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IEVADS

Patstāvīga, atbildīga personība, kas izprot mūžilgas mācīšanās

nepieciešamību, spēj sadarboties un sazināties vairākās valodās, ir

kļuvusi ne vienpar individuālu, bet arī par mūsdienu daudzkultūru

informatīvās sabiedrības vērtību.

Jau pagājušā gadsimta astoņdesmitajos gados apcerēs par

modernāssabiedrības raksturu šo ideju pauda arī angļu sociologs

Entonijs Gidenss (Giddens, 1982). Pamatojoties uz konverģen-

ces teoriju, viņš norādīja, ka, attīstoties ražošanas organizācijai,
industriālās valstis savā starpā kļūs arvien līdzīgākas. Līdz ar to

nākotnes sabiedrībāsvarīga nozīme būs citas kvalitātes cilvēkam.

Tāpēc, izvirzot jaunas prasības izglītības sistēmai, jāizprot ikviena

cilvēka īpašā vērtība.

Domājot par sociālās pedagoģijas uzdevumiemjaunajā gadu

tūkstotī, vācu zinātnieks Hanss Jozefs Buhkrēmers uzsvēra: "Cil-

vēces sociālās būtības kontekstā ir aktuāli izveidot dzīvesdarbības

mācīšanās organizācijas plānu (cuiriculum vitae hominis humāni),
kurā atklājas mūsu priekšstati par cilvēku, kas kopā ar citiem pēc

solidaritātes principiem spēj sadzīvot vienotā sociālā telpā. Eso-

šie mācību organizācijas plāni (curricidum) galvenokārt ir vērsti

uz cilvēka kognitīvo spēju un prasmju attīstību, atstājot novārtā

emocionālo attīstību, Tātad cilvēka personiski nozīmīgā dzīves-

darbībasorganizācija paliek viņa paša ziņā (hidden cuniculum). Ta

bieži vien veidojas negatīvas individuālās pieredzes rezultātā, ko

cilvēks gūst savā sociālajā vidē. 20. un 21. gadsimtu mijā sociālās

pedagoģijas uzdevums ir pretstatā šai negatīvajai ietekmei izveidot

konkurētspējīgu institucionālo mācīšanās organizācijas sistēmu"

{Buchkremer, 1995, 315-316).

Deviņdesmitajos gados, raksturojot mūžilgas mācīšanās

nozīmību un tās būtības maiņas nepieciešamību, UNESCO

Starptautiskās komisijas ziņojumā Izglītība divdesmit pirmajam

gadsimtam tika norādīts, ka "tradicionāli izglītības prasības

galvenokārt bija vērstas uz kvantitatīvajām zināšanām. Nākotnē

tās vairs nebūspietiekamas, un tādēļ izglītībā ir svarīga mācīšanās
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zināt, mācīšanās darīt, mācīšanās dzīvot kopā un mācīšanās

būt" {Nākotnes izglītības meti. UNESCO Starptautiskās komisijas

ziņojums, 1998,21). Līdz ar to mainīgajā informatīvajā daudzkultūru

sabiedrībā mācīšanos vajadzētu izprast kā pašattīstības līdzekli,

kas sniedz arvien jaunas iespējas personībai realizēties savā dzī-

vesdarbībā - iemācīties sekmēt sava potenciāla veidošanos un

apzināties savas personības unikalitāti, sadarboties un sazināties ar

citiem, veicot ko nozīmīgu, tādējādi bagātinot arī visas sabiedrības

pieredzi.
20. gadsimta 90. gadu sākumā līdz ar sabiedrības transformā-

cijasprocesiem, Latvijai veidojoties par demokrātisku valsti, radās

jaunas iespējas veidot starptautiskos sakarus un sadarbību dažādu

zinātņu jomās, līdz ar to paplašinājās informācijas pieejamība.
Taču dažreiz kritiski neizvērtētā citu valstu pieredze vai arī mums

nebijušā (līdz ar to it kā jaunā) pārņemšana sarežģīja situāciju un

bieži vien apgrūtināja reformu īstenošanu valstī.

