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Резюме. Дигитално учене днес разглеждаме като учене, подпомогнато от ефек тивно 
използване на дигиталните технологии в тяхното многообразие и обхваща широк  

спектър от формални и неформални практики, образователни контексти и формати  
като онлайн, електронно и хибридно учене и обучение (Пейчева-Форсайт, 2022). Студия 
та разглежда някои от водещите практики за дигитално учене през последните години,  

които оформят сложния и многообразен характер на неговия дизайн, за да послужи 
като  референтна база при дизайна на дигитално учене както за самите дизайнери, 

така и за  всички заинтересовани страни в сферата на образованието, институциите и 
бизнеса.  
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CURRENT TRENDS IN DIGITAL LEARNING AND ITS DESIGN  

Ralitsa Tareva  

Abstract. Digital learning today can be defined as learning facilitated by the effective uti 
lization of diverse digital technologies, encompassing a broad spectrum of formal, informal,  

and non-formal practices, educational contexts, and formats such as online, electronic, hybrid  
learning and instruction (Peycheva-Forsyth, 2022). This article examines the modern digital  
learning practices that shape the complex and multifaceted nature of its design to serve as a   
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reference base in the design of digital learning, both for the designers themselves and various  
stakeholders in the field of education, institutions, and business.   
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ences, learning experience design, complex learning design, technology-enhanced learning, ed 
ucational technology trends, origins of digital learning, learner-centered paradigm, multimodal  
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Въведение  

Иновациите в преподаването и ученето традиционно се основават на поя 
вата на нови образователни технологии или педагогически практики, но пост 
пандемичната реалност принуждава специалистите да преосмислят същест 
вуващите представи относно образованието (Rapanta, Botturi, Goodyear et al.,   
2021) и да преформулират основното значение на преподаването и ученето  
(Pelletier et al., 2023) в „новото нормално“.  

В последните години на глобален технологичен прогрес дигиталното  
образование става общоприето (Xiao, 2023), а преосмислянето на учебните  
пространства и практики след пандемията подчертава стратегическата важ 
ност на дигиталните платформи и педагогическите подходи (Hodges et al.,  
2020; Jandrić et al., 2018; Rapanta et al., 2021; Lamb et al., 2022). Образовател 
ните институции адаптират своите структури и подходи, за да предоставят ак 
тивно учене, инклузивна педагогика, онлайн или хибридни курсове, а според  
Ким и Малони (Kim & Maloney, 2020) новите допирни точки между учене,  
технологии, дизайн и организационна промяна предполагат оформянето на  
дигиталното учене като нова академична дисциплина.   

Съвременните практики в дигиталното учене са силно повлияни от тех 
нологичния прогрес и разнообразните социални, икономически и политичес 
ки тенденции. Те обуславят прехода към онлайн и хибридни форми на учене,  
фокуса върху икономическа рентабилност и възвръщаемост на инвестициите,  
стремежа към устойчивост, адаптивност и персонализация на учебните пре 
живявания и засиления интерес към интеграцията на иновативни техноло 
гични решения като потапящи технологии, изкуствен интелект и аналитика  
за учене (Brown et al., 2020; Pelletier et al., 2021; Pelletier et al., 2022; Pelletier  
et al., 2023). За създаването на актуални, значими и ефективни учебни пре 
живявания в постоянно променящата се образователна среда дизайнерите  на 
дигитално учене са изправени пред сложната задача не само да познават  
съвременните практики и техния потенциал, но и да ги интегрират ефективно  
в своя дизайн. Те е превръщат в ключови експерти, които притежават богат  
набор от компетенции, гъвкавост и умения за интеграция на нови техноло 
гии и педагогически подходи, докато поддържат собственото си 
непрекъснато  професионално развитие. 
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Настоящата студия прави преглед на съвременните практики в областта  

на дигиталното учене и неговия дизайн, базиран на водещите тенденции и  
тяхната роля за прехода от традиционните методи на учене към сложни и  
многообразни практики, насочени към създаването на ангажиращи и персо  
нализирани учебни преживявания, центрирани към учащите. Този обзор има  
за цел да предостави насоки за дизайн на дигитално учене, ориентирани към  
създаването на ангажиращи учебни преживявания, и да послужи като рефе 
ренция както за самите дизайнери, така и за всички заинтересовани страни в  
сферата на образованието, институциите и бизнеса.  

Дигиталното учене и неговият дизайн  

Дигиталното учене е наследник на електронното учене от началото на  
21. в., определяно като „учене, подпомогнато от използването на 
информацион ни и комуникационни технологии“ (Beetham, 2004). Тази 
концепция се разши рява и звеното за образователни технологии към 
департамента за образование в  САЩ (ED/OET, 2021) и политиката за 
„успеха на всеки ученик“ ESSA (SETDA,  2017) дефинират дигиталното 
учене като „всяка образователна практика, която  ефективно използва 
технологии за подкрепа на учебните преживявания на уча щите и обхваща 
широк спектър от инструменти и практики“.   

Дизайнът на дигитално учене води началото си от дизайна на военни сис 
теми за обучение от средата на миналия век, който Лесли Бригс (Briggs, 1977)  

по-късно обобщава като „систематичен подход за планиране и разработване  
на обучения, където всички компоненти от системата – цели, учебни мате 

риали, оценяване и др. – са разглеждани като гъвкава последователност от  
взаимосвързани процеси, а системата подлежи на оценка и усъвършенстване  

преди широкото ѝ внедряване“. През годините, под влиянието на различни  
технологични, социални, културни, психологически, икономически и поли 

тически тенденции, този първоначално „линеен подход“ се превръща в един  
гъвкав и „комплексен подход“ за дизайн на дигитално учене, центриран 

върху  учениците и техните учебни преживявания. Както Пейчева-Форсайт 
(2022)  описва, дизайнът на дигиталното учене днес е „процес на създаване 
на ефек тивни и ангажиращи дигитални учебни материали, среди и учебни 
преживя вания, които обхващат широк спектър от формални и неформални 
практики и  контексти като онлайн, електронно и хибридно учене, целящи 

осъществява нето на „дигитално учене“ или учене, подпомогнато от 
ефективно използване  на дигиталните технологии“. Тази съвременна 

концепция отразява не само  богатия набор от технологии, но и 



разнообразието от педагогически практи ки, социални и учебни среди, 
дълбоко повлияни от масовата дигитализация  на обществото. Хриси 

Рапанта и колеги (2021) поставят ударението върху  „педагогизация“ вместо 
„дигитализация“, за да подчертаят стратегическото  
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вземане на решения и прехода от „принудително“ използване на дигитални  
технологии през пандемията към хармонична интеграция на физически и ди 
гитални инструменти и подходи за осъществяване на активното, гъвкаво и  
стойностно учене (Rapanta et al., 2021).   

Преходът от линейност към комплексност отразява новата образователна  
среда, към която дизайнът на дигитално учене е принуден да се адаптира,  
като интегрира нарастващ спектър технологични инструменти и педагоги 
чески практики и поставя акцента върху персонализираното, активно учене  
и ангажиращите, значими учебни преживявания. Актуалната образователна  
реалност изисква дизайн, който интегрира множество учебни методи и подхо 
ди, подпомагащи разнообразните нужди и интереси на учениците в различни  
области и контексти.  

Плурализмът в понятията  

Следва да отбележим, че съществува развитие и плурализъм при из 
ползването на понятията (Пейчева-Форсайт, 2011; Reiser, 2021a; Saçak et al.,  
2022 и др.). Например понятието „дигиталното учене“ е широко реферира но 
като „електронно учене/обучение“, което от своя страна често отнасяно  до 
„дистанционно образование“, „онлайн обучение“, „смесено обучение“,  
„компютърно базирано обучение“, „уеб базирано обучение“ и др., които в  
педагогическия понятийния апарат често се използват като синоними и са  
взаимозаменяеми (Йовкова и Пейчева-Форсайт, 2020). В Европа, и особено в  
академичните среди, най-широко разпространен е терминът „учебен дизайн  
(Learning design – LD)“, докато в САЩ най-масово са използвани термини  
като „обучителен дизайн/дизайн на обучението“ (Instructional design – ID)“  
или системен дизайн на обучението (ISD), които се считат за най-утвърдени в  
областта (Reiser, 2021a).   

Нека уточним и разграничим използването на различните понятия, за да  
стане по-ясно тяхното приложение и взаимосвързаност. Дизайнът на обуче 

ние (ID) се основава на поведенческата парадигма и систематичния подход,  
акцентира върху учебните артефакти, методите, проектирането и предоста 

вянето на инструкции, съобразени с учебните събития, като подчертава важ 
ността на тези елементи в развитието на специфични учебни умения и е 

тясно  свързан с принципите на системното инженерство, произлизащи от 
компю търните науки. Дизайн на ученето (LD) се появява по-късно, за да 



подчер тае значението на контекста на ученето и нуждите на учащите, 
базирана на  конструктивистките тълкувания на ученето. Изследванията от 
последните де сетилетия, водени предимно от учени в Европа и Австралия, 

са насочени към  артикулиране и споделяне на практики с акцент върху 
визуализацията на ди зайните. Все повече се среща и терминът „дизайн на 

учебните преживявания“  
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(Learning Experience Design, LXD). Основан върху дизайна на обучението, 
той  интегрира принципите на потребителския дизайн, разказването на 
истории  и дигиталните технологии за създаване на поглъщащи и ефективни 
учебни  преживявания, където съдържанието, предоставянето, учебните 
взаимодейст  
вия и интерактивността са насочени към общото преживяване на учащите.  
„Дизайнът на дигитално учене“ (Digital Learning Design – DLD) е по-широко,  
обобщаващо понятие, което отразява комплексния и динамичен характер на  
образованието в дигиталната ера. Може да се каже, че понятието обединява  
принципите на дизайна на обучение (ID), дизайна на ученето (LD) и дизайна  
на учебните преживявания (LXD), като предлага гъвкав и интегриран подход  
за създаване на адаптивни и персонализирани дигитални учебни среди, кои  
то насърчават иновативни подходи за учене и преподаване, центрирани към  
учащите.  

