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Abstract: The paper examines the continuing professional development of teaching staff through the lens of 
knowledge management, addressing the question of the conditions under which a teacher’s individual profes-
sional experience becomes a sustainable institutional advantage for the educational institution. To this end, the 
paper applies models from strategic management theory originally developed for the business sector – Hamel 
and Prahalad’s concept of core competencies, Barney’s resource-based VRIO analysis, Kaplan and Norton’s bal-
anced scorecard, the Dreyfus brothers’ skill acquisition model, and the talent management practices formulat-
ed by McKinsey & Co. – situating each model within a logical sequence that moves from identifying pedagogi-
cal potential, through its strategic evaluation and measurement, to its deliberate institutionalization. The anal-
ysis shows that pedagogical expertise meets all the criteria of a strategic resource: it is valuable, rare, difficult 
to imitate, and, given an appropriate organizational system, effectively exploitable, but only when the educa-
tional institution has mechanisms in place for its preservation, measurement, and transfer beyond the individu-
al holder of the experience. The paper concludes with a six-step synthesized framework that school and kinder-
garten leadership can apply as a diagnostic tool for converting individual teaching experience into a durable in-
stitutional asset.
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Управлението на знанието като самостоятелна управленска дисциплина се развива систематично 
през последните десетилетия на ХХ век, паралелно с осъзнаването, че в редица съвременни организации 
най-ценният актив не е материален, а се състои от натрупаната експертиза, опит и колективно ноу-хау на 
персонала. Този преход поставя нов въпрос пред мениджмънта: как се идентифицира, съхранява, измер-
ва и защитава ресурс, който за разлика от сграда или оборудване се намира буквално в главите на хората 
и може да изчезне в деня, в който конкретен служител напусне организацията. Образователната институ-
ция изпитва тази проблематика с особена острота. Педагогическата експертиза – използваните методики, 
педагогическото майсторство при работа с различни категории деца и ученици, работещите и отхвърлени 
подходи съществува почти изцяло като негласно, лично знание на отделния учител. Когато учител се пен-
сионира или напусне, ако институцията не е изградила механизъм за „улавяне“ на това знание, то изчез-
ва безследно и училището/ДГ е принудено да започва натрупването му отначало с всеки нов специалист.

Настоящият доклад изхожда от тезата, че продължаващата квалификация на учителите не е единстве-
но механизъм за актуализация на знанията им, а е преди всичко процес на управление на знанието – про-
цес, чрез който индивидуалният опит се прави видим, оценява се и се превръща в споделен организа-
ционен ресурс. За да се обоснове тази теза, се анализират модели от стратегическия мениджмънт, кои-
то иначе се прилагат към стопански организации, и се изследва доколко тяхната логика е възможно да 
се трансферира към образователния сектор. Важно уточнение е необходимо още в началото: за разлика 
от типичния стопански контекст, в който управлението на знанието обслужва преди всичко конкурентно 
предимство на пазара, в образователната институция стратегическата цел е различна. Тя е свързана с по-
доброто качество на образователната услуга и устойчивост на институцията във времето. Логиката на мо-
делите остава приложима, но тяхната целева функция се пренасочва от пазарна доходност към общест-
вена и педагогическа полза.

Цел на изследването. Целта на изследването е да се обоснове приложимостта на моделите за упра-
вление на знанието от стратегическия мениджмънт като рамка за превръщане на индивидуалния про-
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фесионален опит на педагогическите специалисти в устойчив институционален актив на образователна-
та институция.

Задачи на изследването. За постигането на тази цел си поставяме следните задачи:
	y Да се анализира концепцията за основните компетенции на Хамел и Прахалад и нейната приложи-

мост към педагогическата експертиза като организационен, а не само индивидуален ресурс;
	y Да се приложи VRIO анализът на Барни към педагогическото ноу-хау, натрупано чрез продължава-

щата квалификация, с цел да се оцени неговият стратегически потенциал;
	y Да се изследва ролята на балансираната система от показатели на Каплан и Нортън, и в частност на 

направлението „учене и растеж“, като инструмент за измерване на ефекта от квалификацията вър-
ху институцията;

	y Да се анализира моделът за придобиване на умения на братята Драйфус като рамка за разпознава-
не на различните нива на педагогическа експертиза в колектива и за целенасочено управление на 
прехода между тях;

	y Да се обоснове приложимостта на практиките за управление на таланта от консултантската тради-
ция на McKinsey & Co. към задържането и развитието на ключови педагогически специалисти.

