. 35, OECD 2009.
81 Целият текст на задачата и въпросите към нея са публикувани в: Петрова, С. Цит. съч., с. 134 – 138.
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Въпросът се отнася до текст, чийто формат е прекъснат. От ученика се очаква да
намери информацията, представена в първата част на въпроса, и да я съпостави с подобна
по смисъл извън текста.

В учебниците по български език и литература се използват въпроси, които развиват
уменията за намиране и извличане на информация от текст. Често обаче анализите на
текста82 в обучението по български език се обвързват с изследване на лингвистични
явления в текста, а в обучението по литература – с изследване на понятия, които
константно присъстват в учебната програма – родов свят, родови ценности, характер на
героите, установени „общоуниверсални” морални ценности и др.

Илюстрираме твърденията си, като прилагаме части от урочни статии в учебници
по български език.

Прочетете текста и изпълнете задачи 31 и 32.83

През последните десетилетия сме
свидетели на интересно и уникално явление: сега
вече книжовният език прониква в диалектните
системи и ги разрушава. Това проникване става
най-напред в речта на по-младите селски
поколения, които по принцип имат много контакти
с града: там са учили, там са служили войници,
там имат приятели и т.н. Първоначално в речта на
тия лица съжителстват и двете системи – и
диалектната, усвоена в ранното детство, и
книжовната, усвоена след това. Постепенно обаче
се оказва, че диалектната система служи
единствено за битови разговори в семейството и в
компанията на селските приятели. За всички
останали случаи е необходим книжовният език. И
диалектът започва да отстъпва, тъй като създава
опасности със самото си присъствие: човек може
да изтърве някоя дума или да употреби някоя
форма и с това непоправимо да се изложи.

(Михаил Виденов)

31. Посочете вярното твърдение.
Според текста на М. Виденов:
а. В нашата съвременност процесът на
взаимодействие между книжовен език и диалекти е
приключил.
+б. Елементи от книжовния език бързо проникват в
речта на млади хора от селата.
в. Книжовният език е пълноценно средство за
общуване единствено при битови разговори, в
семейството и в компании.
г. И диалектите, и книжовният език осигуряват
пълноценно общуване в различни сфери на дейност.

32. Посочете невярното твърдение.
Според текста на М. Виденов:
а. Книжовният език ограничава използването на
диалектите и така съдейства за тяхното разрушаване.
б. Носителите на диалекта се убеждават, че
общуването извън бита, семейството и приятелските
компании е невъзможно, без да се владее книжовният
език.
в. В речта на много млади хора, живеещи на село, се
срещат и диалектни, и книжовни елементи.
+г. За говорещите на диалект е без значение какво е
мнението на околните за речевите им изяви.

Урочна статия: Книжовен език и диалекти (Обобщителни упражнения)

82 Отбелязваме, че в българския език думата текст, въпреки все по-широките си употреби, винаги съдържа в
себе си идеята за цялостно, завършено, кохезивно и кохерентно представено съдържание. В PISA обаче
текстът може да има различен композиционен характер, който невинаги се обвързва с идеята за цялостност.
Използваната като пример задача се отнася до текст, който по формат е прекъснат.
83 Димчев, К., А. Петров, М. Падешка. Български език за 8. клас. С., Булвест, 2008, с. 39.
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Особености на текста: Текстът представя явления, характерни за книжовните и
диалектните употреби на език. Въвежда се специфичен терминологичен апарат (книжовен
език, диалектни системи), а стилът се отличава с неутралност. Текстът е относително
кратък и завършен, като разчитането му вероятно не представлява трудност, защото е
близък до опита на учениците.

Анализ на задачите: Двете задачи предполагат извличане на информация от текста,
за да се провери истинността на твърденията, предложени в дистракторите. Читателят
следва да намери такава информация в текста, която да показва кои са сферите на
общуване, в които е уместно да се спазват правилата на книжовния език и в кои е
допустима употребата на диалекти. Сложността на задачата се повишава от факта, че
ученикът трябва да съобрази, че променената форма на взаимодействие между книжовния
език и диалектите не означава приключване на процеса. В задача 32 от ученика се очаква
да открие буквално представена информация в текста и да я съпостави с твърденията.

Характерно за обучението е, че тестващите модели във финала на всяка
образователна степен предопределят подходите на работа. Липсата на ясни критерии за
оценка на знанията и уменията на учениците затруднява педагогическите практики. Ако
приемем, че тестващите системи за външно оценяване и за прием след 7. клас
предопределят моделите на работа, то очевидно е, че учениците не са подготвени да
изследват други аспекти при работата върху текст освен разпознаване на ключовите думи,
темата на текста, микротекстовете или вярно от невярно твърдение. Очевидно е, че това
изисква ниско равнище на цикъл от когнитивни операции. Дори и да открием, че
определен тип задача, изискваща метакогнитивни умения, присъства в някои от
учебниците, не е изненадващо, че обикновено форматите на оценяване предопределят
акцентите в практиката.

Тук само бегло ще споменем някои от задачите за работа върху текст, предлагани
във външното оценяване и в изпита след 7. клас.

Прочетете текста и разгледайте таблицата, за
да изпълните задачи от 1. до 4. включително.84

Скъпоценните камъни се оценяват по красотата и
по прецизността на обработката, затова външният
вид е най-важното им качество. Една от
характеристиките, които правят камъка красив или
желан, е неговият цвят. Аметистът е вид кварц.
При продължително излагане на слънчева
светлина постепенно губи цвета си. Използва се в
бижутерията и е класиран в разред

1. Кое твърдение е вярно за връзката между текста
и таблицата?
А) И таблицата, и текстът съдържат една и съща
информация.
Б) Няма връзка между информацията в текста и в
таблицата.
В) Информацията от таблицата допълва информацията
от текста.
Г) Таблицата изцяло илюстрира съдържанието на
текста.

84 Министерство на образованието, младежта и науката, Изпитен вариант за външно оценяване след 7. клас,
27 май 2010 г.
http://www.minedu.government.bg/opencms/export/sites/mon/top_menu/general/assessment/7kl/7kl_BEL_27may20
10_key.pdf
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полускъпоценни камъни.
Рубинът е скъпоценен камък, чието оцветяване се
дължи преди всичко на следите от хром. Според
древните поверия рубинът е камък на живота,
който защитава и от чума.
Името на сапфира произлиза от гръцката дума,
назоваваща неговия цвят. Тези камъни много
често се използват за украса на корони. Смятало
се, че сапфирът символизира властта, верността и
скромността, а през Средновековието го наричали
„епископ на камъните”, тъй като вярвали, че
олицетворява висшите духовни ценности.

Цвят Прозрачни
камъни

Непрозрачни
камъни

Черни рубин ахат, оникс
Червени аметист тюркоаз
Виолетови сапфир нефрит
Сини и
светлосини

изумруд кехлибар

Зелени
Жълти или
оранжеви

2. Кое твърдение е вярно, като се има предвид
информацията от текста и от
таблицата?
А) Рубинът е прозрачен полускъпоценен камък.
Б) Аметистът е полускъпоценен камък с виолетов цвят.
В) Топазът е един от непрозрачните камъни.
Г) Кехлибарът е безцветен като планинския кристал.

3. В кой ред всички скъпоценни камъни са посочени
в таблицата, но НЕ се споменават
в текста?
А) диамант, топаз, сапфир
Б) кехлибар, нефрит, рубин
В) опал, тюркоаз, аметист
Г) изумруд, оникс, бисер

През последните години частта с работа върху текст от изпита за външно оценяване
е променена, като е ориентирана към проследяване на връзките между два типа текст –
непрекъснат и прекъснат. Може да се допусне, че форматът на тестуване се доближава в
някои от компонентите си до този, използван в PISA. От друга страна, съществен е
проблемът, какви стратегии се овладяват от учениците за справяне с различните типове
задачи. Първата задача предполага проверка на истинността на твърденията спрямо
съдържанието на текста. От ученика се очаква да намери конкретната информация и да я
съпостави с предложените отговори. Това е когнитивна стратегия, която не изисква висока
степен на абстрактност или осмисляне при справянето с проблема. От ученика не се
очаква да разпознава взаимовръзките в рамките на текста, нито да извършва анализ,
осигуряващ проследяване на тезите и процедурите по аргументирането им. Текстът има
информативен характер и не предполага сблъсък на идеи или възможност за
интерпретиране на противостоящи си становища. Вторият въпрос изисква когнитивна
операция от по-висок порядък, свързана с проследяване на допирните зони в двата текста.
От ученика се очаква да извършва процедура по анализ и сравняване на данните, като
открива съвпадащите факти.  Общото между трите въпроса е ориентиране в посока на
определяне на налична информация или отсъстваща такава. Безконфликтността на
предлаганата информация не предполага извършване на когнитивни дейности от по-висок
порядък.
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Специално внимание трябва да се обърне на овладяването на метакогнитивни
стратегии, т.е. на модели как да се учи, как де се подхожда при решаване на определен
проблем. В ДОИ за УС по БЕЛ, а на по-ниско йерархично равнище и в педагогическите
практики, този елемент не е застъпен. Акцентите са поставени върху овладяване на
фактологична информация в областта на теория на литературата и езикови и метаезикови
понятийни рамки. Строгата подреденост на изучаваните явления не предполага
възможност за излизане от рамките на учебната програма и ограничава формите на
обучение и преподавателските практики.

Друг тип задачи са ориентирани към използване на представена в текста
информация с цел създаване на собствен текст или аргументиране на позиция. При този
тип дейности когнитивните процедури се свеждат до анализ на съдържанието на изходния
текст, осмисляне на съществената информация в него с оглед на поставената задача и
създаване на собствен текст, подчинен на важните съдържателни особености на основния
текст, промяна на жанра на текста, ако това е изрично поставено в условието на задачата.
Като пример посочваме цикъл от задачи, положени в урочна статия на тема
„Информационна бележка. Публицистична статия”.

Задача 34
Пазаруваме с нови двайсетачки85

Българската народна банка (БНБ) ще пусне в
обръщение емисия от нови двайсетолевки. Те ще
се представят от банката и ще се пуснат на 12
ноември тази година. Банкнотите няма да изместят
старите двайсетолевки с лика на Стефан
Стамболов. Чисто новите пари ще се използват
като платежно средство едновременно с
банкнотите от емисията 1999г. Парите ще се
представят днес от 11 часа в зала 108 на БНБ.

(Из печата)

 Кои са термините в текста? Кое е наложило
употребата им?

 Използването на термини дава ли основание
текстът да бъде характеризиран като научен?

35. Ако работите с интернет, съобщете на приятели в
чата новината от текста към задача 34. Запишете своя
текст.

 По какво се различава текстът ви в чата от
текста в учебника?

Урочна статия: Информационна бележка. Публицистична статия
Особености на текста: Текстът има характер на информационна бележка. Представената
в него новина не се отличава с противоречивост и абстрактност, тъй като задачата е част
от цикъла упражнения, които имат за цел да представят различни по жанр медийни
текстове. Тук сме далеч от констатацията, че процесът на работа върху текст е ориентиран
само върху текстове, отличаващи се с прецизност, точност и яснота на твърденията и
изказа. Целите, които си поставяме, са свързани с откриване на различни по характер
типове задачи, за да се уточни в каква степен обучението по български език и литература
допринася за повишаване равнището на подготвеност за справяне със задачите в PISA.
Анализ на задачите: Избраният пример е ориентиран към овладяване от учениците на
умения за промяна на жанра на текста при използването на обща информация. Задача 35

85 Димчев, К., А. Петров, М. Падешка. Цит. съч.
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изисква смяна на речевата стратегия и сравняване на използваните езикови средства при
представяне на конкретна информация в различни текстове – първият – предназначен за
общуване в медийната сфера, а вторият – за общуване в неофициална среда.

Общуването в интернет среда, което е застъпено в УП по БЕЛ, предполага
различен тип подходи към текста. Специално внимание на типовете използван текст е
отделено на дигиталните текстове, които са осмислени като съществен компонент в PISA.
Предпоставките за проверка на уменията за извличане на информация от електронен текст
са съобразени с факта, че „компютърните технологии имат нарастващо значение в личния,
социалния и обществения живот” и „съдържат важни източници на информация”86.
Уменията, оценени от PISA като съществени, които трябва да притежава ученикът, за да
се впише успешно в извънучилищния живот и да изпълнява резултатно професионалните
си ангажименти, са определени като „извличане на информация от интернет, придвижване
през големи количества информация и незабавно оценяване на тяхната правдоподобност.
Познатата класическа грамотност по четене, обхващаща работата с текст върху хартиен
носител, се свежда до умението да се оперира в рамките на един или при необходимост от
сравняване – до два или повече текста. Дигиталната четивна грамотност изисква
едновременно да се следи информация от няколко текста и от различни източници,
налични в уеб пространството. Стратегиите при работа са свързани със селектиране на
източниците и свеждане на детайлния прочит само до отговарящите на търсенето
резултати. В учебниците специално се засяга проблемът за общуването в интернет, но
работата върху тези аспекти обикновено се ограничава до създаване на текстове,
предназначени за обслужване на определени цели в интернет пространството (създаване
на електронни писма, общуване с приятели и др.). По-слабо се поставя акцент върху
извличането на информация по конкретен проблем от различни източници.

3.2.Когнитивни умения обединяване и тълкуване

Втората голяма група умения, проверявани чрез PISA, са уменията за обединяване
и тълкуване87. Те включват обработка на прочетеното, за да се открият смислите на текста.
Докато първата група умения (намиране и извличане на информацията от текста) изискват
намиране на конкретна или синонимна информация, то тълкуването е процедура от по-
висок характер и „се отнася до процеса на откриване на смисъла на явление, което не е
конкретно посочено”88. Стратегиите за решаване на такъв тип задачи могат да варират в
широк диапазон от познавателни равнища – откриване на значението на конкретна фаза
или изречение и съотнасянето ù към целия текст, обработка на текста с цел извличане на
водещата в него информация, откриване на главните (тезисните) и подчинените части в

86 Assessment Framework. Key competencies in reading, mathematics and science. OECD 2009, p. 22.
87 Възможно е да се появят противоречия относно термина тълкуване, защото в българската образователна
практика употребата му се свежда до работа с художествени текстове. От ученика се очаква да разпознае
смислите на художествения текст и да ги ориентира към определена перспектива.  В PISA терминът има по-
широк обхват и назовава поредица от процеси за работа с текст от различни стилове.
88 Assessment Framework. Key competencies ..., p. 37
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текста (аргументативните вериги), процес на дедуктивно осмисляне на информацията, при
който се специфизират елементите на представения обект.

Процесът на обединяване обхваща този на тълкуване, защото „варира от
разпознаване на съгласуваността между две съседни изречения до разбирането на връзката
между няколко параграфа и на следващо равнище – до разпознаване на връзките в
множество текстове”89. От ученика се очаква да покаже овладени умения за свързване на
различна по вид информация, която в някои случаи е представена в разнообразни по жанр
и тип текстове; да открива прилики и разлики при интерпретирането на конкретен
проблем в текстовете; да открива причинно-следствени отношения между аргументи,
както и между описване на различни факти и явления. Оценяването на тези умения е
мотивирано от факта, че и двете „са необходими за формиране на широко разбиране” и
дават възможност текстът „да бъде разгледан в цялост или в една по-широка
перспектива”90. Стратегиите, които читателят използва при преодоляването на този тип
задачи, са ориентирани в няколко посоки – формулиране на тема на текст или избиране на
такава от няколко дистрактора, определяне на последователността на прости инструкции в
рамките на даден текст, разпознаване на ключови идеи и детайли, които ги
характеризират.

Специално внимание следва да се обърне на типовете задачи, които се използват за
развиване на уменията за тълкуване. В педагогическата практика работата с тях е
мотивирана от необходимостта учениците да овладеят умения за задълбочено разбиране
на прочетеното. В PISA овладяването на умения за тълкуване се осмисля като процес, а не
като статичност. Той се състои от различни по характер етапи, чието натрупване
предполага разширяване на тълкуването – справяне с логически задачи, изследване на
важни моменти в текста, проследяване на характерите на героите в художествен текст,
анализ на кохерентността на текста. Специално е отбелязано, че ученикът трябва да
разпознава текста като кохерентен дори ако не може да дефинира самото понятие.91

Очевидно акцентът е поставен върху умението текстът да се осмисли от различни
перспективи, а не върху познаването на фактологичната информация за различни
особености на изложението – жанрови, стилови и др. Използването на различен тип
задачи е предпоставено и от нееднородността на текстовите формàти. Някои от текстовете
в PISA включват ориентировъчен маркер – първо, второ и др. и се определят като
предполагащи по-ниска степен на трудност, защото редът на информацията в тях и
последователността на изложението се разпознава по-лесно от читателите. На по-високо
равнище са поставени текстовете, при които специални посочващи фрази липсват и е
необходимо да се извършат операции по установяване на причинно-следствени връзки, за
да се реши даден проблем. Задачите, изискващи обобщаване и тълкуване, най-често са
както от затворен, така и преобладаващо от отворен тип. Учениците избират най-точния

89 Пак там.
90 Пак там, с. 39.
91 Пак там, с. 38.



76

от дистракторите, като условието на задачите обикновено изисква да се посочи основната
идея в текста; да се установи целта на определен факт, описан в него, или на самия текст;
да се проследи последователността на информацията и др.

В учебниците по български език, макар и спорадично, могат да се открият задачи,
които изискват извършване на когнитивните операции обединяване и тълкуване на
информация.

ПРЕД ЗАГАДКИТЕ НА ГОЛЕМИЯ ВЗРИВ92

(Брайън Мей, Патрик Мур, Крис Линтът. Взривът!
Пълна история на Вселената. С., Сиела, 2007)

Защо ВЗРИВЪТ!? Защо трима души с подчертано
различна научна подготовка обединяват усилията си и
цели две години щателно шлифоват текста на книгата
ВЗРИВЪТ! Пълна история на Вселената, която е хит
на летния книжен пазар през настоящата 2007 г.
Защото са убедени, че на всеки интелигентен и
любознателен човек трябва да се даде възможност да
чуе тази изумителна история, която съвсем едва
неотдавна започна да добива смисъл – Пълната
история на Вселената – на разбираем за всички език.
ВЗРИВЪТ! Пространство, време, материя... Вселената
се е родила преди 13.7 милиарда години. Безкрайно
малка отначало, тя се е разширявала по-бързо,
отколкото можем да си представим. Брайън Мей,
Патрик Мур и Крис Линтът обясняват как е станало
всичко това от момента, в който възникват времето и
пространството, до образуването на първите звезди,
галактиката и планетите и до еволюцията на
човешките същества, способни да вникнат в нашия
собствен произход и в крайната ни участ. После, още
нататък в безкрайното бъдеще, много след като Земята
е била погълната от червения гигант – Слънцето.
Историята е доказана на ясен и достъпен език, в
точната последователност на събитията, без никаква
математика.
ВЗРИВЪТ! е удивителна история. Фантастика ли е
това? Авторите се надяват, че не е, тъй като в основата
й са трудовете на велики учени като Алберт Айнщайн,
Стивън Хокинг и стотици други блестящи умове.
Наслаждавайте се и оставете въображението си да се
развихря.

1. Прочети отзива за една интересна книга и
открий езиковите средства, чрез които
авторът е постигнал ефектен изказ,
привличащ вниманието на читателя.

2. За каква читателска публика е
предназначен отзивът от задача 1? Кой
израз в текста насочва към отговора на
въпроса?

3. Направи план на смисловите части от
текста на задача 1, като за всяка част
запишеш темата и резюмираш най-
същественото от информацията в него.

4. Използвай информацията от текста на
задача 1 и напиши анотация на книгата.

Урочна статия:Анотация. Отзив.
Особености на текста: Представеният отзив има убеждаваща функция и целта на текста
е да представи особеностите на новоиздадена книга. Поредицата от специфични

92 Васева, М., В. Михайлова. Български език за 7. клас. С., Просвета, 2008, с. 110.
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реторически стратегии повишава читателския интерес. Текстът е композиран чрез
последователност от аргументативни вериги, за да се постигнат авторовите цели. Езикът е
метафоричен и експресивен (щателно шлифован, хит на летния книжен пазар, изумителна
история, велики учени, оставете въображението си да се развихря). В изложението се
редуват елементи на описание и разсъждение. Процесът по работа върху текста изисква да
се осмислят авторовото намерение, целите на текста, композиционните части и фактът, че
текстът има за задача да представи друг текст.
Анализ на задачите: Първият въпрос е конструиран по начин, провокиращ читателя да
изследва отношенията автор – реципиент, да осъзнае комуникативното намерение на
автора – убеждаване на читателя да се запознае с представяната книга. За да отговори на
въпроса, ученикът трябва да открие ключова фраза („...на всеки интелигентен и
любознателен човек...”), да я съотнесе към другите части от текста и да я подложи на
анализ.

Останалите задачи към текста изискват да се осъществят когнитивните процеси
обединяване и тълкуване, тъй като ученикът следва да извърши анализ, чрез който да
установи микротекстовете и механизмите за тяхното свързване.

3.3. Когнитивни умения осмисляне и оценяване93

Третият тип когнитивни умения, които се оценяват в PISA, са ориентирани към
когнитивните операции осмисляне и оценяване. Този тип задачи надграждат предишните
два, защото изискват обвързване на информацията, представена вътре в текста,  с опита на

хипотези, проследяване на контрасти, аргументиране на собствена позиция по конкретен
проблем с оглед на жизнения и нравствения опит на ученика. Стратегиите за решаване на
проблема изискват последователност от операции: да се проследят основните твърдения в
текста, като конкретизират целите на текста и начина, чрез който те са постигнати; да
съотнесат тези когнитивни репрезентации със своите познания, нагласи и вярвания въз
основа на информацията, представена в конкретния или други текстове; да потърсят
доказателства в рамките на текста и да ги сравнят с други източници на информация; да
откриват и осъществяват абстрактни връзки между концепти, изследвани с различни

93 Припомняме, че според таксономията на Блум, описваща когнитивните процеси на учене, оценяването е
поставено на най-високо равнище в шестстепенната пирамида на когнитивните процеси – познание
(обвързва се с научаването на фактологичен материал и запознаването с факти и теории), разбиране
(осъзнаване на смисъла на теоретичния материал и разбиране на факти и процеси въз основа на чужда
емпиричен и теоретичен опит), приложение (използване и прилагане на наученото в нова среда), анализ
(разбиране на йерархичните равнища на поднесената информация), синтез (повторно обединяване на
информацията с цел конструиране на нов смисъл или твърдение, различно от основното), оценяване
(показва се способност да се съди за качествата на материала въз основа на зададени критерии, вземане на
решение за разрешаване на проблем въз основа на вече изследвана и осмислена информация). Специално
подчертаваме, че таксономията на PISA не следва буквално таксономията на Блум. Наличието на задачи
за оценяване в PISA подчертава необходимостта от такъв тип организация на образователния процес, който
да гарантира възможност на ученика да решава не само конкретни проблеми, свързани с определен текст
или задача, но и да използва вече налична от различни източници информация, за да открива нови решение
за проблеми в различна от познатите учебни ситуации.

ученика. Задачите са така формулирани, че да предполагат извличане и проверка на
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подходи, да се разпознаят общите семантични равнища, да се осмислят и оценят различни
особености на текста – формàта, съдържанието, композицията на текста94.

Специфичното в този тип задачи е боравенето с контекстуално знание, което
напуска рамките на конкретния текст. Проверяват се не само уменията за намиране и
извличане на съществена информация от текст, за проследяване на кохерентността на
изложението, за осмисляне в йерархичен ред на идейните равнища, но и откриване на
„доказателства или аргументи извън текста, оценка на значимостта на отделни части от
информацията или доказателствата, сравнени с моралните или естетически норми, към
които се придържа ученикът”95. Пример, който показва тестването на уменията за
осмисляне и оценяване, е задачата, насочена към текста БЕЗОПАСНОСТТА НА
МОБИЛНИТЕ ТЕЛЕФОНИ96: „Трудно е да се докаже, че едно нещо със сигурност е
причина за друго.” Каква е връзката на тази информация с твърденията в т. 4 в
колоните Да и Не от таблицата „Опасни ли са мобилните телефони?”. Въпросът
предполага да бъде открита информация в текста, да се съобрази в каква степен
твърдението, изведено в задачата, контекстуално се съотнася с останалата информация в
текста. Осмислянето и оценяването на текста изискват от читателя да го погледне
отстрани, до го обмисли обективно и да оцени както неговите качества и уместност, така
степента на реализиране на авторовата интенция. Оценяването на успешността на автора
да обрисува характери или да убеди читателя зависи не само от фактологичното знание,
но и от способността да се разпознават езиковите употреби – авторов стил, метафорични
стратегии и др.
Текст Задачи към текста

Deep Purple у нас за рождения ден на радио Z-Rock

На 1 ноември зала „Фестивална” в София ще
посрещне голямата легенда на рок музиката – Deep
Purple, по покана на „Балкан ентъртейнмънт къмпани”
и по повод 1 година  Z-Rock.
На официалния сайт на групата е публикувана
информацията за датите и градовете, през които ще
премине пърпъл вълната. София е вече запазено
място. Билети се продават на промоционална цена до
края на септември в билетния център на НДК.97

Отговорете на въпросите:
1. Позната ли ви е групата, за която се говори в

текста? Слушали ли сте нейни изпълнения?
Споделете впечатленията си?

2. Като имате предвид особеностите на
различните медийни жанрове, с които се
запознахте, определете неговия жанр?

Урочна статия: Текстът в сферата на масовата комуникация
Място в УП: съобразена със стандарт 1. в ядро 1.
Особености на текста: Текстът има характер на съобщение, в което се предоставя
информация за конкретни факти. Текстът не е вътрешно противоречив и не предполага

94 Assessment Framework..., р. 38.
95 Пак там, с. 39.
96 Целият текст на задачата и въпросите към нея са публикувани в: Петрова, С. Цит. съч., с. 131.
97 Костадинова, П., К. Велинова. Български език за 7. клас. С., Анубис, 2008, с. 7.