Докато приемаме, че горните понятия са взаимнозаменяеми, в рамките  
на тази студия ще дадем предпочитание на понятията „дигитално учене“ и  
„дизайн на дигитално учене“, като изключение ще направим, когато се позо 
ваваме на автори, които използват различни термини, но ги считаме за взаи 
мозаменяеми с избраните от нас. За да отразим по-точно научните разработ 
ки в областта и нейната еволюция, често ще използваме термина „дизайн на  
обучението“.  

Парадигмите за учене, моделите и подходите   
за дизайн на дигитално учене  

Парадигмите за учене оформят теоретичната основа за дизайна на обу 
чението. Най-известните от тях са бихейвиоризъм, когнитивизъм, конструк 
тивизъм, включително социален и комунален конструктивизъм, учене чрез  

преживяване, ситуирано учене, множествена интелигентност, както и комби 
нирани теории и практики, представляващи съвкупност от тези теории. Всич 
ки те повлияват значително на педагогическите подходи, на ученето, препо 

даването, оценяването, на ролите на преподавателя и учащите се и на цялата  
учебна динамика и намират своето място в проектирането и осъществяването  

както на традиционните, така и на дигиталните образователни модели.   



Майърс и Фритас (Mayes & de Freitas, 2004) групират различните раз 
новидности на учене в четири основни групи – асоционизъм, когнитивен  

конструктивизъм, социален конструктивизъм и ситуативизъм, които силно  
повлияват решенията при проектирането и осъществяването на дигитално  

учене. Асоционизмът разглежда ученето като процес на свързване на елемен 
тарни ментални или поведенчески единици в организиран набор от асоци 

ации; когнитивният конструктивизъм се фокусира върху развитието на раз 
биране чрез интерактивни среди, социалният конструктивизъм подчертава  
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социалната практика и разпределеното знание в общностни практики, а си 
туативизмът възприема ученето като вграждане в социални и културни кон 
тексти, акцентирайки идентичността и мотивацията, оформени от социални  
влияния. В дискурса на дизайна на обучението асоциационистко-емпирич 
ната перспектива се фокусира върху структурираното учене чрез асоциации,  
повлияно от анализа на задачите за сложност и обратната връзка за инди 
видуализирано обучение; когнитивната перспектива подчертава ученето като  
взаимодействие на внимание, памет и формиране на понятия, оформено от  
взаимодействието между нови преживявания и съществуващи структури за  
разбиране, а ситуативната перспектива идентифицира ученето като социално  
оформен процес, акцентирайки върху участието в общностни практики и со 
циалното разпределение на знанието, колективно формиращи цялостен пог 
лед върху дизайна на обучение, който интегрира поведенчески, когнитивни и  
социални измерения (Mayes & de Freitas, 2004).   

Значението на теориите и моделите на учене, включително психологи 
ческите аспекти на дизайна на учене, все повече нараства (Driscoll, 2021) за 

едно с възхода на конструктивизма като подход за активно, автентично учене  
(Wilson, 2021). Келър и Даман (Keller & Daman, 2021) подчертават връзката  
между мотивация и успех в ученето и преподаването, докато развитието на  
науката за учене и интеграцията на научните изследвания заемат все по-съ 

ществено място при дизайна на обучението (Hoadley & Van Hanegem, 2021).   
Моделите за дизайн на обучението предоставят структурирани рамки  за 

разработване на ефективни учебни преживявания. Ранните модели за ди зайн 
на обучение, например ADDIE, са ключови за формирането на област та 
(Branch, 2009), като те се развиват с времето и интегрират технологични  

рамки като на Дик и Кери (Dick, Carey, & Carey, 2015) и като SAM (Allen,  
2012). ADDIE – анализ, дизайн, разработка, изпълнение, оценка, предоставя  
универсална рамка за последователен процес и е основа, върху която могат 

да  бъдат адаптирани различни модели за съответствие на конкретни 
контексти  и учебни предизвикателства (Branch, 2009). Моделът на Дик и 

Кери (Dick,  Carey, & Carey, 2015), който предлага систематичен подход от 
десет стъпки с  фокус върху резултатите и включва анализ на обучението и 



формативна оцен ка, е адаптиран от много организации и се превръща в един 
от най-популяр ните модели за дизайн на обучение. Моделът SAM 

представлява преминаване  към по-гъвкави и интерактивни модели за дизайн 
на обучение, подчертавайки  колаборацията и приспособимостта, които го 

правят подходящ за динамични  образователни среди (Merrill & Allen, 2021). 
Бранч (Branch, 2021) подчертава,  че традиционният ADDIE модел, 

обикновено възприеман като линеен процес,  всъщност протича по-сложно и 
криволинейно, и описва общите характерис тики на дизайна на обучение 

независимо от подходите, докато Мерил и Алън  (Merrill & Allen, 2018) 
представят в дълбочина предимствата на алтернатив- 
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ни модели като SAM и Pebble-in-the-Pond, които предоставят по-гъвкави и  
иновативни подходи за дизайн, които отчитат комплексната природа на учене  
днес и изискванията на съвременните учащи.  

Докато систематичният подход в моделите, базирани на ADDIE, са  
подходящи за обученията в индустриите през миналия век, в последствие  
възникват модели за сложен дизайн, които акцентират върху комплексно,  
автентично, активно и колаборативно обучение, центрирано около ученика.  
Те подчертават значението на адаптивността, управлението на когнитивното  
натоварване и интегрирането на разнообразни образователни стратегии, кои  
то са от съществено значение в динамичния днешен образователен пейзаж.  
Например моделът 4C/ID (Van Merriënboer et al., 2002) интегрира знания,  
умения и отношения в сложни учебни задачи, състоящи се от учебни задачи,  
поддържаща/процедурна информация и частична практика на задачи с фо  
кус върху реалността, когнитивното натоварване и мотивацията на учащите,  
ACAD (Goodyear et al., 2021) акцентира върху автентични, колаборативни  и 
предизвикателни учебни дейности за задълбочено учене в реалистични  
контексти, където преподавателите са фасилитатори и съвместни дизайнери.  
ABC-LD моделът (Young & Perović, 2015) подчертава бързия и практичен  
подход към дизайна на курсове, насърчаващ разнообразието в учебните дей  
ности и колаборацията между преподавателите, и е особено известен със  
своя фокус върху съответствието между учебните дейности и предвидените  
резултати от обучението и включва разнообразие от типове обучение, като  
придобиване, изследване, практика, производство, дискусия и колаборация  
(Laurillard, 2012).  

Подходите за дигитално учене и неговия дизайн са оформени от спек тър от 
формални и неформални практики и контексти – от присъствени, през  

онлайн обучение, хибридни и смесени форми, до HyFlex обучение. Докато  
традиционното обучение предоставя реален контакт и структуриран график и  

се характеризира с еднопосочност и линейност, онлайн обучението въвежда  
самостоятелно и гъвкаво учене, хибридните форми съчетават предимствата  



на традиционните и онлайн методи, а смесените интегрират лице в лице и  
онлайн елементи за оптимален образователен процес. HyFlex формата пре 

доставя нови високо гъвкави формати и избор на модалности. Неформални те 
форми добиват все по-голямо признание, базирани на лични интереси, и  

позволяват разнообразен подход, който обслужва различни стилове на учене,  
създавайки динамична и инклузивна образователна среда. Взаимодействието  

между синхронни/асинхронни подходи, хибридната и HyFlex гъвкавост оч 
ертават създаването на образователни среди, които не само са разнообразни  
и инклузивни, но и адаптивни към развиващите се нужди на учащите. Чрез  

внимателен избор и комбиниране на тези елементи дизайнерите на дигитално  
учене могат да формират учебни преживявания, които са увлекателни, ефек- 
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тивни и отговарящи на различни стилове на учене и житейски обстоятелства  
и постигнат холистична и достъпна образователна среда.  

Еволюцията на моделите за дизайн на обучението (ID), очертана от  
Dousay (2018), отразява прогрес от основни, линейни към по-сложни, адап 
тивни процеси. Докато първоначално модели като ADDIE подчертават систе 
матичен, постъпков подход, развитието на областта води до включването на  
по-итеративни и гъвкави процеси, които отчитат разнообразието на учебните  
среди и въздействието на технологиите, включващо прехода от прости моде 
ли, фокусирани върху прякото преподаване, към по-сложни, които 
интегрират  конструктивистки подходи, технологична интеграция и 
стратегии, ориенти рани към учащия, с всяка стъпка, показваща 
преминаването към по-фини,  контекстуално-чувствителни рамки, 
подкрепящи разнообразие от педагоги чески стратегии и учебни резултати, 
отразяващи променящия се пейзаж на  образованието и технологиите 
(Dousay, 2018).  

Произход на съвременните практики  

Много от съвременните практики в областта на дигиталното учене са въз 
никнали в миналото далеч преди появата на дигиталните технологии и са се  
развивали не праволинейно и в широк времеви диапазон. Те често са изслед 
вани като синтез от развитието в различни области, включително образова 
телните медии (Reiser, 2021b), образователните технологии (Molenda, 2022),  
теория, методология и практика в областта на образователните технологии  
(Saettler, 1990), психологичните изследвания (Dick, 1987). Тяхната поява и  
възход са предизвикани от разнообразие от фактори – технологични, социал 
ни, културни, политически и икономически, характерни за съответния време 
ви период в развитието на обществото (Selwyn, 2022).   



