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Резюме. В статията е представен психолингвистичен ракурс към учебно-
методическата документация на обучението по български език като втори 
в българските училища зад граница. Дадена е оценка на поставяните цели 
на обучението, на неговото място в цялостния учебен процес, на неговата 
структура и качества с оглед на формирането на базовите езикови умения, 
преподаването на граматиката и лексиката като процедурни и декларативни 
знания.
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1. Уводни думи
Важен момент в обучението по български език в неделните училища зад 

граница са новите учебни програми, които вече включват и модул „Българ-
ски език като втори“, ориентиран към децата, невладеещи езика. Програми-
те влязоха в действие и бяха публикувани на сайта на МОН през периода  
2017 – 2021 г.1) заедно с методическо ръководство за работа с тях с автори  
С. Халачева и Й. Дабчева-Германова2). 

Целта на настоящата статия е тези учебни програми в частта им относно 
обучението по български език като втори, както и методическото ръководство 
да бъдат видени и осмислени от психолингвистична гледна точка.

2. Защо е важен психолингвистичният ракурс към езиковото обучение?
За времето на своето съществуване психолингвистиката се утвърди като 

наука за усвояването и употребата на езика с оглед на човешките когнитивни 
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и перцептивни способности и осъществяваните ментални и невробиологични 
процеси. Тя се доказа като наука, достигаща до дълбоката същност на езика 
като компонент на човешкия ум. Психолингвистиката дава знания за това как-
во точно владее носителят на езика, за да може по автоматизиран начин да 
поражда и възприема безкраен брой правилно построени изречения, и как се 
формира това знание. Затова е важно всяко обучение, свързано с усвояването 
на език, да получи и психолингвистична оценка. Така преподаваните знания 
и прилаганите методи и подходи ще бъдат осмислени с оглед на тяхната адек-
ватност и ефективност. Защото, образно казано, само обучение, съобразено с 
това, което се случва в главата на обучаемия, може да бъде наистина резулта-
тивно. 

Постиженията на психолингвистиката могат да бъдат от значение за със-
тавяните програми за езиково обучение с оглед на поставяните цели на обу-
чението, на мястото му в общия учебен процес, на съдържанието на учебния 
процес и спецификата на преподаваните знания и начините на усвояването 
им. Изводите на психолингвистиката за езикоусвояването са важни и за кон-
цептуализирането на самия процес на езиково обучение и избора на прилага-
ните методи и подходи. 

Нека да видим кои постижения на психолингвистиката могат да бъдат от 
ключова важност при съставянето на учебни програми по езиково обучение.

3. Въпроси на психолингвистиката с основополагащо значение 
за езикоусвояването
3.1. Научният концепт „втори език“
Въпрос от основополагащо естество за езикоусвояването е различаването 

на усвоявания език с оглед на реда на усвояването му – първи и не първи, 
условно наричан „втори език“. Това е противопоставяне, утвърдено в психо-
лингвистиката (вж. например Osgood & Sebeok 1954, 126 – 146; Hatch 1983; 
Steinberg & Sciarini 2006, 1 – 173; Fernández & Cairns 2011; VanPatten 2014), 
възприето и в приложната лингвистика от теоретиците на езикоусвояването  
(вж. например Krashen 1982; Ellis 2003; Cook 2008; Meisel 2011; Gass & 
Selinker 2008, 7). Така се избягват емоционално натоварените термини „ро-
ден“, „майчин“ и „чужд“ език, родени в ежедневното професионално общува-
не, а не в рамките на строги научни парадигми. Различаването е принципно, а 
не формално. То се характеризира не само с реда на усвояване на езика, но и с 
редица особености, които са негово следствие. Първият език се усвоява по ес-
тествен начин, единствено чрез общуване, а не чрез целенасочено обучение3); 
той играе решаваща роля за познавателното развитие на детето и неговото 
формиране като човешко същество; за първия език има критична възраст, 
след която е невъзможно неговото пълноценно усвояване, и това е обусловено 
от развитието на мозъка. Вторият език също може да се усвои по естествен 
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начин, но и чрез обучение, както най-често се случва; той не е с такава реша-
ваща роля за познавателното развитие на индивида; няма критична възраст за 
неговото усвояване, но е факт, че децата по-добре се справят от възрастните. 