79

проблематични зони относно осмислянето на информацията. Наблюдава се употреба на
метафори – „пърпъл вълната”.

Предложените въпроси предполагат осмисляне на текста с оглед на опита на
ученика, за да се оцени изучаваната информация като съотнесена към извънучилищни
ситуации. Работата по анализ на текстове в обучението по български език се свежда най-
често до разпознаване на участниците в общуването, предмета на общуване, темата,
подтемата и ключовите думи в текста. Когнитивните процеси, които се актуализират, се
обвързват единствено с извличане на ключова информация от текста. Въпросите не
предполагат осмисляне на взаимовръзките между текстове, принадлежащи на различни
жанрове.

Характерно за обучението по български език е, че с оглед на ясното диференциране
на сферите на общуване в УП, не се предполага осмисляне на контекстуалните употреби
на определени факти, а използваните текстове често са нарочно създадени за целите на
обучението, за да приемат „изчистен” вид, чийто анализ да обслужва възможността да се
изследват особеностите на конкретна сфера на общуване. Много често текстовете, които
се избират, са подчинени на теми, които имат затворен характер и са актуални единствено
в местен контекст. От друга страна, в учебниците могат да се открият и задачи, които са
ориентирани към опита на ученика и предполагат съобразяване на текста с контекстите на
общуване в различини комуникативни ситуации.

Текст Задачи към текста

Какво правим, докато събеседникът ни споделя
нещо98

Опитваме ли се да „изключим” своите виждания, да
погледнем на нещата през неговите очи, или го
прекъсваме, за да кажем своето мнение? Спорим ли с
него още преди да сме го разбрали, обмисляме ли
отговора си още докато говори, променяме ли темата,
ако тя не ни допада, или умът ни разсеяно се отнася
другаде? Ако е така, то ние неволно му казваме, че не е
личност, която си струва да бъде чута. С неумението да
изслушаме внимателно другия ние несъзнателно му
казваме, че той не ни интересува, че неговите мисли и
чувства са без значение за нас.Да слушаш внимателно,
така че да чуеш не само думите, но и посланието, което
стои зад тях, е белег на уважение и израз на любов,
белег, че наистина държиш на този човек и на мнението
му. Истинското слушане означава: всичко, което
казваш, ме интересува дори да не съм съгласен с теб,
защото ти си важна личност за мен.  Отвореното ухо е
отворено сърце. „Ти не ме слушаш” е най-честото
оплакване в семейството и между приятели. Може би,

1.Прочетете текста. Какви изисквания към
участниците в общуването са представени в
него?
1.1.Кой е предметът на общуването?
1.2.За каква форма на общуване се говори в
него?
1.3.Какво послание отправя авторът на текста?
Към кого?
1.4.Какво означава думата „събеседник”?

2.Какво мнение е изразено в текста от задача 1?
Отговорете писмено, като защитите своя
отговор. С каква форма на общуване си
служите, докато отговаряте? Каква роля в
общуването изпълнявате?

3.За каква ситуация на общуване е предназначен
текстът от задача 1?

98 Ангелова Т. Български език за 7. клас. Азбуки – Просвета, С., 2008, с. 6-7.
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защото човек инстинктивно усеща, че да те обичат,
означава да те изслушват както трябва, отдавайки ти
цялото си внимание.

Александра Карамихалева
Урочна статия: Речево общуване и текст. Правила за успешно общуване.
Особености на текста: Текстът представя разсъжденията на авторката по конкретен
проблем, актуален в личния и обществения живот – особености и рискове в общуването с
другите. Множеството реторични въпроси, с които се въвежда тезата на текста, насочват
към осмисляне на конкретния проблем. Позицията на авторката е недвусмислено изразена.
Анализ на задачите: Първият въпрос е ориентиран към целите и функциите на текста. От
ученика се очаква да осмисли тематичните акценти, както и да оцени ролята си на адресат.
Условието на задачата насочва читателя към първоначален индуктивен поглед върху
текста, който да подпомогне ориентацията по отношение на темата, основните твърдения,
както и формата на общуване. Ученикът може да направи извод за посланията, които са
отправени в текста, като осмисли ролята на въвеждащите въпроси. Те посочват
тематичните полета и предпоставят тезите, доказвани в текста.

Следващата задача предполага отговорът да се насочи към осмисляне на разликите
между факт и мнение. Заявената необходимост от защитаване на собствен отговор се
обвързва с овладяване на аргументативни умения. На учениците се дава възможност да
използват представената информация, за да обвържат личните си нагласи към проблема и
да осмислят доколко поднесената от тях гледна точка кореспондира с изразената такава в
текста. За отговора на въпроса е необходимо да се използва информацията, представена в
текста, да се обвържат личните нагласи на читателите с проблема и да се осмисли доколко
собствената гледна точка кореспондира с изразената такава в текста. Посоченият вече
пример показва, че в PISA се използват подобен тип задачи, за да се тества един от
основните компоненти, заявен в дефиницията за четивна грамотност – осмислянето.

Последната задача в урочната статия е ориентирана към определяне на сферата на
общуване, за която е предназначен текстът. В PISA подобен тип задачи не се откриват, тъй
като философията на тази тестираща система е ориентирана към изследване на уменията
за критическо мислене като част от уменията за живот. Още повече че в европейските
образователни програми, както и в Европейската езикова рамка, сферите на общуване не
се разглеждат в същия семантичен порядък, както в българските образователни практики,
съобразени с една наследена остаряваща практика, при която изучаването на сферите на
общуване е съгласно с функционалните стилове за създаване на устен и писмен текст.

Следващият пример е избран, тъй като илюстрира работата върху конкретни
жанрови форми.
Текст Въпроси

Интервютата са основно средство за създаване на
журналистически програми. Тяхното осъществяване,
особено по конфликтни въпроси, изисква да бъде
осмислена внимателно целта на интервюто и

Отговорете на въпросите:
1. Какви интервюта се правят – с кого, на

каква тема? Какво значение имат
интервютата за обществото?
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съответно неговата структура. Интервютата на Би Би
Си трябва да спазват принципите на благоприличие и
учтивост. Те могат да са разследващи или
информиращи, остри или скептични, по-общи или
точно по конкретна тема, но никога не могат да са
пристрастни, неучтиви или емоционално свързани
само с една от страните в спора. На интервюираните
се дава равен шанс, за да са в състояние максимално
ясно да изложат отговорите си99.

2. Как разбирате изискването да бъде
внимателно обмислена целта на
интервюто и неговата структура?

3. Каква е връзката между цитираното по-
горе изискване и структурирането на
текста чрез теми и подтеми?

4. Какво означава „принцип на
благоприличие и учтивост”? Как влияе
този принцип върху избора на езикови
средства?

5. Коментирайте връзката на изискването,
свързано с възможност за равен шанс на
страните в спора, по отношение на
връзката между медии и обществено
мнение.

Урочна статия: Текстът в сферата на масовата комуникация
Особености на текста: Представеният текст съдържа фактологична информация, която
има за цел да въведе в особеностите на интервюто като жанр. Не е представена
противоречива информация, която да предполага висока степен на абстрактност.
Анализ на задачите: Първият от поставените въпроси предполага осмисляне на
информацията в текста с оглед на жизнения опит на ученика и участието му в
обществения и политическия живот. Останалите въпроси провокират учениците да
вникнат в характеристиките на интервюто като жанр. Изследването на връзките между
частите на текста допринася за развиване на уменията за критическо мислене. От друга
страна, само един от въпросите изисква активно действие от страна на ученика и е заявен
чрез глагол – коментирайте. Отговорът предполага извличане на информация от текста и
осмислянето ù с оглед на актуални обществени въпроси. Ученикът съпоставя
фактологичната информация с опита си и открива взаимовръзките и приложимостта на
текста към медийната сфера на общуване.

Стратегиите, необходими за справяне с поставените задачи, включват осмисляне на
ключовите думи в текста (интервю, интервюиране, събеседници), изследване на неговите
основни тематични ядра, осмисляне на езиковите средства в текста. Струва ни се важно да
отбележим, че под анализ на езиковите средства в българската образователна практика
обикновено се поставя акцент върху кохезивността и кохерентността на текста и едва в 8.
клас се поставя акцент върху влиянието на реторичните стратегии на текста. Не са малко
задачите в PISA, които насочват ученика към осмисляне на информацията в текста с цел
съпоставянето ù с опит извън текста, като се позовава на факти от личния и обществениь
живот. В подкрепа на твърдението предлагаме въпрос 3. към текста БЕЗОПАСНОСТТА
НА МОБИЛНИТЕ ТЕЛЕФОНИ – Вижте твърдение 3 в колона „Не” на таблицата. В този
контекст какъв би могъл да бъде един от „другите фактори”? Аргументирайте се.100 В

99 Костадинова, П., К. Велинова. Цит. съч.,  с. 13.
100 Петрова, С. Цит. съч., с. 132.
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критериите за оценяване ясно се посочва, че изчерпателният отговор изисква читателят да
„открива фактор в съвременния живот, който може да е свързан с умората, главоболието
или загубата на концентрация.” Това предполага стратегия на работа, изискваща текстът
да се приеме само като основа, върху която се проектират други проблемни зони.
Обикновено въпросите към конкретен текст са с различна степен на трудност, което
предполага диференциране на проблемите в полето на текста и извън обсега му. Дизайнът
на изследването показва, че въпросите с различна степен на трудност са разположени в
различни части на теста. В самите задачи невинаги разположението на въпросите е от
лесни към трудни или обратно (редуват се на пръв поглед хаотично, но следват
определена логика, която може да произтича от познавателния процес, който се измерва;
контекста или други.)

4. Изводи

1. Направеният анализ показва, че се открива съвместимост във философията на
типовете задачи, използвани в PISA и в учебниците по български език. От друга страна,
работата върху текст е засегната само в урочните части, предполагащи овладяване на
конкретни жанрови форми или на умения за създаване на текст. Тази несводимост с
типовете задачи, прилагани в PISA, е една от предпоставките за неудовлетворителни
резултати, показани от учениците. В резултат от характера на ДОИ, както и от УП
обучението по български език и литература е схоластично, затворено в самодостатъчни
рамки, често пъти пределно наукообразно, но не и ориентирано към подпомагане на
учениците за формиране на умения за живот.

2. PISA не обвързва употребите на езика единствено с познаването на правилните
граматически форми не защото не го смята за необходимо, а защото форматът на
изследването не позволява това. Тестовете на PISA се администрират на повече от 44
езика и на практика в тези условия е неприложимо тестиране, при което да се отчитат
граматическите особености на всички езици.

Неслучайно в концептуалния терминологичен апарат се говори за грамотност по
четене, а не просто за езикова грамотност. Това пряко кореспондира с философията на
Европейската езикова рамка, в която като ключов елемент е определено обучаемият да
притежава „умения и знания „как да...”.101 Практическите знания и умения „как да...”
обхващат социални умения; умения, необходими за всекидневния живот; професионални
умения; умения за свободното време.102 От своя страна, предпоставките в PISA се
основават на аргументите, че „в ежедневния живот читателите често се нуждаят от
извличане на информация”103. Тестовете на PISA проверяват умението на учениците да се
ориентират в различни по формат текстове (непрекъснат текст; прекъснат текст; смесен
текст; текст, съставен от няколко относително самостоятелни части). Тестиращата система

101 Обща европейска езикова рамка. Учене, преподаване, оценяване. Варна, Релакса, 2006, с. 130.
102 Пак там.
103 Assessment Framework..., p. 35.
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проверява уменията на учениците да се ориентират в разнообразни по жанр и специфика
текстове. От своя страна, в българската образователна практика подобен тип задачи се
появяват единствено във формàта на външното оценяване след 7. клас, като обаче с такива
задачи не се борави в учебниците, предвидени за задължителна подготовка. Акцентът се
поставя основно върху способността на ученика да разпознава различните стилови
регистри на текстовете, както и спецификите на жанра, към който принадлежат
(доколкото не можем със сигурност да твърдим дали учениците разбират особеностите на
конкретен жанр или просто научават фактологично какви жанрове са характерни за
определен функционален стил на речта).

3. В променените контексти на живота и при бързо променящите се условия на
живот нарастват претенциите към качеството на образованието. Понятието за реформа в
педагогическите практики често се обвързва с необходимостта учениците да бъдат
подкрепяни в овладяването на умения за живот, разбирани като умения за учене и
справяне с новостите, умения за адаптиране към новостите в технологичната, медийната и
информационната сфера, умения за справяне в личния и професионалния живот. Този
проблем не е пропуснат и в ДОИ за УС, като се подчертава, че учениците „подбират
информация, изследват я и разсъждават по различни видове документи, свързани с
политическата и икономическата „карта” на света... Изразяват устно мнение по въпроси от
училищния живот”. От друга страна, ДОИ за УС съдържа вътрешни противоречия, защото
в рамките на същия стандарт очакваните резултати са сведени до възможността учениците
да „осмислят текста като средство за общуване, да умеят да изслушват събеседника си, да
разбират темата на текста, да извличат съществена информация от него”. Това поставя
ученика в ролята на наблюдател на ситуациите на общуване, по-скоро ориентиран към
тяхното изследване, отколкото към дейности по създаването им. Трябва да подчертаем и
факта, че в учебната програма овладяването на работата с текст се извършва в определена
последователност. Това е свързано с традициите в обучението по български език и
литература, според които текстовете се разделят на продуктивни и рецептивни. Като
модел на изучаване на текстове този подход се налага в образователната практика с оглед
на наложения комуникативен модел на обучение и е съобразен с текстолингвистичните
парадигми. В текстолингвистиката се определят няколко типа речеви дейности, които се
обвързват с типовете текст – наративни, дескриптивни, аргументативни, апелативни,
прескриптивни и др. Те намират приложение в българската образователна практика под
формата на различни жанрове текст. Такива са преразказите (сбит, подробен,
трансформиращ), съчинение по преживяно, отговарящи на наративния тип речева
дейност; съчинение описание – отговаря на дескриптивния тип текст, съчинение
разсъждение, литературноинтерпретативно съчинение – аргументативен тип речева
дейност, перспективни – съотнесени към официално-деловите текстове.

Типовете текст, заложени в учебната програма, чието създаване учениците се
очаква да овладеят, се обособяват в две големи групи – продуктивни и репродуктивни.
Първите изискват творчески умения, умения за изразяване на собствена гледна точка,
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умения за създаване на текстове. Репродуктивните текстове предполагат възпроизвеждане
на оригиналния авторски текст според дидактическа задача. Очевидно е, че работата
върху текст не е пренебрегната. Остава обаче въпросът, до каква степен е заложена в
учебната практика работата върху смислите на текста, върху стратегиите за критическо
мислене, върху откриването на взаимовръзките между фактите в текста и съотнасянето им
към информация извън текста. Това предопределя по-слабата подготвеност за решаване на
проблеми, ориентирани към реални житейски ситуации.

В заключение твърдим, че обучението по български език е в голяма степен
съсредоточено върху овладяването на езикови норми, стилистични регистри и др., чието
познаване е необходимо, но не само с оглед на фактологичното знание. Допускаме, че
резултатите в подготовката ще се повишат, ако в курикулума се постави акцент върху
последователното и взаимообвързано присъствие както на знания, така и на умения.
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ОБУЧЕНИЕТО ПО БЪЛГАРСКИ ЕЗИК И ЛИТЕРАТУРА В КОНТЕКСТА НА PISA

В този текст ще бъде направен анализ на проблемите в обучението по български
език и литература в светлината на PISA. След публичното представяне на резултатите на
PISA 2006 и PISA 2009, особено на тези от 2009 г., общественото мнение беше удивително
единно по отношение на популяризираното от медиите схващане, че българските ученици
„са неграмотни”. Професионално съм задължена да акцентирам върху това, че чрез PISA
се изследва функционалната грамотност на 15-годишните българи. Профанизирането на
изследването във вестници, телевизии, както и в интернет пространството, може да е белег
именно на тази важна за PISA страна от компетенциите на младите хора – умението или
невъзможността да намират, извличат и използват информация в личния си,
професионален и дори граждански активен или не толкова живот. Резултатите на
българските ученици поставят огромен диапазон от въпроси. Някои са свързани със
състоянието на българското общество през последните години – от икономика и
финансови показатели до културата на свободното време и родителския капацитет. Други
показват ценностни и прагматични гледни точки към училищното образование, като
всички тези разнообразни аспекти обединяват психологически, социални и методически
подходи към центъра на образованието – ученика.

През 2000 г. бяха изработени и приети като нормативен акт Държавните
образователни изисквания за учебно съдържание (ДОИ за УС) по всички учебни
предмети. Те и досега са стандарт както за конкретното учебно съдържание, така и за
програми, учебници, учебни помагала и, разбира се, за изпитите в българското училище.
Защо ДОИ за УС не са били променяни нито веднъж, въпреки че на всеки четири години
това е трябвало да се случва, е факт, който няма да засягам. Той обаче е свързан с
проблема, който измъчва образователната политика от десетилетия – на какво учим
нашите деца, какви искаме да ги видим, когато завършат средното си образование. След
1989 г. и особено след приемането на страната ни в ЕС, този въпрос вече има конкретния
си отговор. Отговорът е свързан с образа на информиран, компетентен млад човек, който
знае как иска да протече животът му и кои са пътищата, по които трябва да премине
успешно, за да се почувства пълноценен като личност. Така някои идеологически клишета
се срутиха. Българското училище беше и още е поставено пред предизвикателството да
преразгледа и концептуално, и конкретно визията за учебния процес, за развитието му в
среда на все по-всеобхватното влияние на компютърните технологии.

Чрез измерените от PISA 2009 постижения на нашите ученици в т.нар. от
изследването четивна грамотност се налага преоценка на същностни принципи и методи и
в ДОИ за УС, и във всекидневния процес на преподаването на роден език и литература.
Тук е мястото да се спрем накратко и на един по-скоро строго професионален, отколкото

Маргарита Илчева, учител по български език и литература
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социално актуален въпрос за разделянето на предмета български език и литература на два
самостоятелни. Доколкото според PISA „ключов елемент се явява разбирането, че
знанията и уменията, които младите хора формират в училище, се отразяват върху
способността им да продължат обучението си и да се интегрират успешно в
обществото”104, единният сега предмет дава повече фундаментални знания. И ако
приемем, че това е недостатък, то разделянето на „български език” и „литература” може
да преодолее контраста между знанието като интелектуална ценност и прагматичното му
всекидневно използване. Още повече, може да се мисли за това в кой клас да се реализира
разделянето и какви цели могат да бъдат постигнати при завършване на образователна
степен.

От друга страна, особеност на програмата е, че се оценяват компетентности с
междупредметен характер и така PISA става фактор във „формулирането на адекватни
образователни цели”105, които да поставят на дневен ред децентрализацията и
автономността на образователните политики във всяко българско училище.

Като се анализират данните от PISA 2006, се отбелязва, че българските ученици са
постигнали сравнително нисък среден резултат, а разликите между най-ниските и най-
високите постижения, както и разликите между резултатите по видове училищна
подготовка са едни от най-големите в сравнение с останалите държави от проекта. Много
са и учениците, които са показали резултат под критичното второ ниво от скàлата на PISA.
Тези данни показват още: обучението у нас е ориентирано към запаметяване и
възпроизвеждане на информация и не допринася за формиране на умения за справяне с
реални проблеми в реални житейски ситуации. „Ясно бе подчертано, че е необходимо
преосмисляне и актуализиране на целите на българското училище и в тази връзка – на
ДОИ за УС, учебните програми, за да отговори на изскванията на глобалната икономика и
трудовия пазар”106.

Необходимо е да се анализират в дълбочина задачите на PISA и процесът на
обучение по български език и литература най-вече, защото четивните умения определят
успеха на учениците по всички предмети като цяло; защото умението да се разчита и
предава информация и то в писмен вид, е фундаментално за отделния човек и за
обществото. По този начин се съхранява културата на човечеството, осигурява се
приемственост във времето.

„Грамотността в PISA се определя като способност на учениците да използват
познания и умения в ключови познавателни области, като анализират, осмислят и
представят решение на проблеми в много и различни ситуации. За грамотност може да се
говори тогава, когато четенето и писането се владеят като самостойни практики с
мотивация за употреба и така се интегрират в социалното поведение на личността в

1 Петрова, С. Училище за утрешния ден. Резултати от участието на България в Програмата за международно
оценяване на учениците PISA 2009. С., ЦКОКО, 2010, с. 6.
2 Пак там, с. 7.
3 Пак там, с. 6.
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различни сфери”107. PISA изследва мотивацията за учене, нагласите и ценностите на
учениците.  Ще анализираме различните ситуации на четене, които са обект на проучване
от PISA. Важно е мястото на филологическото вглеждане в различните форми за
представяне на писмени текстове. И на следващ етап ще изследваме богатството от
подходи към линейните и графичните текстове, чрез които се провокират множество
умения на учениците – от намиране, извличане на конкретна информация до критическо
четене.

Нашата амбиция ще бъде разглеждането на тези четири акцента от PISA и
сравнението им с ДОИ за УС по български език и литература, както и с реалното обучение
в часовете по български език и литература в училище. Инструментариумът, който
използва международната програма, е във формàта на тест, съдържащ задачи с избираем
отговор и задачи със свободен отговор. Източникът на информация, към който са
формулирани група от въпроси, обикновено е представен чрез текст, графика, таблица,
диаграма и др. Оценяват се  уменията на учениците да намират и извличат  информация;
да обобщават  и тълкуват; да осмислят и оценяват. В зависимост от сложността на
оценяваните умения се създава и скàлата за оценяване, определят се нивата на трудност на
задачите. Има и някои комплексни задачи, изследващи сложните взаимовръзки между
отделните умения. Повече от половината задачи са с избираем отговор, като към тях се
включват и тези въпроси, чийто верен отговор се избира между „да /не” или
„съгласен/несъгласен”. За да се осигури надеждност на процедурите на оценяване, извадка
от отговори на ученици се оценява независимо от четирима оценители в страната
участник.

Текстовете на задачите от програмата PISA са модерни, актуални за 15-годишните
ученици, защото учебните програми в държавите с устойчиви високи резултати в PISA са
синхронизирани с особеностите на времето, в което живеем. В тях знанието по отделните
предметни области е адаптирано с възрастта на учениците. Целенасочено са разписани
отговорностите на учители и ученици, скàлите на оценяване и най-вече целите на всяка
образователна степен. Международната програма PISA прецизно изработва текстовете на
съответните национални езици и по този начин предизвикателството пред нашата система
за обучение по български език и литература е огромно: сложният стил на учебници и
учебни помагала, същността и методиката на учебните теми и урочни статии, сравнени с
текстовете на PISA, чертаят голям контраст.

За да очертаем различията и приликите между компетентностите, измервани от
PISA, и реалността на обучението по български език и литература, ще представим
категоричната статистика за резултатите от PISA 2009. Максималният брой точки като
среден резултат е 556, постигнат от учениците от Шанхай–Китай. Средният брой точки на
българските ученици е 429, толкова е средният резултат и на учениците в Сърбия,
Уругвай, Мексико, Румъния, Тайланд, Тринидад и Тобаго. Между най-високия резултат и
резултата на българските ученици стоят 44 държави, а след нас са 19 държави. Ако

4 Пак там, с. 10.
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проследим компетентностите, които PISA изследва, младите хора на 15-16 години по
света би трябвало в по-малка или по-голяма степен да притежават знанията и уменията,
описани в шестстепенната  скàла по четивна грамотност:

Шесто равнище: ученикът прави изчерпателни изводи и сравнения; показва пълно
и задълбочено разбиране на един или повече текстове, като използва и комбинира
информация, част от която е извън основния текст; борави с непознати идеи; използва
противоречива информация; тълкува абстрактни идеи; формулира хипотеза и критично
оценява сложен текст по непознат проблем от различни перспективи.

Пето равнище: ученикът открива и комбинира отделни части от неявно
представена информация; осмисля и критично оценява хипотези, основаващи се на научно
познание; показва задълбочено и цялостно разбиране на текст с непознато съдържание и
формат; борави с идеи и концепции, противоположни на очакванията.

Четвърто равнище: ученикът открива и комбинира отделни елементи от
информация; тълкува смисъла на нюансиран език в откъс от текст; разбира и прилага
категории в непознат контекст; показва задълбочено разбиране на сравнително сложен и
дълъг текст с непознато съдържание и формат.

Трето равнище: ученикът открива и определя връзка между отделни елементи от
информация, често непълна или противоречива; определя основна идея на текст; разбира
взаимовръзка или смисъл на дума или фраза; сравнява, обяснява или оценява особености
на текста.

Второ равнище (средният резултат на българските ученици съответства на това
равнище): ученикът открива по определени критерии отделни елементи на загатната в
текста информация; разпознава основната идея в текст; открива връзките между части от
текст; разбира смисъла на малък откъс от текст при непълна информация; сравняването и
систематизира отделни елементи от информация в текст, и я  тълкува от позицията на
личен опит.

Първо А равнище: ученикът открива една или повече части от явно изразена
информация; определя основната тема или целта на автора по познат проблем; свързва
информация в текст с познание от ежедневния си опит, като следва ясно посочени
критерии.

Първо Б равнище: ученикът открива явно изразена информация, поставена на
видно място и повторена няколко пъти в кратък и несложен текст с познато съдържание;
разпознава прости смислови връзки между последователно представени откъси от текст.

Ще използваме четири задачи от PISA, които съдържат текст и няколко въпроса
към него, като въпросите измерват различни умения на ученика. Затова ще бъде посочено
кои въпроси от дадения текст колко точки носят и на кое равнища съответстват. Както
ясно се вижда, от първото ниво, измерващо най-елементарните умения, до шестото
задачите постепенно се усложняват. Този подход е педагогически мотивиран и създава
образователен стандарт с точно разписани прагматични цели.
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Първата задача, която ще анализираме, е наречена ИЗВЕСТИЕ ЗА
КРЪВОДАРЯВАНЕ. Задачата е много интересна, защото е формулирана по начин,
непознат на българските ученици. Ето и самата задача.

ИЗВЕСТИЕ ЗА КРЪВОДАРЯВАНЕ

Инструментите за взимане на кръв са
стерилни и за еднократна употреба
(спринцовки, системи, кръвни торбички).