В началото на 20. в. изобретенията в областта на оптиката и електричест вото 
водят до обогатяването на образованието с масовата интеграция на ви зуални 

и аудио-визуални ресурси в допълнение към вербалните, а появата на  
филмовата камера и проектора добавя филмите към инвентара на специали 
стите в областта (Saettler, 1990). Те променят традиционната класната стая,  

превръщайки я в място за мултимедийно обучение, а филмът процъфтява във  
военните обученията по време на Втората световна война, когато политичес 

ката и икономическа обстановка изострят нуждата от квалифицирани военни.   
Достигане на радиото до по-голяма част от населението през 30-те и теле 

визията през 50-те възраждат старата идея за дистанционно образование чрез  
кореспонденция от 18. в., като предоставят възможности за достигане на екс 
перти и образователни програми до максимално широка аудитория (Selwyn,  

2022). Интеграцията на ефирни излъчвания е възприемана като „прозорец 
към  света“ (Cuban, 1986), обещаващ начин за ангажиране на учащите и 

поражда  
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нови форми за учене и преподаване, които водят до обогатяване на педагоги 

ческите практики и разширяване на набора от образователни 
възможности. Втората световна война и нуждата от квалификация на 

военния персо  
нал стимулира системния анализ и планирането, които академичните среди  
приемат през 60-те години и така поставят началото на разработването на ди 
зайна на системи за обучения (ISD), разглеждащ обучението като система,  
базирана на процедури за анализ, дизайн и оценка (Dick, 1987). Дизайнът на  
обучението се възприема като структуриран, линеен и автоматизиран под 
ход към планиране и доставка на образователно съдържание, който отговаря  
на острата нужда от масови обучения по време на войната и преобразува учеб  
ните практики особено във военния и индустриалния контекст.  
Нарастващата популярност на технологиите и психологичните из следвания 
през 50-те и 60-те години, освен че разширява дистанционните  практики в 
аудиовизуалните подходи, насочва интереса върху това как хо рата учат и 
възражда теориите за учене, възникнали в началото на века. С  
поведенческите разработки възниква и програмираното обучение (PI), което  
комбинира постъпково представяне на учебното съдържание и постоянна  
обратна връзка. Скинър (Skinner, 1954) разработва „учебната машина“, ин 
тегрираща технологии, принципи на оперантното обуславяне и когнитивно  
учене (Mollenda, 2022) в практическа педагогическа система, която по-късно  
става все по-адаптивна с разработките на пионери като Гордон Паск (Pask,  
1960, Lewis & Pask, 1965). Същевременно възникват компютърни програми  
и системи за предоставяне на учебно съдържание, практика и тестове и  
навлизат в образованието като компютърно-подпомогнатото обучение (CAI)  



(Reiser, 2021b), основано на принципите на програмираното обучение, но  
предлагащо по-гъвкави, динамични и интерактивни практики. Програмира 
ното и компютърно-подпомогнатото обучение насочват вниманието върху ав 
томатизацията на учебния процес, но и към неговата оптимизация в полза  
на учащите с непрекъсната обратна връзка. Това съчетание на технологии и  
поведенчески анализ предлага структурираност и индивидуализация, които  
могат да бъдат разглеждани като първите практики на персонализираното и  
адаптивно обучение, което познаваме днес.  

Междувременно технологичната конкуренция по време на Студената  война 
премества фокуса върху ефективността и стимулира инвестиции в об 

разованието, което насочва вниманието на учените към целеполагането и оце 
няването. Робърт Магер (Mager, 1962) подчертава значимостта на ясните 

цели  в обучението, докато други автори наблягат върху тяхната конкретност. 
Блум  и колеги (Bloom et al., 1956) въвеждат „Таксономия на образователните 

цели“  като систематична класификация на учебните резултати при 
разработването  на учебни материали и оценяването, а стремежът към 

по-обективно оценява не на индивидуални постижения формира 
оценяването, базирано на крите- 
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рии. Скривън (Scriven, 1967) въвежда „формативната оценка“. Гане (Gagne,  
1965) подчертава важността на йерархичния анализ в дизайна на обучението  
със своите пет области на учебни резултати и девет събития в успешното обу 
чение. Това води до разработката на ранните модели за дизайн на обучение то 
от 60-те, определяни като „дизайн на обучение“, „разработка на система“,  
„систематично обучение“ и „учебна система“ (Reiser, 2021b; Molenda, 2022).  
На тази база през 70-те възниква ADDIE с прочутите етапи на анализ, дизайн,  
разработка, внедряване и оценяване, от който произтича многообразието от  
модели днес (Branch 2009; Molenda, 2015). Тези разработки утвърждават из 
ползването на научни методи и принципи за дизайн на обучение. Научно-ба 
зираният подход прави учебните практики по-структурирани, целенасочени и  
ориентирани към реални, систематизирани и измерими постижения на уча 
щите. Дизайнът на обучението се превръща в методичен, обмислен, целена 
сочен, измерим и адаптивен процес, насочен към създаване на по-ефективни  
учебни интервенции.   

Масовото внедряване на дигитални технологии в образованието 
настъпва  през 80-те с разпространението на персоналните компютри и 
широкото им из ползването за компютърно-базирано обучение. Докато в 
началото то е ограни чено до упражнениe–практика, появата на мрежовите 
конфигурации, графични  браузъри, онлайн форуми и мултипотребителски 
игри формира система за спо деляне чрез приложения и оформя първите 
онлайн общества (Woolley, 1994).  Споделянето на съдържание и създаването 



на дистанционни курсове могат да  се разглеждат като първи форми на 
е-обучение. Нарастват разработките на ин телигентните системи за обучение, 
инкорпориращи изкуствен интелект за пре доставяне на насоки за учащите 
(Anderson, Boyle, & Reiser, 1985). Те тестват  и доразвиват моделите на 
мислене, предоставят подкрепа и обратна връзка за  учащите (Hoadley & Van 
Haneghan, 2021) и позволяват по-голяма адаптация на  базата на учебните 
преживявания, предишната активност и текущите пости жения (Mollenda, 
2022). Това води до възникване на концепцията и за интели гентния 
алгоритъм като инструктор, който полага идеята за способността на  
изкуствения интелект да се приспособи към индивидуалните нужди на 
учащия  и да функционира като „инструктор в кутия“, способен да замени 
учителя (Di  Mitri, Schneider & Drachsler, 2022). Положена е и идеята за 
контекстуалните  аспекти на ученето, например използването на автентични 
проблеми за моти виране на студентите (Hoadley & Van Haneghan, 2021). С 
разрастването на тех нологичните инструменти се развива и концепцията за 
мултимодално учене,  свързана с ангажирането на множество сетивни 
системи и действия на учащия  чрез разнообразие от визуални или аудиторни 
данни (Massaro, 2012).  

Компютрите се разпространяват масово през 90-те и трансформират ин 
формационната среда. Те заемат все по-централно място в оптимизацията на  
учебния процес и трудовата ефективност, а с появата на интернет мрежовите  
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системи ускоряват развитието на дистанционното обучение и възможностите  
за комуникация (Molenda, 2022; Reiser, 2021b) През 90-те системите за е-обу 
чение се развиват и компютърът се превръща от средство за предаване на  
знания, в платформа за съвместно учене, а приложението на е-обучението се  
разширява извън точните науки (Dillenbourg, 1999). В контекста на разраства 
щото движение за подобряване на трудовата производителност и възхода на  
конструктивистката парадигма за учене вниманието се насочва към създава 
нето на „автентични“ учебни задачи, които отразяват реалната работна сре да 
и към използването на по-широк спектър от образователни интервенции  
(Reiser, 2021b). Когнитивната психология и конструктивизмът стават форми 
ращи за моделите по дизайн на обучението, като процесите акцентират върху  
начина, по който хората учат. Новите теории за учене предполагат разработва 
не и на нови методи за изследване, тъй като процесът вече освен проверяване  
на теорията включва и нейната промяна заедно с появата на нови артефакти и  
идеи. Все по-важен става начинът, по който на практика се прилага дизайнът  
на обучението в процеса на учене и преподаване, а конструктивизмът става   
етикет за педагогика, насочена към учащите (Mollenda, 2022). Първото 
десетилетие на 20. в. маркира бързото разпространение на интер нет и 
развитието на дигиталните технологии предизвиква нова вълна от техно 



логично-подпомогнато учене. Тази нова ера в образованието поставя акцент  
върху системите за е-обучението и мултимедийните ресурси. Първоначално  
тези образователни съдържания се достъпни само през лични компютри, но  
към края на десетилетието те стават достъпни през преносими устройства  
като смартфони, таблети и лаптопи и тези технологични иновации позволяват  
ученето да стане всеобхватно и мобилно, което се определя като учене нався 
къде и по всяко време, без физически или географски ограничения (Sharples  
et al., 2009). Тази промяна в образователните парадигми напълно преобразува  
начина, по който хората учат. С второто десетилетие настъпва нарастващата  
популярност на изследванията в областта на аналитиката за учене (Ferguson,  
2012) поради възможностите да бъдат анализирани „следите“, които учащите  
оставят, работейки с компютърни устройства, оптимизация на учебния про 
цес и да стимулират саморегулираното учене чрез развитието на метакогни 
тивни умения чрез самоанализ и социално сравнение (Winne, 2017). 
Наблюдава се нарастващо използване на дигитални технологии предимно  в 
областта на онлайн образованието, което засяга разнообразни етапи от об 
разователния процес – от началното училищно образование, през висшето, и  
достига до специализираното бизнес обучение (Reiser, 2021b). Електронното  
обучение вече не е просто мода, а стабилна част от образователната система,  
като в бизнес сектора се наблюдава постоянно разширяване на използваните  
учебни средства. Мобилните устройства се превръщат в ключов инструмент  
за предоставяне на учебни материали и настъпва активното включване на  
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тези устройства в учебния процес във всички етапи на образованието. Попу 
лярността на дигиталните учебни платформи нараства в резултат от тяхната  
ценова ефективност, гъвкавост, интерактивност и съвместимост с модерните  
дигитални навици. Дизайнът на обучение претърпява трансформации. Значи 
телно нараства електронното обучение, а неформални методи на обучение в  
работната среда заемат все по-централно място в сравнение с традиционните.  
Това изостря нуждата от дизайнери на дигитално учене и довежда до нови  
професионални възможности и предизвикателства, свързани със създаването  
на качествени онлайн учебни материали и нуждата от разширяване на 
техните  компетенции, както и дебат относно ефективността на 
традиционните методи  на дизайн на обучение (Reiser, 2017, 2021b).  