Противопоставянето „първи – втори“ език е същностно, то е в основата на 
фундаменталните научните изследвания на езикоусвояването. Когато усвоя-
ването на даден език бъде определено като „усвояване на втори език“, този 
акт има методологична стойност, защото препраща към съответната теорети-
ко-методологична научна база, която се разработва под това наименование. 
Съвременните фундаментални научни изследвания на усвояването и препо-
даването на не първи език се класифицират като изследвания на усвояване-
то и преподаването именно на втори език. Вж. например цитираните по-горе 
монографични изследвания на Р. Елис, С. Крашън, В. Кук, Ю. Майсел, С. Гас 
и др., в наименованията на които присъства терминът „втори език“ (second 
language). 

Трябва да отбележим и компромисната синонимна употребата на термина 
„чужд език“, както и на израза „чуждоезиково обучение“. Някои автори пра-
вят и следната разлика: под „чужд“ разбират втори език, изучаван в среда, 
където той не се говори, а относно случаите на усвояване на езика в среда, 
където той се говори, употребяват термина „втори език“. Получава се дво-
яка употреба на термина „втори език“ – генерична, с противопоставяне на 
„първия език“, и видова, с противопоставяне на „чужд език“ в рамките на 
категорията „втори език“ (вж. например Steinberg & Sciarini 2006, 135; Gass & 
Selinker 2008, 7). Тази употреба на термина „чужд език“ заради мотивираност- 
та на термина не би била приемлива за случаи като обучението по български 
на деца от българските общности в чужбина.

3.2. Психолингвистиката за езиковите знания
Друг базисен въпрос на езикоусвояването, който е в компетентността на 

психолингвистиката, е въпросът за това, какво точно знае човекът, за да бъде 
носител на даден език, и каква е спецификата на тези знания, как са предста-
вени те в ума, респективно в мозъка, и как се усвояват/формират. 

Усвояването на първи или втори език представлява процес на развитие 
на езикова компетентност (linguistic competence), въз основа на която според 
Чомски се извършва автоматизираното пораждане и възприемане на безкраен 
брой правилно построени изречения, наричано „езиков перформанс“ (linguistic 
performance) (Chomsky 1965, 3 – 34). В съвременната психолингвистика до го-
ляма степен е консенсусно разбирането, че езиковата компетентност включва 
ментален лексикон и ментална граматика (вж. например Ullman 2001; Fernández 
& Cairns 2011, 5 – 67). Това е разбиране, което по неоспорим начин се подкрепя 
и от изследванията на невролингвистиката (вж. по-долу). Mенталният лексикон 
съдържа запаметени думи, а менталната граматика – правила (неосъзнавани), по 
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които се образуват производни думи и по които лексикалните форми последова-
телно и йерархично се свързват във фрази и изречения. Има основания да се смя-
та, че всяка ментална граматика включва универсална съставна част, така наре-
чената „универсална граматика“ (Chomsky 1965, 6; Chomsky 1988; White 2003;  
Parodi 2013; Wilson 2018), която е вродена, но се проявява само когато е на-
лице усвояване на език, когато индивидът е изложен на езиково въздействие 
и има възможност да общува, да произвежда реч, без да получава обяснения 
за съответните граматически категории и правила. Според Чомски въз основа 
на вродени универсални принципи и на вродени параметри, които подлежат 
на регулиране в процеса на усвояване на езика от индивида, се изгражда не-
говата ментална граматика (Chomsky 1988, 3 – 4). Затова е уместно с оглед на 
граматиката да се говори не само за усвояване на езика, първи или втори, като 
нещо, което идва изцяло отвън, но и за езиково развитие на базата на вродени, 
изначално заложени универсални принципи и параметри, които се фиксират 
под влияние на входящия език.