Няма никакъв риск при кръводаряване.

Кръводаряването е жизненоважно.

Няма продукт, който може напълно да
замести човешката кръв. Затова
кръводаряването е незаменимо и
жизненоважно за спасяването на човешкия
живот.
Във Франция всяка година се прави
кръвопреливане на 500 000 пациенти.

Кръводаряване:

Това е най-известният вид даряване и отнема между 45
минути и 1 час.
Взима се 450 ml кръв в специална торбичка, както и проби за изследвания
и проверки.

- Мъжете могат да даряват кръв пет пъти годишно, а жените – три
пъти.
- Донорите могат да бъдат на възраст между 18 и 65 години.

Между две кръводарявания задължително трябва да има 8 седмици
интервал.
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Въпрос 1. ИЗВЕСТИЕ ЗА КРЪВОДАРЯВАНЕ

Една осемнадесетгодишна жена, дарила кръв два пъти през изминалите
дванадесет месеца, желае отново да дари кръв. Според „Известие за кръводаряване” при
какво условие ще ù бъде разрешено да дари кръв отново?

....................................................................................................................... .................
............................................................................................................................. ..............
...

Въпрос 2. ИЗВЕСТИЕ ЗА КРЪВОДАРЯВАНЕ

Текстът гласи: „Инструментите за взимане на кръв са стерилни и за еднократна
употреба …”

Защо тази информация е включена в текста?

А За да ви увери, че кръводаряването е безопасно.
Б За да подчертае, че кръводаряването е жизненоважно.
В За да обясни за какво се използва кръвта ви.
Г За да даде подробности за изследванията и проверките.

Въпрос 1. е по-трудният от двата, съответства на второ равнище от скàлата на PISA
и носи 446 точки. Въпрос 2. отговаря на първо А равнище и носи 365 точки.  Задачата
оценява уменията за обобщаване на информация и тълкуване на факти, за оценяване на
съдържанието на кратък текст. Някои от въпросите провокират разликите в „жанровете”,
според българската учебна терминология, на текстовете спрямо тяхната функционалност.

Подготвени ли са младите хора в училище, в часовете по български език за
сравнително новия за нашата действителност жанр на рекламата? Могат ли те да открият
и осъзнаят разликите в текста на тази задача и рекламните изречения чрез знанията си за
видовете писмени текстове и стилове? И не остава ли само на ниско ниво усещането за
въздействие на кратките телевизионни слогани, които почти не присъстват в задачите за
упражнение в учебниците?

Това не е просто поредица от реторични въпроси. Според мен, основното, което
липсва на обучението по български език и литература, е, от една страна, взаимната
обусловеност на език и писмени текстове – както художествени, така и нехудожествени. А
от друга страна, словото, писмено или устно, не се разглежда като динамична и
многообразна, понякога творческа реалност. Така се подценяват връзките на езика с
неговите всекидневни битови, комуникативни, информационни и художествени реалии.
Чрез текста за кръводаряването се осъзнава нуждата от по-голям фокус на обучението не
толкова върху художествените текстове. Своеобразната инвазия на рекламни съобщения и
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клипове с текст, на нови информационни жанрове като блога и социалните мрежи трябва
да се „внедри” в процеса на обучение. В някои от учебниците и сега съществуват
интересни задачи за учениците, но те наблягат повече на създаването на текстове за
реклама например, а не акцентуват на анализ на фрази, изречения и аргументи по
определени мнения.

Рекламните текстове са кратки, много често са създадени и за слушане, и за
виждане върху билбордове и др. Те провокират усет към думата, към концентрацията на
смисъл в изречение или няколко кратки изречения. При по-големите ученици, например
от 7. и 8. клас слоганите могат да се използват като пряк източник на информация и чрез
тях да се формират умения за намиране и извличане на информация, която невинаги е
явна. При анализ на реклами и на текстове, подобни на текста от задачата, успешно може
да се съчетаят знанията за езика и неговата функционалност, но и да се анализира
нехудожествен текст въз основа на личен опит на ученика. Подобни уроци в училище ще
допринесат за сближаването на интелектуалния и практическия живот на учениците.

В часовете по български език трябва да се даде възможност да се работи само с
нехудожествени текстове, които да се градират по трудност с оглед възрастта на
учениците. Тогава и в часовете по литература ще се улесни работата с фикционален текст,
защото учениците вече ще имат умението да различават, осмислят и сравняват различни
текстове. Работата с реклами поощрява последователно и логично мислене и писане на
роден език. Така учениците ще надграждат в разумен и последователен ритъм знания,
които ще приложат за развитие на мисленето си.

Следващата задача СКЪПЕРНИКЪТ И НЕГОВОТО ЗЛАТО108, която ще
анализираме, показва как се измерват по-сложните нива на умения и дава творчески идеи
за часовете по български език и литература.

Въпросите, които са формулирани към баснята на Езоп, измерват уменията на
учениците да намират информация в текст и да я тълкуват. Първият и третият въпрос
съответстват на най-ниските равнища от скàлата на PISA (1-во А и 1-во Б) и носят
съответно 372 и 301 точки. Вторият въпрос е значително по-труден, съответства на
четвърто равнище и носи 569 точки.

Пред нас е един чудесен повествувателен текст, който е кратък, ясен като стил и
изучаван в часовете по български език и литература. Басните са подходящи текстове, чрез
които учениците могат да бъдат насърчавани да разграничават различните гледни точки в
ситуацията на общуване, да развиват личната си позиция по морални проблеми и да я
аргументират.

В този жанр са съчетани два увлекателни за учениците елемента: основни герои са
животните като в приказките, от една страна, а от друга, притчите, кратките
повествувания с „поука”. Според учебната програма българските ученици започват в пети
клас изучаването на притчи за сътворението на света според Библията. Тогава учителят е
длъжен да преподава т. нар. и популярно вече четене с разбиране на един многопластов и

108 Задачата е публикувана в настоящия сборник на с. 53-54.
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сложен текст като този. В началото на ХХІ век и огромните вълни от информация, които
заливат хората, позицията на учителя по български език и литература е много отговорна и
комплексна. Той трябва да бъде едновременно тълкувател, но и водач в света на тези
сакрални текстове. Учебните програми не го улесняват, а го затрудняват, защото не само
могат да го поставят в конфликтни ситуации именно чрез подобни текстове. На него ще
му е много трудно да работи заедно с учениците си интерактивно по тези теми. Ако наред
с преподаването на библейски притчи и философски категории като грях и грехопадение
се даде възможност да се откриват смисълът и поуките от огромното и по количество, и
като разнообразие басни от фолклора и световната художествена литература, ще се
постигне не само разбиране и осмисляне на текста, но и интерактивни занимания по
групи. И всички тези учебни цели за осъзнаване на лаконичното предаване на социалния
опит чрез словото, за етиката в историята на човешките отношения ще бъде съчетано с
реалния живот на ученика и неговата среда, с детайлите на конкретната общност, в която
се преподава. Ще се цени артистичността, асоциативността на учителя-модератор и
учениците-„актьори” в учебния час.

Посочената задача от PISA и особено най-трудният втори въпрос показва, че чрез
тест могат да се „изпитват” сравнително сложни умения на учениците. Важни са и
акцентите, които поставяме ние, учителите по български език и литература. В ниските
равнища на оценяване на компетентности от PISA се търси „четене с разбиране” и точно
това поставя много остри въпроси към сегашните ДОИ за УС, защото обучението по
български език и литература очевидно натоварва твърде много учениците с академични
термини. Пред учениците не се поставят реалистични цели, а учебникът е неизменен, дори
задължителен в часовете.  Омаловажена е ролята на учителя като модератор в
интерактивен учебен процес. Липсват алгоритми на преподаване за учителите, те са заети
повече с разясняване на сложните и в отделни случаи наукообразни уроци, отколкото с
насочване и „отработване” на прилагането на знанията по роден език.

Последният пример, който ще разгледаме, е много актуален текст. Той е подходящ
да бъде използван в българското училище и като модел за преподаване по други учебни
предмети.
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ТЕЛЕРАБОТА

Методът на бъдещето

Само си представете колко прекрасна би била „телеработата”1 – да достигаш до
офиса си по „електронна магистрала”, като вършиш цялата си работа на компютъра или
по телефона! Вече няма да ти се налага да се блъскаш в претъпкани автобуси или влакове,
нито да губиш часове за придвижването си до и от работното си място. Ще можеш да
работиш, където си поискаш – само си представете всички възможности за работа, които
това би ви осигурило!

Еми

Зараждащата се катастрофа

Намаляването на времето за придвижване и консумацията на енергия несъмнено е
добра идея. Но тази цел трябва да бъде постигната чрез подобряване на обществения
транспорт или с осигуряване на работни места близо до домовете на хората.
Амбициозната идея – телеработата да бъде част от начина ни на живот, само ще направи
хората още по-самовглъбени и по-самовглъбени. Наистина ли искаме чувството ни, че сме
част от обществото, да бъде подкопано още повече?

Атанас

1„Телеработа” (Telecommuting) е термин, създаден от Джак Нилс в началото на 70-те
години, за да опише ситуация, при която служителите работят на компютър далеч от
централния офис (например в дома си) и изпращат данните и документите до централния
офис по телефона.

Използвайте текста „Телеработа”, за да отговорите на въпросите, които следват.

Въпрос 1. ТЕЛЕРАБОТА

Каква е връзката между „Методът на бъдещето” и „Зараждащата се катастрофа”?

Б Те са написани на един и същи стил, но се отнасят за напълно различни теми.
В Те изразяват принципно еднаква гледна точка, но стигат до различни изводи.
Г Те изразяват противоположни гледни точки по една и съща тема.

А Те използват различни аргументи, за да стигнат до един и същи принципен извод.
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Въпрос 2. ТЕЛЕРАБОТА

Посочете една професия, която трудно би могла да бъде телеработа.

Аргументирайте се.

............................................................................................................................................................

............................................................................................................................................................

Това е задача, която представя два кратки текста с противоположни позиции по
една и съща тема. Текстовете са аргументативни и ясни. Повечето ученици не избират
отговор „г” като верен, защото не разбират, че авторите им имат абсолютно различни
позиции по въпроса. Друга част бъркат понятията „тема” и „аргумент”, „тема” и „цел” на
текста. Първият въпрос е свързан с тълкуване на кратки текстове и да определят връзката
между тях, а именно – текстовете изразяват противоположни гледни точки по един и същи
проблем. Във втория въпрос към тази задача учениците трябва да посочат коя професия
може да се даде за пример на „телеработа” и да се аргументират. Това изисква те да
свържат предишен опит и външно познание с информация в текст.

PISA поставя един изключително актуален въпрос, свързан с основните ценности
на обучението по български език и литература. За какво трябва да бъде подготвен
ученикът, който е на 15 години? Дали образованието трябва да даде т.нар. фундаментални
знания и/или да формира умения на личността да живее пълноценно. Дали да направиш
със собствените си ръце алтернативен източник на енергия във вид на макет, разбира се,
или да напишеш собствена статия за училищния вестник, е по-полезно за мисленето и
възможностите на ученика за бъдещето му като самостоятелен човек, отколкото да знаеш
какво е гротеска, но да не можеш да я откриваш в телевизионните шоупрограми!

Как в часовете по български език и литература се използват фоновите знания на
учениците, техният опит? В ДОИ за УС се съдържат текстове, които гарантират пълна
свобода за работа в тази посока. В колона „Контекст и дейности” към всички стандарти са
разписани разнообразни задачи: екипна работа, редакция на собствен текст, търсене на
информация в интернет, справочници, речници, енциклопедии, коментиране на грешки в
текстовете, използвани в медиите.

Трудностите в учебните часове в българското училище са свързани с няколко
фактора. От една страна ДОИ за УС и учебните програми все повече разширяват рамките
на учителската работа, натоварват я с обем от съдържание, което трябва да бъде
дискутирано. От друга страна, качествата на преподавателя не зависят само от неговата
професионална подготовка. Безспорно, професионалните качества на филолога са
изключително важни, но неговото артистично присъствие, способността му да мотивира и
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провокира учениците са сред факторите, които могат да направят и училището интересно,
и обучението по роден език още по-пълноценно.

В часовете по български език и литература учениците ще се чувстват пълноценни и
като личности, и като учещи, ако се използват най-добрите практики, утвърдени и
прилагани в държавите, които показват устойчиво високи резултати в PISA. Нека
започнем с предефинирането на текстовете, които използваме в училище. Техните
жанрове и форми не трябва да са самоцелни, нито усложнени без връзка с възрастовите
особености на децата. Програмата PISA дава достатъчно и добри примери за това. Сега
използваните, вече почти митологизирани понятия, се нуждаят от преосмисляне, защото
животът както на езика, така и на писменото слово в ХХІ век поставя нови акценти, среща
нови морални и стилови предизвикателства. Нова е комуникацията между хората.

От няколко години в обучението по български език се въведе понятието
„аргументативен текст”. В седми клас, както и по-нататък, българските ученици учат как
се пише съчинение-разсъждение, различни видове преразказ, литературно-
интерпретативно съчинение, есе. Така „аргументативен текст” става повече средство,
инструментариум, отколкото отделна жанрова форма. В шести клас учениците трябва
дори да могат да пишат „рецензии”. В англосаксонския свят, а и в други държави по света
в обучението по роден език съществува акцент върху изразяването (и устно, и писмено) на
мнение, на позиция по даден въпрос, съобразен с възрастта на учениците, техните
интереси и потребности; както и върху умението да се защити, да се аргументира
собствената гледна точка. Така, от една страна, се формира усещане за демократичност и
лична свобода, а от друга, се дава простор за творческа изява на преподавателя. В подобна
обстановка са важни не формата и жанрът на ученическия текст, а тезата и аргументите на
обучавания. Той не възпроизвежда, а произвежда. Той се обучава да разбира чужди
текстове и да създава свои, без да пита колко страници са необходими, за да получи
определена оценка. Той не влиза в ролята на литературен критик, а остава верен на
собствената си морално-естетическа същност. Това се случва в онази подходяща възраст,
когато стъпка по стъпка ученикът е бил воден до изграждането на личната си позиция.
Такъв ученик не е отблъснат от остарели текстове, но познава определено количество
класическа художествена литература. И най-вече – може да отговори със самочувствие на
въпроси, свързани не само с художествените средства, използвани от авторите, а и да
защити мнение като личност и гражданин.

Как може да се използва програмата PISA при създаването на нови ДОИ за УС,
учебници и учебни помагала, както и в учебната практика по български език и литература
от пети до дванайсти клас?

Най-напред трябва да се поставят реалистични цели пред обучението по роден
език, които да отчитат досегашните резултати – постижения и недостатъци. На второ
място, да се променят учебните планове с оглед оптималното използване на определеното
учебно време. Да се разработи изцяло нова концепция за преподаване по български език и
литература, като се съчетаят класически текстове и творби с модерни произведения,
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подходящи за възрастта на всяка група ученици. Да се определят ясни жанрове за
създаване на писмени текстове, които да поощряват изразяването на лично мнение на
ученика, като фокусът да бъде аргументацията на пишещия. Да се създадат образователни
политики, които да мотивират учителите за свободен избор на методика на преподаване.
Да се търси акцент не в количествен план, а като възможност за обучение и компетентност
за качествено възприемане и използване на информация от какъвто и да е източник.

Обучението по български език и литература в българското училище да бъде
ориентирано не към възпроизвеждане на изкуствено създадени писмени и устни модели-
жанрове, а към формиране на мотивирани, уверени в способностите си и отговорни
личности. И системата за вътрешно, както и за външно оценяване да бъде не просто
процедура, а осмислено изпитание за отговорно положени усилия през учебната година.
Ако в основата на образованието в българското училище се постави ученикът с неговата
личностна и интелектуална устойчивост и развитие, то и ценностните принципи ще
доведат до съществена промяна и на резултатите на България в PISA, и на качеството на
живот като цяло.
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ПРОФИЛ НА БЪЛГАРСКИТЕ УЧЕНИЦИ, ЗА КОИТО СЪЩЕСТВУВА
СТАТИСТИЧЕСКА ИНФОРМАЦИЯ, ЧЕ СА ОТКАЗАЛИ ДА РЕШАВАТ

ЗНАЧИТЕЛНА ЧАСТ ОТ ВЪПРОСИТЕ ПО ЧЕТЕНЕ В PISA 2009.
СЪДЪРЖАТЕЛЕН АНАЛИЗ НА ТЕСТОВИТЕ ВЪПРОСИ

Д-р Сесилия Теллалова, учител по български език и литература
Д-р Светла Петрова, ръководител-отдел „Анализи и международни изследвания” в
ЦКОКУО, национален координатор на PISA 2009
Сашко Арабаджиев, главен експерт в ЦКОКУО, психометрик

Предложеният анализ се основава на резултатите на българските 15-годишни
ученици по четене в PISA 2009, като акцентът е поставен върху въпросите, които
значителна част от учениците в извадката са отказали да решават. Това са 9 задачи109,
които съдържат 18 въпроса. Всички въпроси са със свободен отговор и изискват от
ученика сам да формулира отговора си, който според условието на задачата може да се
състои от една или няколко думи, кратко изречение или по-дълъг текст.

Целта на авторите е да бъдат установени и систематизирани оценяваните от PISA
знания и умения, които не са овладени от българските ученици. Проблемите се разглеждат
в контекста на Държавните образователни изисквания за учебно съдържание (ДОИ за УС)
и учебните програми по български език и литература.

Данните за пропуснатите отговори (пропуски) са изведени от общата база данни
според кодировките за липсващи и дублиращи се отговори. Липсващите данни са
третирани като валидни данни (допълнителна променлива) и обработени с количествени
(описателни статистики – честотно разпределение) и качествени методи (превръщане на
суровите резултати в 3 групи постижения – традиционно приетото делене до 27
персентил, 28-72 персентил и 73-100 персентил).

За целта е използван модул „Описателни статистики” на статистическия пакет IBM

На съдържателен анализ са подложени въпросите, попадащи в групата с
пропуснати отговори над средното (73-100 персентил).

109 Задачата в PISA включва източник на информация (текст, графика, диаграма, таблица и др.) и няколко
формулирани към него въпроси, които може да са с различна трудност и да измерват различни познавателни
умения.

SPSS for Windows, Release Version 19, (© IBM-SPSS, 2010, www.spss.com).
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Профил на българските ученици с най-голям брой пропуснати отговори на въпросите
в теста по четене в PISA 2009

Общ проблем, пред който се изправят всички държави участници както в PISA,
така и в други подобни изследвания, е големият брой на учениците, които отказват да
отговарят на определени въпроси. При проследяване на националните данни от всички
етапи на оценяването, в които България участва, констатираме, че това е ясно изразено
явление у нас и изисква специално внимание.

Нашият интерес е насочен към групата на учениците, при които се наблюдава най-
голям брой пропуснати отговори. Сред тях преобладават момчетата, които са 61.4%,
докато момичетата са 38.6%. Може да се предполага, че отказът на момчетата да работят
върху значителна част от въпросите в теста е една от причините за съществената разлика
между средните резултати на момичетата и момчетата по четене в България, която
констатираме в PISA 2009. Тази разлика се измерва с 61 точки и е една от най-големите в
сравнение с останалите участници в програмата (средно в държавите от ОИСР момичетата
се представят с 39 точки по-добре от момчетата).

Средният резултат на учениците с най-голям брой пропуснати отговори е 339 точки
– значително по-нисък от средния резултат на всички български участници в PISA 2009
(429 точки). Сред тях най-голям е делът на възпитаниците на професионалните гимназии
(47.5%). Учениците от профилираните гимназии и профилираните паралелки на СОУ са
27.5%; учениците от непрофилираните паралелки на СОУ – 11.1%, а учениците от
основните училища са 13.9%.

Тъй като представеното по този начин разпределение на учениците по вид
училищна подготовка може да деформира техния реален профил, изчислихме какъв е
делът им във всяка една от групите: прогимназиална, гимназиална непрофилирана,
гимназиална профилирана и гимназиална професионална подготовка.

В следващата таблица са представени учениците с различна училищна подготовка
като дял от цялата извадка (колона 2) и учениците с най-голям брой пропуснати отговори
като дял от съответната група (колона 3).

Училищна подготовка
(1)

Дял на учениците  в
националната извадка

(2)

Дял на учениците с
пропуснати отговори

(3)
Прогимназиална 7% 44%
Гимназиална непрофилирана 8% 31.3%
Гимназиална профилирана 48% 13%
Гимназиална професионална 37% 29%

Най-малък е делът на учениците с пропуснати отговори от профилираните
гимназии и профилираните паралелки на СОУ. Традиционно учениците с профилирана
подготовка се представят в PISA значително по-добре в сравнение с останалите български
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ученици. Може да се предположи, че относително големият дял на учениците с
пропуснати отговори от останалите две групи (гимназиална непрофилирана и
професионална подготовка), е повлиял върху общото представяне на учениците.

Почти половината от учениците в 7. и 8. клас на основните училища и
прогимназиите, които са участвали в PISA 2009, са отказали да решават значителна част
от тестовите въпроси. Когато се анализират представените данни, трябва да се има
предвид, че тези ученици не са „типични” представители на целевата група на PISA.
Програмата оценява учениците, които в момента на изследването са на възраст между 15
години и 3 месеца до 16 години и 2 месеца, независимо в кой клас учат. Поради това сред
българските участници има ученици от 7. до 10. клас. Най-голям е броят на учениците от
9. клас, който е определен като модален за изследването в България.

Съдържателен анализ на въпросите по четене в PISA 2009, на които голяма част от
българските ученици не са отговорили

Само незначителна част от анализираните въпроси е публикувана, поради което е
невъзможно да се цитират както текстовете, към които са формулирани въпросите, така и
самите въпроси.110 По тази причина сме се постарали описателно да създадем най-обща
представа за анализирания обект. Същевременно, изхождайки от конкретната цел на всеки
въпрос, сме посочили необходимите знания и умения за достигане до верния отговор.
Това описание е нужно, за да бъдат разкрити онези знания и умения, които по една или
друга причина не се формират и използват в четивната и писмената практика на
българските ученици.

В анализа се използват понятия и термини, специфични за PISA. Това са преди
всичко названията, определящи формàта на текстовете, които се използват в изследването:
непрекъснат текст – състои се от изречения, организирани в параграфи (синоним на
свързан текст); прекъснат текст – състои се от таблици, графики, диаграми, списъци,
изображения и др.; смесен текст – комбинация от предходните два.

Познавателните процеси, които са обект на оценяване и анализ, са представени
според таксономията на PISA:

 Намиране и извличане на информация: откриване и подбор на определена
информация (явна или неявна), понякога представена в различни източници;

 Обобщаване и тълкуване: откриване и тълкуване на взаимовръзки между
отделните елементи на текста, които може да включват решаване на проблем, определяне
на причинно-следствени зависимости, мислене чрез категории, сравняване, определяне на
предпоставки и изводи, и др.

 Осмисляне и оценяване: приложение на познание, идеи и ценности, които не
се съдържат и не произтичат пряко от конкретния текст; свързване на предишен опит и

110 След всеки етап на PISA Международният консорциум публикува малка част от задачите, за да представи
формàта на теста и на тестовите задачи, а останалите се съхраняват конфиденциално и се използват в
следващите етапи на програмата.
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познание с информацията в текст; оценяване на качествата и предназначението на текст, и
др.111

НЕ ИЗБИРАЙ РИЗА СПОРЕД ЕТИКЕТА

Два от въпросите, които са обект на настоящия анализ, са част от задачата НЕ
ИЗБИРАЙ РИЗА СПОРЕД ЕТИКЕТА. Източникът на информация, към който са
формулирани въпросите, представлява комбинация от публицистичен текст и таблица
(смесен текст, според терминологията на PISA). В текста са представени резултатите от
проучване, а таблицата съдържа данни за марка, цена, качество и трайност на конкретен
продукт. Езикът на текста е достъпен за възрастта на читателската аудитория. Характерно
за текстовете на PISA е, че те са автентични, пресъздават реални ситуации, които са
близки и разбираеми за 15-годишните ученици. Посланието гласи, че популярната марка и
високата цена не винаги гарантират качеството на крайния продукт.

Текстът е написан на стандартен език, без специални термини, но съдържа
собствени имена и имена на марки. Започва с широко разпространено „днес” мнение,
което се потвърждава както от направеното проучване, така и от факта, представен в
последния абзац на текста.

Първият въпрос измерва уменията на учениците да тълкуват съдържанието на текст
(прекъснат и непрекъснат) и да правят изводи. Те трябва да открият и комбинират отделни
части от неявно представена информация, като направят предположение за
приложимостта на тази информация по отношение на конкретна задача. Необходимо е
също така да покажат цялостно и задълбочено разбиране на текст с непознато съдържание
и формàт. Въпросът е относително труден, съответства на пето равнище от скàлата по
четене и носи 627.3 точки.112 Около 46.2% от българските ученици не са работили по този
въпрос.

Условието на въпроса пряко насочва читателя към последните два абзаца на текста,
в които са представени изводите, произтичащи от проучването, и е посочен пример от
ежедневието на учениците, който потвърждава направените изводи. Връзката между двата
абзаца не е експлицитна. Тя трябва да се установи чрез тълкуване на общия смисъл на
текста и да се оцени стойността на приведените аргументи.

За да се справят с тази задача, учениците трябва да актуализират знания и умения
за:

 курсорно четене на непрекъснат текст113;
 откриване и извличане на информация от непрекъснат текст;
 сравняване (правене на връзка между емпирично установени данни и пример,

който по друг начин подкрепя твърдението), формулиране и аргументиране на извод.