Като цяло, през първите десетилетия на 21. в. компютърните технологии  
оказват огромно въздействие върху учебните практики и обучението в сравне 
ние с медиите от миналия век. Тяхното по-голямо въздействие върху ученето  
и преподаването се дължи на техните интерактивни възможности и способ 
ността им да представят информация и обучение в голямо разнообразие от  
форми и формати както лесното създаване и споделяне на собствени знания и  
умения от страна на учащите (Reiser, 2021а).  



Последните няколко години (20-те) са белязани от безпрецедентната гло 
бална образователна криза, причинена от пандемията СОVID-19 (UNESCO,  
UNICEF, & World Bank, 2021). Докладите „Хоризон“ на Educause задълбоче 
но отбелязват тези промени (Pelletier et al., 2021, 2022, 2023). Образованието  
се адаптира спрямо новите социални тенденции на масовата дигитализация  
на обществото и дистанционната работа вследствие пандемията и настъ 
пи преход от предимно присъствено към онлайн и хибридни форми на учене,  
ориентирани към включеност и търсене на специализирано и гъвкаво обра 
зование. Икономическата криза поставя акцента върху възвръщаемостта на  
инвестициите в образованието и утвърждава интереса към продължаващото  
учене, обучението на работното място и микроакредитациите, а екологич 
ните тенденции насочват вниманието към изграждане на устойчиви онлайн  
инфраструктура и учебни среди. Политическите напрежения водят до ак 
цент върху децентрализация и сигурност на данните, като нарастващата  
нестабилност предизвиква недоверие към формалното образование и инте 
рес към алтернативни форми и формати. Технологичният прогрес ускорява  
дигитализацията, повишава дигиталните умения и стимулира гъвкавите и  
иновативните подходи.   

В този сложен контекст, коренно различен от познатия ни в 20. в., се фор 
мира огромно разнообразие от практики на дигитално учене и съответно на  
неговия дизайн и макар че повечето от тях са се зародили в миналото, те се  
възраждат с нов облик, трансформирани от комплексната технологична и со 
цио-икономическа обстановка на 21. в. По-долу ще изложим някои от тях. 
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Съвременни технологично обогатени образователни практики  

Технологично обогатените образователни практики се разрастват екс 
поненциално. Възходът в онлайн обучението, дигиталните образователни  
платформи, отворените образователни ресурси, масовите отворени онлайн  
курсове, мобилното учене, социалните медии, ученето, базирано на игри, раз 
ширената реалност, метавселената, изкуственият интелект, данните с голям  
обем, аналитиката за учене и блокчейн са някои от тези, които ще изложим  
поради тяхната нарастваща популярност и потенциала им да преобразуват об 
разованието.  

Технологичните тенденции в дигиталното учене и неговия дизайн  

В контекста на масова дигитализацията и безпрецедентен технологичен  
възход технологично обогатените практики в дигиталното учене и неговия  
дизайн се разрастват експоненциално. Те включват богат набор от техноло 
гични инструменти и педагогически подходи, както и широк спектър учебни  



практики и контексти. В този раздел ще разгледаме някои от ключовите тех 
нологични тенденции в дигиталното учене и неговия дизайн, като поставим  
акцент не само върху технологичните иновации, но и върху фундаментал 
ната роля на педагогическите подходи, които стоят в основата за тяхната  
ефективност. Повечето от тези тенденции са възникнали в миналото, но при 
добиват нов облик и предоставят иновативни възможности за дигиталното  
учене и неговия дизайн, в сложната и многопластова образователна динами 
ка днес.  

⇨ Онлайн учене/обучение (Online Learning)  
Навлязло с ресурсно-ориентираните интернет платформи в края на ми 

налия век, онлайн обучението се разраства в образованието, бизнеса и индус 
трията в последните години (Reiser, 2017; 2018), особено след принудител 
ния преход от традиционно към дистанционно учене, следствие от COVID-19   
пандемията (Б. Йовкова, Пейчева-Форсайт, 2023).  

Определено като използване на дигитални технологии чрез интернет за  
ангажиране на учащите и улесняване на учебния процес, онлайн обучение то 
днес съчетава множество технологии като Web 2.0/3.0, VOIP, видеоконфе 
ренции, триизмерни виртуални среди и социални платформи, разгърнати в  
сложна мултимедийна среда, позволяваща синхронно и асинхронно сътруд 
ничество и комуникация отвсякъде по всяко време (Sunal & Wright, 2012). То  
става все по-ангажиращо, визуално игрово-базирано, смесено, отворено, ав 
томатизрано, персонализирано и адаптирано към индивидуалните нужди на  
учащите (Bonk, 2016) и интегрира иновативни технологии за геймификация,  
потапящи учебни среди, аналитиката за учене и изкуствен интелект.  
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Докато първоначално онлайн обучението се реализира в текстови, асин 

хронни формати, днес то предлага разнообразни подходи като HyFlex за гъв 
кавост в избора между присъствено и онлайн участие, „смесеното синхрон 
но“ за участие в реално време от различни места и „синхронно хибридно“   
за съчетава онлайн и присъствено обучение в споделени синхронни сесии  
(Пейчева-Форсайт, Рачева, 2022). COVID-19 предизвика преминаването към  
онлайн модалности, което доведе до създаването на специализирани симула 
ции, международни колаборативни ресурси и програми за онлайн обучение  
и обширни учебни програми (Pelletier et al., 2021). Продължаващата тенден 
ция включва културни промени в обучението, технологични подобрения, раз 
растването на инструменти за хибридно обучение, програми за микрокреден 
ции и международни колаборации (Pelletier et al., 2022). В настоящето онлайн  
и хибридното обучение се утвърдиха като основни, като включват интеграция  
на онлайн курсове в програмите, сливане на дигитални инструменти с тради 
ционни класове и подобряване на технологичната инфраструктура (Pelletier  



et al., 2023).  
Редица автори (Martin et al., 2019; Martin, Dennen & Bonk, 2023; Wright et  

al., 2023 и др.) определят ефективния дизайн на онлайн обучение днес като  
систематичен, но гъвкав и адаптивен процес, включващ планирани учебни  
взаимодействия, комплексни технологични системи, курсови структури, ор  
ганизационни модели и педагогически стратегии, съобразени с утвърдени  
рамки като „Обратен дизайн“ и „Универсален дизайн за учене“. В него са за 
легнали комплексни стратегии за ангажиране, комуникация, обратна връзка и  
голямо разнообразие от подходи за оценяване и комуникация между инструк 
тори и учащи за предотвратяване на претоварването. Кларк и Майър (Clark  
& Mayer, 2011; 2024) представят принципите на електронното обучение в  
„Електронното обучение и науката за обучение“, базирани на психологията  
на когнитивното функциониране и дизайна на обучение, като промотират из 
ползването на мултимедия, съответствие, модалност, избягване на излишна  
информация, съгласуваност, персонализация, сегментация и предварително  
обучение, за подобряване на учебния процес в дигитална среда, чрез адапта 
ция към когнитивните процеси и механизми за запазване на информацията.  

⇨ Дигитални образователни платформи (Digital Learning Platforms) 
Дигиталните образователни платформи масово навлизат в образованието  в 
началото на века с появата на интернет и възхода на компютърно-базира ното 
мрежово учене (Piña, 2010; Kats, 2010) за обмен на ресурси. Масовата  
дигитализация и широкото използване на онлайн учебни системи „платфор 
мизираха“ образованието, реорганизирайки практиките около облачни плат 
форми за допълване или заместване на преподаването (Poell, Nieborg & van  
Dijck, 2019). 
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Определяни като сървърно-базирани софтуерни решения, тези платфор 

ми днес предоставят универсален достъп до учебни материали, управление  
на курсове и проследяване на резултати чрез интеграцията на инструменти  
за планиране, потребителско участие, оценяване и обратна връзка; синхронна  
и асинхронна комуникация и мерки сигурност; проследяване на ангажира 
ността и присъствеността, времето и взаимодействията (Piña, 2013; Turnbull,  
Chugh & Luck, 2020). Те стават все по-комплексни, автоматизирани и адап 
тивни (Pelletier et al., 2022) и се превръщат в „умни среди за учене“, които  
позволяват разпознаване на учебни сценарии, осведоменост за физическата  
среда, свързване на учащи общности и проследяване динамиката на учебния  
процес в реално време (Peng, Ma & Spector, 2019).   

Ефективната интеграция на тези „интелигентни“ дигитални платформи в  
дизайна на дигитално обучение изисква технологични и педагогически уме 
ния, включително за вграждане на интелигентни устройства и технологии ин 



тернет на нещата (IoT) и аналитика на ученето, позволяващи естествени вза 
имодействия, разпознаване на околната среда, гъвкавост и адаптивност, както  
и управление на автоматизирания подход за работа с данни в реално време и  
своевременно адаптиране на учебното съдържание и дейности за персонали 
зация на обучението (пак там).   

⇨ Отворените образователни ресурси (Open Educational Resources –  
OER)  

Отворените образователни ресурси (ОЕР) възникват през 70-те на мина 
лия век като онлайн архив без авторски права (Roncevic, 2022), но тяхното  
масово разпространяване започва в началото на 21. в. и се преобразува с ко 
лаборативните, неформални отворени педагогически практики по време на  
СОVID-19 пандемията (Cronin et al., 2023).  