Самите езикови знания от гледна точка на спецификата на тяхната репре-
зентация в ума и на когнитивните системи, които ги обработват, се класифи-
цират като декларативни и процедурни. Това показват изследвания, изпълне-
ни чрез комплексното прилагане на изследователския инструментариум на 
психолингвистиката, когнитивната наука и невролингвистиката, в това число 
и въз основа на образни изследвания на работата на мозъка (Ullman еt al. 1997; 
Ullman 2001; 2004; 2016; Hamrick et al. 2018). Съгласно тези изследвания мен-
талният лексикон, включващ запаметени думи, се отнася към декларативните 
знания – осъзнати, експлицитни знания, обработвани и съхранявани в декла-
ративната памет, локализирана в медиалния темпорален лоб на мозъка, с ак-
тивното участие на хипокампуса. Към декларативните знания се отнасят и 
образуваните по нерегулярен начин запаметени граматически форми. От своя 
страна, менталната граматика, включваща правилата за регулярно образува-
ните граматически форми и за линейното и йерархичното свързване на думи-
те във фрази и изречения, се отнася към процедурните знания – неосъзнати, 
имплицитни знания, обработвани от системата на процедурната памет, която 
е функция на фронталния кортекс и базалните ганглии. Цитираните изслед-
вания показват, че двата типа неврокогнитивни системи, обработващи езико-
вите знания, са едни и същи и за първия, и за втори език и че това не са спе-
цифични системи, отговорни единствено за обработването на езика (language 
processing). Авторите подчертават, че това са същите системи, на декларатив-
ната и процедурната памет, отговорни за управлението на декларативните и 
процедурните знания изобщо, и от развитийна (с оглед на онтогенезата) и 
еволюционна (с оглед на филогенезата) гледна точка те са доезикови. 

Трябва да отбележим, че квалифицирането на дадено езиково знание като 
декларативно или процедурно е предпоставка за определяне и на начина на ус-
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вояването му – чрез съзнателно учене, с възможност за обясняването му, или 
чрез неосъзнато, имплицитно усвояване чрез трениране, без възможност усво-
еното знание да бъде обяснено от самия индивид. Именно езиковото трениране 
чрез произвеждане на устна реч при усвояването на граматиката като проце-
дурно знание е способно да даде възможност и на универсалната граматика да 
участва активно във формирането на езиковата компетентност на втория език. 

При усвояване на първия език декларативните и процедурните езикови 
знания по естествен начин се усвояват/формират като такива. При усвояване 
на втори език, което често се случва в класна стая, чрез преднамерено обуче-
ние, съществува риск основната част от езикови знания да бъдат преподавани 
като осъзнати декларативни знания, в това число и граматическите. Това, от 
своя страна, би означавало несъобразяване с работата на неврокогнитивните 
системи на мозъка и би било предпоставка за неефективност на обучението. 

Изследване на Р. Елис показва например, че така нареченият „структурен 
силабус“, ориентиран към преподаването на осъзнати граматически знания 
(които от когнитивна гледна точка можем да определим като декларативни 
знания), не спомага за формирането на така необходимите имплицитни зна-
ния за втория език (т.е. процедурни знания) поради проблеми с научимостта 
(learnability) – обучаваните не са способни да усвоят преподаваните струк-
турни характеристики, тъй като „начинът, по който те се преподават, не съ-
ответства на начина, по който се усвояват“. Според автора експлицитните 
граматически знания могат само да подпомогнат усвояването на езика, но не 
и да бъдат водещи в този процес. Те могат да накарат усвояващия езика да 
обръща внимание на формални структурни особености във входящия език и 
да коригира грешки от своя изходящ език (Ellis 1993, 91). Последният извод 
на Р. Елис кореспондира с хипотезата на С. Крашън за мониторинга върху 
пораждането на речта с помощта на осъзнатите граматически знания, който 
е възможен на неранен етап на усвояване на втори език; възможен е само при 
произвеждане на реч, и то при наличие на време. Срв. и с тезите на автора, 
че осъзнатите знания за правилата на езика, сами по себе си, не пораждат 
изказвания, не водят до свободно владеене на езика, че ученето на език (като 
осъзната дейност) не води до неговото усвояване (като неосъзната дейност) 
(Krashen 1982, 15 – 20, 83). Аналогичен е и изводът Дж. Траскот и М. Шарууд 
Смит, че осъзнатите знания за езика, формирани по веригата: входяща езико-
ва информация – поемана езикова информация (информация, която може да 
бъде възприета и обработвана от „процесора“), с участието и на забелязването 
(съзнателното регистриране на дадено събитие, факт) (input, intake, noticing), 
не водят до усвояване на езика, за който са важни автоматизираните знания 
(Truscott & Sharwood Smith 2011). 