111 Подробно за когнитивните процеси в PISA в: Петрова, С. Училище за утрешния ден. Резултати от
участието на България в PISA 2009. С., ЦКОКО, 2010, с. 27, 40-42.
112 Резултатите на учениците по четене се разполагат върху скàла, при която най-високо е шесто равнище, а
най-ниско първо А равнище.
113 Смитманс, Х. Да се учим, но как? С., 1975, с. 86-87.
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Бихме могли да разсъждаваме върху причините, поради които една значителна част
от учениците са отказали да отговорят на този въпрос. От една страна, това може да е
поради отсъствието на вече посочените знания и умения. От друга страна обаче, част от
причините може да се крият в особеностите на самата ситуация, пресъздадена в задачата,
а именно:

 След първия прочит на текста ученикът е установил, че проблематиката не го
засяга пряко. Въпросният продукт не се използва от българските юноши, а ако се наложи,
покупката се извършва от родителите.

 В текста присъстват имена на институция, фирми и марки, които са непознати
за читателя и затрудняват възприемането и обработката на информацията.

 Първоначалният прочит не е позволил на ученика да осмисли идеята на
уводните думи, с които авторът призовава за разумен избор въобще при пазаруването,
мотивирайки се по-нататък с данни от конкретно проучване на конкретен продукт.

Вторият въпрос от задачата НЕ ИЗБИРАЙ РИЗА СПОРЕД ЕТИКЕТА, който също е
обект на анализа, е по-лесен. Той се отнася към четвърто равнище от  скàлата и носи на
учениците 576.6 точки. Сравнително малък е делът на учениците, които не са работили по
въпроса – 28%.

Въпросът измерва уменията на учениците да тълкуват информация, като откриват и
комбинират отделни елементи от нея, които може да са представени по различен начин.

Ученикът трябва да направи извод, като се ръководи от два критерия – две
характеристики на продукта, едната от които е описана с думи в текст, а другата –
представена с думи и цифри в сложна таблица.

За да посочи верния отговор на въпроса, ученикът следва да притежава и да
приложи умения за:

 откриване на ключови думи в текст;
 откриване и извличане на буквално съответствие в текст и таблица;
 сравняване на зададените във въпроса характеристики с тези от таблицата и

правене на извод.
На пръв поглед решението е постижимо без особено усилие – тълкуване на явно

поднесена информация. За да се намери обаче, е необходимо ученикът да актуализира
умения, използвани при четенето на текстове и таблици, формирани в обучението по
други учебни предмети. Реалността често ни поставя пред подобни предизвикателства.

ЮЖНИЯТ ПОЛЮС

Следващата задача, при която се наблюдават значителен брой пропуснати
отговори, е ЮЖНИЯТ ПОЛЮС. Тук ще анализираме само един от въпросите в задачата.
Текстът, към който е формулиран въпросът, представлява комбинация от три документа с
различен формат: повествование, картосхема и графика. Повествованието е разположено
на една стандартна страница и съдържа изобилие от данни – собствени имена (на хора, на
географски обекти), географски координати, дати и др. Това е фактическа информация за
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едно географско откритие със световно значение. Идеята на текста е представена още в
първия абзац. Вторият и третият документ са значително по-кратки. И в двата присъстват
имена, координати, определения, уточняващи елементи и др.

Въпросът, на който учениците трябва да отговорят, е формулиран като инструкция.
Той изисква работа с два от трите документа, като ученикът трябва да очертае върху
картосхемата маршрута, описан в текста. По този начин се оценяват уменията на
учениците да тълкуват и да прилагат на практика разтълкуваното, като свързват
информация от два текста. За да се изпълни успешно задачата, са необходими следните
умения:

 осмисляне на кратка инструкция за работа по определена задача;
 свързване на информация за един и същи факт, представена в различни части

на текста;
 съпоставка на данни от непрекъснат текст с данни от картосхема, осмисляне и

пренос на данни от непрекъснат текст върху картосхема.
Този въпрос съответства на четвърто равнище от скàлата и носи 580 точки. Повече

от половината български ученици (52.8%) са отказали да решават задачата.
Може да се предположи, че документалното повествование, наситено с данни от

различно естество, затруднява бързата обработка на информацията. От друга страна, това
по същество не е нов тип текст за българското училище. Уроците в значителна част от
учебниците представляват подобен тип статии. Разликата е в това, че ако в разглеждания
тук текст преобладават данните, то в учебниците изобилстват нови понятия, термини и
подробни обяснения, като данните и работата с тях остават на втори план.

Друга причина за отказа на голяма част от учениците да работят върху въпроса
вероятно се крие в графичното оформление на текста. Двата документа са представени на
лицевата част и на гърба на един и същи лист. Това допълнително усложнява задачата и
изисква от учениците да осмислят и да обобщят данните за маршрута от повествованието
на едната страница или да сравняват отделни елементи на една и съща информация, без да
могат да ги възприемат едновременно.

АЗ – УЧАСТНИК В ОБРАЗОВАТЕЛЕН ОБМЕН

Почти половината от учениците са отказали да решават и следващите два въпроса
(съответно 45% – на първия въпрос, и 49% – на втория), които са част от задачата АЗ –
УЧАСТНИК В ОБРАЗОВАТЕЛЕН ОБМЕН.

Текстът, към който са формулирани въпросите, е откъс от статия и съдържа шест
абзаца. По същество изложението е описание, но по стил то е покана (апел) към младия
читател да осмисли определени изисквания и да предприеме действия в своя полза. Това е
едно предизвикателство към личните образователни амбиции на ученика. Тъй като
заглавието съдържа термин, който може да не е познат на всички ученици, под линия е
обяснено коректно какво представлява той. В текста не присъстват думи от
международната лексика, термини или нови понятия, които биха затруднили
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възприемането му. Написан е така, че още заглавието и първият абзац да предизвикат
вниманието и интереса на читателя (на двете места присъства лично ангажиращото
местоимение „аз”).

Смисълът на първия абзац може да бъде разтълкуван в психологически план:
трябва да преодолеем страха си пред непознатото, смятайки го за прекалено сложно. За да
предприемем необходимата ни стъпка обаче, е важно очакванията ни да са в разумни
граници. Това начало е окуражаващо.

Текстът не е сложен, а основните смислови акценти в него са подчертани чрез
форматирането му – ключовите думи във всеки абзац са с плътен шрифт и така привличат
вниманието на читателя.

Преди да зададат първия въпрос, авторите на задачата припомнят по достъпен
начин стари знания за това, как може да бъде оценен даден текст. Условието на въпроса
съдържа „подсказване” (ключовата дума в изречението е с плътен шрифт) на това, което
ще се търси в текста. Самият въпрос е кратък и ясен. Той измерва уменията на учениците
да осмислят и оценяват текст, като правят преценка до каква степен стилът му е подходящ
за аудиторията, за която е предназначен. Ясно е посочено, че отговорът може да бъде
положителен или отрицателен – приема се за верен, ако е формулиран убедително и
подкрепен с логични аргументи. Твърдения с общ характер не носят точки.

Този въпрос е сравнително труден, като напълно верните отговори съответстват на
пето равнище и носят на учениците 671.2 точки, а частично верните отговори съответстват
на трето равнище и носят на учениците 522 точки.

За да се справят успешно, учениците следва да притежават знания за:
 различните стилове според сферата и целта на общуването;
 определени реторически принципи и похвати, например как се привлича

вниманието на аудиторията при публично изказване (писане); как се говори/пише
интригуващо; как се говори/пише убедително и пр.;

 аргумент и довод (логическо разсъждение) и видовете доводи, с които може
да бъде подкрепен даден аргумент.

 От друга страна, необходими са умения за:
 тълкуване на съдържанието на текст и определяне на читателската аудитория,

за която той е предназначен;
 определяне на авторски/личен стил според целта на съобщението;
 оценяване на нехудожествен текст, съобразно поставено условие,

формулиране и аргументиране на оценката чрез чужди доводи.
В по-широк план отказът от отговор на този въпрос може да означава, че ученикът

не изпитва потребност от усъвършенстване на знанията и уменията си, каквато
възможност му предлага идеята на текста. Следователно ученикът не разбира, че той
самият е част от целевата аудитория и не желае да се ангажира с оценка на безинтересен
за него текст.
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Тъй като текстът на задачата в сравнение с други анализирани текстове е лесен за
разбиране, достъпен за осмисляне без особени усилия, добронамерен като послание, то не
откриваме в него причини за отказ от отговор. Въпросът също е съпроводен с
подпомагаща информация. В този смисъл бихме могли да потърсим обяснение и вън от
конкретната задача, но пак в образователната област. Отказалият да отговори толкова
пъти е бил санкциониран за „неправилен” отговор на „правилен” въпрос, че вече отказва
да мисли и работи с текст (да припомним, че при този въпрос за верен се приема както
положителен, така и отрицателен отговор, стига да е добре аргументиран).
„Тийнейджърите са склонни едновременно към защита и самодоволство по отношение на
своето мислене – от страх да не сгрешат” – пише Едуард де Боно в своето „Ръководство за
творческо мислене”.114

Вторият въпрос, формулиран към задачата АЗ – УЧАСТНИК В ОБРАЗОВАТЕЛЕН
ОБМЕН, при който констатираме значителен брой пропуснати отговори, е умерено труден
въпрос, който изисква осмисляне на съдържанието на текст. При напълно верен отговор
ученикът получава 580.9 точки (четвърто равнище), а при частично верен отговор – 545.2
точки (трето равнище). Обикновено в PISA въпросите за осмисляне, които съответстват на
трето и четвърто равнище от скàлата, изискват читателят да използва специфично и
популярно познание, за да формулира хипотеза или критично да оцени текст. Ученикът
следва да покаже задълбочено разбиране на сравнително дълъг и сложен текст с непознато
съдържание и формàт. Отличителна характеристика на този въпрос е, че той изисква
информацията в текста да бъде свързана с информация от личния опит на ученика. За да
се справи успешно с тази задача, той трябва да притежава знания и да е формирал нагласи,
които не се усвояват само в училище. Определящ фактор в случая е социокултурната
среда, в която младият човек живее.

Изобщо всички задачи, използвани в PISA, са формулирани в реален контекст. Това
е характерна особеност на изследването, произтичаща от неговата основна цел – да

ситуация, която много от съвременните 15-годишни ученици познават, и която е свързана
с все по-динамичното общуване между младите хора по света.

За да отговори правилно на анализирания по-горе въпрос, ученикът трябва да
притежава знания за:

 типовете човешки характери и проявленията им при общуването;
 най-ценените личностни качества при общуването;
 общуване съобразно сферата и целите на комуникацията;
 адекватно и пълноценно общуване в чужда културна среда.

От друга страна, необходими са умения за:
 осмисляне на въпрос с условие, изискващо изрично лична позиция и

ангажираност на читателя;

114 Боно, Е. Научете детето си как да мисли. С., Кибеа, 2001, с. 48.

УЧАСТНИК В ОБРАЗОВАТЕЛЕН ОБМЕН е типична PISA задача, пресъздаваща
определи, доколко учениците са подготвени за живота си на самостоятелни граждани. АЗ
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 активиране на знания и ценностни нагласи от личния опит, както и
общокултурни познания и нагласи и свързването им с нова информация;

 откриване и извличане на информация съобразно поставена задача и
комбиниране на отделни елементи от информация;

 формулиране на извод и аргументиране с доводи, произтичащи от личния
опит.

Отказът да се отговори на този въпрос може да означава, че учениците се
затрудняват да открият и систематизират отделни единици от явно представена
информация, след което да я свържат с личния си опит. Можем да предполагаме, че те не
притежават достатъчни и устойчиви общокултурни познания, които да съпоставят с
новата информация, представена в текста, след което да направят и аргументират
необходимия извод.

КАК ДА СИ НАМЕРИМ РАБОТА ПРЕЗ ЛЯТОТО?

Следващата задача КАК ДА СИ НАМЕРИМ РАБОТА ПРЕЗ ЛЯТОТО? също е
непосредствено свързана с ежедневието на младите хора. Още на пръв поглед прави
впечатление сходството между текстовете, използвани при тази и предходната задача.
Текстът се състои от шест абзаца, като първото изречение във всеки абзац или част от
изречението е с плътен шрифт.

Изложението информира читателя (ученика) за начините и стъпките, които ще му
помогнат да си намери подходяща за него работа през лятото. Според съдържанието и
стила на текста можем да го определим като апелативен информиращ текст. Апелативен,
защото в първите два абзаца императивно, но доброжелателно, подканя читателя да
предприеме действие в своя полза (последният абзац пояснява каква може да бъде тази
полза), а в три абзаца информира за конкретните стъпки, които трябва да се предприемат,
като също използва императивни/призивни форми и изрази („помисли”, „попитай” „не се
насочвай само към…”, „прояви находчивост” и пр.). Авторите на задачата определят
текста като пояснителен или като текст, който съветва.

Включването на подобни текстове в изследването показва прагматичната нагласа за
формиране на умения за обработка и използване на информацията в реалния живот.
Общото съдържание и посланието на текста са ясни и недвусмислени, защото езикът е
стандартен, с преобладаващо прости изречения. Отсъстват сложни смесени изречения,
думи от международната лексика и непознати термини.

Сред въпросите, при които констатираме най-голям брой липсващи отговори, са и
два въпроса, формулирани към тази задача. Относително по-малък е делът на учениците,
които са отказали да отговарят на тези въпроси, в сравнение с останалите, анализирани от
нас задачи: съответно 36% и 37%.

Първият въпрос измерва уменията на учениците да оценят съдържанието на текст,
като осмислят разликата между конкретна част (абзац) от пояснителен текст и останалата
част от текста. Въпросът е формулиран така, че изисква обосновка на оценката, която



106

може да бъде изпълнена само при условие, че посоченият абзац се осмисля в контекста на
цялото изложение. Работи се само със съдържанието, макар че и отговор, свързан със
стила на изложението, не се смята за погрешен. Крайната цел е да бъде разграничен
микротекстът от останалата част според специфичното му съдържание и/или стил.

Необходимите за това умения са:
 задълбочено четене на непрекъснат текст;
 осмисляне на съдържанието и особеностите на стила на непознат текст или

отделен абзац;
 сравняване на смисъла на микротекст и смисъла на целия текст;
 формулиране и аргументиране на извод.

Вторият въпрос към задачата КАК ДА СИ НАМЕРИМ РАБОТА ПРЕЗ ЛЯТОТО?
изисква да се оцени формàта на текста, като се направи преценка за предназначението на
конкретното форматиране (отделни думи са с плътен шрифт) в пояснителен текст.
Условието на въпроса представлява твърдение за форматиране в параграф, след което се
пита каква е връзката между този начин на форматиране и останалата информация в
абзаца.

За да отговори правилно на този въпрос, ученикът трябва да притежава знания за:
 значението на термините параграф и шрифт;
 основна тема и идея в нехудожествен текст;
 целесъобразност при форматирането на непрекъснат текст.

Необходимите четивни умения са:
 откриване на основната тема/идея на кратък пояснителен текст или на

отделен абзац в него;
 откриване на смислова връзка между основната тема/идея и начина, по който

текстът е оформен графично.
Необходимо е да уточним, че в българската учебна практика обикновено вместо

параграф се използва терминът абзац със същото значение. Може да се предположи, че
учениците, отказали да отговорят на този въпрос, не са съобразили, че параграф е
синоним на абзац. За да направят това, е достатъчно да се ръководят само от графичното
оформление на текста.

ФОРМУЛЯР ЗА КАНДИДАТСТВАНЕ ЗА РАБОТА

Следващата задача, която е обект на нашия анализ, представлява ФОРМУЛЯР ЗА
КАНДИДАТСТВАНЕ ЗА РАБОТА. Първият въпрос към тази задача изисква от учениците
да попълнят част от формуляра, като използват посочени в каре данни за лице, което
желае да кандидатства за определена работа. Попълването на формуляра по същество
представлява решаване на три отделни въпроса, които са с различна трудност и оценяват
уменията на учениците да намират и тълкуват информация, представена в текст и таблица.
Първият от въпросите съответства на трето равнище от скàлата по четене на PISA, като
верните отговори носят 522.6, а останалите два – на второ равнище съответно с 469.4 и
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406.6 точки. Въпреки сравнително лесните въпроси, почти 1/3 от учениците са отказали да
ги решават.

Същевременно, правилното попълване на формуляра изисква умения за:
 откриване и свързване на една и съща информация, представена на различни

места в един източник;
 разграничаване, сравняване и осмисляне на описателно поднесена

информация и информация в таблица;
 преобразуване на описателна информация от текст в числа, за да се попълни

таблица.
В учебните програми по български език за 4. – 9. клас не присъства понятието

формуляр (нито самостоятелно, нито в списък). Единствено в учебната програма по
български език за 5. клас в ядрото за писмено общуване под Стандарт 2 е записано:
„Попълва лични данни в бланки.” Известно е обаче, че бланката е различна от формуляра.
Отказът на една трета от учениците да решават въпросите, свързани с попълване на
формуляр, показва, че това очевидно е проблем за 15-годишните и пропуск в тяхната
подготовка.

УПОЕНИТЕ ПАЯЦИ ОСТАВЯТ БРИМКИ

Задачата УПОЕНИТЕ ПАЯЦИ ОСТАВЯТ БРИМКИ също е в групата на задачите с
най-много пропуснати отговори от учениците. Тук ще анализираме три въпроса, които са
формулирани към един и същ източник на информация – кратко научно-популярно
изложение за резултатите от проучване. Текстът е сравнително кратък, съдържа шест ясно
обособени абзаца. Написан е популярно, но както може да се очаква, в него се среща и
специализирана лексика. Това са четири наименования на вещества (опиати), коректно
обяснени в скоби след въвеждането им. Съобщението включва позоваване на информация
от научно списание и цитат – извод, до който е достигнал един от изследователите.

Началото на текста е интригуващо: изследователи от световно призната агенция
(посочва се името, като абревиатурата се разгръща под линия) изоставят проучванията си
на глобални проблеми, за да се посветят на… изследване на поведението на насекоми,
упоявани последователно с четири вещества. Следва описание на поведението на
насекомите във всеки отделен случай, след което учените посочват своята гледна точка за
ползата от изследването.

Първият въпрос към този текст е сравнително лесен, съответства на трето равнище
от скàлата по четене и носи 538.9 точки. Той оценява уменията на учениците за осмисляне
на съдържанието на текст. Почти 43% от учениците обаче са отказали да отговорят на
въпроса.

Условието на въпроса е формулирано в две изречения. Първото изразява
предположение, а второто съдържа инструкция и указания за изпълнение на конкретната
задача. От ученика се очаква да аргументира изразеното в условието на задачата
твърдение, като покаже задълбочено разбиране на съдържанието на текста. Изисква се
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творческо мислене, тъй като от свързването на съдържанието на текста с информация,
която е извън текста, читателят трябва да обоснове приноса на експеримента.

Особеност на този въпрос е, че той изисква използването на знания, които са извън
конкретния текст. Освен информацията, която се съдържа в текста, ученикът би трябвало
да си отговори и на следните допълнителни въпроси, за да стигне до вярното решение:

 Какво е предназначението на научните експерименти с животни?
 Как резултатите от една област на научното знание могат да се приложат в

друга област?
 Какъв е приносът на науката за човешкото здраве?

Така, за да формулира верния отговор, той трябва да свърже информацията в текста
с предишно общокултурно познание и въз основа на тази връзка да направи обобщение.

Вторият въпрос от тази задача е по-лесен от предишния. Вероятно поради това
броят на пропуснатите отговори е относително по-малък – 28%. Верният отговор носи
496.9 точки и съответства на трето равнище. Чрез въпроса се измерват уменията на
учениците да тълкуват текст, за да посочат доказателства, които подкрепят изразено
твърдение. В конкретния случай това означава, че учениците трябва да комбинират
отделни части от текста, за да разберат характера на взаимовръзка или смисъла на дума
или фраза; да сравняват, противопоставят или категоризират, като се съобразят с няколко
характеристики.

Верният отговор на въпроса предполага умения за:
 откриване и извличане на информация, отговаряща на посочен критерий;
 тълкуване на информацията чрез сравняване между четири възможности въз

основа на доказателствата, представени в текста.
Около 27% от учениците са пропуснали да отговорят на третия въпрос от задачата

УПОЕНИТЕ ПАЯЦИ ОСТАВЯТ БРИМКИ. Този въпрос може да бъде определен като
лесен, съответства на второ равнище от скàлата и верният отговор носи 431.7 точки.
Условието на въпроса е представено чрез изображение и текст, който обяснява
изображението. За да формулира верния отговор, ученикът трябва да съпостави
информацията от текста на самата задача от една страна и, от друга, информацията от
изображението в условието на въпроса. Изрично е указано изискването за обосновка на
отговора. За да достигне до верния отговор и да го аргументира, ученикът трябва да
приложи умения за:

 извличане на информация, съдържаща се в различни части на текста;
 сравняване на информация, представена чрез образ, и информация,

съдържаща се в части от текста;
 откриване на причинно-следствена връзка между информацията в текста и

изображението;
 формулиране и обосновка на извод чрез доводи от текст и изображение.



109

ОПТИКЪТ

Задачата ОПТИКЪТ представлява текст с илюстрации към него. Част от
информацията в текста е оградена в каре. Темите на отделните части от текста са откроени
с плътен шрифт. На достъпен език са описани предимствата и недостатъците на една
професия. Към текста са формулирани няколко въпроса, единият от които се откроява с
голям брой пропуснати отговори – около 33.8% от учениците са отказали да го решават.
Въпросът е умерено труден, съответства на трето равнище и верният отговор носи 518.9
точки. Чрез него се измерват уменията на учениците да оценяват съдържанието на смесен
текст, като осмислят отделни елементи от информацията в него. В конкретния случай
трябва да се определи връзката между няколко елемента от информация, която се съдържа
на различни места в текста. След това е необходимо да се сравнят отделните елементи
според двата критерия, които са формулирани в условието на въпроса.

За да отговорят правилно на този въпрос, учениците трябва да се абстрахират от
собствената си представа за конкретната професия и да се ръководят стриктно от
информацията в текста. Може да се предположи, че липсващите отговори свидетелстват
за точно противоположна нагласа, като учениците следват определени психологически
стереотипи, които не хармонизират с конкретната задача. Подобно поведение
наблюдаваме и когато учениците отказват да четат внимателно и задълбочено, преди да
отговорят на конкретен въпрос, но и при събеседване в урочната работа и извън нея.

БАЛОНЪТ

Задачата БАЛОНЪТ, която ще анализираме в следващите текстове, е
публикавана115. Източникът на информация е представен в нетрадиционен формат –
своеобразна комбинация от няколко различни графики, схеми и рисунки, съпроводени с
текст. Това е обичаен формат на текст, който често срещаме в списания и дори в някои
съвременни учебници, макар че не може да бъде определен като добре познат на повечето
ученици. Друга особеност на тази задача е, че значителна част от информацията е
представена в числов вид. Анализът на данните за тази и други подобни задачи в PISA
показва, че учениците се затрудняват да намерят необходимата информация, когато
боравят с подобни текстове.

Първият въпрос от тази задача, който е интересен за нас, тъй като почти 25% от
учениците са пропуснали да отговорят, измерва уменията на учениците да намират и
извличат информация от непрекъснат текст. В зависимост от изчерпателността на
отговора, този въпрос може да бъде определен като труден (напълно верен отговор носи
623 точки, което е на границата между четвърто и пето равнище) или като лесен (частично
верен отговор носи 458 точки, което съответства на второ равнище).

Усложняването на въпроса произтича от това, че необходимата информация не е
явно посочена. Освен това е представена на няколко места в текста, но по различен начин.

115 Петрова, С. Цит. съч., с. 134-138.
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Поради това читателят трябва да открие и комбинира отделни елементи от нея, като
направи предположение за приложимостта ù по отношение на конкретната задача.

Подобно на други задачи, и тук е необходимо ученикът да свърже предишни
знания и личен опит с информацията в текста, за да стигне до верния отговор.

Вторият въпрос към задачата БАЛОНЪТ, при който констатираме голям брой
пропуснати отговори (30%), е умерено труден (трето равнище, 526 точки). Въпросът
измерва уменията на учениците да осмислят и оценяват съдържанието на прекъснат текст.
В частност, проверява се дали ученикът може да определи връзката между изображение и
основната идея на текст. Чрез графика е представена рисунка на самолет, на която освен
него е изобразен и малък балон. Диаграмата в дясната част на графиката има за цел да
предизвика удивление у читателя, като покаже колко впечатляващ е постигнатият рекорд
при полет с балон. За да получи пълен брой точки, ученикът трябва да посочи, че
изображението на самолета „Джъмбо Джет” е включено за по-голяма убедителност и за да
се покаже колко впечатляващо е наистина описаното постижение. Необходими са умения
за:

 осмисляне на съдържанието на текст;
 откриване на основна идея, представена по два различни начина в прекъснат

текст;
 сравняване на информация от текст с информация от графика и изображение;
 откриване на целта на конкретно изображение и оценка на неговото

предназначение.

СКЪПЕРНИКЪТ И НЕГОВОТО ЗЛАТО

Последната задача, обект на настоящия анализ, също е публикувана.116 Тя е
наречена СКЪПЕРНИКЪТ И НЕГОВОТО ЗЛАТО и въпросът, който ще представим, е с
30% пропуснати отговори. Според скàлата на PISA това е умерено труден въпрос, който
съответства на четвърто равнище и всеки верен отговор носи 569 точки. Измерва уменията
на учениците да тълкуват съдържанието на текст, като свързват смислов елемент от текста
с основната идея на целия текст.

Източникът на информация, към който е формулиран въпросът, е типична за жанра
басня от Езоп, която улавя и изобличава една човешка слабост.  Изложението е кратко и
завършено, представено в един абзац. От друга страна, в известна степен езикът на
баснята може да бъде определен като старомоден, тъй като съдържа отделни, нетипични
за съвременния млад човек, изрази. Преднамерено е използван по-стар превод на баснята,
което е и изискване на PISA при подготовката на тази задача.

Конкретният въпрос е формулиран като диалог между представени чрез рисунка
читатели, които застъпват две противоположни интерпретации на текста. Първата
интерпретация е изразена чрез емоционална оценка на характера и речевата постъпка на
един от героите в баснята.  Вторият участник явно е разтълкувал вярно иносказанието и е

116 Петрова, С. Цит. съч., с. 142-144.
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извлякъл поука за основополагащата роля на определен предмет в действието. Това е
изразено в неговата реплика – твърдение, което читателят трябва да продължи чрез
подкрепящи го логически доводи. На практика са противопоставени два възможни начина
за интерпретация на художествен текст: емоционална, резултат от повърхностно
наблюдение върху текста, и логическа – резултат от аналитично четене и осмисляне на
текста. За да се справи със задачата, ученикът най-напред трябва да вникне в конкретния
смисъл на всяка от разменените реплики между двамата участници и да ги оцени.