Обект на изследването. Обект на изследването е образователната институция като система за натруп-
ване, съхранение и стратегическо използване на интелектуалния капитал на своя педагогически състав.

Предмет на изследването. Предмет на изследването са механизмите, чрез които продължаващата 
квалификация превръща индивидуалния професионален опит на учителя в споделен, измерим и устой-
чив организационен ресурс на институцията.

Теоретичният обзор на проблема логично започва с въпроса какво всъщност прави една способност 
на образователната институция стратегически значима, а не просто индивидуално умение на отделния 
учител. Гари Хамел и К. К. Прахалад въвеждат понятието „основни компетенции“ (core competencies) в 
статията си „The Core Competence of the Corporation“, за да обозначат уникалните организационни спо-
собности, които позволяват на компанията да създава стойност, да навлиза в нови пазари и да се отлича-
ва трайно от конкуренцията [1]. Според авторите, основна компетенция е налице, когато една способност 
отговаря едновременно на три условия – дава достъп до различни пазари, създава значителна стойност 
за клиента, и е трудна за имитация от конкурентите. Решаващо уточнение в дефиницията им е, че основ-
ните компетенции представляват „колективното учене в организацията“. Те изрично не са сума от инди-
видуални умения, а способност, която е резултат от координацията между множество хора и потоци от 
знание в институцията. Това разграничение е централно за тезата на настоящия доклад: педагогическата 
експертиза на отделен учител, колкото и висока да е, не е основна компетенция на образователната ин-
ституция /ДГ, училище/, докато остава изолирана в практиката на този учител. Тя става основна компетен-
ция единствено когато институцията изгражда механизъм, чрез който тази експертиза се споделя, коор-
динира и интегрира с опита на останалите специалисти.

Прилагането на трите условия на Хамел и Прахалад към педагогическата практика поставя образова-
телния мениджмънт пред конкретни диагностични въпроси: дава ли натрупаната експертиза на учили-
щето способността да отговаря на разнородни образователни потребности като различни възрастови гру-
пи, различни нужди на деца и ученици, различни учебни предмети? Доколко осезаемо подобрява тя ре-
зултатите и удовлетворението на децата и родителите, а не само вътрешните процедурни показатели на 
институцията? И доколко натрупаният педагогически опит е вкоренен в специфичната култура, история 
и социални връзки на конкретната образователна институция, така че друга такава трудно би могла да го 
копира само като назначи учители с подобна квалификация на хартия? Третият тест е особено показате-
лен: Хамел и Прахалад посочват, че сложността на системите и културните особености на организацията 
са сред най-силните бариери пред имитация, а в образователния контекст именно тук педагогическата 
експертиза показва най-висока устойчивост. Конкурентно училище/ДГ може да привлече отделен учител 
с добра репутация, но трудно копира начина, по който той си взаимодейства с останалите специалисти и 
с конкретната институционална памет на своето училище/ДГ.

Стратегическата логика на Хамел и Прахалад обяснява защо институцията се нуждае от координира-
на експертиза, но оставя отворен въпроса защо отделният учител би инвестирал личен труд в нейното за-
дълбочаване. Робърт Уайт формулира в статията си „Motivation Reconsidered: The Concept of Competence“ 
тезата, че хората изпитват вроден стремеж да взаимодействат ефективно със средата и да изграждат усе-
щане за собствена компетентност – мотивация, която той нарича „effectance motivation“ и която е неза-
висима от външни награди или биологични потребности [2]. Теорията на Уайт обяснява защо стратегията 
за изграждане на основни компетенции в образователната институция не може да се сведе единствено 
до административни стимули като финансови бонуси или формално признание. Учителите, подобно на 
всеки специалист, изпитват вътрешно удовлетворение от самото овладяване на нова педагогическа прак-
тика и от усещането за нарастваща собствена ефективност. Институциите, които организират продължа-
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ващата квалификация по начин, който дава пространство за тази вътрешна мотивация позволявайки на 
учителя сам да формулира и решава професионално значим за него проблем е по-вероятно да получат 
устойчиво ангажиране с процеса на учене, отколкото институции, които третират квалификацията един-
ствено като задължително изискване за натрупване на кредити.