Както отбелязва М. Улман, усвояването на декларативни и процедурни 
знания има своите специфики. Декларативните знания се усвояват бързо, до-



58

Живка Колева-Златева

като за усвояването на процедурни знания е необходима практика, изискваща 
време, която, от своя страна, води до автоматизиране и устойчивост на знани-
ята. Тези закономерности, приложени към езика, се проявяват с по-бързото 
усвояване на лексиката и по-бавното, постепенното усвояване на граматиката 
(Ullman 2016, 956, 959, 960, 961). Относно граматическите знания за втория 
език, които могат да бъдат преподавани и усвоявани като декларативни или 
процедурни, М. Улман отбелязва, че „усвояването на граматиката в деклара-
тивната памет може да инхибира нейното усвояване в процедурната памет“, 
тъй като двете системи си взаимодействат и ученето или обработката на езика 
в едната система може да блокира или инхибира другата (Ullman 2016, 961).

Този тип изследвания на усвояването/формирането на езиковата компе-
тентност показват колко е важно познаването на работата на неврокогнитив-
ните системи на мозъка, за да бъде преподаван езикът ефективно. И всяко 
разработване на учебни програми задължително трябва да стъпи върху необ-
ходимите теоретични основи по този въпрос. 

За самата езикова компетентност като психолингвистично понятие, оз-
начаващо способността за автоматизирано кодиране и декодиране в устната 
реч на правилно построени изречения (минималните единици на езиковата 
комуникация), трябва да отбележим, че тя е ядрото на по-широкото разбира-
не на това понятие, формирано в парадигмата на обучението по втори език, 
включващо също и способността за пораждане и разбиране на писмена реч. 
От своя страна, езиковата компетентност в по-широкото ѝ разбиране е цен-
трален компонент на комуникативната компетентност, съдържаща в себе си и 
други важни за езиковата комуникация компетентности – социолингвистич-
на и стратегическа според Кънали и Суейн (Canale – Swain 1980, 29 – 31), 
социолингвистична и прагматична според Общата европейска езикова рамка 
(ОЕЕР), където комуникативната компетентност е наречена „комуникативна 
езикова компетентност“ (CEFR 2001, 13 – 14, 108 – 130). И все пак не трябва 
да се забравя, че централно място в комуникативната компетентност заема 
именно способността за пораждане и разбиране на изречения в устната реч.

 3.3. Психолингвистиката за основните езикови умения
Друг базисен въпрос на усвояването на втори език, прецизиран от пози-

циите на психолингвистиката, имащ отношение към съставянето на учебни 
програми, е въпросът за езиковите умения, които индивидът трябва да усвои, 
за да може пълноценно да използва езика. Психолингвистиката, като наука, 
изследваща произвеждането (пораждането) и възприемането (разбирането) 
на речта, съсредоточава вниманието си върху тези две страни на речевата дей-
ност. Те се специфицират с оглед на фòрмата на речта – устна и писмена. Така 
се прави разлика между произвеждане на устна и писмена реч и разбиране на 
устна и писмена реч. Всяко едно от тези четири умения трябва да бъде трени-
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рано и автоматизирано в процеса на обучение по втори език. Това е принцип 
на съвременното чуждоезиково обучение. Освен че го подкрепя, психолинг-
вистиката достига и до самите механизми на тези четири езикови умения и 
процесите на тяхното формиране и автоматизиране за постигане на свободно 
владеене на втория език (Hulstijn 2007, 798 – 794); тя дефинира трудностите, 
които изпитват обучаемите при усвояване/формиране на всяко едно от тези 
умения, и дава препоръки за тяхното преодоляване (Demirezen 2004, 30 – 32). 

4. Психолингвистична оценка на учебните програми 
по български език за българските неделни училища зад граница 
в частта им относно обучението по български като втори език
Нека въз основа на казаното дотук да видим дали и в каква степен новите 

учебни програми по български език (БЕ) и литература за българските неделни 
училища в частта им, засягаща усвояването на българския като втори език, 
задават адекватни концептуални рамки на обучението, доколко са съобразени 
с постиженията на психолингвистиката относно езикоусвояването.