Баснята се изучава в 4. и в 8. клас в училище, поради което не е непознат жанр за
българските ученици. Малко позната или по-скоро непозната е дидактическата задача към
баснята на Езоп, формулирана в PISA. В учебниците и в помагалата по литература в
повечето случаи липсват задачи, съчетаващи текст с рисунка. Ето защо като цяло това е
непознат формат, който у нас почти не се използва за формиране на умения за
интерпретиране и аргументиране.

Изводи

Общото впечатление от анализираните задачи е, че българските ученици нямат
изградени навици за трайно четене на кратък непознат текст, независимо от това в какъв
формат е поднесен той. Затрудняват се да работят с текстове, пряко свързани с реалността
и съдържащи приложима в живота информация. Както вече посочихме, текстовете, които
PISA използва, произтичат от реалността и възпроизвеждат реални ситуации.

Познавателните умения, оценявани от PISA чрез анализираните задачи (т.е. в
задачите с най-голям брой пропуснати отговори), може да бъдат обобщени по следния
начин:

 Откриване и извличане на явно или неявно представена информация в текст,
когато информацията:

а) е в графично обособена част от текста;
б) е разположена на две или повече места в текста;
в) се съдържа в таблица, диаграма, графика и др.;
г) произтича от контекста.
 Откриване и извличане на информация от няколко еднакви като формат

източника, но с различно съдържание.
 Откриване и свързване на информация от два или три различни източника

(текст и таблица, текст и рисунка).
 Осмисляне на нехудожествен текст или абзац от него с оглед на

съдържанието и/или на формàта на текста.
 Осмисляне на информация (данни) от текст и пренасянето им върху карта,

таблица, схема и др.; трансформация на данни от един в друг графичен знак (например
думи – цифри).

 Аргументация, основана на:
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а) осмисляне, подбор и съпоставка на информация от непрекъснат, прекъснат
или смесен текст;
б) осмисляне, подбор и съпоставка на информация от  текст с информация от
други области или личен опит.

Посочихме вече, че PISA използва многообразие от текстове, за да формулира
своите задачи. Като правило това са текстове, с които съвременният млад човек борави
във всекидневието си за постигане на лични или обществени цели (образователни,
професионални и др.). Формирането на умения за работа с разнообразни текстове
позволява на учениците целенасочено, бързо и качествено да обработват разностранната
информация, с която се сблъскват в ежедневието си.

Един общ преглед на учебните програми по български език и литература от 1. до 9.
клас показва, че в тях присъстват повечето понятия, теми и умения, върху които са
изградени тестовите задачи на PISA. От друга страна, наблюдават се филологически,
методически и общокултурни различия между разбирането на PISA и националните
учебни програми за значението на понятията четене, текст, четивна грамотност,
четивни умения и компетентности. Тази теза ще се постараем да аргументираме по-
нататък в изложението.

Четенето не присъства като изрично посочена интелектуална дейност в учебните
програми по роден език след 4. клас. Поради това оценяваните от PISA познавателни
умения при четене не са застъпени целенасочено и системно в учебните програми от 5. до
12. клас.

Отсъствието на дейността четене в учебните програми не позволява да бъдат
целепоставени, поетапно надграждани и съответно оценявани онези познавателни умения,
които позволяват бърза и качествена обработка на информацията при четене. Прави
впечатление, че част от тях присъстват под най-обща форма, разпръснати в различни ядра,
стандарти и теми. Според Общата европейска езикова рамка117 и Европейската
референтна рамка за ключовите компетентности118 четенето е една от четирите форми,
чрез които се измерва компетентността общуване на роден език.

PISA оценява четивната грамотност на учениците и я дефинира като: разбиране,
използване, осмисляне на писмени текстове за постигане на цели и удовлетворяване на
потребности; за задълбочаване на познанията и развиване на интелектуалния потенциал на
личността, и за активно участие в обществото. Четенето е интелектуална дейност, чрез
която човек се научава как да учи, как да открива необходимата информация, да я
обработва ефективно, да прави изводи, да обобщава, да оценява, да взима решения. Казано
по друг начин, чрез четене учениците формират уменията, които са им необходими за
личностна и професионална реализация в училище и в живота. Очевидно е налице
концептуално разминаване между разбирането на четивната грамотност в PISA и това,

117 Обща европейска рамка: учене, преподаване, оценяване. Варна, Релакса, 2001.
118 Ключови компетентности. Европейска референтна рамка. С., МОН, 2007.
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отразено в националните учебни програми, в които се наблюдава съдържателно
стесняване на понятието четене до начално ограмотяване.

С изоставяне на дейността четене след 4. клас реално се игнорира формирането на
умения за бърза и ефективна обработка на информация в текст с прагматично
предназначение например и се акцентира основно върху уменията за интерпретиране на
художествени четива.

В цитираната Европейска референтна рамка за ключовите компетентности във
връзка с текста се посочва, че учениците трябва да умеят да различават и използват
различни видове текст119; да търсят, събират и обработват информация; да формулират и
изразяват устни или писмени аргументи по убедителен начин в съответствие с контекста.
Тъкмо тези умения оценява и PISA.

Работата с текст присъства в националните учебни програми като част от речевото
и писменото общуване. Обаче, между типа текст, изучаван като речево общуване
(говорене) и типа текст, зададен за писане, не откриваме връзка. Липсва и основен
методически подход: представяне – заучаване – прилагане на наученото при четене.
Липсват и методически указания за самооценяване на езиковата компетентност, подобно
на формулираните в посочената Обща европейска езикова рамка.

Художественият текст заема приоритетно място в учебните програми по роден
език. С всички други текстове учениците се запознават информативно. Доказателство за
този извод е фактът, че едни текстове се предлагат за овладяване на ниво „социокултурни
компетентности”, а съвсем други пишат учениците. Не откриваме конкретна
класификация (по теми или по класове) на типовете нехудожествен текст, които според
програмите се усвояват в речевото общуване и се пишат. Това не е предвидено в
задължителния минимум учебно съдържание. Не така стои въпросът с художествените
текстове. Те са заложени пунктуално в учебните програми дотолкова, доколкото
изучаването на художествената литература присъства като самостоятелен учебен предмет
в рамките на Културно-образователната област Български език и литература. Установихме
например, че в колоната за нови понятия на учебните програми от 1. до 9. клас отсъства
понятието научнопопулярен текст, докато, както става ясно от анализираните задачи,
PISA обръща особено внимание на уменията на учениците при работа с научнопопулярни
текстове. Същевременно този тип текст присъства в учебните програми още в началната
степен на обучение. В 4. клас е заложено като литературна компетентност умението за
разпознаване на научнопопулярен в съпоставка с художествен текст. В 5. клас
научнопопулярният текст присъства в ядрото за писмено общуване като преразказ
успоредно с художествен, фолклорен, медиен и др. текстове. В 6. клас научните

119 В Общата европейска езикова рамка като писмен текст са приведени следните видове: книги,
художествена и нехудожествена литература, литературни списания; вестници; инструкции за употреба;
учебници; комикси; брошури и проспекти; диплянки; рекламни материали; табели и упътвания; надписи в
магазини, щандове на супермаркети и пазари; опаковки и етикети на стоки; билети и др.; формуляри и
въпросници; речници; служебни и делови писма, факсове; лични писма, упражнения и съчинения; паметни
записки, отчети и доклади; съобщения, бележки и др.; база данни (информации, новини, литература, общи
сведения и др.). Вж.: Обща европейска рамка ..., с. 119-120.
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публикации са представени към стандартите за устно и писмено общуване, като едно от
изискванията е учениците да представят писмено актуална информация от научни и
научнопопулярни текстове. В 7., 8. и 9. клас обаче не се работи с научнопопулярен текст.
В тази връзка бихме могли да заключим, че формирането на умения за работа с
научнопопулярен текст в българското училище не е подчинено на концептуално изяснени
и целеви правила и изисквания към учители и ученици. Информацията за този тип текст е
разпределена в различни класове и различни ядра към различни теми от програмите. Не е
формулирано ясно и конкретно какво трябва да знаят и да могат учениците при работата с
научнопопулярен текст, както къде и как могат да приложат усвоените умения. Никъде в
програмите по български език не е представена дефинитивно спецификата на
научнопопулярния текст в сравнение с научния текст и урочната статия по природни или
хуманитарни науки, например.

По-ниските резултати на българските ученици при работа с т. нар. в PISA
прекъснат и смесен текст – таблици, графики, диаграми, комбинация между текст и
графика, свидетелстват, че в часовете по роден език не се работи или малко се работи
именно с тези видове текст, с които ученикът се среща във всекидневието си.
Международният опит показва, че колкото по-разнообразни са текстовете, които се
използват в обучението по роден език, толкова по-голям е интересът на учениците към
четенето120.

Познавателните умения и компетентностите при четене, които са обект на
оценяване в PISA, се обобщават в три основни групи: намиране и извличане на
информация, обобщаване и тълкуване, осмисляне и оценяване121. Анализът на
националните учебни програми по роден език показва, че в тях присъстват четивните
умения, които PISA измерва. Единствено уменията за намиране и извличане на
информация са застъпени сравнително по-общо. Самото понятие присъства на различни
места в документите, но неизменно е съпроводено с определението „съществена
информация”. В частност в програмите не е включено изрично изискване за формиране на
умения за извличане на конкретна информация от различни източници (например
откриване на буквално съответствие между текстова и числово изразена информация),
както и нейното трансформиране от един вид в друг. Указанията за извличане на
информация са с твърде общ смисъл: извличат съществена информация; подбират
информация, изследват я…; търсят информация от различни източници; формулират
отговори със съществена информация; писмено предават актуална информация; извличат
максимум съществена информация от всякакъв вид текст, емоционално преживяват
вложения в текста смисъл. Извличането на съществена информация практически
представлява анализ, извод, обобщение, оценка. Само по този начин може да се прецени
кое е същественото в един информационен масив. Липсва изискване да се извлича

120 Teaching Reading in Europe: Context. Policies and Practices. Eurydice, EC, 2011, p. 13.
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice (5.08.2011 г.)
121 Рамката на теста на PISA, в това число измерваните знания и умения, са описани подробно в: Петрова, С.
Цит. съч., с. 27, 155-161.
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информация от контекст. Не откриваме ясно формулирано изискване да се извлича
информация от текст, комбиниран с таблица или графика. Умението за откриване и
извличане на информация не е заложено като резултат от целенасочено слушане и четене.

Извличането на информация е първата стъпка, която предпоставя по-нататъшната
обработка на текста. Обикновено читателят се насочва към интересуващия го текст, за да
намери точно определена информация в него. Поради това може да се смята, че
учениците, които не се справят със задачите за намиране и извличане на информация,
трудно биха се справили и със задачите, които изискват тълкуване или оценяване.
Резултатите на PISA 2009 показват, че българските ученици са се справили най-добре със
задачите за обобщаване и тълкуване (среден резултат 436 точки), докато при задачите за
намиране и извличане на информация са показали по-нисък резултат (430 точки). Още по-
нисък е техният резултат при третата категория – осмисляне и оценяване (417 точки).
Обезпокоителни са данните, че почти 40% от учениците са с постижения под критичния
праг от второ равнище на скàлата по намиране и извличане на информация в текст, като
само момчетата са 50%.

От друга страна задачите в PISA за намиране и извличане на информация невинаги
са лесни. Понякога се изисква намиране на информация в няколко източника. В този
случай, за да стигне до необходимата информация, ученикът би трябвало да познава добре
структурата на текста и да приложи подходяща стратегия, за да изпълни задачата. При по-
трудните задачи е необходимо да се открият и комбинират елементи от информация в
непознат контекст, като информацията е представена в различни части на смесен текст. В
други случаи информацията е неявна, загатната или се подразбира в контекста на
задачата, или е извън основния текст. Често необходимата информация е непълна или
противоречива, или в текста се съдържат елементи, които препятстват нейното точно
интерпретиране (например идеи, противоположни на очакванията или негативно
формулирани твърдения). Във всички случаи откриването и извличането на информация
от непрекъснат или от комбиниран текст, от един или от повече източници отговаря на
задачата на PISA да определи дали съвременните ученици могат да се ориентират в
многообразието от информация, с която се сблъскват ежедневно.

В заключение можем да обобщим, че нежеланието на голям процент от
българските участници в изследването PISA да отговорят на въпросите към определени
задачи очертават известни образователни проблеми в българското училище. Необходимо е
да се синхронизират езиковите компетентности, които PISA оценява и които са
съобразени с Европейската референтна рамка с тези, които са залегнали в българските
нормативни документи за обучението по роден език.

Според българските учебни програми езиковите компетентности са сведени
основно до владеене на граматиката на българския език, което е силно стеснено разбиране
за когнитивната и комуникативната същност на езика/речта. Същото се отнася до
основните понятия четене и текст. Четенето се схваща единствено като начално
ограмотяване, а текстът – само като предмет на устно общуване и писане.
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Отсъствието на четенето като основен елемент от езиковото общуване на роден
език елиминира описанието и структурирането на когнитивните процеси, които се
създават и упражняват чрез четене и писане и които в голямата си част са обект на
оценяване от PISA.

Подобряването на четивната грамотност на учениците следва да бъде съпроводено
с целенасочено запознаване и използване на различни стратегии за четене и учене.
Колкото по-разнообразни стратегии използват учениците, толкова по-добри са техните
образователни постижения, в т.ч. и в областта на четивната грамотност. Това е и един от
начините обучението реално да се ориентира към формиране на компетентности, а не
основно към усвояване на специфично предметно знание.
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АНАЛИЗ НА РАЗЛИКИТЕ МЕЖДУ РЕЗУЛТАТИТЕ НА МОМИЧЕТАТА И
МОМЧЕТАТА В ОБЛАСТТА НА ЧЕТИВНАТА ГРАМОТНОСТ ПО ДАННИ НА
PISA 2009. ВЛИЯНИЕ НА СЕМЕЙНИТЕ И УЧИЛИЩНИТЕ РЕСУРСИ ВЪРХУ

ОБРАЗОВАТЕЛНИТЕ ПОСТИЖЕНИЯ НА УЧЕНИЦИТЕ

Д-р Елена Стойкова-Доганова, СУ „Св. Климент Охридски”, Факултет по
философия

Един от най-тревожните резултати на PISA 2009, но не и най-изненадващият,
поставя България във водеща позиция сред страните с най-голямо разделение между
момичетата и момичетата в постиженията им по четене. Обяснението на това
обстоятелство е основна цел за настоящия анализ, който ще търси причините (семейни и
училищни), направили възможно това разделение по пол.

Широко разпространени са стереотипите за биологическата предопределеност на
разликите между постиженията на момчетата и момичетата по четене, които са във
възрастта – фокус на изследването PISA. Тези стереотипи се опитват да открият
причините за големите разлики в мозъчната структура и функции на двата пола, но
връзките между тези разлики и различното поведение и отношение към четенето на
момчетата и момичетата, все още не са намерили своето емпирично доказателство.

Полова равнопоставеност в природните науки. В сравнение с огромните разлики
в четивната грамотност, разликите между момчетата и момичетата по природни науки са
статистически незначителни. Предходното изследване на PISA през 2006 г., което е било
основно съсредоточено върху знанията и уменията на учениците по природни науки,
показва, че момичетата се справят по-добре със задачите за определяне на научни
проблеми, докато момчетата са с по-добри резултати в научното обясняване на природни
процеси и явления. PISA 2009 показва, че в някои страни (Колумбия и Лихтенщайн
например) разликите между резултатите на учениците по природни науки са в полза на
момчетата и са над 15 точки, докато в България тази разлика е незначителна и е в полза на
момичетата.

Полова неравнопоставеност по математика. Изследванията върху половите
разлики и математическите способности на учениците недвусмислено показват, че
резултатите зависят от социалния контекст и социализацията, а не от биологическите
характеристики на пола. Докато мъжете като цяло показват по-високи резултати на
базата на стандартизирани математически оценки, жените превъзхождат момчетата в
изпитите в училището122. Някои изследвания доказват, че всъщност разликите се дължат

122 Ruble, D. N., Martin, C. L., & Berenbaum, S. A. (2006). Gender development. In W. Damon (Series Ed.) & N.
Eisenberg (Vol. Ed.), Handbook of Child Psychology (6th ed., Vol. 3, pp. 858-932). New York: Wiley. Цитат по:
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най-вече на употребата на различни стратегии за учене. Момичетата използват
алгоритмични методи, докато момчетата са по-склонни да експериментират с нови методи
отвъд наученото в клас.123 Но как конкретни стратегии се усвояват от двата пола е въпрос,
по-скоро свързан с процесите на социализация, през които преминават момчетата и
момичетата, отколкото с усилени от социобиологията анатомични различия. Затова и
настоящият анализ ще работи с инструментите на социалната наука.

Стереотипите за четенето като „женско“ занимание. Обяснението на различния
процес на социализация и неговите твърде различни и „скрити“ програми за двата пола е
спомогнало за формиране на полови идентичности с различни нагласи и светогледи, в
това число и към четенето. Четенето и книгите се възприемат повече като „женско“
занимание, което много момчета отказват да превърнат в дейност от своето всекидневие,
което показва различните за момичетата и момчетата „скрити“ програми на
социализацията.124

Защо се случва това и как работят модерните механизми на ранната социализация?
Родителите в модерния свят възпитават момчетата в по-голяма сдържаност в отношенията
си към другите. Учат ги да не се държат като „женчовци“: да не плачат, да не са (твърде)
емоционални, да не се привързват (твърде много) към другите. Учат ги да се отнасят към
играчките си като към предмети, които преди всичко се разглобяват и изпълняват команди
и заповеди, но съвсем не са обекти на грижа и чувства.

Момчетата и момичетата се възпитават по съвършено различен начин, който да
отговори на критериите за нормално възпитаните на двата пола. В училище учителите са
възприели „нормалната“ представа за момчетата и не влагат много усилия в посока да я
променят, защото момчетата просто са си „такива“ – понякога умни, но буйни, друг път
слаби и изоставащи, но всички знаят, че литературата и четенето трудно им се удават.

Защо все пак половата неравнопоставеност е налице предимно при училищни
дейности, свързани с предмета български език и литература, а не и в останалите
образователни области, в които момчетата всъщност четат с голяма отдаденост и дори с
удоволствие?125

OECD (2010), PISA 2009 Results: Learning to Learn – Student Engagement, Strategies and Practices (Volume
III), pp. 3.

123 De Lisi, R. and A. McGillicuddy-De Lisi (2002), “Sex Differences in Mathematical Abilities and Achievement”,
in A. McGillicudddy-De Lisi and R. De Lisi (eds.), Biology, Society, and Behavior: The Development of Sex
Differences in Cognition, Alex Publishing, London, pp. 155-181, Цитат по OECD (2007). Understanding the
Brain: the Birth of a Learning Science, pp. 104.

124 Osmont, P. (1987). “Teacher inquiry in the classroom: Reading and gender set.” Language Arts. 64(7), Nov
1987, 758-761; Wilhelm, J., & Smith, M. W. (2009). Boys and literacy: Complexity and multiplicity. In. L.
Christenbury, R. Bomer, & P. Smagorinsky (Eds.), Handbook of adolescent literacy research, pp. 360-371. New
York: Guilford Press. Цитат по: OECD (2010), PISA 2009 Results: Learning to Learn – Student Engagement,
Strategies and Practices (Volume III), pp. 87.

125 Това не е само национално наблюдение. Smith and Wilhelm (2002, 2006) смятат, че момчетата отхвърлят
определени видове четива особено в училище, но харесват четенето като част от дейности, които са им
любими. (PISA 2009. OECD, 2010, Volume III)
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Отговорът на тези въпроси се крие във връзката между това, което момчетата могат
и са научени да ценят и разбират, и характера на самите научни дисциплини, които се
изучават в училище.

Стереотипи за дисциплината български език и литература като субективен, а
не научен учебен предмет. Математиката и природните науки неслучайно се наричат
„обективни“, те имат за свои предмети обекти. Освен това методите, които използват
обективните науки, са в полето на рационалност извън емоционалния и социалния свят.
Дори и да се занимава с човека, природната наука не го разглежда като субект, а напротив,
разделя го на безброй дискретни, но точно измерими обекти, независимо дали става дума
за физика, химия или биология. За разлика от тях учебният предмет български език и
литература се занимава с човека не просто като разумно, а като морално същество, което
чувства и общува.

Поради спецификата си той е в конфликт не само със стереотипите за „женската“
природа на четенето, но и със собствения си предмет на изучаване. В това разделение се
открояват едновременно рационална нормативност и емоционална моралност: от една
страна, езикът като „обективна“ структура, в която действат рационални правила, и, от
друга страна, текстът като субективно преживяване, в което се разиграват морални
правила.

Момичетата, поради своята социализационна програма, се справят много по-добре
с противоречието „наука-чувство“, имплицитно присъстващо в предмета български език и
литература. Поради това ни се струва, че на тях просто „им се удава“. Но както показват
резултатите, на тях им се „удава“ не само емоционално-комуникативната страна в
учебните предмети, какъвто е случаят с български език и литература, за разлика от
момчетата, които отново, поради своята различна социализация, успяват добре само в
„обективните“ науки. Когато дисциплината в час започва да става „субективна“ и изисква
компетенции и нагласи, различни от формално рационалните, те започват да „изостават“.
Разликите в резултатите по пол вървят възходящо от математиката, където момчетата
имат малък превес, към природните науки, където момчетата и момичетата са равни
(доколкото в тях присъстват социални теми като екология и здравословен начин на живот
например), и накрая, най-големите разлики са по български език и литература, където
трудно се долавя границата между рационално мислене за структурата на текста и
емоционалността на неговото съдържание, между неговата нормативна правилност и
морален смисъл.

Защо българските момичета с най-високи постижения са толкова малко?
Изяснихме предпоставките защо предметът български език и литература като цяло
създава огромни проблеми и препятствия пред момчетата, но не е ясно защо и
момичетата, на които би трябвало да им „върви“ както предметът български език и
литература, така и четенето, са толкова малко в групата с най-високите постижения по
четене? Данните на PISA 2009 показват, че момичетата, които са показали резултат на
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двете най-високи равнища от скàлата на PISA – 5-о и 6-о, са едва 4,2% от всички
български ученици.126

Според резултатите на PISA 2009, освен голямата неравнопоставеност между
учениците по пол, се наблюдава и голяма неравнопоставеност в постиженията им.
България е една от странитe, които се отличават както с нисък среден резултат, така и с
широко отворена „ножица” между най-ниските и най-високите резултати на учениците127.

Стереотипи за четенето само като естетическо занимание. Данните на
изследването PISA 2009 за България показаха, че освен пола и социално-икономическите
и културните ресурси, с които учениците разполагат у дома, силно влияят на резултатите
им по четене. Ученици с по-малко културни ресурси се представят по-неубедително по
четене. Резултатите говорят за наличието на още един стереотип за четенето не само като
„женско“, но и като „елитно“ занимание на културно богатите и образовани хора, които
могат да си позволят „да си губят” времето с него. Може би много български деца живеят
в семейства без културни и образователни ресурси и семейно благосъстояние, но тук
възниква въпросът, каква е спецификата на българското училище, че не успява да
преодолее тази неравнопоставеност?

От цитираните дотук данни става ясно, че обобщаващото обяснение за
биологичните особености на двата пола като фактор за различните резултати на учениците
по четене, не може да бъде прието като определящо и няма реално потвърждение.
Очевидно, обясненията на половите различия при четенето трябва да се търсят в
социалните условия, които правят възможно не само съществуването на тези разлики под
формата на противопоставянето: женско/мъжко, емоционално/рационално, субективно
(морално)/обективно (истинно), естетическо/функционално във всекидневните нагласи, но
и под формата на стереотипи, които съществуват и в частната среда, в която общуват
учениците и родителите. Тези стереотипи отиват още по-далеч в публичната
образователна среда в отношенията между учители и ученици и дори в социално-
политическото мислене по отношение на образованието.

Изследователските въпроси, на които настоящият анализ търси отговор, са:
1) Кои от ресурсите на семейната среда имат отношение към стереотипите за пола

и постиженията по четене?
2) Какъв е характерът на училището като публична образователна институция и

има ли тя потенциал да се справи с неравнопоставеността на семейните ресурси, а чрез тях
и със стереотипите за пола и четенето?

3) Какви семейни и училищни ресурси създават/влияят на личните стратегии на
българските момчета и момичета за четене и учене?

126 Петрова, С. Училище за утрешния ден. Резултати от участието на България в Програмата за
международно оценяване на учениците PISA 2009. С., ЦКОКО, 2010, с. 40.

127 Пак там, с. 95.
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4) Защо е толкова малък процентът на тези, които имат високи равнища на
постижения по четене (в сравнение с техните връстници от страните участнички в PISA
2009)?

За да отговори на тези въпроси, анализът ще коментира някои от по-важните
резултати от изследването PISA 2009 в международна перспектива. Наред с него ще бъде
направен и вторичен анализ на данните за България, свързани с четивната грамотност в
перспективата на разликите по пол, като се направи профил на момчетата и момичетата по
резултати от най-ниските до най-високите нива. Целта е по-доброто разбиране на начина,
по който се структурират четивните навици и нагласи, стратегиите за учене на учениците
и връзката им с резултатите по четене в PISA.

За целта на анализа ще бъдат използвани количествените данни за българските
ученици, които са събрани в изследването на PISA през 2009 г. Основният
изследователски инструмент, използван за анализ на данните, е методът на
класификационните дървета, който успява да създаде типологии на групите по резултати.
В конкретния случай те условно са подредени в три групи на високи, средни и ниски
постижения по четене и по пол. Освен първичните данни са използвани и индексите,
изготвени от експертите на PISA, разработили методологията на изследването. Индексите
са допълнителна помощ при сравнението на профилите на българските ученици,
групирани и по резултати, и по пол. Едновременно с това, индексите са създадени така, че
да дадат възможност за сравнение между страните, като по този начин може да се
определи мястото на България (средната стойност за всички страни е равна на нула).