След като е изяснено какво превръща педагогическата експертиза в потенциална основна компетен-
ция и защо учителят е вътрешно мотивиран да я развива, логично следва въпросът как точно се оценява 
систематично нейната стратегическа стойност.

Джей Барни формулира в статията си „Firm Resources and Sustained Competitive Advantage“ четири-
те критерия, на които трябва да отговаря ресурсът на една организация, за да й осигури устойчиво кон-
курентно предимство – ценност, рядкост, трудност за имитиране и организираност [3]. Логиката на VRIO 
анализа е последователна, не паралелна: Барни посочва изрично, че липсата на първия критерий обез-
смисля проверката на следващите. Приложени към педагогическата експертиза, четирите критерия да-
ват следната картина: тя е ценна, когато директно подобрява учебните резултати, напредъка на децата и 
удовлетворението на децата и родителите; рядка е, когато училището/ДГ притежават специфични мето-
дики или иновативни практики, недостъпни еднакво за всяка друга институция; трудна за имитиране е, 
защото друго училище може лесно да наеме учител със същата формална квалификация, но трудно копи-
ра начина, по който конкретен педагогически колектив е изградил доверие и споделени практики с годи-
ните; а организирана е единствено ако институцията разполага със системи за съхранение, разпростра-
нение и активно използване на тази експертиза. Последният критерий е особено показателен за насто-
ящата теза. Именно тук педагогическата експертиза най-често „изтича“ от образователните институции, 
не защото липсва ценност, рядкост или трудност за имитиране, а защото липсва организационна система 
(документация, наставничество, структурирано споделяне между методическите обединения, дигитално 
портфолио), която да я улавя отвъд паметта на отделния учител.

Изискванията на стандарта ISO 9001:2015, раздел 7.1.6 „Знания на организацията“, предоставят кон-
кретния механизъм, чрез който четвъртият критерий на VRIO анализа се изпълнява на практика в обра-
зователния контекст, задължавайки институцията да определи, поддържа и осигури достъпност на зна-
нията, необходими за функционирането на нейните процеси. VRIO анализът отговаря на въпроса „има 
ли стратегическа стойност педагогическата ни експертиза“, а изискванията на ISO 9001:2015 отговарят на 
въпроса „как точно да съхраним тази стойност отвъд присъствието на конкретния учител“. Документира-
ните учебни планове, методически разработки и анализи на проведени квалификационни инициативи 
представляват конкретното съдържание на тази „институционална памет“. Те остават притежание на учи-
лището/ДГ дори при пенсиониране или напускане на специалиста, който ги е създал, и правят възможен 
системния анализ на минал опит, вместо повтаряне на вече решени проблеми.

Оценката на стратегическия потенциал на педагогическата експертиза остава абстрактна, ако инсти-
туцията не разполага и с инструмент за измерване на нейния реален ефект върху резултатите.

Робърт Каплан и Дейвид Нортън разработват в книгата си „The Balanced Scorecard“ модел, който до-
пълва традиционните финансово-счетоводни показатели с три допълнителни направления за оценка на 
организационната ефективност – отношения с клиентите, вътрешни бизнес процеси, и учене и растеж [4]. 
Авторите изрично посочват, че направлението „учене и растеж“ е фундаментът, върху който се изграждат 
целите на останалите три направления. Прякото пренасяне на този модел в образователна институция из-
исква преформулиране на „клиента“ и на „финансовия резултат“, но логиката на причинно-следствена-
та верига остава приложима: учителската квалификация се отразява във вътрешните педагогически про-
цеси, което определя удовлетворението на децата, учениците и родителите, а в крайна сметка – устойчи-
востта и репутацията на самата образователна институция. Практическото значение на тази верига е ме-
тодологическо. Институциите, които измерват единствено крайния резултат, без да следят показателите 
от направлението „учене и растеж“, губят способността да диагностицират къде точно в причинно-след-
ствената верига се появява проблем, когато крайните резултати се влошат. Разписването на балансирана 
система от показатели прави видим факта, че продължаващата квалификация не е разход с неясен ефект, 
а инвестиция в първото, основополагащо направление на цялостната институционална ефективност.