Самото включване на модул „Български език като втори“ трябва да бъде 
оценено като важна положителна черта на тези програми. Наличието на този 
модул съществено отличава програмите от предходните адаптирани учебни 
програми, които не се съобразяваха с факта, че децата, обучавани в българ-
ските неделни училища в чужбина, не представляват хомогенна група – сред 
тях има и такива, които не са усвоили БЕ по естествен начин, най-често като 
първи, чрез общуване в семейна среда. Включването на този модул е крачка 
с концептуална и методологична стойност. Тя показва, че за част от учени-
ците планираното обучение ще има за цел също и усвояването/формирането 
на езикова компетентност по БЕ. То може да се осъществи при адекватното 
концептуализиране на учебния процес и прилагането на методиката на обуче-
нието по втори език, традиционно известна като методика на чуждоезиковото 
обучение. Тази крачка е още по-значима, като се има предвид фактът, че в дър-
жавните нормативни документи не е видяна нехомогенността на целевата гру-
па на обучението по БЕ в българските училища в чужбина. Например в Наред-
бата за усвояването на българския книжовен език (ДВ, бр. 67 от 26.08.2016 г.)  
се казва, че „на децата на българите в чужбина с цел съхраняване и утвър-
ждаване на българската национална идентичност се осигуряват условия за 
усвояване на българския книжовен език чрез обучение по български език и 
литература“ (чл. 4, ал. 4). Не е уточнена спецификата на обучението. Срв. 
уточнението относно обучението по БЕ на децата на чужденци (в това число 
бежанци и мигранти), невладеещи езика, за които е посочена необходимостта 
от „допълнително обучение по български език като чужд“ (чл. 10, ал. 3, т. 3) 
по учебни програми, разработени „по нивата на Общата европейска езикова 
рамка“ (чл. 13, ал. 3). За обучението по БЕ на децата от българската диаспора, 
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неусвоили езика като първи, би бил уместен терминът „втори език“, но трябва 
да отбележим, че като цяло, в държавните нормативни документи този термин 
не се употребява (вж. по-подробно Koleva-Zlateva 2018, 62 – 64). 

Друг положителен момент в разглежданите програми е декларираното об-
вързване на модул „БЕ като втори“ с ОЕЕР (CEFR 2001). На сайта на МОН 
е заявено, че „програмите по български език като втори език съответстват 
на изискванията на Общата европейска езикова рамка“.4) Важна особеност на 
Рамката е, че тя стъпва на постиженията на психолингвистиката, когнитив-
ната наука и социолингвистиката относно усвояването на втори език, относ-
но видовете езикови знания и компетентностите, които определят успешното 
усвояване/формиране на езиковата компетентност. Това създава очаквания за 
организиране на обучението по БЕ като втори в разглеждания модул по начин, 
съответстващ на съвременното състояние на науката за езикоусвояването.

Няма да бъде пресилено, ако кажем, че с употребата на термина „втори 
език“ и обособяването на модул „БЕ като втори“, както и с позоваването на 
ОЕЕР положителните страни на модула се изчерпват. Нека да видим кои са 
основанията за такова твърдение.

На първо място, не е дефинирана адекватно главната цел на обучението по 
БЕ в този модул като обучение по „втори език“. В уводната част на програми-
те се казва, че в модул „БЕ като втори“ „учениците овладяват прагматичния 
аспект на езиковите категории“. В методическото ръководство също е напра-
вено уточнението, че „в обучението по български език като втори език акцен-
тът е върху изграждане на компетентности, свързани с прагматичния аспект 
на категорията“ (с. 6; вж. бележка 2 относно методическото ръководство). 

Прагматичният аспект на граматическите значения трябва да се разглеж-
да в контекста на прагматичната компетентност, а тя в съвременната линг-
вистика е смятана за компонент на комуникативната компетентност. Както 
беше отбелязано и по-горе, прагматичната компетентност надгражда езико-
вата компетентност на носителя на езика, определяща неговата способност 
за автоматизирано пораждане и разбиране на изречения. Така че не би било 
обосновано цел на обучението по втори език да бъде само прагматичната ком-
петентност. Още повече че и в ОЕЕР, с която е заявено, че са съгласувани 
програмите, прагматичната компетентност е ясно дефинирана – тя е част от 
комуникативната езикова компетентност, свързва се с функционалната упо-
треба на езиковите ресурси, с висшето умение за изграждане и разбиране на 
различни типове текстове с оглед на контекста (CEFR 2001, 13, 123 – 129). 