В резултат на анализите на данните на PISA 2009 ще бъдат описани: 1) сходствата
и различията в профилите на българските момчета и момичета в сравнение с
връстниците им от останалите участници в PISA 2009; 2) сходствата и различията между
половете, независимо от резултатите по четене; 3) сходствата и различията, които са
специфични за всяко равнище на постижения, независимо от пола на учениците, и 4)
сходствата и различията както в равнищата на постижения, така и по пол. Целта ни е да
се откроят онези социално конструирани различия, които най-много приближават или
отдалечават момичетата и момичетата както от добрите резултати по четене от една
страна, така и от равнопоставеността във всекидневните нагласи, начин на мислене и
действие в училище и извън него, от друга.

I. Икономически, социален и културен статус на учениците

Анализирането на данните в международна сравнителна перспектива е важно,
защото то помага да излезем от ограничено националния си контекст и да видим кои
тенденции вътре в него на кои предпоставки се дължат: дали на структурните особености
на социално-икономическия статус, или на нагласите на самите ученици към четенето и
четивните им навици; дали се дължат по-скоро на различната употреба на техните
стратегии за учене, социализирани у дома, или по-скоро училищната среда успява да
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наложи своята учебна програма и да преодолее различията не само по пол, но и по
социално-икономически статус.

1. Икономически, социални и културни ресурси у дома

Изследването на PISA 2009 измерва ресурсите, с които всяко дете разполага, и
които са в по-широк социален контекст извън училище. Разглеждани в международна
перспектива, тези ресурси винаги са повлияни от спецификата на националния контекст
като икономическа и културна среда. И оправданията, че сме неграмотни в сравнение с
останалите ученици, защото сме по-бедни, означават, че не се познава вътрешният
национален контекст на извънучилищните образователни ресурси, както и степента и
начините на тяхното влияние върху четивната грамотност на учениците. Разглеждането на
резултатите в национален контекст е абсолютно задължително, ако образователните
политики не искат извънучилищните ресурси да създават неравнопоставеност на
училището и да се възпроизвеждат там. Тогава училището като публична институция не
само че спира да изпълнява една от най-важните си функции – равен достъп до качествено
образование за всички, но и усилва вече наличните социално-икономически и културни
неравенства.

В следващия текст се разглеждат характеристиките на извънучилищните и
училищните ресурси и тяхната връзка с постиженията на българските ученици по четене в
PISA 2009. Анализът проследява как ресурсите на двете институции разделят и
равнопоставят учениците както по резултати, така и по пол.
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Образователни ресурси

В PISA 2009 е изработен индекс на образователните ресурси у дома, извлечен от
онези индикатори в изследването, които измерват наличието на предмети, смятани за
ключови при добрата подготовка за училище на всяко дете вкъщи. Това са: собствен кът
за учене, компютър, образователен софтуер, учебници и учебни помагала, техническа
литература и речници.

Българските ученици с най-ниски резултати в изследването имат и ниски стойности
на индекса на образователни ресурси вкъщи, които са доста под средните за страните в
изследването. От тях момичетата имат по-нисък индекс от този на момчетата. Индексът на
учениците със средни резултати е в стойностите на средните показатели за страните в
изследването, като половете са изравнени в притежанието на образователни ресурси
вкъщи. И накрая, учениците с най-високи постижения по четене имат и най-високите
стойности на този индикатор, отново с изравнени позиции между двата пола.

Важният въпрос е кои от включените в индекса на образователните ресурси
предмети в дома на учениците пораждат най-големи различия между тях. Иначе казано,
анализът търси отношенията между образователните ресурси помежду им, за да открие
този ресурс, който доминира над останалите – ресурс, без който високите образователни
резултати са невъзможни. Напомняме, че тук става дума за наличие на ресурс, а не за
неговото използване, за което все още нищо не знаем.

От данните за липса на определен образователен ресурс в дома на ученика става
ясно, че има три образователни ресурса, чиято липса не е попречила на почти 25% от
учениците да се справят добре с тестовете на PISA 2009. Това са техническата литература,
образователният софтуер и мястото за учене. Образователните ресурси, които присъстват
в дома на над 96% от учениците с резултати над средните, са: компютър, речници и
учебници. От друга страна, в групата на учениците с най-ниски резултати наличието на
тези ресурси е сравнително ограничено: речници (48%), компютри (36%) и учебници
(36%). Така подредените ресурси са съпоставими като притежание, но не и като
употреба. Компютрите и учебниците са ресурси, които се използват всеки ден и в този
смисъл тяхното значение в действителност е много по-голямо от това на речниците.

Въпреки значителното увеличение на наличността на компютрите в домовете на
българските ученици през последното десетилетие (ръст от 50%), едва доловимо е
повишаването на резултатите им по четене. На този етап на анализа въпросът защо по-
голямото разпространение на цифровите технологии сред учениците в България не води
до чувствително повишаване на резултатите им по четене, остава отворен и тепърва ще се
изясняват причините за това.

От друга страна, е въпросът как по-конкретно компютърът успява да се превърне в
активен образователен ресурс при учениците с високи постижения по четене. Настоящото
изследване със сигурност ще търси отговор, защото данните показват, че компютърът е не
просто още една медия у дома, а необходимост, без която всеки модерен човек, който
живее в условията на икономика, основана на знанието, трябва да притежава и да има



124

компетенциите да използва. Надявам се, няма нужда да ви уверявам, че ИКТ грамотността
е необходимост в ХХІ век точно толкова, колкото четивната грамотност е била
необходимост за ХІХ век. Наличието на компютър, но и наличието на умения за работа с
него, са еднакво важни предварителни условия за превръщане на технологията в активен
образователен ресурс – цифров капитал. Какво е отношението на българското училище
към тези реалности, е изключително важен въпрос.

Изводите, които могат да бъдат направени дотук въз основа на наличните данни за
притежанието на някои образователни ресурси от българските ученици, са следните:

 Учебниците и компютрите са тези образователни ресурси, които най-силно
разделят българските ученици с ниски и високи образователни постижения по четене.

 Българските ученици с високи резултати по четене притежават едновременно
най-много и книжни, и цифрови носители за четене.

 Наблюдава се неравнопоставеност по пол само в групата с най-ниски резултати,
където момичетата, които нямат компютри, са повече. В останалите групи няма полово
декласиране по наличие на необходимите образователни ресурси.

Икономически ресурси

Индексът на семейното благосъстояние се основава на отговорите на учениците
за наличие/липса в дома им на: собствена стая128, компютър, интернет връзка, мобилен
телефон, DVD плейър, цифрова камера, климатик и др.

Семейното богатство не е непосредствен образователен ресурс, но измерва
икономическия статус на учениците. Притежанието на определени материални ресурси
очертава и различни икономически профили, всекидневие и нагласи на семейството, което
поставя учениците в различна позиция и създава неравнопоставеност още преди те да
влязат в училище. Индексът на семейно благосъстояние на българските ученици е под
средния за международното изследване. Стойността на индекса на учениците с най-ниски
резултати по четене отново е най-ниска и дори по-ниска от тази за образователните
ресурси. В групата на учениците с високи резултати стойността на индекса е най-висока,
като тя е три пъти по-висока при момчетата в сравнение с момичетата. Своеобразното
„(де)класиране” на учениците по семейно благосъстояние повтаря класирането им по
образователни резултати.

Кои са онези ресурси в семейното богатство, чието притежание диференцира най-
много българските ученици и по пол, и по резултати по четене? На първо място данните
показват, че в международен план българските ученици с най-високи постижения по
четене имат индекс на семейно благосъстояние малко над средния за страните в PISA
2009. Отново това е домашният компютър, а вторият по-важност ресурс е интернет
връзката у дома. Разликите в наличието на тези ресурси сред различните групи от ученици
са най-големи. Учениците с високи резултати, които имат компютри, са с 34% повече от

128 „Собствена стая“ е различен индикатор от „място/кът за учене“, който беше разгледан като част от
индекса на образователните ресурси у дома.
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учениците с ниски резултати, които имат компютри. Тук се добавя и разликата между тях,
свързана с наличието на домашен интернет, която е 32%. Отделно от тези големи
различия се появяват и различия по пол. Момичетата от групата с ниски резултати са в
най-висока степен технологично декласирани, като 48% от тях нямат домашен интернет и
36% нямат компютър вкъщи.

Липсата на останалите материални ресурси, включени в индекса на семейното
благосъстояние, диференцират в много по-малка степен учениците по образователни
постижения и по пол. Само притежанието на технологичните устройства (mp3/mp4 и DVD
плейъри, както и цифрови камери) не е признак за по-високо семейно благосъстояние.
Наблюдаваме неравномерно разпределение по групите по образователни резултати, което
показва, че учениците с най-ниски резултати по четене не са непременно най-бедните от
всички ученици, и обратно – учениците с най-високи резултати не са най-богатите от
всички. Обособява се малка група от ученици – около 16% от всички ученици с най-ниски
образователни резултати, които са изцяло лишени от основни материални ресурси като
баня и телефон, например. За тях със сигурност можем да кажем, че са декласирани
едновременно и икономически, и образователно. Половината от тях са ученици, които
вкъщи говорят език, различен от българския, и по-голямата част от тях са момчета.

Изводите, които можем да направим за наличието/липсата на семеен икономически
капитал във връзка с резултатите по четене на учениците и техния пол, са:

 Домашният компютър и интернет връзката са тези ресурси от семейното
благосъстояние, които най-убедително повтарят класирането по резултати на българските
ученици по четене. В групата на момичетата с най-ниски образователни постижения
цифровото неравенство, измерено с индикаторите за наличие, е най-голямо.

 16% от учениците с най-ниски образователни постижения са изцяло декласирани
от липсата на основни материални ресурси в семейството.

Отново напомняме, че тук регистрираме единствено различията в притежанието на
ресурсите, а не как те се използват. Наличието на компютър и интернет се превръщат във
водещи ресурси на семейното благосъстояние, но факторът притежание не може сам по
себе си да произведе образователна стойност.

Културни ресурси

Индексът на културно богатство, използван в PISA 2009, включва индикаторите,
които измерват липса/наличие на следните неща в дома на ученика: литературна класика,
книги с поезия и предмети на изкуството.

В сравнителна международна перспектива средният индекс на културно
притежание на българските ученици е малко над средния за страните в PISA.

Наличието на културни ресурси в групите с най-ниски и най-високи резултати по
четене отново показва големи различия, които повтарят различията в техните
образователни резултати. Характерното за културното богатство на семействата на
учениците със средни резултати е, че те са с висок и положителен индекс, който най-
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много от всички семейни ресурси ги доближава до учениците с най-високи резултати.
Също както при образователните ресурси, и при културните се наблюдава относително
равенство по пол в отделните групи по резултати. Тенденция в неравенството по пол
съществува, тъй като момичетата независимо с ниски или високи постижения по четене
винаги притежават малко повече културни ресурси, отколкото момчетата.

Според данните на българските ученици културният капитал, който най-силно
диференцира отделните групи по образователни резултати, е литературната класика. В
групата на учениците с най-ниски резултати литературна класика не притежават 59%, а в
групата с най-високи резултати – само 2%. Притежанието на книги с поезия също
диференцира учениците по образователни постижения. В групата на учениците с най-
ниски резултати по четене 57% нямат книги с поезия, докато в следващите групи ученици
с по-високи резултати процентът на тези, които нямат поезия, плавно намалява до 9%.

Притежанието на предмети на изкуството има най-малко потенциал за
превръщането на културния капитал в образователен. В групата на учениците с най-ниски
резултати 56% не притежават предмети на изкуството, а в последната група с най-високи
резултати те са 28%. Тук разликите в двете крайни групи са най-малки в сравнение с
разликите при останалите културни ресурси.

Освен притежанието на книги, техният брой също е част от индекса на културното
богатство у дома. В групата на учениците с резултати по четене под критичния праг от 2-
ро равнище по скàлата на PISA129, 57% имат по-малко от 10 книги130 в дома си. В групата
над критичния праг те са 36%, а в групата с най-високи постижения по четене те са под
1%. С изключение на групите с ниски постижения по четене, в останалите броят на
книгите варира в интервалите (10-100) до над 500, без да очертава ясна тенденция на
увеличаване, съпоставена с резултатите по четене.

 Липсата на културно богатство не разделя значително по пол учениците с едни и
същи резултати по четене.

 Липсата на културно богатство обаче чувствително разграничава учениците с
най-ниски резултати по четене от останалите ученици със средни и високи постижения.

 Разликата в притежанието на литературна класика между крайните групи (т.е.
учениците с най-ниски и с най-високи резултати) е най-голямата разлика, наблюдавана
при извънучилищните образователни ресурси – 58%.

 Учениците с най-ниски резултати по четене, които имат под 10 книги у дома са
57%, а в групата на учениците с най-високи резултати, те са под 1%.

Анализът на данните на извънучилищните ресурси показва, че има връзка между
резултатите по четене, обобщения индекс на семейни ресурси и пола на учениците.

В този контекст например ясно се очертава профилът на учениците с резултати под

129 Резултатите на учениците по четене в PISA са представени в скàла със средна стойност от 500 точки и
седем равнища на постижения. Експертите на PISA определят 2-ро равнище на постижения като критичен
праг, защото на това равнище учениците започват да проявяват уменията при четене, които са ключови за
тяхната реализация във всички области на познанието.
130 Тук става дума за книги като цяло, без значение от жанра.
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критичния за PISA 2009 праг на постижения от 2-ро равнище. Повече от половината от
момчетата (52%) не успяват да достигнат критичния праг, докато делът на момичетата е
сравнително по-малък – 29%. Около 76% от тези ученици (момичета и момчета) имат
майчин език, различен от езика на теста. От друга страна, от учениците с резултат на 2-ро
равнище само 25% имат майчин език, различен от българския.

В групата с постижения от 3-то равнище, момичетата и момичетата са почти по
равно, но момичетата се справят с три пъти по-малко семейни ресурси, отколкото
момчетата. По-високата стойност на семейния статус на момчетата им помага да се
изравнят с момичетата в средните резултати по четене, но след 3-то равнище, момичетата
стават повече, а момчетата намаляват. В групата с най-високи постижения момичетата са
70%, а момчетата – 30%. И независимо от този резултат момичетата продължават да имат
70% от ресурсите на момчетата.

По данни на PISA 2009 31,6% от разликите между резултатите на българските
ученици произтичат и се свързват с фактори от социално-икономически характер при
средна стойност за останалите участници в PISA от 22,1%131. Това показва, от една страна,
доколко ниските постижения на учениците могат да бъдат обяснени с наличието на
определен семеен ресурс и, от друга, доколко не могат да бъдат обяснени само с него.

Настоящият анализ показа, че наличието на повече книги, както и наличието на
литературна класика и поезия по-скоро различават учениците по образователни
постижения, а не толкова по пол. Съществени разлики по пол се наблюдават при
учениците с най-ниски резултати, и то във връзка с притежанието на компютър и интернет
свързаност у дома. Липсата на тези ресурси ощетява в най-голяма степен момичетата.

Резултатите на PISA 2009 показват също, че социално-икономическият статус на
учениците като цяло се запазва с едни и същи стойности в периода 2000-2009 г. От друга
страна, спадът на социално-икономическия статус на българските ученици в сравнителна
международна перспектива е най-голям наред с Албания132. Данните на PISA 2009
показват, че през периода от 2000 до 2009 г. в България се наблюдава почти 50% ръст на
учениците, които притежават домашен компютър, наред с Полша, Латвия, Русия и
Румъния. Това означава, от една страна, че в международен план българските ученици са
преодолели цифровото неравенство. От друга страна, обаче националните данни показват,
че това неравенство се задълбочава в национален контекст. Средният процент на
учениците от останалите държави – участнички в PISA 2009, които са в неравностойно
семейно положение и имат домашен компютър, e 85%, а в България той е около 65%.133

Все още остава отворен въпросът как ресурсите вкъщи се трансформират в
образователни резултати в училище. С други думи, не е ясно какъв е приносът на
извънучилищните ресурси, в т. ч. семейните, за образователните постижения на учениците

131 Петрова, С. Цит. съч., с. 85-87.
132 OECD (2010). PISA 2009 Results: Learning Trends: Changes in Student Performance Since 2000 (Volume V),

pp. 78.
133 OECD (2011). PISA 2009 Results: Students on Line: Digital Technologies and Performance (Volume VI), pp.

146.
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и в каква степен те добавят образователна стойност към техните резултати.

Образование, заетост и квалификация на родителите

От резултатите на PISA 2009 e известно, че колкото по-високо е образованието на
родителите, толкова по-високи са образователните постижения на учениците. Тази
тенденция се повтаря и при показателите за родителския професионален статус.134

Структура на семейството

В изследването индикаторът структура на семейството има три стойности:
самотен родител, разширено (смесено) семейство и нуклеарно семейство. В групата на
учениците с ниски резултати учениците от семейства с един родител са 30%, а тези, които
живеят в разширено семейство, са 17%. С увеличаване на средните резултати на
учениците нараства и процентът на тези от тях, които живеят в нуклеарно семейство и
намалява делът на тези, които живеят в разширено семейство и семейство с един родител.
В групата на учениците с високи резултати 83% от момичетата и 88% от момчетата
живеят в нуклеарно семейство. Разликата при момичетата е за сметка на семейството с
един родител.

Нуклеарното семейство е най-често срещаният тип семейна структура в групата на
учениците с високи резултати по четене.

По подобен начин посещението на детска градина или други форми на
предучилищно образование също оказва съществено влияние върху образователните
резултати на учениците. Само 47% от момичетата и 56% от момчетата, показали
сравнително ниски резултати по четене, са посещавали детска градина. За разлика от тях
почти 78% от учениците с високи постижения по четене в PISA 2009, без разлика по пол,
са посещавали детска градина повече от година.

Частни уроци

Половината от момчетата и 37% от момчетата с ниски постижения по четене
посещават частни уроци по български език и литература, за да обогатят знанията си по
предмета. В групата на учениците с резултати над 2-ро ниво на постиженията по четене в
PISA само 4% посещават частни уроци с такава цел.

Половината от учениците с ниски постижения по четене без разлика на пола
посещават също частни уроци по български език и литература, защото изпитват
затруднения в училище. С повишаването на резултатите на учениците, този процент
намалява, като само 2% от учениците високи резултати по четене посещават частни уроци
с такава цел.

134 Петрова, С. Цит. съч., с. 88-89.



129

2. Икономически, социални и културни ресурси в училище

Вид училище

Като цяло видът на училището и училищната подготовка силно диференцират
учениците най-много в групата с ниски резултати в PISA 2009. Само 25% от тях учат в
профилирани или професионални гимназии, като останалите 75% от учениците в тази
група учат в основни училища и прогимназии и имат непрофилирана подготовка.
Учениците с високи резултати по четене учат предимно в профилирани гимназии и
профилирани паралелки на СОУ (85%). Около 88% от момичетата и 77% от момчетата в
тази група имат профилирана подготовка. В групата на най-силните ученици момичетата
са три пъти повече от момчетата. Очевидна е пряката връзка между вида на училището и
училищната подготовка, от една страна, и образователните постижения на учениците, от
друга.

Материална база на училището

Индексът на ИКТ осигуреност на училището измерва наличието на компютри и
интернет в училище. Средната стойност на този индекс за България е близък до средния за
страните в PISA (0,062).

Библиотеката в училище е другият ресурс, който диференцира учениците както по
образователни резултати, така и по вид училище и училищна подготовка. Интересното е,
че учениците от профилираните гимназии и СОУ, които имат по-ниски резултати по четене
в PISA, твърдят, че нямат училищна библиотека, докато учениците с по-високи резултати
от същото училище твърдят, че имат. Подобна диференциация почти не съществува в
професионалните гимназии – тенденцията дори е обратна. Също така 81% от учениците с
високи резултати никога не използват интернет в библиотеката, за разлика от учениците с
относително ниски резултати, половината от които твърдят, че използват интернет в
библиотеката поне няколко пъти в месеца.



130

Употреба на ИКТ в училище

Индексът на употреба на ИКТ в училище измерва начините на употреба и
честотата, с която се използва ИКТ базата на училището от учениците. Най-висок индекс
на ИКТ употреба имат момчетата с най-ниски постижения по четене. Но и останалите
ученици, момчета и момичета със средни резултати или под средните, регистрират много
честа употреба на ИКТ в училище. За разлика от тях, учениците с високи постижения имат
отрицателен индекс на ИКТ употреба в училище, т. е. те практически не използват
компютрите в училище извън учебните занятия.

Тук е мястото да обърнем внимание на тези факти от гледна точка на сравнителната
за PISA 2009 перспектива. Оказва се, че високите стойности на ИКТ употреба,
регистрирани от българските ученици (без тези с високи резултати), ни нареждат на
четвърто място сред страните от PISA 2009 по този показател (след Норвегия, Дания и
Холандия). Интересното при това сравнение е, че учениците от Холандия, например, имат
100% ИКТ осигуреност вкъщи, но продължават да са сред първите и по ИКТ употреба в
училище. Въпросът, защо българските ученици с високи постижения в училище, които
имат и най-високи стойности на ИКТ притежание у дома, остават встрани от
компютърните зали в училище за разлика от своите връстници в другите държави.

За какво се използва ИКТ базата в училище? Над 30% от учениците в България са
отговорили, че ползват предимно чат програми в училище (средният процент за
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дейности. Като цяло в България разликата между момчетата и момичетата по отношение
на употребата на ИКТ в училище е по-голяма от средната за страните в PISA.135
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135 OECD (2011), PISA 2009 Results: Students on Line: Digital Technologies and Performance (Volume VI), pp.
162.
136 Всеки ученик, участвал в PISA 2009, попълва въпросник, в който предоставя демографска информация за
себе си, родителите си, както и отговаря на въпроси за отношението си към училището и учебния процес, за
интересите и нагласите си към четенето и др.
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български език и литература. В този случай училищната среда може да се разбира като
образователен и/или като социален капитал. Неговите стойности са променливи, зависещи
както от вътрешни за конкретните училища управленски решения и национални
образователни политики, така и от социални и културни капитали на семейната среда.

Стимулират ли учителите учениците да четат?

Част от въпросите за това как протича един урок по български език и литература
формират индекс на употребата от учителите на стратегия за стимулиране на
учениците към четенето. Отделните въпроси и процентите на отговорите, представени в
графиката, са с честота във всички или почти всички уроци. В графиката учениците са
разпределени според постиженията по четене и тъй като няма значителни разлики по пол
в отделните групи, графиката не отделя момчета и момичета.

На първо място трябва да се спомене, че средната стойност на честота на употреба
на стратегии за стимулиране на учениците към четене в час по български език и
литература е по-висока от средната стойност за всички участници в международното
изследване (0,310).

Най-голям процент от всички ученици посочват, че най-често в час по български
език и литература учителят задава въпроси, които да ги мотивират към по-доброто

приканва учениците да обяснят смисъла на текста.

задава въпроси, които мотивират учениците към
по-доброто разбиране на текста.

дава на учениците достатъчно време да осмислят
отговорите си.

препоръчва автор или книга за четене.

поощрява учениците да изразяват своето
собствено мнение за текста.

показва как информацията в текста се свързва с
предишното знание на учениците.

помага на учениците да свържат историята, която
четат с техния собствен житейски опит.

В час по български език и литература учителят почти винаги

Най-високи резултати
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разбиране на текста и това има съществен принос за по-високите образователни
резултати както на момичетата, така и на момчетата. Онова, което отличава тези ученици
от учениците с по-ниски постижения, е способността на техните учители да ги поощряват
да изразят собственото си мнение за текста, който четат.

Половината от учениците, участвали в изследването, твърдят, че много рядко или
почти никога учителите не свързват текстовете, които се четат в час, с житейския опит
на учениците, нито правят връзка с предишно знание. При учениците с най-високи
постижения дори този процент на дефицит е най-висок – 66%.

Учениците със сравнително ниски резултати посочват, че учителят почти никога не
ги кани да обяснят смисъла на текстовете, които четат.

По-нататък в анализа ще бъде показано какво е отношението между стратегиите за
стимулиране към четене, които учителите използват, и стратегиите, които самите ученици
прилагат. Тук само ще посочим, че стратегиите, които учителите в повечето случаи
използват, по-скоро фаворизират момичетата, особено с по-ниски постижения, отколкото
момчетата.

Какви задачи поставят учителите на учениците за работа с текст и как ги
оценяват?

обяснява предварително какво се очаква от
учениците.

проверява дали са съсредоточени, докато
изпълняват задачата.

обсъжда работата на учениците след
приключването й.

казва предварително на учениците как ще бъде
оценявана тяхната работа.

пита дали всеки ученик е разбрал как да изпълни
задачата.

оценява работата на ученика.

дава възможност на учениците да задават въпроси.

поставя въпроси, които да мотивират учениците за
участие.

уведомява учениците как са се справили веднага
след приключването й.

В час по български език и литература, когато поставя писмена задача, учителят почти
винаги

Най-високи резултати
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Група въпроси в контекстуалните въпросници на PISA 2009, свързани с това как
учителите поставят конкретни задачи на учениците и как оценяват тяхната работа,
позволяват да се идентифицират различни дефицити при работата на учителите в часовете
по български език и литература и доколко те влияят на способността на учениците
успешно да се справят с различни видове задачи.

Значителна част от учениците, независимо от техните образователни постижения,
посочват, че учителите много рядко обясняват очакванията си към учениците при
работа с текст. Възможността в час да се дискутира възложената задача, както и
учениците да задават въпроси по нея ,е предпоставка за постигане на по-високи резултати
по четене.

Какви материали препоръчват учителите на учениците за четене у дома?