Дефинирани като свободно достъпни и редактируеми материали (Butcher  
et al., 2011, 2015), ОЕР са ключов компонент от отвореното образование и  
включват физически и дигитални учебни материали като учебници, видеа,  
тестове или цели курсове (Bliss & Tuiloma, 2022). Те предоставят свобода и  
гъвкавост в достъпа и обмена на знание, възможности за неформално учене и  
подобряват ангажираността и саморегулацията на учащите, което 
предизвиква  промяна в традиционните педагогически подходи (Sandanayake, 
Karunanayaka  & Madurapperuma, 2021). Уили и Хилтън (Wiley & Hilton, 
2018) промотират  „OER-базираната педагогика“, насочена към създаване на 
качествени и дос тъпни отворени учебни ресурси с активното участие на 
студентите в етичното  създаване и лицензиране на отворени творби, 
съобразени с 5R разрешенията –  запазване, преработка, миксиране, 
използване и разпространение.  

Интеграцията на OEР в дизайна на дигитално учене изисква, от една 
стра на, адаптацията им към спецификата на съответния образователен 
контекст, а  
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от друга, адаптация към техните възможности и разбиране на правни аспекти  
като лицензиране и свободно разпространение (Wiley, 2021). Санданайаке и  
колегите ѝ (2021) представят рамка за дизайн на онлайн курсове, базирана  
на няколко ключови аспекта на дизайна – информация, обучение, интерфейс  
и взаимодействия. Тя включва анализ на проблема; дизайн, разработка, при  
лагане и оценка на интервенция; рефлексия върху дизайн принципите и се  
характеризира с гъвкава и ясна структура, отворена педагогика и спазване на  
5R правните аспекти.  

⇨ Масови отворени онлайн курсове (Massive Open Online Courses –  
MOOCs)  



Възникнали в началото на 21. в., MOOCs предоставят универсално дос 
тъпна платформа за дистанционно учене, която бързо добива масова популяр 
ност и бележи разцвет по време на пандемията с рекорден брой регистрации  
по целия свят (Shah, 2020; EdX, 2022; Coursera, 2021).   

Дефинирани като масови – предназначени за голям брой участници, сво 
бодни за достъп, изцяло предлагани онлайн, структурирани курсове (Knox,  
2017), MOOCs комбинират традиционни учебни методи с интерактивни  
медии, предлагани от множество доставчици като Coursera, edX и други, в  
различни форми: разширени xMOOCs, конективистки cMOOCs и смесени  
MOOCs (Zhu et al., 2022). Те използват потенциала на социалните мрежи  и 
интелигентните дигитални платформи, комбинирайки педагогически тех 
ники с разнообразие от презентации, автоматизирано оценяване, взаимно  
оценяване и дискусии и допринасят за професионалното обучение и насър 
чават ученето през целия живот (Laurillard, 2016; Йовкова, Пейчева-Форсайт,  
2020). Интеграцията на изкуствения интелект (AI) в MOOCs въвежда инова 
тивни решения като виртуални учебни спътници (VLCs) за подобряване на  
персонализираното учене (Han Yu et al., 2017) и аналитика на големи обеми  
данни за анализ на поведенията на студентите и предсказване на рискове, на 
сърчаване автономията в ученето и информиране на педагогически решения  
(Khajonmote et al., 2022).   

MOOCs са утвърдени с трансформативния си ефект в онлайн образова 
нието, но и с високото ниво на отпадане и ниското ниво на участие. Сергис и  
колеги (2017) категоризират дизайна на cMOOCs като центриран върху вза 
имодействия и активна ангажираност на учащите в създаването на знания,  а 
xMOOCs като структурирани подходи, центрирани към преподаване и съ 
държание, и предлагат „Рамка за съображения при образователния дизайн“  
(EDCF). Базирана на подхода на системен дизайн ADDIE, тя е специално  
адаптирана за центрираните към масово участие и смесени подходи MOOCs,  
целяща справяне с предизвикателствата на тяхната широка и отворена приро 
да (Sergis et al., 2017) 
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⇨ Мобилно учене/обучение (Mobile Learning)  
Мобилното учене, възникнало още през 70-те, навлиза широко в обра 

зованието с развитието на мобилните технологии и интернет в началото на  
21. в., особено след експанзията на устройства след 2010 (Sharples et al., 
2009;  Pachler, Bachmair, & Cook, 2010) и масовото им използване за 
комуникация по  време пандемията (Peramunugamage et al., 2023).  

Определяно като учене, подпомогнато от портативни устройства за достъп  
до мултимедийно съдържание, интерактивни приложения и платформи за раз 
нообразни учебни взаимодействия в различни форми и контексти, мобилното  
учене променя традиционните практики с нови възможности за комуникация,  



сътрудничеството и активно, ангажиращо, гъвкаво и повсеместно учене, кое 
то персонализира учебния процес (Kumar & Chand, 2018; Peramunugamage,  
Ratnayake & Karunanayaka, 2023). Интеграцията на „разширена реалност“ и  

инициативи като „донеси собствено устройство“ допринасят за 
по-вълнуващо  и интерактивно учене (Quinn, 2021; Йовкова, 

Пейчева-Форсайт, 2020), разгър нато в „контекст“, където мултисензорните 
устройства стават катализатори за  учене в „микролокации“ (Sharples & 

Spikol, 2017) и разширяват интерфейсите  „човек–устройство“ и 
мултимодалните учебни практики (Di Mitri et al., 2022).  

Ефективната интеграция на мобилно учене изисква дизайнът да пред 
види подходящи технологии, методики и учебни среди, както и иновативни  
приложения и платформи, насърчаващи интеракцията между съдържание,  
учител, ученик и интерфейс (Kumar & Chand, 2018). Този дизайн следва да  
предоставя гъвкави възможности за учене от различни места и разнообразни  
устройства, в адекватна и информационно сигурна техническа инфраструк 
тура (Йовкова, Пейчева-Форсайт, 2020) и включва балансирана стратегия за  
обучение, предвиждаща професионална подготовка на учителите, надеждни  
съвместими софтуерни решения, управление на устройства и сигурност на  
данни (Quinn, 2021).  

⇨ Социалните медии (Social Media)  
Социалните медии започват да се използват в образованието от 2009 г. с  

разпространяването на достъпа до интернет и мобилни устройства сред уча 
щите (Dennen, Choi & Word, 2020) и оттогава активните им потребители на 
растват, особено по време на пандемията (Statista, 2022).  

Дефинирани като „интернет-базирани приложения, които се развиват  
върху идеологичните и технологични основи на Уеб 2.0 и които позволяват  
създаването и обмена на съдържание, генерирано от потребителите“ (Kaplan  
и Haenlein 2010, цитирани от: Kaplan, 2018: 2768), социалните медии включ  
ват платформи като Twitter, Facebook, LinkedIn и YouTube, както и уики, RSS  
емисии, блогове, дискусионни групи и чат приложения. Тези сложни техно 
логични платформи използват уеб скрепери, бази данни и техники за обра- 
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ботка на естествен език, елементи на изкуствения интелект като NLP и ма 
шинно обучение за анализ на емоции, откриване на теми, анализ на социални  
мрежи (Batrinca & Treleaven, 2015), което предоставя ценна информация за  
взаимодействията на учащите. Социалните медии стимулират сътрудничест 
вото и обмена на опит, комуникацията с преподаватели, взаимното обучение  
и формирането на учещи общности, развиват дигиталната грамотност и по 
добряват академичните резултати (Ansari et al., 2020; Йовкова, Пейчева-Фор 
сайт, 2020).  



Интеграцията на социалните медии в дизайна на дигитално учене изис 
ква гъвкавост и адаптация към новите технологии, използване на подходящи  
инструменти и платформи, и прилагане на адекватни педагогически страте 
гии (Dennen, 2021). Разнообразието и мултифункционалността на социални 
те медии изисква анализ на взаимодействията и дизайнерски решения, които  
свързват дейностите на учащите с елементите на дизайна. Модели за сложен  
дизайн като UDL и 4C/ID предлагат разнообразни и инклузивни подходи за  
ангажиране, представяне и изразяване, докато ACAD подчертава адаптив 
ността на дизайна, моделирането на дейности и колаборативния дизайн в про 
менящи се обстоятелства. Конли и Сабо (Conley & Sabo, 2015) разработват  
модел, базиран на системия подход на Дик и методологията за е-обучение  на 
Бауър, включващ измерими цели, педагогически стратегии, създаване на  
съдържание, подбор на социални медийни инструменти и оценка на ангажи 
раността и успеваемостта.  

⇨ Ученето, базирано на игри (Game-Based Learning)  
Познато векове наред, ученето, базирано на игри, ускорено навлиза в об 

разованието с технологичния прогрес през 90-те, а след 2010 г. се утвърждава  
като инструмент за повишаване на ангажираността и мотивацията, намалява 
не на тревожността и развитие на умения за решаване на проблеми (Jaiswal,  
2021; Chen, Hwang, Yeh, et al, 2022).   

Ученето, базирано на игри, се отнася до образователна среда, която  
включва съдържание и игрово преживяване с цел подобряване на придоби 
ването на знания и умения (Qian and Clark 2016). То комбинира интерактивни  
игрови елементи и конструктивистки педагогически принципи, ситуираното  
и автентично решаване на проблеми (Jaiswal, 2021; Van Eck, Shute, & Rieber,  
2021) за постигането на конкретни образователни цели, а внедряването на из 
куствен интелект и аналитика на учене ги превръща във все по-адаптивни,  
комплексни и поглъщащи. Те предоставят все по-ангажираща среда, която  
мотивира учащите чрез стимули, адаптивен дизайн и обратна връзка, насър 
чава социализацията, екипната работа и експериментите в безопасна среда,  
което развива тяхната активност и креативност и променя възприятието за  
учене (Йовкова, Пейчева-Форсайт, 2020). 
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Успешната интеграция на игрите изисква дизайнът на дигиталното учене  

да предложи подходящи стратегии за обучение, ясна структура, релевантност  
и подкрепа за социалните взаимодействия и да интегрира разнообразие от  
ресурси и интерактивни инструменти за различните стилове на учене (Li &  
Tsai, 2013), афективни компоненти за поглъщащо и устойчиво ангажиране на  
учащите (Jaiswal, 2021) и съвременни методи за оценяване като скрита 
оценка  и проследяване на представянето в реално време (Van Eck, Shute, & 



Rieber,  2021). Дизайнът им става все по-достъпен посредством лесно и 
интуитивно  визуално програмиране (low-code/no-code) в платформи, 
базирани на изкуст вен интелект и поглъщащи технологии, които използват 
компютърно зрение и  конструктори на увличащи приложения (Dyulicheva & 
Glazieva, 2022).  