Бихме могли да помислим, че под усвояване на „прагматичния аспект 
на езиковите категории“ се има предвид практическото им усвояване, ма-
кар и това да е в разрез с употребата на термина „прагматичен“ в съвре-
менната лингвистика и в частност и в ОЕЕР, след като в методическото 
ръководство е направено уточнението, че този аспект е свързан с „обра-
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зуването и автоматизирането на формите“. В такъв случай не става ясно 
защо даденият аспект се свързва също с усвояването само на „специфики-
те“ в употребата на категориите, а не изобщо с тяхното усвояване. Също 
и „осмислянето на приликите/разликите между формите и значенията на 
езиковата единица в българския език и подобни форми в езика на съот-
ветната страна, в която се обучават учениците“, за което също се твърди, 
че е свързано с прагматичния аспект на граматическите категории (с. 5), 
няма общо с практическото усвояване на езика, което във висока степен е 
свързано с неосъзнатото усвояване/формиране на менталната граматика 
като процедурно знание. 

Водещ принцип на обучението по БЕ в разглежданите учебни програми 
е едновременното обучение по двата модула – „БЕ като втори“ и „Български 
език“. За модул „Български език“ акцентът на обучението неточно е пред-
ставен като „овладяване на лингвистичния терминологичен апарат, свързан с 
усвояване на нови понятия“ (с. 5). Всъщност този модул, както и обучението 
по БЕ в средното училище в България, би трябвало да предлага усвояване на 
декларативни знания за езика от ученици с вече усвоена/формирана езикова 
компетентност. Не става ясно обаче как ученици, невладеещи БЕ, ще участ-
ват в учебния процес по модул „Български език“. Не е взет под внимание 
фактът, че за да се разбира речта във връзка с преподаван учебен материал, 
е необходима езикова компетентност поне на ниво B1.2, и то, ако беседи-
те са ясни и добре структурирани и учениците вече знаят нещо по темата.5)  
В разглежданите учебни програми едва в VIII клас се предвижда усвояването 
на БЕ на ниво B1+, а в IX клас – на ниво B2 (което е с по-добра способност за 
разбиране на по-трудни устни текстове в клас6)). В такъв случай учениците, 
за които е актуално обучението в модул „БЕ като втори“, не биха разбирали 
преподавания материал в модул „Български език“ до VIII клас включително. 
Те не биха могли да се включат успешно и в обучението по география и ико-
номика и по история и цивилизация, предвидено за V – VII клас.

Има проблеми и с предлаганите принципи на обучение с оглед на форми-
рането на четирите основни езикови умения: произвеждане на устна и писме-
на реч и разбиране на устна и писмена реч. В ОЕЕР те са наречени „езикови 
дейности“ (language activities) и са определени като първични дейности; те 
са в основата на общуването и осъществяването на посредническа дейност 
чрез езика. В ОЕЕР въз основа на първичните езикови дейности и общуването 
се оценява усвоената/формираната комуникативна езикова компетентност за 
всяко ниво. Самите езикови дейности се контекстуализират с оглед на обла-
стите на човешката дейност (обществена, лична, образователна, професио-
нална) и предполагат произвеждането и разбирането на текстове във връзка с 
определени теми. Това, от своя страна, предопределя тематичния принцип на 
обучение (CEFR 2001, 9, 14, 26 – 27, 45 – 46, 51 – 53). 
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В модул „БЕ като втори“ за нито едно от нивата не са дефинирани компе-
тентностите по отделните езикови умения, които да бъдат обвързани с про-
извеждането и разбирането на текстове по определени теми. Програмите не 
дават предписания за обучение чрез трениране на тези умения. Тук можем да 
направим паралел с публикувани на сайта на МОН учебни програми по други 
езици, изучавани като чужди (според традиционната терминология).7) В тях 
е предвидено следването на предписвания от ОЕЕР тематичен принцип на 
обучение, с трениране на обвързани с предвидените теми езикови дейности 
за разбиране и произвеждане на устни и писмени текстове, като за всяка тема 
е определена и усвояваната нова граматика и лексика. Това са програми, по 
които наистина може да се провежда обучение по всички правила на усво-
яването на втори език. Странно е, че в разглежданите учебни програми по 
БЕ, за които е декларирано съобразяване с ОЕЕР, темите за модул „БЕ като 
втори“, наречени „глобални теми“, са граматически – например „Лични мес-
тоимения – именни форми“; „Глаголът съм – сегашно време“ и т.н., в редки 
случаи и лексикални – например „Съществителни имена за националности“ 
(вж. например програмата за А1.1), а не свързани с човешката дейност, пред-
полагаща комуникация. 