Индексът литература, препоръчана от учителя, измерва какви материали се
възлагат на учениците да четат вкъщи, за да се подготвят за уроците си по български език
и литература. Средният индекс на четенето на литературни анализи и интерпретативни
текстове за българските ученици е по-висок от средния за останалите участници в PISA
(0,299). Като група момичетата четат два пъти повече литературни анализи и
интерпретативни текстове от момчетата.

За учениците с най-високи резултати четенето на литературните анализи,
препоръчани от учителя, има най-голям принос за техните резултати. Все пак, момичетата
от тази група четат над два пъти повече анализи в сравнение с момчетата.

Уроците в учебници и учебни помагала за училище, препоръчани от учителя, се
четат основно от учениците с най-ниски постижения. В тази група момичетата отново са
повече от момчетата.

PISA 2009 прави разлика между два формàта текст: прекъснат текст, организиран в
изречения и параграфи, и непрекъснат текст (графики, таблици, диаграми, рисунки и др.).

По-нататък в анализа ще се потърси връзката между четенето на препоръчаните
материали и стратегиите за четене на учениците. Но още тук е ясно, че:

 Момчетата с най-ниски резултати практически не четат препоръчаната от
учителя литература. Момичетата от същата група четат основно уроците от учебника.

 Най-успешно за високите постижения по четене се оказва четенето на
литературни анализи и интерпретативни текстове, препоръчани от учителя, които описват
историческия контекст на творбата, житейската ситуация на автора и др. Може да се
предположи, че този подход компенсира липсата на връзка между изучавания материал и
личния опит и интереси на учениците. Момичетата четат два пъти повече литературни
анализи и интерпретативни текстове, отколкото момчетата.

Отношението ученик-училище

Учениците, които имат най-влошени отношения с учителите си и не харесват
училището като цяло, са 10% от всички ученици. От тях момчетата са с 10% повече от
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момичетата. За останалите, негативно настроени към училището, можем да кажем, че те
имат различни (и високи, и ниски резултати по четене) и тяхното негативно отношение
към учителите невинаги поражда негативно отношение към училището, т.е. те харесват
училището като цяло, въпреки учителите.

Семейният капитал също не влияе еднопосочно върху позитивното отношение към
училището. Има ученици, които са с много нисък семеен капитал, но харесват своето
училище също толкова, колкото и техните съученици с голямо семейно богатство.
Учениците (11% от всички български ученици, участвали в изследването), които имат
най-добри отношения с учителите, са и сред най-позитивно настроени към училището. За
тях е характерно, че имат средни постижения по четене и 60% от тях са момичета.

Дисциплина, образователни компетентности и социален капитал в училище

От училищните ресурси най-голямо влияние за резултатите по четене на учениците
има дисциплината в час по български език и литература. Този резултат е факт и в
анализа на данните от изследователите в PISA 2009, които допълват, че дисциплината в
училище „върви ръка за ръка“ с училищните ресурси, политики и практики. Но не само
училищни, бихме добавили, защото с наличието на хоризонтална диференциация на
училищата дисциплината в училище се формира предимно от частни извънучилищни
интереси. Наред с други балкански страни (Турция и Сърбия) и в България действа силно
изразена политика на подбор на учениците в гимназиите. Учениците и родителите очакват
от училищната среда тя да се „грижи“ за семейните  ресурси и ако те не се увеличават,
поне да са сигурни, че не се „разхищават“.

При описаната ситуация, в която училището изравнява момичетата и момчетата по
дисциплина, но не и по образователни ресурси, защото има полови квоти, напълно
нормално е при отличниците момичетата да са в пъти повече. Те стоят един до друг в
клас, но момичетата са далеч напред.

Според анализите на PISA 2009 най-важните фактори от извънучилищната среда,
освен семейните ресурси, които влияят на постиженията по четене, са майчиният език,
когато той е различен от българския, и местоживеенето в малки населени места.
Учениците в групата с ниски резултати са също и онези, които четат предимно учебна
литература и функционални текстове вкъщи. За съжаление, нито тези усилия, нито
социалните капитали на момичетата, нито цифровите капитали на момчетата успяват да се
трансформират в образователни резултати.

 Дисциплината е училищният ресурс, който има най-голямо значение за
постиженията на учениците.

 Компетентностите на учителите, т.е. тяхната квалификация, са другият
училищен ресурс, който има голямо значение за високите постижения по четене.

 Хоризонталната и скритата вертикална диференциация на училищата в България
води до превръщането на т. нар. елитни гимназии в „трезор“, в който се концентрират
семейни ресурси с висока стойност.
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 В групата на учениците с най-високи постижения момчетата са три пъти по-
малко, защото все още има „квоти по пол“ в повечето гимназии, които равнопоставят
неравни културни семейни ресурси.

 Когато училището не открива семейни ресурси и няма нито какво да „пази“,
нито какво да активизира, това понижава дисциплината и компетентностите в училище.

 Дефицитите на дисциплината и компетентностите на учителите се компенсират
с повишаване на значението на социалния капитал в час (отношения ученик-учител).

Изглежда, всичко е ясно: има подбор на постиженията още на входа на
гимназиалния етап на обучение, който отсява семейните ресурси. Разбрахме как общуват
семейните и училищните ресурси и защо водят до голямата разлика между най-ниските и
най-високите постижения на българските ученици. Разбрахме защо момчетата са толкова
малко в групата с високи постижения по четене. В тази връзка обаче е необходимо да
уточним: високите стойности на семейните ресурси, дисциплината в часовете по
български език и литература и стимулирането на интереса към четенето в училище
влияят, но не са достатъчно и необходимо условие за най-високи постижения в тази
област.

Преди да разберем какви са стратегиите за учене на българските ученици, нека
обърнем внимание и на последния важен аспект, а именно: какво и как четат и въобще
как използват семейните и училищните ресурси извън училище и успяват ли да ги
трансформират във високи постижения по четене.

II. Нагласи и навици на учениците за четене

PISA дефинира навиците за четене в пет категории: „четене за училище“, „четене за
удоволствие“, „време, прекарано за четене“, „разнообразие на материалите за четене“ и
„разнообразие на онлайн активностите на четене“. Към тези категории следващата част на
анализа добавя и отношението на учениците към библиотеките, компютрите и изобщо
информационните технологии и ще проследи доколко нагласите към четенето на печатни
и цифрови издания влияе върху резултати на учениците по четене и има ли разлика по
пол.
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1. Нагласи и навици за четене на печатни издания

Четене за удоволствие

Като цяло българските ученици не четат материали на книжен носител за
удоволствие. Въпреки това през 2009 г. повече български ученици са потвърдили, че четат
за удоволствие в сравнение с техните връстници през 2000.137 Около 80% от тях са
момичета. През 2009 г. българските ученици четат толкова, колкото и останалите ученици
от страните в изследването. Средният индекс по този показател е почти равен на средния
за страните от PISA 2009.

Половината от учениците, които четат само ако се налага, посочват също, че четат
само, когато имат нужда от конкретна информация. Значителна част от тях смятат, че
четенето по принцип е загуба на време.

Нагласите към четенето на материали на книжен носител определено имат връзка с
пола на учениците, защото във всички групи по резултати има разделение на стойностите
на индекса, който посочва, че момичетата четата много повече за удоволствие от
момчетата. Но като цяло само момичетата с най-високи постижения четат за удоволствие
най-много от всички и четири пъти повече от момчетата в тяхната група.

Интересно е също, че момчетата със средни постижения по четене четат за
удоволствие най-малко от всички ученици.

Колкото по-разнообразни материали четат учениците, толкова по-високи са
техните резултати по четене в PISA 2009. В по-голямата си част момичетата предпочитат

137 OECD (2010), PISA 2009 Results: Learning Trends: Changes in Student Performance Since 2000 (Volume V),
pp. 88.
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много по-разнообразни материали, отколкото момчетата, с изключение на учениците с
най-високи резултати.

Данните на PISA 2009 показват също, че четенето на списания например, води до
по-високи резултати по четене. Учениците, които четат списания няколко пъти в
месеца/седмицата, имат резултати по четене с над 35 точки по-високи от учениците, които
ги четат само веднъж в месеца.138

Учениците с високи резултати по четене не се ограничават само с художествена
литература и четат разнообразни материали (научна литература, списания, вестници, и др.,
но не комикси). Все пак разнообразното четене зависи най-много от притежанието на
литература вкъщи. Данните показват интересна зависимост между училищни и
извънучилищни ресурси: при високи индекси на културни семейни ресурси (книги), на
отношенията учител-ученик (училищен социален капитал) и на наличие на ИКТ у дома
(семеен образователен капитал) най-висок индекс има и разнообразното четене. Но това
още не означава, че по принцип разнообразното четене предпоставя високи резултати по
четене. Има точно определено съотношение на материалите и честотата на
разнообразното четене, което е характерно, например, за момичетата с високи
постижения. Те не четат комикси; четат вестници, но сравнително по-рядко; четат научна
литература няколко пъти в месеца и няколко пъти в седмицата четат списания и
художествена литература. Разнообразното четене, което включва задължително
художествена литература, може да донесе над 100 точки по-висок резултат по четене
(изключваме комиксите).139

Момчетата с високи резултати също четат разнообразни материали, но не с такава
интензивност, както момичетата. Отново с по-малко усилия момчетата постигат равни с
момичетата резултати.

И ако през последните години все повече ученици споделят, че четат за
удоволствие, то намалява разнообразието на материалите за четене. България е една от
страните, които показват най-голям спад по този показател.140

138 Това са Холандия, Финландия, Словакия и Черна гора. Вж. PISA 2009 Results: Learning to Learn – Student
Engagement, Strategies and Practices (Volume III), pp. 35.
139 Пак там.
140 OECD (2010), PISA 2009 Results: Learning Trends: Changes in Student Performance Since 2000 (Volume V)
стр. 96.
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Нагласи към библиотеките, книжарниците и компютрите

Българските ученици по-често посещават библиотеки и книжарници от техните
връстници в останалите държави от PISA. Това ги диференцира първо по пол и на второ
място, по резултати.

Не можем да виним учениците, че не влизат в библиотеката, защото при наличието
на възможността вкъщи за секунди да намериш онлайн информацията, която ти е
необходима, тяхната отрицателна нагласа към библиотеките и положителна към
компютрите е напълно разбираема. България е на второ място по положителна нагласа на
употреба на компютъра сред страните в PISA 2009. Нещо повече, това е един от малкото
индекси (може би, единственият), по които учениците, независимо от пола и
постиженията си по четене, си приличат най-много. Очертава се една специфика на
българската младежка културна среда без разлика по пол, където недвусмислено се
оказва, че информационно-комуникационните технологии имат водещо значение141. Няма
как да върнем времето назад, нито има смисъл да се опитваме рестриктивно да премахнем
това обстоятелство. Защо просто не се възползваме от него и не го превърнем в
образователен ресурс в полза на по-високите постижения по четене на учениците?

Това е и причината нагласите на учениците към компютрите да бъдат представени
заедно с отношението им към библиотеките. Необходимо е да се направи уговорката, че
компютърът не се противопоставя на книгата, напротив – смятаме, че книгата, качена
на компютър, се намира на едно по-добро място, отколкото книгата, качена на рафта на
библиотеката. В цифров вид тя е много по-лесно достъпна и най-важното, когато тиражът
вече няма значение, тя става достъпна едновременно за неограничен брой читатели:
компютърът не „убива“ книгата, а я прави още по-жизнена.

141 Подобна нагласа и интензивна употреба на ИКТ наблюдаваме освен в бившите социалистически страни
от Източна Европа – Сърбия и Русия, и в скандинавските страни, и това не е случайно.
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Дали обаче самите ученици мислят така за книгите и четенето онлайн предстои да
разберем в следващата глава, която разглежда на първо място уменията им да работят с
информационно-комуникационни технологии, навиците им за четене онлайн и
използването на компютъра и интернет както за учебни цели, така и за забавление.

2. Нагласи и навици, свързани с четенето на цифрови носители

ИКТ компетентности

България повтаря тенденцията в страните от PISA 2009 учениците с висок индекс
на социално-икономически статус да са и с висока степен на притежание на ИКТ у дома,
както и висока степен на увереност в ИКТ уменията си. ИКТ компетентностите изравняват
по пол учениците със средни и високи постижения. Момичетата с ниски постижения по
четене имат по-висока степен на увереност в ИКТ компетентностите си за разлика от
момчетата в същата група. Последните са с най-ниски постижения по четене, използват
най-активно ИКТ базата на училището, но са с най-ниска степен на увереност в своите
ИКТ компетенции, което отново поставя проблема как и за какво се използва наличната
ИКТ база в училище?

Онлайн четене вкъщи

Онлайн четенето много силно разделя учениците в двете крайни групи с най-
високи и най-ниски постижения по четене. Отново наблюдаваме наличие, но вече и

Ж М Ж М Ж М Ж М Ж М
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употреба на извънучилищен ресурс, който се реализира в училищни постижения за едни и
невъзможността това да се случи за други.

Според данните на PISA 2009 онлайн четенето е свързано пряко с по-добри
резултати по четене в училище. Учениците, при които има широка и разнообразна
употреба на онлайн активности, свързани с четенето: чат, електронна поща, използване на
онлайн речници и енциклопедии, участие във форуми и онлайн дискусии, са по-добри
читатели, отколкото учениците, които участват по-рядко в онлайн активности142. Факт,
който отхвърля стереотипите за това, че тези, които не стават от компютрите, са
неграмотни и не могат да четат.

Във всички страни от PISA 2009 (освен Лихтенщайн) онлайн четенето е свързано с
по-високи постижения по четене. Българските ученици, които по-често четат онлайн, имат
с 20 точки по-висок среден резултат.143

Като цяло, онлайн активностите най-силно изравняват двата пола. Нещо повече,
онлайн активностите, които момчетата и момичетата предпочитат, отричат класическото
противопоставяне на „женски“/“мъжки“ дейности. За пример – българските момчета с
високи постижения по четене предпочитат участие във форуми и дискусии, докато
момичетата предпочитат да четат Уикипедия и да участват в онлайн активности, които не
са непосредствено свързани с общуване и комуникация. Иначе казано, момичетата
предпочитат информационната страна на технологиите, докато момчетата –
комуникационната.

Онлайн дейности в подготовката за училище

Учениците в България много по-често прибягват до онлайн дейности при
подготовката си за училище в сравнение с връстниците си от останалите държави в
програмата. Момчетата използват по-често компютри при подготовката си за училище,
отколкото момичетата. Изобщо българските ученици са едни от най-активните в света в
употребата на ИКТ при подготовката за училище. Употребата на ИКТ в тази връзка зависи
най-много от това дали учителят има електронна поща, дали училището има страница и
публикува информация на нея и дали има извънучилищни онлайн форми на образование,
които учениците могат да използват в дома си. Въвличането на учениците в онлайн
образователни дейности е още една възможност за българското училище да се превърне в
активен участник при използване на ИКТ за образователни цели и повишаване не само на
четивната грамотност, но на ИКТ компетенциите на учениците. Опасяваме се, обаче, че
нито учителите по български език и литература са подготвени за нещо подобно, нито
самото училище има положителна нагласа към такава политика. Дори и без помощта на
училището, българските ученици са в челните позиции на употреба на ИКТ за училищни

142 OECD (2010), PISA 2009 Results: Learning to Learn – Student Engagement, Strategies and Practices (Volume
III), pp. 39.
143 Пак там, р. 42.
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дейности. Резултатът би бил по-добър, ако и училището се включи активно в този процес,
който засега тече само в домашни условия.

Онлайн забавление

Средният индекс на онлайн забавление на българските ученици, т.е. на
използването на компютри за удоволствие, ни поставя сред първите от страните в PISA
2009. Става дума за честота на употребата на компютъра поне веднъж в седмицата, като
за българските ученици това е почти всеки ден.

Най-често българските ученици (85%) свалят информация от интернет при
средна стойност за страните в PISA 2009 66%. Само момичетата с най-ниски резултати по
четене, които имат домашен компютър, правят единствено това и почти не са включват в
други дейности за забавление на компютъра, освен тези, свързани с потреблението
мултимедийно съдържание.

Българските ученици са на първо място по употребата на компютър за игри в
мрежа сред страните в PISA 2009, където средната стойност е 35%. Българските ученици
са на второ място след Белгия по показателя поддържане и публикуване на информация на
личен блог – 49% от учениците при средна стойност за останалите участници в програмата
от 30%. По отношение на участието във форуми, чата, употребата на електронна поща и
браузване в интернет българските ученици не се отличават от връстниците си в другите
държави.

Цитирам всички тези дейности, за да обясня какво всъщност се случва със
семейните ресурси, които вече не са само притежание, но и употреба. Тези ресурси
наистина се използват, като по-важният въпрос е не е за какво се използват, а колко често.
Оказва се, че честотата на онлайн активностите за удоволствие е ключова за високите
постижения по четене.

PISA 2009 въвежда три групи от потребители на ИКТ за удоволствие: тези, които
не използват ИКТ (почти никога); 2) тези, които използват ИКТ умерено (веднъж в
месеца/седмицата) и 3) тези, които използват ИКТ постоянно (всеки ден). Резултатите по
четене са свързани с онлайн активностите за удоволствие, като описват крива с ниски
резултати в двете крайни групи и високи постижения при умерената употреба на ИКТ144.

Данните показват още, че:
 Няма разлика в нагласите към компютрите на момчетата и момичетата, които ги

използват, но е налице огромно цифрово разделение между учениците по ИКТ
компетенции, което повтаря тенденцията в резултатите им по четене.

 Момичетата с най-ниски постижения имат най-малко ИКТ ресурси и най-малко
ги ползват дори и за удоволствие.

 На едно от първите места сме по употреба на компютри в училище, но тези,
които ползват компютър в училище, са учениците (особено момчетата) със средни и ниски

144 OECD (2011), PISA 2009 Results: Students on Line: Digital Technologies and Performance (Volume VI), pp.
181.
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постижения по четене.
 Онлайн четенето е дейността във всекидневието на момичетата и момичетата, по

която най-много си приличат.
 Разнообразното онлайн четене непосредствено се свързва с повишаване на

постиженията по четене.
 Учениците с умерена употреба на ИКТ за удоволствие имат високи постижения

по четене. Учениците, които не употребяват ИКТ за удоволствие или го правят всеки ден,
имат ниски постижения по четене.

Дисциплина, компетентности и социален капитал у дома

Както вече е известно от данните, част от учениците, които ползват ИКТ ресурси в
училище, са именно тези с най-големи липси на ИКТ ресурси у дома. В някакъв смисъл,
училището е мястото, което би трябвало да ги компенсира. Как се е случило така, че
употребата на училищен ресурс да е обвързано с образователни провали? Очевидно, има
неадекватна употреба на компютъра в училище – нещо, което не се случва с учениците,
които ползват компютър и интернет само у дома и са с най-високи постижения по четене
и най-високи стойности на онлайн активности и за четене, и за удоволствие.

България е една от страните с най-голямо цифрово разделение в полза на учениците
с по-висок семеен статус145, независимо от значителното увеличение на броя на учениците,
които имат компютър вкъщи. Политиките в българското образование трябва да променят
нагласата си към употребата на ИКТ в училище. И тук не става дума само за оборудване на
компютърни кабинети или за въвеждане на поредния предмет по информационни
технологии, а за интегрирането на ИКТ в цялостния учебен процес, които да се използват
адекватно и от учениците, и от учителите. В противен случай, цифровото неравенство все
повече ще разделя учениците и по показател наличност (момичета), но най-вече и по
употреба (момчета). След толкова неравнопоставеност в условията на семейната и
училищната среда, които установихме дотук, не бива да се допуска задълбочаване на още
едно неравенство сред учениците в българското училище.

Дисциплината и четивните умения са необходимо условие за постигане на високи
резултати по четене, но не са достатъчни, ако учениците не познават и не използват
ефективни стратегии за четене и учене:

„Многото четене не е достатъчно: учениците, които четат много, но не разбират как
да учат ефективно, се представят по-зле от тези, които имат ефективни стратегии за
учене“146.

145 OECD (2011), PISA 2009 Results: Students on Line: Digital Technologies and Performance (Volume VI).
146 OECD (2010), PISA 2009 Results: Learning to Learn – Student Engagement, Strategies and Practices (Volume
III), pp 98.
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Стратегии за запаметяване

Стратегиите за запаметяване измерват колко често учениците в процеса на четене
се опитват за запомнят текста, който четат. Дали се опитват да запомнят всичко, което е
включено в текста, или възможно най-много детайли. Дали четат текста само толкова
пъти, колкото е необходимо, или четат отново и отново. Момчетата с високи резултати по
четене и още повече тези с най-ниски не използват често стратегията за запаметяване,
докато учат. Това ги отличава от всички останали.

Подобна тенденция се наблюдава и при момичетата в двете крайни групи с най-
високи и най-ниски резултати по четене, които имат сходен подход към различните
стратегии за запаметяване.

Момчетата и момичетата със средни резултати използват най-често стратегии за
запаметяване при работа с текст. Не може да се каже еднозначно дали запаметяването на
текста, докато се учи, е най-успешната или най-неуспешната стратегия за постигане на по-
високи резултати по четене. Сигурно е, че високата степен на използване на такива
стратегии се свързва по-скоро със средни постижения по четене.

Оказва се, че прилагането на стратегии за запаметяване води до по-високи
резултати и при момчетата, и при момчетата, когато трябва да се справят със задачите,
свързани с познавателния процес намиране и извличане на информация.
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Развиващи стратегии

Под развиващи стратегии се разбират тези стратегии, които позволяват на
учениците да приложат информацията в текста в други ситуации и така да постигнат по-
задълбочено разбиране.147 Обикновено при тази стратегия учениците: се опитват да
свържат новата информация с предишно знание по други предмети; преценяват как
информацията може да се използва извън училище; опитват се да разберат по-добре
материала, като го свържат с личен опит; преценяват дали информацията в текста
съответства на това, което се случва в реалния живот и др.

Това са стратегии за учене, по употребата на които момичетата и момчетата най-
много си приличат. Прави впечатление, че ако учениците с високи постижения използват
често развиващи стратегии, то учителите по български език и литература ги прилагат
сравнително рядко. Те най-малко от всички учители свързват съдържанието на текста,
който се чете, с житейския опит на учениците. Изводът е, че независимо че в час
стратегията се употребява рядко, учениците с най-високи постижения по четене я
предпочитат, като за момчетата от тази група това е най-предпочитаната стратегия за
учене.

Друго интересно наблюдение е, че за останалите учениците няма повторение на
употреба на развиващи стратегии в групите по резултати, нито по честота на употребата,
нито по пол. Момичетата с най-ниски постижения по четене ги предпочитат, подобно на
тези с най-високи, а момчетата с най-ниски постижения не ги използват често, подобно на
момичетата със средни резултати по четене.

Развиващите стратегии са най-силно обвързани и оказват най-силно влияние върху
резултатите на учениците при задачите за осмисляне и оценяване на текст. И при
момичетата, и при момчетата честата употреба на развиващи стратегии повишава
чувствително резултатите им при този тип задачи.

Стратегии за контрол

Стратегиите за контрол се свързват най-често с т. нар. саморегулирано учене и
измерват колко често, когато учат учениците, правят следното:  най-напред преценявам
какво точно трябва да науча; проверявам дали съм разбрал/а прочетеното; преценявам
какво още не съм разбрал/а; проверявам дали съм запомнил/а най-важните неща от
текста; когато не разбирам нещо, търся допълнителна информация, за да го изясня.

Момичетата с високи постижения най-често използват различни стратегии за
контрол, докато учат. Интересно е, че те преценяват какво точно трябва да научат, но
едновременно с това четат текста много пъти и се опитват да запомнят всичко, което е
включено в текста. Момчетата от групата с високи резултати по четене също използват
такива стратегии, но по-рядко от момичетата. Най-големите разлики в употребата на тези
стратегии наблюдаваме при учениците с относително ниски резултати, което е

147 Петрова, С. Цит. съч., с. 104.
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доказателство за приноса на тези стратегии към образователните постижения на
учениците.

При момичетата по-честата употреба на стратегии за контрол води до най-високи
резултати при осмисляне и оценяване. При момчетата употребата на стратегиите за
контрол води до високи постижения при обобщаване и тълкуване.

Изводите, които можем да направим, са:
 Момичетата с високи постижения най-често използват всички посочени

стратегии за учене, което съвсем не означава, че това е тяхната най-ефективна употреба.
Напротив, това отговаря на въпроса защо дори момичетата с най-високи постижения са
толкова малко в международен план.

 Момчетата с високи постижения използват най-често развиващи стратегии. Това
обяснява защо момчетата са толкова малко в групата на най-високите резултати. За да
успеят, момчетата използват лични компетентности, но когато искат да ги споделят в час,
имат проблеми с учителите си. Момчетата с резултати над средните използват най-рядко
стратегии за запаметяване на текст, когато учат.

 Момичетата и момчетата със средни постижения най-често прилагат стратегии
за запаметяване. Сходството в стратегията довежда до равнопоставеност по пол в групата
на учениците със средни резултати.

 Момчетата с най-ниски постижения по четене рядко прилагат стратегии, докато
учат, и все пак най-предпочитаната стратегия от тях е да свързват това, което четат, с
реалния живот.

 Стратегиите за контрол са обвързани с постиженията и на момичетата, и на
момчетата по намиране и извличане на информация и по обобщаване и тълкуване (само
при момчетата). Дори и при умерена употреба на тези стратегии учениците постигат
високи резултати.

 Развиващите стратегии са обвързани с постиженията по осмисляне и оценяване
на текст. Учениците, които използват в най-голяма степен развиващите стратегии,
постигат и най-високи резултати.

 Стратегиите за контрол са обвързани с постиженията по осмисляне и оценяване.
При момчетата конкретно високата употреба на тези стратегии води до по-високи
резултати при познавателния процес обобщаване и тълкуване.