Ta, piemēram, 90. gadu sākumā Eiropas valstīs izglītībā
sākās pedagoģijas zinātnes renesanse. Latvijā, kur šai zinātnei

ir sena tradīcija, tā tika atstāta novārtā, bet vairāk popularizēja

izglītības zinātnes ar to izteikto pragmatisko raksturu. Mūsu valsts

izglītības sistēma, kura ilgus gadus bija reglamentēta no augšas,

šīs pragmatiskās tendences ideju iespaidā tika pārstrukturēta uz

izvēles priekšmetu sistēmu (1992./1993. m. g.). Savukārt gadsimtu

mijā, respektējot Eiropas Savienības izglītības politikas prasības

un apzinoties demokrātiskas sabiedrības vajadzības, 1999. gadā

izdotajā Latvijas Izglītības likumā bija noteikts pedagoģiskais

mērķis, kas paredz nodrošināt iespēju katram Latvijas pilsonim

atbilstoši vecumam un vajadzībām, attīstot savu garīgo un fizisko

potenciālu, veidoties par patstāvīgu personību un demokrātiskas

Latvijas valsts sabiedrības locekli, izglītības sistēmā vēlreiz tika

veiktas reformas. Mācību iestādes ieguva lielāku patstāvību, jo
tika noteikta pāreja uz izglītības programmām, kuras veidoja pa-

šas skolas, latad nepilnos desmit gados notika minētās izglītības

politikas maiņas, kas ietekmēja izglītības kvalitāti.

Analizējot kaut vai tikai pārmaiņas svešvalodu mācībās, var

spriest par mainīgās sabiedrībasprocesu sarežģītību. 20. gadsimta
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70. gados antropologs un sociolingvists Dels Haimzs {Hymes,

1972) rakstīja par komunikatīvo kompetenci svešvalodas apguvē.

M. Kanale un M. Svains (Canale & Swain, 1980) precizēja komu-

nikatīvāskompetences komponentus un uzsvēra, ka jāmācās valodu

uztvert tā, kā to lieto, un tā arī tā jāmāca, tādējādi pamatojot

pragmatisko un pragmatiski funkcionālo pieeju svešvalodu

komunikatīvajā didaktikā ārzemēs, kur tā bija dominējoša 70. gados

un 80. gadu sākumā. Vienlaikus Padomju Savienībā tika izstrādāta

svešvalodu mācību pieeja (Ļeontjevs/Leo/z(/'ew A. A, 1971), kas,

attīstot runas darbības teoriju, pamatojās uz Vigotska {BbieomcKuū,

1984) un viņa skolnieka A. N. Ļeontjeva {JleoHmbee A. H., 1983)

psiholingvistikas atziņām. Šajā pieejā ir uzsvērts, ka galvenais valodas

darbībā ir komunikācija, kuru konkretizē verbālā un neverbālā

valodas darbība. Tātadkomunikācija kā zinātniska kategorija kļuva

nozīmīga ne tikai sociālajās zinātnēs, bet arī svešvalodu didaktikā.

Ļeontjeva un Koroļovas {Jīeonmbee A. A., Kopojieea, 1977) izstrādātā

svešvalodu mācīšanas koncepcija akcentēja saikni starp dzimtās un

citu valodu mācībām. Šo pieeju pilnīgoja Jefims Pasovs {īlaccoe,

1977), izstrādājot svešvalodu komunikatīvo mācību metodiku,

kuru vēlāk paplašināja koncepcijā Individualitātes attīstība kultūras

dialogā {īlaccoe, 1999). Tas nozīmē, ka arī Padomju Savienībā

paralēli rietumos valdošajām tendencēm veidojās atbilstošas

teorijas, saglabājot tradicionāli izteiktu pedagoģisku virzību un

izveidojot jaunu runas darbības teoriju, kuru pēc tamizmantoja un

paplašināja arī rietumu zinātnieki. Kā piemēru tamvar minēt Hansa

EberhardaPifo {Piepho, 1974, 1979) mutiskās saziņas pieeju vai

Gizelas Baumgracas-Gangas {Baumgraz-Ganng, 1990) izstrādāto

koncepciju par personības attīstību svešvalodu apguvē. Pifo pieeja

pamatojās uz runas darbības teoriju. Sistēmteorijas un kritiskās

audzināšanas teorijas ietekme lika zinātniekam pilnīgotsvešvalodu

mācību didaktisko pieeju, uzsverot mācīšanās emancipāciju (sal.

Molenhauers/Mollenhauer, 1973), kas savukārt norādīja virzību uz

pedagoģisko mērķi svešvalodu mācībās - izpratni par valodu kā

skolēna personības pašattīstības līdzekli.