⇨ Разширена реалност (Extended Reality – XR, Augmented Reality – AR,  
Virtual Reality – VR, Mixed Reality – MR)  

⇨ Метавселена (Metaverse)  
Технологиите за виртуална реалност от военните и обучителни приложе 

ния през 60-те се развиват до съвременни системи, предлагащи „поглъщащи“  
преживявания, които синтезират сензорна информация от реалния свят и си 
мулират интерактивни виртуални среди или светове, където потребителите 
са  субективно ангажирани и се чувстват физически присъстващи 
(Wohlgenannt,  Simons, & Stieglitz, 2020).  

Виртуалната реалност и свързаните с нея термини описват различни 
нива  на смесване между виртуалния и реалния свят: VR означава пълна 
виртуална  среда, AR добавя виртуални обекти към реалността, MR съчетава 
и двете, а  XR обхваща комбинация от всички реални и виртуални среди и 
често се из  
ползва като обобщаващ термин (Chang et al., 2023). Разширената реалност 
във  всичките ѝ форми навлиза в образованието благодарение на компании 
като  VR Immersive Education (Brown и Green 2016) и въвежда нови нива на 
ин терактивност в привлекателни, интерактивни среди, които увеличават анга 
жираността и запомнянето на информация, персонализират преживяванията  
според индивидуалните нужди и стилове и улесняват колаборативното учене  
между различни местоположения (Siricharoen, 2023). Успешно прилагани във  
всички възрастови нива, те са насочени към оптимизиране на ученето и удов 
летворението на учащите и често са наричани „потапящи“ или iVR (Checa  & 
Bustillo, 2023). Според докладите на Pelletier et al. внедряването на мета 
вселената надгражда познатите приложения за разширена реалност, осигуря 
ва цялостна, обединена и непрекъсната дигитална учебна среда и се превръ 
ща в основен елемент на „метаживота“ на учащите. Метавселената обхваща  
различни форми на учене и общуване – от синхронни и асинхронни онлайн  
сесии за самостоятелно учене с помощта на образователни игри до 
виртуални  пътешествия и симулации (Pelletier et al., 2022). Нейната 
интеграция в учеб- 
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ните програми предоставя безпрецедентна гъвкавост и обхват и преобразува  
динамиката на учебния процес.  

Интеграцията на разширената реалност във всичките ѝ форми изисква  



дизайнът на дигиталното учене да се фокусира върху три основни аспекта:  
присъствие, интерактивност и имерсия (потапяне) (Walsh & Pawlowski, 
2002).  Това включва разработване на учебни материали, съчетаващи висока 
степен  на визуализация, звукови стимули и тактилна обратна връзка, за да се 
постиг  
не пълно потапяне на учащите, като дизайнът на учебните програми е гъвкав  
и адаптивен към различни потребители и технологични платформи. Чанг и  
колегите му (Chang et al., 2023) разработват рамка, свързваща дигитална гра 
мотност и разширена реалност, за да насочат прехода от достъп до знания и  
взаимодействие с виртуални елементи, към активно създаване, решаване на  
проблеми и сътрудничество, като промотират аспекти като достъп, взаимо 
действие, етика, сътрудничество, създаване и решаване на проблеми и про 
ектно-базирано учене за развитие на по-високи умения. Еом и колеги (Eom  
et al., 2022) дефинират педагогическата концепцията за урок в метавселената  
и създават систематична рамка за неговия дизайн и изпълнение, докато Лий  
и Им (Lee & Im, 2022) използват когнитивно-научна методология за разра 
ботване на стратегия за обучение с акцент върху дигитални продукти, среди,  
системи и услуги в три аспекта от дизайна: на модела на учащия, на сценария  
за учебните преживявания и на пространството.  

⇨ Изкуствен интелект (Artificial Intelligence – AI)  
Изкуствения интелект (AI) е тясно свързан с образованието още от него 

вото възникване в средата на 20. в., когато когнитивните психолози използват  
разбирането за това как хората учат, за да го усъвършенстват (Doroudi, 2022).  
Технологичният напредък през 90-те и академичните изследвания през след 
ващите десетилетия го оформят като мултидисциплинарна академична об 
ласт, комбинираща педагогика, невронаука, психология и изкуствен интелект  
(Roll & Wylie, 2016), а интеграцията му в индустриите и образованието се  
счита за едно от най-значимите технологични постижения след 2010 г. заедно  
със включването на данни, алгоритми и автоматизация (Luckin et al., 2016).  
Educause определя генеративния AI като исторически най-бързо възприетата  
технология, с инструменти като ChatGPT, и потенциала им за създаване на съ 
държание и учене, докато академичните среди разглеждат въздействието им  
върху живота, ученето и работата и изразяват тревоги относно злоупотреби и  
вмешателства (Pelletier et al., 2023).  

Дефиниран най-общо като компютърни системи, проектирани да взаи 
модействат със света чрез способности, интелигентни поведения и предпри 
емане на най-разумните действия за поставената цел, обикновено присъщи 

на  хората (Luckin et al., 2016; Chaudhry & Kazim, 2022), изкуственият 
интелект  
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(AI) намира широко приложение в образованието с цел подобряване ефектив 
ността на административните, педагогическите и психологически аспекти на  
учебния процес и неговата организация. Използването на AI за 
образователни  цели е широко реферирано като AIED (Artificial Intelligence in 
Education) с  възможностите си за подобряване ефективността, 
персонализираното учене и  по-добрата администрация (Luckin et al., 2016).   

Интеграцията на изкуствен интелект (AI) преобразява практиките за ди 
гитално учене със своите когнитивни способности, учене и вземане на реше 
ния в разнообразните му форми, като компютърни технологии, онлайн инте 
лигентни системи, хуманоидни роботи и чатботи оказва значително влияние   
върху качеството на обучението и учебните преживявания за преподаватели 
и  учащите (Chen, Chen, & Lin, 2020). Тя обхваща разнообразни области и 
техно логии като обработка на естествен език (NLP) за анализ на текстови 
отговори  и генериране на учебно съдържание; машинното обучение (ML) за 
персона лизация и прогнозиране на успеха; обработката на Big Data за анализ 
на слож ни данни и учебни метрики в реално време; задълбочено учене (DL) 
за анализ  на сложни учебни данни и развитие на авангардни системи за 
препоръки, ана литиката за учене (LA) за проследяване и своевременна 
адаптация на учебния  процес; генеративните модели за създаване на учебно 
съдържание и инстру менти, автоматизация на рутинни задачи и детекцията 
на правопис и плагиа ризъм; разширена реалност (XR/AR/VR) и симулации с 
разпознаване и анализ  на образи, видео, физически действия и емоционални 
състояния за потапящо  учене, ангажираност и практическо обучение; 
адаптивните, автономни инте лигентни системи и уеб-базирани платформи за 
автоматизация на учебната  среда, улесняване на административните и 
управленски функции, адаптация  на оценяването с непрекъсната обратна 
връзка, за по-ефективно преподаване,  подкрепа на самостоятелното и 
задълбочено учене, както и за стимулиране на  колаборацията (Chen, Chen, & 
Lin, 2020). Тези процеси предполагат дизайна  на динамично и 
индивидуализирано учебно съдържание, което отговаря на  специфичните 
нужди на учащите, и сключва необходимите инструменти за  
идентифициране на тези потребности и възможности за съответстващ реди 
зайн (Kumar & Sharma, 2021). Въпреки своя потенциал интеграцията на AI  
поставя технически, ролеви, социални и етични предизвикателства и изисква  
адекватна и сигурна инфраструктура, обучение на преподавателите, като сът 
рудничеството между академичните специалисти и AI инженерите е ключо 
во за преодоляване разрива между технологии и образователна методология  
(Gunkel, 2012; Cai et al., 2021).  

Интеграцията на AI изисква динамичен дизайн и адаптивност, разбиране  на 
AI възможностите и внедряване на инструменти, които разширяват човеш 

ките възможности, например за анализ на големи неструктурирани данни. Тя  
обхваща три нива: разработка, приложение и интеграция, и разкрива четири  
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научни тенденции: интернет на нещата, колективна интелигентност, задъл 
бочено учене и невронаука, а поради сложността на образователните систе 
ми е препоръчително систематично моделиране за анализ на разнообразието  
сред учащите, областите на обучение и учебните дейности, адресирайки со 
циално-етични предизвикателства и насърчавайки сътрудничеството между  
академици и AI инженери (Cai et al., 2021). Интеграцията му автоматизира  
административни задачи, позволявайки фокус върху създаването на персо 
нализирания учебен процес, като адаптивните учебни интерфейси променят  
учебните преживявания чрез персонализация на учебната програма според  
нуждите на учащите; симулационните технологии и виртуалната реалност от  
своя страна повишават качеството на обучението и стимулират подобряване  
на академичната честност (Chen, Chen, & Lin, 2020; Йовкова & Пейчева-Фор 
сайт, 2020).  

⇨ Данните с голям обем (Big Data)  
Вземането на решения, базирани на данни, известно още в края на мина 

лия век, започва да еволюира в първото десетилетие на 21. в. към 
по-сложната  концепция за „големи данни“, базирана на софтуерни решения, 
наричани ана литика, и предизвиква надежди за подобряване на старите 
подходи за иденти фициране и оценка на стратегии в образованието 
(Picciano, 2012).  