Измерването на ефекта на ниво институция оставя отворен и въпроса за разпределението на експер-
тизата вътре в самия колектив. Братята Стюърт и Хюбърт Драйфус описват в своя изследователски доклад 
от Бъркли пет последователни нива на придобиване на умение – начинаещ, напреднал начинаещ, ком-
петентен, опитен и експерт като показват, че преходът между нивата е свързан с преминаване от стрикт-
но следване на правила към интуитивно, базирано на богат контекстуален опит вземане на решения [5]. 
Приложен към управлението на знанието в училището/ДГ, моделът на Драйфус предоставя инструмент 
за диагностика на разпределението на експертизата в педагогическия колектив – въпрос, който пряко до-
пълва направлението „учене и растеж“ от модела на Каплан и Нортън. Институция с преобладаващ дял 
учители на нивото „начинаещ“ или „напреднал начинаещ“ разчита в по-голяма степен на формализира-
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ни процедури и правила, докато институция с висок дял учители на нивото „опитен“ или „експерт“ раз-
полага с по-богат, но и по-труден за формализиране ресурс – точно онзи вид негласно знание, чието ула-
вяне изисква структурирано наставничество, а не само писмена документация. Управленското следствие 
е конкретно: квалификационните дейности трябва да бъдат диференцирани според нивото на експерти-
за на участниците. Начинаещите се нуждаят от ясни правила и пряко наблюдение, докато опитните и екс-
пертните учители се нуждаят преди всичко от пространство да предадат интуитивния си опит на по-мал-
ко опитните колеги, точно функцията, която Хамел и Прахалад описват като „колективно учене в органи-
зацията“.

Идентифицирана, оценена и измерена, педагогическата експертиза поставя последния практически 
въпрос пред ръководството на образователната институция – как управленският ресурс да бъде насочен 
целенасочено към носителите на най-висок стратегически потенциал, вместо да се разпределя еднород-
но към целия колектив.

Консултантите от McKinsey & Co. въвеждат в края на 90-те години на ХХ век понятието „управление на 
таланта“, въз основа на мащабно изследване сред хиляди мениджъри, което установява структурен де-
фицит на висококвалифицирани ръководни кадри [6]. Концепцията интегрира четири управленски дей-
ности – привличане и подбор на таланти, развитие на таланта, мотивиране и задържане на талантли-
ви служители, и поддържане на устойчив канал за тяхната „доставка“. Решаващото при тази концепция, 
за разлика от обичайното управление на персонала, е нейният стратегически, а не оперативен статус – 
управлението на таланта не третира служителите еднородно, а съсредоточава управленски ресурс там, 
където очакваната добавена стойност е най-висока. В образователен контекст това поставя въпрос, кой-
то е чувствителен, но методологически неизбежен: разполага ли училището с ясен поглед кои от негови-
те педагогически специалисти представляват носители на трудно заменимото ноу-хау, разгледано по-го-
ре чрез призмата на VRIO анализа, и съответства ли разпределението на квалификационния и наставни-
ческия ресурс на тази картина? Сред конкретните практики, които концепцията предлага, централна е 
„оценката на потребността от обучение“, която кореспондира пряко с диференцирания подход по моде-
ла на Драйфус. Оценката не може да бъде еднаква за учител на нивото „начинаещ“ и за учител на ниво-
то „експерт“. Менторството и коучингът, посочени като двете най-разпространени техники за развитие са 
в образователния контекст естествен канал за трансфер именно на интуитивната, контекстуална експер-
тиза на опитните учители – знанието, което съгласно модела на Драйфус е най-трудно за предаване чрез 
формална документация и изисква пряко, продължително взаимодействие между по-опитен и по-мал-
ко опитен специалист.