Сериозен недостатък на модул „БЕ като втори“ е и това, че той не е базиран 
на ясното разбиране за съществуването на два типа езикови знания – проце-
дурни и декларативни, и за начините на усвояването им с оглед на научимост-
та (learnability) като психолингвистичен феномен. Усвояването на менталния 
лексикон, като съвкупност от декларативни знания и неделим компонент на 
езиковата компетентност, е игнорирано напълно поради игнорирането на те-
матичния принцип на обучение. Относно граматическите категории в мето-
дическото ръководство е отбелязано, че всяка една от тях „се изучава постъ-
пателно чрез усвояване на различните ѝ аспекти: теоретичен и прагматичен“, 
което неясно защо е определено като спазване на „принципа на лингвистич-
ната прогресия“ (с. 5). Приведен е пример с деепричастието. Отбелязано е, че 
„темата за деепричастието се въвежда в VI клас в модул „Български език“, а 
се доразвива в IX клас в модул „БЕ като втори език“ (с. 6), когато „степента 
на абстрактно мислене вече е доста по-висока“ (с. 7). Не е обосновано как в 
шести клас ученици, усвоили в предходния клас БЕ едва на ниво А2+ чрез мо-
дул „БЕ като втори“, ще разберат и усвоят теоретични знания за образуването, 
семантиката и синтактичната употреба на деепричастието при обучението си 
в модул „Български език“, които ще съхранят в паметта си до IX клас, кога-
то се предвижда усвояването на употребата на деепричастието в модул „БЕ 
като втори“. Не е ясно и каква е връзката между „абстрактното мислене“ на 
учениците и практическото усвояване на граматиката, което по своята същ-
ност представлява усвояване на неосъзнати процедурни знания. Приведен е 
пример и с минало несвършено време, което в теоретичен аспект се усвоява в 
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модул „Български език“ в V клас, когато учениците, усвояващи БЕ като вто-
ри, са усвоили езика на ниво А2.2. Отново не е ясно как ще бъдат разбрани 
теоретичните обяснения и как тези знания (по своята природа декларативни) 
ще бъдат съхранени до VIII клас, когато в модул „БЕ като втори“ неясно чрез 
какви механизми се очаква те да работят за практическото усвояване на гра-
матическото значение, т.е. за формиране на неосъзнати процедурни знания. 
Трябва да отбележим, че в програмите и методическото ръководство внима-
нието е съсредоточено основно върху граматиката, и то като декларативно, 
а не като процедурно знание, каквото е необходимо за усвояването/форми-
рането на езиковата компетентност. Изрази, като: „Разпознава членувани от 
нечленувани форми“; „Ориентира се във вида на глагола, разпознава видови-
те двойки“; „Познава формите на бъдеще предварително време в миналото“; 
„Осмисля многозначността на предлозите“, „Осмисля приликите и разликите 
между формите и употребата на бройните числителни в български език и в 
езика на съответната страна“, с които се формулират усвоените компетентно-
сти в модул „БЕ като втори език“, не говорят за усвоени процедурни знания, 
каквито са знанията на менталната граматика. 

5. Заключение
Включването на модул „БЕ като втори“ в програмите по български език и 

литература за неделните училища в чужбина е важна крачка с концептуална 
и методологична стойност. За съжаление, самите програми не задават адек-
ватни концептуални и методологични рамки, произтичащи от този факт – и 
по отношение на целите на обучението, и по отношение на усвояването/фор-
мирането на менталната граматика и менталния лексикон на езиковата компе-
тентност и на уменията за произвеждане и разбиране на устна и писмена реч, 
и по отношение на вътрешната организацията на обучението по български 
език и на мястото му в цялостния учебен процес, тъй като не стъпват върху 
здрави теоретични основи относно езикоусвояването. 
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A PSYCHOLINGUISTIC VIEW ON CURRICULA  
FOR TEACHING BULGARIAN AS A SECOND LANGUAGE  

AT BULGARIAN SUNDAY SCHOOLS ABROAD 

Abstract. The article presents a psycholinguistic view on curricula for teaching 
Bulgarian as a second language at Bulgarian schools abroad. The goals of the 
teaching, its place in the overall learning process, its structure and qualities relating 
to the formation of the basic language skills and teaching grammar and vocabulary 
as procedural and declarative knowledge are assessed.

Keywords: Bulgarian as a second language; curricula; psycholinguistics; basic 
language skills; declarative and procedural knowledge
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