Kā liecina mūsu valsts agrāko gadu svešvalodu mācību pie-

redze, to pieejas noteica filoloģijas zinātnē valdošais uzskats, kas

levads
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tika pamatots uz dzimtās valodas mācību atziņām. Visas valodas

mācīja līdzīgi - neatkarīgi no vecuma. Svešvalodu apguvi nesaistīja

ar iepriekšējo valodas mācīšanās pieredzi, kā arī netikadiferencētas

pirmā un nākamās svešvalodas. Dzimtās valodas un citusvešvalodu

lietošanu nākamās svešvalodas mācībās parasti saistīja vienīgi ar

valodu negatīvo ietekmi (interferenci) un nerosināja meklēt valodās

kopīgo un atšķirīgo (transfēra iespējas). Tāpēc tikanoliegta dzimtās

valodas un citu svešvalodu lietošana jaunas svešvalodas mācībās.

Normatīvos dokumentus(mācību priekšmetu standartus un mācību

priekšmeta programmas) izstrādāja galvenokārt valodnieki, tāpēc

svešvalodu mācībās bija svarīga tikai valodas apguve.

1992. gada aprīlī Nīderlandē Katvikā (Katwijk) notika starp-

tautisks simpozijs Svešvalodu mācību programmu{Fremdsprachen

curriculum) attīstība Centrāleiropas, Austrumeiropas un bijušajās

PSRS valstīs. Ta mērķis bija noteikt virzību un stratēģiju, izstrādājot

vadlīnijas svešvalodu mācību priekšmeta programmuveidošanai.

Eiropas valodu politika uzsvēra ikviena eiropieša daudz-

valodību. Līdz ar to Eiropas valstu izglītības sistēmām bija īpašs

pedagoģiskais uzdevums- nodrošināt daudzvalodībasrealizēšanu,

ievērojot katras valsts svešvalodu mācību tradīcijas un izvērtējot šī

procesa sistēmiskas strukturēšanas iespējas.

Analizējot minētā simpozija materiālus, secināms, ka sveš-

valodu mācību stratēģiskais mērķis jau 1992. gadā noteica mā-

cību priekšmetu programmu veidošanu skolēnu orientētām,

komunikatīvām un starpkultūru svešvalodu mācībām. Noslēguma

dokumentā Katvikas ieteikumi mācību priekšmeta programmu

veidošanai svešvalodu mācību mērķa formulējumā uzsvērta

doma par svešvalodu mācību organizācijas nepieciešamību, kas

sekmētu katra skolēna kognitīvo, emocionālo, radošo, sociālo un

valodas spēju attīstību, rosinātu atbildīgas,patstāvīgas darbībasun

attieksmju veidošanos gansavā sabiedrībā, ganarī komunikācijā ar

citām valodām un kultūrām. Šādu mācību priekšmeta programmu

izveidošana kļūtu, kā noslēguma dokumentā sacīts, "par jauna

svešvalodu mācību procesa organizācijas aizsākšanu" (Katvikas

simpozija materiāli, 6). Tātad jau 20. gadsimta 90. gadu sākumā

svešvalodu mācību mērķim Eiropas valstīs bija izteikta pedagoģiska
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virzība un prasība pēc mācībām, kas sekmētu starpkultūru saziņu,

veicinātu personības attīstību un tās pašrealizēšanos mainīgajā

pasaulē.
Taču reālā situācija svešvalodu mācībās Latvijā bija visai

atšķirīga. Lai gan latviešu valodā bija tulkoti padomju zinātnieku

darbipar svešvalodudidaktiku, kuros bija izskaidrota komunikatīvā

pieeja svešvalodu mācībās (piemēram, 1987. gadā izdotā Pasova

grāmata Svešvalodas stunda skolā), tomēr komunikatīvā pieeja
svešvalodu mācībās nebija īpaši populāra. 90. gadu sākumā Latvijas
skolās svešvalodu mācībās pārsvarā dominējaaudiāli vizuālāvai pat

gramatiski tulkojošā pieeja. Taču līdz ar sociālkultūras konteksta

izmaiņām (tūrisma attīstību, ārzemju mācību līdzekļu ievešanu

Latvijas tirgū, kā arī Britu padomes, Gētes institūta un Franču

kultūras institūta izveidošanos un šoinstitūciju svešvalodupolitikas

realizēšanu) svešvalodu skolotāji atklāja sev jaunu komunikatīvi

pragmatisko pieeju, kas Eiropas valstīs vairs nebija tik aktuāla, jo

tur, kā jau iepriekš minēts, sāka domāt par koncepcijām, kuras

mācībās nodrošina skolēna perspektīvu. Par to liecina kaut vai

fakts, ka Eiropas Padomes projektu un pieredzes apkopojums
Džo Seilza (Sheils) vadībā Communicationm themodēm languages
classroom (latviski -Komunikācija svešvalodu mācībās), kas izdots