Съпоставката на моделите, разгледани в настоящия доклад, позволява да се изведе последовател-
ност от условия, при изпълнение на които индивидуалният професионален опит на учителя реално се 
превръща в устойчив институционален актив:

	y Идентификация на потенциала – разпознаване на педагогическата експертиза, която отговаря на 
критериите за основна компетенция по Хамел и Прахалад, тоест създава стойност отвъд изолира-
ната практика на отделния учител;

	y Стратегическа оценка – прилагане на VRIO анализа, за да се установи дали конкретно натрупаният 
опит е действително ценен, рядък и труден за имитиране, или представлява общодостъпно знание 
без специфично институционално значение;

	y Диференциация по нива на експертиза – съгласно модела на Драйфус, за да се прецени какъв тип 
механизъм за трансфер (формална документация срещу пряко наставничество) е подходящ за кон-
кретното знание;

	y Институционализация – изграждане на системи по смисъла на критерия „организираност“ от VRIO 
анализа и на изискванията на ISO 9001:2015 за съхранение на знанието отвъд присъствието на от-
делния специалист;

	y Измерване на ефекта – проследяване на причинно-следствената верига от направлението „учене 
и растеж“ към вътрешните процеси и резултатите, съгласно логиката на балансираната система от 
показатели /самооценяване/.

	y Целенасочено задържане и развитие – насочване на управленски ресурс според принципите за уп-
равление на таланта към тези специалисти, чиято експертиза показва най-висок стратегически по-
тенциал.

Анализът, представен в настоящия доклад, показва, че педагогическата експертиза на учителския ко-
лектив отговаря по същество на всички критерии, които стратегическият мениджмънт поставя пред ре-
сурс с потенциал за устойчиво конкурентно, в случая институционално предимство: тя е ценна, защото 
пряко влияе върху качеството на образователната услуга; тя е рядка, защото е вкоренена в специфичния 
опит и култура на конкретното училище/ДГ; и тя е трудна за имитиране, защото представлява резултат 
от дългогодишно колективно учене, а не от формална квалификация на отделните специалисти. Решава-
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щото условие, при липсата на което този потенциал остава неосъществен, е четвъртият критерий на VRIO 
анализа – организираността. Без системи за документиране, наставничество, измерване и целенасоче-
но развитие, дори най-богатата педагогическа експертиза остава капсулирана в практиката на отделни-
те учители и изчезва при тяхното пенсиониране или напускане, вместо да се натрупва като институцио-
нална памет.

Шестте стъпки, изведени последователно в анализа на доклада – от идентификация на потенциала по 
Хамел и Прахалад, през стратегическа оценка по VRIO и диференциация по нива на експертиза по Драй-
фус, до институционализация, измерване на ефекта и целенасочено задържане на таланта не са произ-
волен списък, а логическа верига, в която всяка следваща стъпка предполага вече изпълнената предход-
на. Институция, която се опитва да измерва ефекта от квалификацията (стъпка пет), без преди това да е 
изградила системи за институционализация на знанието (стъпка четири), ще получи данни без устойчива 
основа; институция, която инвестира в задържане на таланти (стъпка шест), без да е направила стратеги-
ческа оценка кои специалисти действително носят трудно заменимо ноу-хау (стъпка две), рискува да на-
сочи ресурс не там, където е най-нужен.

Тази последователност има пряко практическо значение за ръководствата на училища и детски гра-
дини: тя предлага не просто аргумент защо педагогическата експертиза заслужава стратегическо внима-
ние, а конкретен ред, по който това внимание следва да бъде организирано. Бъдещо изследване в тази 
посока би могло да насочи усилията към разработване на конкретен инструмент за вътрешен VRIO одит 
на педагогическата експертиза, приложим в реална образователна институция, съчетан с количествена 
оценка на показателите от направлението „учене и растеж“ – стъпка, която би позволила шестстепенна-
та рамка да премине от аналитична конструкция към практически приложим диагностичен и управлен-
ски инструмент.
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