Данните с голям обем (Big Data) са информационен ресурс с голям обем,  
скорост и разнообразие, изискващ специфични технологии и аналитични ме 
тоди за трансформация в стойност (De Mauro et al., 2016) и често представ 
ляват предизвикателство за обработване, контрол и анализ (Shahat, 2019).  
Въвеждането им в образованието прогресира с нарастващото количество ди 
гитални данни, генерирани от образователните платформи и инструменти за  
анализ на поведенията на учащите, техните артефакти, активности, резултати  
от тестове, социални интеракции и други ключови аспекти на обучението на  
всички нива и позволява изследване и анализ на поведенията на учащите, как 
то и планиране на интервенции, които подобряват учебните преживявания,  
повишават качеството на курсовете и осигуряват по-висока степен на пер 
сонализация от традиционните класни стаи (Baker & Siemens, цитирани от:  
Baker & Inventado, 2016). Навлизането им в образованието революционизира  
начините за вземане на решения и образователната ефективност на различни  
нива: микро (clickstream) – за персонализиране на обучението, мезо (текст) –  
естествена езикова обработка за свързване с когнитивни и социални процеси,  
и макро (институционално) – за подобряване на решенията чрез насочване на  
учебни програми и превантивна диагностика (Fischer et al., 2020).   

При дизайна на дигитално учене е важно да се включват аналитични ин 



струменти, които обработват неструктурирани данни, като същевременно се  
гарантира конфиденциалността и сигурността на информацията (Sivarajah et  
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al., 2017). Той трябва да бъде адаптивен, като отразява нуждите и предпочи 
танията на учащите, основани на техните индивидуални характеристики и  
постижения, което трябва да бъде предвидено при разработването на учебни 
те планове и дизайна заедно с етичните и културни особености, които ще са  
фокус в бъдеще (Baig et al., 2020).  

⇨ Аналитиката за учене (Learning Analytics – LA)  
Аналитиката на ученето, дефинирана от Сименс и Лонг (Siemens & Long,  

2011) като „измерването, събирането, анализирането и представянето на дан 
ни за учащите и техния контекст“, използва разнообразни данни и техники за  
разработване на метрики за учебните процеси (Lee, Cheung, & Kwok, 2020). 
Тя  интегрира управление на данни, AI, образователни инструменти, бази 
данни  и облачни решения за съхранение и визуализация и допринася за 
по-дълбоко  разбиране на учебния процес, за повишаване на точността при 
оценяване, на  ангажираността, самооценката, и адаптацията на ученето 
според нуждите на  учащите, преподавателите и институциите (Larusson & 
White, 2014). Днес LA  прогресира от анализ на поведенията на учащите към 
по-широки приложения  като прогнози за отпадане и включва описателни, 
прогностични и предписва  
щи анализи за подобряване на ученето и разпределение на ресурси (Zhu, Sari  
& Lee, 2022).  

Идеята за аналитика на ученето (LA), зародена в области като изкуствен  
интелект и машинно обучение, започва да набира популярност в края на ми 
налия век (Siemens, 2013; Pardo et al., 2017), а с възхода на онлайн обучението  
се оформя като мултидисциплинарна област в образованието и психология 
та, компютърните технологии и данните (Siemens, 2013; Hui & Kwok, 2019;  
Ifenthaler & Yau, 2020).  
Дефинирана като „измерването, събирането, анализирането и представя нето 

на данни за учащите и техния контекст с цел разбиране и оптимизиране  на 
ученето и средата, в която то се извършва“ (Siemens & Long, 2011, цитира ни 

от: Littlejohn, Kennedy & Laurillard, 2022), аналитиката на ученето използва  
разнообразни данни и техники за разработване на метрики за разбиране на  

учебните процеси (Lee, Cheung, & Kwok, 2020). Архитектурата ѝ обединява  
управление на данни, AI анализ и образователни инструменти за анализ на  

структурирани и неструктурирани данни, включващи надеждни бази данни,  
облачни решения за съхранение и инструменти за визуализация и др. Анали 
тика на учене предоставя възможности за по-задълбочено разбиране на учеб 

ния процес, за повишаване ангажираността на учащите, преподавателите и  



учебните общности, по-добра точност при оценяване, адаптация към 
нуждите  на всички учащи и насърчава самооценката и развитието както на 
препода вателите, така и на институциите (Larusson & White, 2014). Днес тя 

прогре сира от анализ на поведенията на учащите към по-широки 
приложения, като  
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прогнози за отпадане, и включва описателни, прогностични и предписващи  
анализи за подобряване на ученето, създаване на адаптивни среди и разпреде 
ление на ресурси (Zhu, Sari, & Lee, 2022).  

Интеграцията на учебната аналитика в дизайна на дигитално учене из 
исква стратегически подход за адаптивен дизайн на курсове с учебни пъте ки, 
анализ на социални мрежи и дискурс; извеждане на учебни данни чрез  
предиктивно моделиране, клъстеризация и извеждане на модели; задвиж ване 
на семантично дефинирани интелигентни учебни планове; формиране  на 
адаптивно съдържание чрез корекция на последователността въз основа  на 
поведението на учащия и интегриране на системи за препоръки (Siemens  & 
Long, 2011). Според Пенья-Аяла (2017) тази интеграцията се базира на  
различни рамки и модели, осигуряващи структуриран подход за разбиране,  
внедряване и оптимизиране на процеси като анализ на големи данни, обрат 
на връзка, разработка на учебни програми, етически въпроси и защита на  
данни. Внедряването на аналитиката на учене остава предизвикателство и  
изисква интеграция на работни процеси, преодоляване на организационната  
сложност и изграждане на мост между аналитиката на ученето и обучение то, 
както и установяване на етичен кодекс при създаването на адаптивни и  
мащабируеми системи с интерфейси за учащи и преподаватели (Peña-Ayala,  
2017).  

⇨ Мултимодални системи за обучение (Multimodal Tutoring Systems) 
Мултимодалното учене, възникнало през 80-те с изследванията в зрител 
но-речево възприятие, еволюира с напредъка в машинното учене и крос-мо 
далната корелация (Yang, Ning & Li, 2022) и кулминира с възхода на мулти 
сензорни устройства, интернет на нещата, изкуствения интелект, аналитика  
на учене, обработката на големи данни и разширена реалност. Дефинирано 
най-общо като учебна среда, която позволява ученето да  се осъществява в 
повече от един сензорен режим и ангажираща множество  сетивни системи и 
дейности на учащите (Sankey et al. 2010; Massaro, 2012),  мултимодалното 
учене днес се разгръща в разнообразни формати и интегрира  разнообразни 
режими като жестове, визуализации, хаптики, аудиторни про дукции и 
обогатена мултимедия. Извличането и интерпретацията на данни  от 
различни модалности с комплексни модели за мултимодална фюзия (Yang,  
Ning & Li, 2022) предоставя нови нива на информация за учащите и свърз ва 



сложните учебни поведения с теории и стратегии за обучение (Worsley,  
2014). Базирани на интелигентните системи за обучение, чиято адаптивност  
се свежда до поведенчески принципи като грешка/корекция, мултимодал 
ните системи за обучение постигат нови нива на персонализирано учене и  
обучение, като разширяват интерфейсите „човек–устройство“ и позволяват  
континиум от персонализирана обратна връзка и адаптация на мултимодал- 
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ните учебните преживявания (Di Mitri et al., 2022). Те осигуряват 
по-детайлен  анализ на учебните дейности във физическото пространство 
като съвместно  учене на място, тренировка на психомоторни умения и 
диалогични класни  дискусии (Di Mitri, Schneider & Drachsler, 2022), докато 
насърчават самостоя  
телното учене, саморефлексията и социалното сравнение за подобряване на  
метакогнитивните умения на учащите.   

Ефективната интеграция на мултимодални системи е повлияна от ком 
плексни педагогически, логистични и технологични фактори като хардуер,  
софтуер и анализ на данни (Cloude et al., 2022). Внедряването на сензори за  
записи на мултимодални данни, системи за съхранение на тези данни, алго 
ритми за изкуствен интелект за тяхната интерпретация и предоставяне на  
информация за генериране на обратна връзка е сложен процес. Той изисква  
стратегическо планиране, обогатени с имерсивни технологии и разширена  
аналитика за учене, както и систематично наблюдение и моделиране на про 
цесите на ученето (Cloude et al., 2022; Di Mitri, Schneider & Drachsler, 2022).  
Вече съществуват разработки като „Мултимодалния инструктор“ (Di Mitri,  
Schneider & Drachsler, 2022), които позволяват тяхната интеграция в стандарт 
ните дигитални платформи.  

⇨ Блокчейн в образованието (Blockchain in Education)  
Една нова технология от 21. в. – блокчейн, привлича вниманието на ака 

демичните среди с потенциала си да революционизира организацията на об 
разованието.  

Определена като децентрализирана и цифрова технология за разпреде 
лени регистри, която позволява сигурно, прозрачно и устойчиво на промени  
запазване на данни за транзакции от голям брой компютри в мрежа, блокчейн  
улеснява прозрачността и не позволява промени в образователните записи,  
което образователните институции бързо приемат за подобрение на админис 
тративните процеси, включително верификация на академични постижения и  
трансфер на кредити (Lemoie & Soares, 2020).   

Блокчейн осигурява трудно подправяне и лесно средство за проверка на  
учебни квалификации и предвещава промяна в начините на документиране,  
управление и споделяне на академични и професионални квалификации, ав 



тономност и контрол на учащите над техните сертификати и учебни записи  и 
прозрачна база данни за техните умения и знания. Това носи потенциал да  
подобри мобилността, трансфера на кредити между институциите, повери 
телността на личните данни и киберсигурността и да насърчи нелинейните  
форми на обучение (Grech & Camilleri, 2017; Lemoie & Soares, 2020).   