 Честата употреба на стратегии за запаметяване, които се използват от
множеството български ученици, е причина за техните сравнително ниски резултати по
четене.
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Най-високите резултати по четене не са единствено и достатъчно условие за най-
високите стойности на мета-познанието на учениците, което регистрира нивото на тяхната
способност едновременно и да помнят, и да разбират прочетеното, както и да умеят да
обобщават прочетената информация. Има фактори, които влияят на промяната на
стойностите на индексите на мета-познанието, независимо от резултатите по четивна
грамотност. С други думи, има ученици, които владеят в по-голяма степен стратегиите за
разбиране и запомняне на текст или стратегиите за писане на резюме, част от мета-
познанието, но общите им резултати по четене са по-ниски. Като цяло обаче българските
ученици трудно откриват адекватната стратегия при учене, където се изисква разбиране и
запомняне на текста.

Разбиране и запомняне на текст

Разбирането и запомнянето на първо място се обвързва с четенето за
удоволствие:

1) Учениците, които не обичат да четат за удоволствие, но използват контролни
стратегии, повишават нивата на разбиране и запомняне. Това са 12% от учениците,
участвали в изследването.

2) Учениците, които четат умерено за удоволствие, произхождат от сравнително
заможни семейства и в училище често им поставят задачи, свързани с четенето,
значително увеличават нивата си на разбиране и запомняне. Това са 5% от българските
ученици.

3) Учениците, които умерено четат за удоволствие, произхождат от средно

2. Метапознание: разбиране и запомняне на текст и резюме на текст

Метапознание: разбиране и запомняне на текст и резюме на текст

Разбиране и запомняне Резюме



148

заможни семейства и използват стратегии за контрол, три пъти увеличават нивата си на
разбиране и запомняне.

4) Момичетата, които четат най-много за удоволствие и имат неутрални
взаимоотношения с учителите си, два пъти повишават нивата на разбиране и познание.

Резюме на текст

Познавателният процес обобщаване, на първо място се обвързва с индекса на
четене за удоволствие:

1) Учениците, които не обичат да четат за удоволствие, подобряват уменията си да
правят резюме на текст, ако четат по-разнообразни материали.

2) Учениците, които не обичат да четат за удоволствие и четат по-малко уроците от
учебника, но повече интерпретативни текстове, повишават четири пъти уменията си за
правене на резюме.

3) Учениците, които умерено четат за удоволствие и не се доверяват на уроците от
учебника, но имат високо образовани родители, три пъти увеличават уменията си за
правене на резюме.

4) Учениците, които често четат за удоволствие, но използват в по-малка степен
стратегии за запаметяване и все по-често четат онлайн, увеличават уменията си за правене
на резюме два пъти.

5) Учениците, които четат най-много за удоволствие, произхождат от сравнително
заможни семейства и много рядко използват стратегии за запаметяване, повишават
уменията си за правене на резюме почти пет пъти.

ІV. Какво може да се направи?

Резултатите от изследването по категоричен начин показаха социалната
конструираност на половите разлики и отхвърлиха твърденията за биологични причини в
поведението и начините на мислене на момчетата и момичетата. Причините за различните
резултати в училище се коренят в различното отношение и очакване и в училище, и в
различната семейна среда, в която учениците живеят.

Анализът на тази последна обобщаваща глава ще разгледа тези специфики на
различията в стила на живот и различната степен на производство на стереотипите за
половете в училище, които препятстват и високите постижения, и половото равенство в
национален контекст. Те са: 1) културният и цифровият капитал (книги и компютри); 2)
социокултурните и ИКТ компетентности и на ученици, и на учители, които активизират
тези капитали; 3) дисциплината в училище, която е необходимо условие за съхраняването
на целесъобразната употреба на ресурсите и в училище, и у дома; 4) по-ефективни

извънучилищни предпоставки.
стратегии за учене и по-високи нива на метапознание, които зависят и от училищни, и от
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Материална база: компютър или книги?

Сред участниците в PISA 2009 българските ученици са на едни от първите места по
употреба на ИКТ технологии – и за училище, и за четене, и за забавление, но са много
назад в постиженията си по четене. Както се оказа, успяват само тези, които имат
семейния ресурс, който да им осигури адекватния начин на тяхната употреба. И това ще
продължава и ще се задълбочава, докато българското училище, учителите и родителите не
престанат да игнорират огромния цифров капитал на учениците, натрупан въпреки
училището.

Информационно-комуникационните технологии не са бъдещето на икономиката,
основана на знание, те отдавна са нейно настояще, защото цифровизирането на света е
процес, който отдавна тече и който е необратим.

В областта на образователните ресурси у дома се наблюдава тенденция към
цифрово разделение, където компютърът измества значението на останалите традиционни
образователни ресурси, с които учениците трябва да разполагат вкъщи, за да имат по-
добри резултати в училище. Това е възможно, защото поради технологичния си характер,
компютърът успява да интегрира в себе си всички останали образователни ресурси. Нещо
повече, когато компютърът е преносим, това дава възможност всички образователни
ресурси да бъдат пренесени навън, без значение от мястото на ученето и/или актуалния
брой на учебници, речници и всякаква друга образователна литература.

В измеренията на цифровото разделение нещата не изглеждат добре за българските
ученици, но в условията на все по-евтините материални ресурси за употребата на
компютър и максималните ползи от наличието на само един компонент на
образователните ресурси у дома – това е много добра новина. Друг е въпросът, доколко
ефективно самите настоящи и бъдещи ученици, като потребители на този най-ценен
интегриран образователен ресурс, успяват и ще успеят да се възползват от него. В този
смисъл, повишаването на ИКТ компетеностите и грамотността и едновременно с това, и
дисциплината на тяхната употреба, трябва да станат изключителен приоритет в
образователните политики.

Бъдещето на грамотността се пресича с настоящето на ИКТ грамотността

Колкото по-бързо и родители, и учители престанат да обсъждат четенето като
самоцел и си припомнят, че това е само инструмент за познание, толкова по-бързо и
училището ще стане по-смислено място за учениците. Със своята пасивност и/или дори
враждебност по ИКТ темата училището отчуждава учениците. Те предпочитат да трупат
знания и умения извън училище, или поне тези от тях, които имат семейната среда да го
сторят. Останалите, които я нямат, просто остават назад.

Трябва да се замислим колко „несериозна“ е онлайн средата и дали именно нашето
несериозно отношение към нея, не е причината за разхищението на ресурси и време, които
могат да се използват ефективно за образователни цели. Изключването на компютъра, в
полза на четенето на печатен текст, няма да реши проблема; нито забраната на чата, в
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полза на увеличаването на часовете по Български език и литература, ще направи децата
по-грамотни.

Наличието, а още повече адекватната употреба на ИКТ ресурси са важни както за
равнопоставеността в училище и качеството на публичното образование, така и за
преодоляване на стереотипите за половете.

Бъдещите неравенства – и образователни, и социално-икономически, ще
зависят най-вече от неравномерното разпределени на цифровите капитали.

Ако образователната институция иска да промени резултатите на учениците, тя
първо трябва да промени себе си в подхода към извънучилищните ресурси, с които децата
влизат в училище. Ако иска да си върне жизнеността и функциите на публична
институция, която осигурява качествено образование за всички, училището трябва да
започне да работи активно с извънучилищните ресурси, а там, където ги няма – да ги
осигури. Само ефективното интегриране на образователни училищни и извънучилищни
ресурси, където училището е водещо, ще доведе до най-голямо ограничаване на
неравнопоставеността и по образователни постижения, и по социално-икономически
статус, и по пол.

Дисциплина: четене или чатене?

Поради спецификата на предмета си преподаването по български език и
литература много лесно може да допринесе за формиране на успешни стратегии за
четене и учене, както и да стимулира учениците да четат. Когато липсват ресурси:
образователни, семейни и училищни, тогава и ролята на социалния капитал, в т. число на
училището, става водеща.

Факт е, че в училищните предмети/дисциплини, където социалният капитал не е
интегрирана част от процеса на обучение (математика, природни науки), където се
изисква познаване на универсални отношения и правила, където предмет на науките са
обекти, а не субекти и техните емоционални отношения, момчетата и момичетата са не
само равнопоставени, но и постигат по-високи постижения.

Дисциплината в училище е най-ценният образователен ресурс, който осигурява
високото качество на всички останали ресурси. Дисциплината не трябва да се разбира
нито като нечовешко отношение, нито като строги забрани и ограничения. Анализът
показа, че дисциплината е необходим баланс, в който се срещат училищната и
извънучилищната среда на учениците. Различната дисциплина в училище произвежда
различния начин, по който учениците се учат да използват адекватно (най-ефективно
стратегически) ресурсите, с които разполагат.
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Имаме нужда от компютри с повече памет, а не от повече запаметяващи хора.

За постигане на по-високи нива на метапознание българските ученици нямат нужда
от повече наизустяване на учебния материал, но имат нужда от динамични, иновативни
учебници и постоянно обновяващи се учебни материали, достъпни за всички ученици.

Българските ученици, независимо от всички социално конструирани различия и
стереотипи, са успели да формират една и съща нагласа към света148 (информационно-
комуникационния цифров свят). Факт, който показва, че разликите между тях и по пол, и
по постижения не са нито толкова големи, нито толкова непреодолими.

148 Любопитен резултат е, че българските ученици са със сходен културен профил с холандските им
връстници. Но за разлика от българските резултати в PISA 2009, резултатите на холандските ученици се
характеризират с малки разлики между най-ниските и най-високите постижения, високи средни резултати
по четене и една от най-малките разлики по пол.
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ПРИЛОЖЕНИЕ. Профили на момчетата и момичетата с различни постижения по
четивна грамотност в PISA 2009

Момичето с високи резултати по четене живее в семейство с двама родители в
голям български град. Като малка е ходила на детска градина. Твърде вероятно е да има
брат или сестра и да дели стаята и мястото си за учене с тях. Семейството ù притежава
всичко, което едно средно българско семейство има: имат една кола, телевизор,
компютър, интернет, дори и предмети на изкуството.

Родителите на момичето с високи резултати по четене са с високо образование – и
двамата имат висше образование и висока квалификация. Сигурно това е и причината да
имат голяма библиотека вкъщи с много и разнообразни книги: литературна класика,
поезия, всякакви справочници, речници и техническа литература.

Тя самата много обича да чете. Може да се зачете дълго, повече от два часа,
понякога докато завърши книгата докрай. От всички книги вкъщи най-много обича да
чете художествената литература. Харесва ù, защото четенето е едно от любимите й
хобита. Някои си мислят, че четенето е загуба на време, но тя не съгласна с това.
Напротив, много би се зарадвала, ако някой ù подари книга. Обича да говори с приятелите
си за книгите, които е прочела, и обича да ходи с тях по книжарници. Случва й се няколко
пъти в месеца да чете вестници и списания. Не си пада много по комиксите и не ги чете.
Ако й се наложи да чете нехудожествена литература, което се случва поне два пъти в
месеца, то е защото тя често търси допълнителна информация, когато не е разбрала нещо в
час. Но предпочита да чете у дома.

Тя чете Уикипедия и други интересни неща не само ако се налага, а за да научи
нещо ново. Всеки ден сърфира в мрежата, сваля филми и музика, чати си с приятели и
въобще, най-любимото й забавление е на компютъра вкъщи. Обича и онлайн игрите, но
пред игрите в мрежа, предпочита самостоятелни игри. Гледа да не прекалява с тях и да не
играе всеки ден.

Тя обича да се учи да използва различни компютърни програми и да може сама да
прави различни неща: да редактира снимки или видеото от камерата, да изготвя
презентации, мултимедии, дори бази от данни.

Рядко ù се налага да пише домашните си на компютъра, най-много веднъж-два
пъти в месеца. Почти никога не общува със съучениците и учителите си на компютъра у
дома по електронната поща. Тя и много не посещава страницата на училището, сигурно
защото там няма какво ново да научи. За разлика от своите съученици момчета, не обича
да пише по форумите или да ги чете, по-скоро ще публикува нещо на личния си блог.

Не ù харесва да влиза в компютърната зала в училище, макар че там има и
компютри, и интернет. Случва ù се понякога за работата в клас, но това е рядкост.

Като цяло, нейното училище се смята за много добро и дисциплината е на ниво,
учителите са строги и имат големи изисквания. Не е достатъчно само да чете уроците в
учебника. Учителите изискват допълнителна подготовка, затова ù се налага да чете
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литературни анализи, интерпретативни текстове, художествени произведения, както и
различни материали за живота на авторите. Когато не намира необходимата информация в
домашната библиотека или в интернет, тя отива в библиотеката. Но това не се случва
много често, най-много веднъж в месеца.

Когато учи за училище, момичето с високи резултати по четене чете текстовете
много пъти и се стреми да запомни всичко. Проверява дали е разбрала най-важните неща
и ако не е – търси допълнителна информация, за да ù стане по-ясно. Винаги ù е по-лесно
да обобщи сложната информация, която е прочела, отколкото да вникне в детайлите.
Опитва се да свърже наученото със своя собствен живот, но не се задълбочава. Нейните
учители не изискват това и тя не го прави в час.

Старае се да се подготвя за изпитване много добре, но не мисли за допълнителни
уроци по литература, защото в час всичко ù става ясно. Учителите обясняват достатъчно
добре смисъла на текстовете и почти винаги дават възможност на учениците да изразяват
мнение, да задават въпроси и да участват в работата в час.

Като цяло тя се разбира добре със своите учители, които според нея са
справедливи, винаги я изслушват, когато има да сподели нещо с тях. Тя е убедена, че ако
се нуждае от тяхната помощ, ще я получи.

Момчето с високи резултати по четене живее в семейство с двама родители в
голям български град. Като малък е ходил на детска градина. Твърде вероятно е да има
брат или сестра и да дели стаята и мястото си за учене с тях и това му пречи само
дотолкова, доколкото поражда спорове кой да използва компютъра. Иначе семейството му
има повече от един компютър вкъщи, има автомобил, може би дори и два. Той самият е
увлечен от различни цифрови устройства – плейъри, гейм конзоли и видеокамери.

Родителите му са с висше образование и имат висока квалификация. У дома, освен
цялата техника, притежават и голяма библиотека с най-различни книги: литературна
класика, поезия, всякакви справочници, речници и техническа литература.

Той самият не е увлечен от книгите чак толкова или поне не толкова, колкото от
техниката. Но споделя, че му се случва да чете, и то не само ако се налага за училище.
Обижда се, ако някой го попита дали може да стои спокойно и да чете няколко минути,
защото е абсолютно сигурен, че може да завърши една книга докрай и че четенето, като
цяло, съвсем не е загуба на време. За него четенето не е едно от най-любимите хобита. Не
обича да разменя книги с приятели или да ходи по книжарници и библиотеки, но би се
зарадвал, ако му подарят книга. Дори понякога, когато се случи да обсъжда с приятели
книгата, която е прочел, и да изразява мнението си за нея, е много запален.

Когато му се случи да чете, това продължава най-много час. Няколко пъти в
седмицата чете вестници, по-рядко списания и много рядко – комикси. Рядко чете и
нехудожествена литература – случва се веднъж–два пъти в годината, но не повече. Поне
веднъж в месеца чете художествена литература. Освен това, му се налага да чете повече
специализирана литература, защото учителите много държат на интерпретациите и
литературните анализи на текстовете, държат да се знаят разни допълнителни неща за
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историята и живота на авторите. Тези книги са му доста по-интересни, отколкото това,
което пише в учебника. Ако трябва да е честен, почти не чете уроците в тях. Според него,
това не е толкова важно; в час успява да разбере повечето неща, затова няма нужда и от
частни уроци.

По принцип, когато учи, той не чете уроците повече от 1-2 пъти, но винаги първо
се опитва да разбере какво точно трябва да научи и кои са най-важните неща, които трябва
да се знаят. Затова най-напред преценява какво вече знае и кое е новото. Винаги проверява
дали е разбрал онова, което учи. Много пъти се опитва да разбере за какво може да му
послужи всичко това, което чете за училище.

Ако не разбира това, което чете, влиза в интернет, за да научи повече по темата.
Това не е проблем, защото компютърът му винаги е включен. Компютърът не само че е
любимото му устройство, но и най-важната част от неговия свят. Не иска да си помисли
какво би станало, ако интернет спре дори само за един ден. Не ползва компютрите в
училище често, а и те няма да свършат работа, защото той си има любими компютърни
игри, които играе всеки ден в мрежа. Харесва и самостоятелни игри, но ги играе по-рядко.
Няма как да не влиза във форуми, защото там са хората от мрежата и му се налага да
научава важни неща за стратегиите или да си пише с останалите играчи. Има си и други
любими форуми, в които публикува всеки ден. Следи и форума на страницата на
училището, където се случва да качва информация.

Научил се е сам да ползва доста програми на компютъра – за редактиране на
снимки, да си прави филмчета от камерата, презентации, таблици и най-необходимото,
което му трябва да знае. Разбира се, торент клиентът му е включен през цялото време.
Сваля много филми и музика. Включен е и чат клиентът му. Докато браузва, чати с
приятели и търси нови и интересни неща, свързани с онова, което го интересува. Пише
електронна поща всеки ден, но не му се случва да си пише с учителите или с някой от
класа.

Когато си пише домашните, понякога се случва да го прави на компютъра, но това
не се изисква от неговите учители. Те са доста строги и не се занимават с такива неща – не
ползват компютрите в училище и не му се иска да си има допълнителни проблеми с тях.
Мисли, че понякога учителите са несправедливи към него и не го изслушват, но като цяло
се разбира с тях и е сигурен, че ако има нужда от тяхната помощ, ще я получи.

По принцип, учителите му са високо квалифицирани и обясняват добре, но никога
не дават примери от живота и нещата, които го интересуват. Той често задава въпроси в
час и изказва мнението си за изучавания материал. Обобщава сложните неща със
собствени думи. Според него, дискусиите в час са полезни.

Момичето със средни резултати по четене живее в семейство с двама родители в
голям български град. Родителите ù са със средно образование. В дома си има всичко
необходимо. Има и библиотека с книги, която може да не е чак толкова голяма, но
съдържа книги от различни жанрове. Чете научна литература по-рядко, няколко пъти в
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годината, но художествена литература чете поне няколко пъти в месеца. Също толкова
често чете списания и вестници.

Тя смята, че четенето съвсем не е загуба на време, но му отделя около час на ден и
споделя, че не ù е най-любимото занимание. Приятно ù е да получава книги, обича да
разменя книги с приятели. Случва се понякога да се среща с тях в книжарници и да си
говорят за книгите, които са прочели. По-рядко посещава библиотеки, може би, няколко
пъти в годината.

Тя има компютър и интернет вкъщи, сама се справя с програмите на своя компютър
и активно ги използва. Предпочита да пише домашните си работи на компютър. Обича да
посещава страницата на училището и да научава за всичко най-ново, което се случва там.
Използва повече чат, за да общува със съучениците, отколкото електронна поща. Не
участва активно в онлайн форуми и дискусии и като цяло не обича компютърните игри.
Харесва ù да пише в собствения си блог. Няколко пъти в месеца търси информация за
уроците в Уикипедия. Освен че чатът ù е любим, тя също така обича всеки ден да сърфира
из мрежата и да сваля мултимедия на домашния си компютър.

Когато учи, винаги чете урока няколко пъти, за да може след това да го разкаже.
Всеки пъти се опитва да запомни всички подробности и понякога свързва информацията с
предишните уроци или с нещо извън училище. Често проверява дали е разбрала всичко и
когато нещо не ù е ясно, търси допълнителна информация. Но това не е от особено
значение, защото най-важен за нея е учебникът.

Почти не изразява собствено мнение в час. Тъй като учителите рядко свързват
изучаваното с нейния собствен живот, тя определено изпитва известна неувереност в това,
което прави. Смята също, че дисциплината в час би трябвало да е по-добра. Понякога
безпорядъкът е толкова голям, че учениците не чуват учителя.

Независимо че не винаги е убедена в ползата от това, което се изучава в училище,
не смята, че ученето е загуба на време.

Момчето със средни резултати по четене живее в голям град. Родителите му са
със средно образование. У дома имат библиотека с книги от различни жанрове. Той обаче
не обича да чете, не обича да говори за книги, нито да ги разменя с приятели. Чете научна
и художествена литература, само ако се налага. Няколко пъти в месеца чете списания и
по-често вестници.

Най-голямо удоволствие за него е да играе игри на компютъра. Няма значение дали
са самостоятелни или в мрежа. Освен това, той всеки ден сърфира, сваля музика и филми
и поддържат личната си уеб страница. Той използва чат и електронна поща за общуване
онлай, но никога не изпраща писма на своите учители и съученици. Често посещава
страницата на училището и когато е вкъщи, и когато е в училище. Справя се сам с всички
компютърни програми, които използва. Може да създава графики, бази данни, таблици,
презентации и мултимедия.

Не обича да посещава книжарници и библиотеки дори и когато му е необходима
допълнителна информация. Предпочита да чете Уикипедия или други информационни
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сайтове, където научава много нови неща извън уроците. Обича да пише във форуми и да
участва в онлайн дискусии по различни теми.

Когато учи, той чете няколко пъти урока в учебника и се опитва да запомни най-
много подробности. Почти всеки път се опитва да свърже новото знание с това, което вече
знае. Много рядко се замисля дали уроците въобще могат да се използват извън училище,
но за него това не е толкова важно.

Разбира се добре със своите учители. Смята обаче, че те невинаги го изслушват,
макар че често му помагат. Притеснява го, че невинаги учениците имат възможност да
задават въпроси в час. Много рядко учителите излизат извън темите на уроците в
учебника и свързват текстовете с живота извън училище.

Въпреки всичко, харесва му да ходи на училище и не смята, че това е загуба на
време. Напротив, убеден е, че училището прави много, за да го подготви за живота.
Чувства се уверен и вярва, че изучаваното в училище ще бъде полезно в бъдещите му
занимания.

Момичето с ниски резултати по четене живее в малък град. Семейството ù не е
богато и родителите ù не са с високо образование и квалификация. Вкъщи имат телевизор,
мобилни телефони, вероятно, кола и не много книги.

Според нея, четенето не е загуба на време, но тя самата чете само ако се налага.
Чете за удоволствие предимно художествена литература много рядко (няколко пъти в
годината). Може да се съсредоточи и да завърши една книга докрай, но това не е
любимото ù занимание. Повече обича да излиза с приятели и дори да посещава
книжарници, въпреки че не би се зарадвала, ако получи книга за рождения си ден. Не
обича да говори с приятелите си за книги, а по-скоро за списания, защото ги чете най-
много (поне няколко пъти в седмицата). Понякога чете и вестници. Не харесва комикси,
нито научна литература.

Твърде вероятно е да няма компютър вкъщи, но дори да има, го използва рядко. Не
посещава форуми в интернет и не поддържа собствен блог. Не обича компютърните игри.
Никога не използва компютър, за да се подготви за училище, и не изпраща електронна
поща – нито на съучениците, нито на учителите. Предпочита да се среща с приятелите си
извън мрежата. Не разбира много от компютърни програми, затова най-вече сваля филми
или гледа онлайн клипчета и друга мултимедия.

Винаги, когато учи, се опитва да запомни възможно най-много подробности. Чете
текста отново и отново, докато успее да го разкаже на глас. Често проверява дали е
разбрала всичко и понякога се опитва да свърже написаното в учебника със своя опит.
Дори да не успее да разбере всичко, не се задълбочава в конкретните теми и не търси
допълнителна информация. Това, което пише в учебника, ù е напълно достатъчно, а и
учителите не изискват повече.

Много харесва своите училите. Те я изслушват, ако има да сподели нещо с тях, и в
час си говорят на различни и интересни теми. Смята, че дисциплината в час не е добра,
шумно е и често учениците не успяват да чуят какво казват учителите. Сигурно затова
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често не успява да разбере смисъла на повечето неща от учебника и трудно се ориентира
какво точно изискват учителите при изпитване например. Често не разбира къде греши,
защото оценките рядко се обсъждат. Когато ù е много трудно в час по български език и
литература и не може учи сама вкъщи, предпочита да ходи на частни уроци, за да
подобри оценките си.

Независимо от всичко, харесва ù да ходи на училище. Не мисли, че времето,
прекарано там, е загубено. Напротив, в училище се чувства много добре. Малко е
неуверена и не знае какво точно от това, което учи, ще ù бъде полезно по-нататък, но това
не е чак толкова важно за нея.

Момчето с ниски резултати по четене живее в малък град. Родителите му нямат
високо образование. Семейството има кола, телевизор и мобилни телефони. Вероятно има
и компютър; задължително притежава цифрови устройства, без които не може – mp3-ка
или друг плейър. Ако няма компютър и интеренет вкъщи, той ги използва в училище.

В неговия дом почти няма книги. Той не обича да чете, не разменя книги с
приятели, не ходи в библиотеки и книжарници. Много ще се разочарова, ако му подарите
книга за рождения ден. Не чете вестници и списания. Ако все пак му се наложи да прочете
нещо, той често не стига до края.

Ако използва компютър, то е, за да се забавлява. Обича да играе предимно
самостоятелни игри, да чати, да сърфира, да сваля от мрежата най-различно съдържание.
Има си собствена страница или блог, в които пише всеки ден. Предпочита го пред
писането във форуми или онлайн дискусии. Справя се с различни компютърни програми,
но не се задълбочава върху по-сложни неща като бази данни, например. Когато е вкъщи,
той не използва компютър, за да се подготви за училище; не изпраща електронна поща на
съучениците и учителите си. Когато е в училище обаче, прекарва повече време от другите
в компютърната зала.

Когато учи, се стреми да свърже новата информация с предишно знание или със
собствен опит и да прецени как тя може да се използва извън училище. Понякога се
опитва да запомни детайли от урока или дори целия урок. Понякога проверява дали
разбира това, което чете, и дали е запомнил най-важните неща. Ако нещо не му е ясно,
рядко търси допълнителна информация в библиотеки или в Уикипедия например,
вероятно, защото не знае какво е това.

Неговите учители рядко излизат извън рамките на урока в учебника. Той самият
рядко изказва мнението си в час. Разбира се с учителите си, но понякога си мисли, че те са
несправедливи към него и не искат да го изслушат и да му помогнат. Според него,
училището не е направило много, за да го подготви за живота. Въпреки това, не смята, че
училището е загуба на време. Напротив, убеден е, че в училище е научил неща, които
могат да му бъдат полезни в бъдеще.
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