1988. gadā Strasbūrā, kā novitāte tika izdots tikai 1998. gadā. Kā

pozitīvu piemēru var minēt Eiropas valstu kopprojektā (1993-1996)

izstrādātosNirnbergas ieteikumus -vadlīnijas agrīnai svešvalodu

apguvei (NūrnbergerEmpfehlungen zumfriihenFremdsprachenlernen,

1996),kuras pamatojas uz pedagoģijas atziņām svešvalodu mācībās.

To izstrādē piedalījās arī Latvijas zinātnieki. Šie ieteikumi parādīja
virzību uz subjekta centrētām mācībām, tātadsvešvalodu didaktikā

attīstīja aktuālās tendences.

Svešvalodu mācību priekšmeta reglamentējošie dokumenti

(standarti angļu, vācu, krievu valodaiLatvijā tika izdoti 1992. gadā,
bet frančuvalodai - izvērsta mācībuprogramma - tikai 1997.gadā)

bija veidoti katrai valodai atsevišķi. Tātad arī tajā laikā izstrādātie

jaunie dokumenti konceptuāli nemainīja svešvalodu mācību pie-

ejas. Izvērtējot svešvalodu mācību priekšmetu reglamentējošos

dokumentus, konstatējams, ka tie bija tipiski tradicionālā - vecā

un jaunā - kompilācija (sīkāk sk. 3.1. nodaļu).

levads
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Lai palīdzētu skolotājiem realizēt iepriekšminētos standartus,

piemēram, vācu valodā tika izdoti ISEC materiāli Vācu valoda.

Mācību saturs un metodiskie ieteikumi (pa klašu grupām 3.-4.

klasei, 5.-6. klasei un 7.-9. klasei, autore Irīna Maslo, 1996).

Tajos norādīts virziens uz skolēnu centrētām mācībām, skaidrota

komunikatīvās kompetences un starpkultūru mācīšanās būtība.

leteikumos bija iestrādāta ideja par integratīvo pieeju valodiskajās
darbībās un ieteicamajām progresijām svešvalodas apguvē, kā arī

ideja par tematikas noteikšanu, ievērojot skolēna vecumposma

antropoloģisko pasaules aprakstu. Šie materiāli bija labs pamats,

lai veidotu jauna tipa svešvalodu standartu un mācību priekšmeta

programmu, kas nodrošinātu skolēnu centrētas svešvalodu mā-

cības. Svešvalodu skolotāji atzinīgi novērtēja šos ieteikumus un

atzina tos par praktiski lietojamiem. Līdz ar to tika pamatota

doma, ka metodiskie ieteikumi un normatīvie dokumenti jāveido

starpdisciplinārajiem speciālistiem, jo minēto materiālu autore

ir speciāliste gan valodniecībā, gan pedagoģijā. 1997. gadā starp-

tautiskajā vācuvalodasskolotāju kongresā Amsterdamāizstrādātā

pieeja guva starptautisku atzinību.

Svešvalodu mācību materiālābāze Latvijas skolās bija samērā

pieticīga. Mācību līdzekļu tirgū līdzās vietējām mācību grāmatām

piedāvāja arī dārgus ārzemju izdevumus, taču ne visas skolas spēja

tos iegādāties. Skolotāji paši varēja izvēlēties mācību grāmatas un

līdz artoarī mācību metodes. Takā viņi visbiežāk izmantoja vietējās

mācību grāmatas, kombinējot tās ar kopētiem papildmateriāliem,
tad svešvalodu mācībās ne vienmēr tika nodrošinātas mācību

progresijas, kuras parasti ir iestrādātas vai nu katrā konkrētā

mācību grāmatā, vai mācību priekšmetu programmā.