Предстои да бъдат разработени инструменти и платформи, съвместими  с 
тези децентрализирани системи и стандартизация при издаване на квали 

фикации и интеграцията на системи за верификация (Lemoie & Soares, 2020). 
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В обобщение, през последното десетилетие технологично наситените  

практики за дигитално учене се разраснаха експоненциално. Онлайн учене то 
достигна кулминация, а масовото разширяване на мобилни и портативни  
устройства предостави нови възможности за образование без географски  
или времеви ограничения. Дигиталните образователни платформи се пре 
върнаха в основен инструмент, отворените образователни ресурси (OER)  
предложиха универсален достъп до образователно съдържание, а масовите  
отворени онлайн курсове (MOOCs) се разраснаха, за да променят начина, по  
който хората достигат до знание. Технологичните разработки като изкуст вен 
интелект (AI), аналитика за учене (LA), анализ на данни с голям обем (Big 
Data) допринесоха за персонализацията и оптимизацията на учебния  процес, 
а разрастването на ученето, базирано на игри (GBL), разширената  реалност 
(ER/MR/VR) и метавселената отвориха нови мултимодални въз можности за 
взаимодействия, стимулиращи активното участие, подобря ването на 
мотивацията и персонализация на учебните преживявания. Въл ната от 
блокчейн технологии насочва вниманието на академичните среди  към нови 
възможности за децентрализация на образованието и подобряване  
сигурността и прозрачността при управлението на академични данни. Под  
влиянието на СОVID-19 през 20-те години на нашия век образованието се  
адаптира към социалните промени, като премина към гъвкави, онлайн и хиб 
ридни форми, реагира на икономическата нестабилност чрез акцент върху  
продължаващото учене, неформални алтернативи форми и микроакредита 
ции и насочи внимание към екологични устойчиви платформи и отговори на  
политическите напрежения и дезинформацията с фокус върху критичното  
мислене и сигурността.  

Както Бонк още през 2016 г. подчертава, дигиталното учене, което се  
трансформира по десетки различни начини през последното десетилетие,  
като става по-колаборативно, глобално, мобилно, модифицируемо, отворено,  
онлайн, смесено, масово, визуално-ориентирано, практично, всепроникващо,  
моментално и лично, отразява три ключови „мегатенденции“ в образование  
то и технологиите: ангажираност на учениците, общодостъпност на учебни 
те ресурси и персонализация и индивидуализация на учебния процес (Bonk,  



2016).   

Съвременните практики в перспектива  

Както виждаме до тук, с технологичния прогрес и масовата дигитализа 
ция в динамичния социален и икономически контекст на 21. в. „технологично  
обогатеното учене“ навлиза в образованието във всичките му форми и кон 
тексти с нова сила и включва широк спектър от образователни инструменти,  
практики и формати, някои нови, а други възродени от миналото.  
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Практиките за дигитално учене стават все по-гъвкави и многообразни.  

Постпандемичните години на масовата дигитализация утвърдиха кратко 
срочните „реактивни“ подходи в „устойчиви“ модели за онлайн и гъвкави –  
хибридни или HyFlex формати учене, както и неформалното и непрекъснато  
учене независимо от място, време и устройство. Дистанционните и отворени 
те онлайн курсове, инклузивните подходи, микрообученията, насочени към  
умения, и микрокреденциалите промениха достъпа до знание и мобилността.  
AI-базирани инструменти преобразиха ученето, преподаването и учебния  
процес. Академичните среди преосмислят основните принципи на препода 
ване и учене. Технологично обогатеното учене, познато като „електронно“  
базирано на използването на медии и информационни технологии за преда 
ване на умения и знания, премина в „мобилно“ чрез портативни устройства  
за учене в движение и „повсеместно“ във всяко време и контекст, за да се  
превърне в „умно учене“ в интелигентни образователни среди, които просле 
дяват учебния процес, разпознават сценарии, адаптират се към физическата  
среда, интегрират учащи общности и предоставят гъвкавост, ефективност,  
мотивация и обратна връзка, стимулирайки развитието на персонализираното  
и адаптивното учене през целия живот (Peng, Ma, & Spector, 2019).  

 Практиките за дигитално учене стават все по-технологично насите ни. 
Въпреки че компютърно-обогатеното учене съществува от десетилетия,  
технологичните иновации в области като „изкуствения интелект“, „данните  с 
голям обем“, „мултимодални системи за учене“, „аналитиката за учене“ и  
„блокчейн“ преобразуват образованието. „Изкуственият интелект в образова 
нието“ обхваща разнообразни технологии като обработка на естествен език 
за  анализ на текстови отговори и генериране на учебно съдържание; 
машинно  обучение за персонализация и прогнозиране на успеха; обработка 
на „данни  с голям обем“ за анализ на учебни метрики в реално време; 
„задълбочено  учене“ за анализ на сложни данни; разпознаване на образи за 
анализ на фи зически действия и емоции; генеративни модели, като GPT-3, за 
създаване  на учебни материали; системи за препоръки и роботика за 
персонализация и  интерактивно обучение; и „разширена и виртуална 



реалност“ за „имерсивно  учене“. „Автономни системи“ подкрепят 
самостоятелното учене и автомати зацията на учебната среда. 
Стратегическото внедряване на тези технологии  има потенциал да 
оптимизира административните аспекти в учебния дизайн  и да направи 
практиките за дигитално учене по-ефективни и насочени към  учащите.  

Практиките за дигитално учене стават все по-мултимодални и комплекс 
ни. Въпреки че мултимодалното учене е познато от векове, то бива концептуа 
лизирано с възхода на технологичните разработки в областта на мултимеди 
ята, а днес е допълнително обогатено благодарение на новите технологични   
постижения в мултисензорните устройства, изкуствения интелект и крос-мо- 
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далната аналитика. Интеграцията на мултисензорни системи позволява на  
учащите се да взаимодействат с материала по разнообразни и интегрирани  
начини чрез разнообразие от визуални, аудиторни и хаптични канали в ши 
роко разнообразие от ситуации и контексти. Интелигентните мултимодални  
системи се превръщат в инструменти за дълбок анализ на многообразие от  
учебните взаимодействия в реално време и рафинирана персонализация на  
учебните преживявания. Тяхната комплексност изисква засилена разширена  
технологична компетентност и стратегическото планиране и активна колабо  
рация между дизайнери, технолози, преподаватели и учащи. Практиките за 
дигитално учене стават все по-адаптивни и персонализи рани. Въпреки че 
адаптивността и персонализацията могат да бъдат открити  в традиционни 
форми на обучение от миналото, те са разширени, обогате ни и 
автоматизирани. С внедряването на дигиталните иновации в областта  на 
данните с голям обем, изкуствен интелект и аналитика за учене откриват  
нови възможности за проследяване и анализ на взаимодействията по време на  
учебния процес и позволяват предоставяне на непрекъсната обратна връзка  и 
адаптация в реално време. Стратегическото внедряване на тези технологии  
има потенциала да насочва практиките за учене, преподаване и дизайн върху  
индивидуалните потребности на учащите и да подобрява както техните учеб 
ни преживявания, така и ефективността на дигиталното учене във всичките  
му форми и контексти.   

Практиките за дигитално учене стават все по-насочени към учащите и  
техните учебни преживявания. Въпреки че конструктивистката парадигма  
възниква с идеите на Виготски в началото на миналия век и се спряга пе 
риодично през годините, вниманието на академичните среди е насочено към  
нови измерения на комплексно и персонализирано учене, центрирано към  
учащите. Както Рейгълут, Бийти и Майърс (Reigeluth, Beatty & Myers, 2017)  
изтъкват, напредъкът в областта на информационните технологии, невронау 
ките, образованието, интернет базираната комуникация и интересът към пер 
сонализация на учебния процес и максимална ефективност и мащабиране на  



учебната среда маркират значителни промени в ученето и теорията на обуче 
нието. Парадигмата за учене, центрирана върху учащия, измества традициите  
в образованието и професионалното обучение и настъпва възход на теориите,  
които обсъждат начините за преминаване към нея в разнообразните образова 
телни контексти (Reigeluth, Beatty & Myers, 2017).  

Заедно с концепциите се разширяват и понятията в областта. Все по-по 
пулярни стават понятията „сложен учебен дизайн (СLD)“ и „дизайн на учеб 

ни преживявания (LED)“, за да бъде подчертан все по-комплексният характер  
на съвременния учебен процес и преместването на фокуса все повече върху  
учащите и техните учебни преживявания. Понятието „дизайн на дигитално  

учене“ може да се определи като всеобхватно и отразява сложния, многоплас 
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тов процес на създаване на „дигитално учене“, отговарящо на нуждите на  
учащите в новата дигитализирана реалност.  

Заключение  

Съвременните практики в дигиталното учене и неговия дизайн са техно 
логично наситени, мултимодални и комплексни и се характеризират не само  
с богат набор от образователни технологии и учебни среди, но и с богато раз 
нообразие от гъвкави педагогически практики, центрирани върху учащите и  
техните учебните преживяванията в модерната технологична, икономическа  
и социална обстановка. В настоящите постпандемични години ударението се  
измества върху „педагогизацията“ и това подчертава прехода от принудител 
на дигитализация на образованието към стратегическото вземане на решения  
и хармонична интеграция на физически и дигитални инструменти и подходи  
за успешното осъществяване на активно, гъвкаво и стойностно учене. Кон 
цепцията за дигитално учене и за неговия дизайн е фундаментално различна  
от традиционния еднопосочен подход за систематично проектиране на обуче 
ние от миналия век, центиран върху ресурсите и преподавателя. Тя отразява  
един еволюирал, гъвкав и адаптивен процес, който изисква иновативни педа 
гогически подходи и стратегическо управление на богат набор от дигитални  
инструменти и сложни мултимодални среди, разгърнати в широк спектър от  
образователни формати и контексти, съобразени с потребностите на днеш 
ните учащи в новата динамична социална и образователна среда, дълбоко  
трансформирана от технологичните иновации и масовата дигитализация на  
обществото.  
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