Ar 1997./98. mācību gadu svešvalodām pamatizglītībā ieviesa

vienotu valsts pārbaužu darbu sistēmu. Līdz ar to, kā liecina pētī-

juma autores vērojumi un iegūtā informācija svešvalodu skolotāju

tālākizgiītības pasākumos, svešvalodu mācības raksturoja konkrēts

pragmatisks mērķis: "Mācu, lai skolēni sekmīgi varētu nokārtot

centralizēto valsts pārbaudes darbu!", kas neatbilda izglītības

reformas noteiktajai virzībai uz kompetentas personības veidošanās

sekmēšanu. Tātadno sociālpedagoģiskā konteksta izriet svešvalodu
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mācību reformas problēmas, kuru risinājumu meklējumi noteica

šā pētījuma praktisko aktualitāti.

Savukārt pētījuma teorētisko aktualitāti noteica personības

individuālāskompetences aktualizēšanās mūsu izglītības sistēmas

reformas gaitā. Zinātniskajās diskusijās, īpaši sociālajās zinātnēs,

pagājušā gadsimta 70. gados sprieda par cilvēka komunikatīvo

kompetenci, kas, mainoties Eiropas sabiedriski politiskajiem

apstākļiem, 80. gados pakāpeniski pārtapa par starpkultūru (inter-

culture) kompetenci, kas ASV bija aktuāla jau 60. gados.

70. gados diskutēja par ārzemnieku integrāciju sabiedrībā,

80. gados sāka lietot jēdzienu starpkultūru mācīšanās, kuras

uzdevums bija rosināt pamatiedzīvotājos interesi par migrantu
kultūras savdabību. Pamatnācijas saskarsme ar citu kultūru pa-

matojās uz stereotipiem, romantiski idealizējot eksotiski svešo

un vienlaikus izsakot savu pašapliecināšanos, un apstiprinot

pārliecību par savu progresu. Šīs tendences neveicināja sapratni

starp kultūrām, tādēļ bija nepieciešamas refleksijas par savas

valsts vēsturi un sabiedrību, tās kultūru un dzīves stilu. Diskusijas

par starpkultūru kompetenci notika dažādās zinātnes jomās:

psiholoģijā, pedagoģijā, sociālajās zinātnēs, valodniecībā un

svešvalodu didaktikā. Šai kompetencei ir divas pamatizpratnes.
Kā uzsver Mainerts A. Maijers, tā saistās ar spēju izvairīties

no konfliktiem, proti, "kompetentas darbības rezultātā svešā

sabiedrībā. Ta ir specifiska spēja, pamatojoties uz savas kultūras

priekšstatiem, pieņemt svešas kultūras paraugus" (Meyer, 1986).
Minētās kompetences uzdevums, Dītera Butjē izpratnē, ir izveidot

"darbībasun zināšanu integrētu identitāti" (Buttjes, 1984). Mihaela

Boreli runāpar starpkultūru audzināšanu, kas jāuztver kā plurālas
domāšanaspieredzes un vēsturisko kulturālo parādību nodošana

(Borelli, 1986), citu brīvības atzīšana un morāls aicinājums uz

jaunu domāšanas veidu (sal. Helmuts Poikerts/PewA:err, 1986).
Šīs izpratnes centrā ir ikdienas kultūras konteksts, kurā norit

saziņa starp kultūrām. Angelika Redere un Johens Rēbains de-

finē kultūras jēdzienu, ar to saprotot "sabiedriskās pieredzes,
domāšanas struktūru, priekšstatu formuun darbības veidu kopu,
kurai ir mentāla aparāta kvalitāte" (Redder & Rehbein, 1987, 17).

levads
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Autori saista kompetenci ar spēju sazināties, pārkāpjot kādas

grupaskultūras references rāmi.

20. gadsimta 90. gados bija vērojama dažāda starpkultūru
mācīšanās izpratnes interpretācija. Georgs Auerheimers domā,

ka tās pamatā ir "nozīmju un orientēšanās sistēma kā zināšanu

krājums, lai sazinātos un saprastos pasaulē" (Auerheimer, 1990).
Attīstot šo domu, autors akcentē nepieciešamību izzināt un pa-

redzēt iespējamos saziņas traucējuma avotus (Auerheimer, 2000).
Turklāt uzsver pastāvošo tendenci skaidrot konfliktus, saistot tos

ar kultūru atšķirībām.

Franču neostrukturālista Žaka Derida (Derrida, 1988) rak-

stu ietekmē pieauga interese par dzīvestelpu un dzīvesveidu

daudzveidību. Kultūras jēdzienam radās jaunas interpretāciju

iespējas, jo universālā saprāta paradigmas tika nomainītas ar

postmoderno paradigmu par transversālā (horizontālā) saprāta

daudzveidību, ko popularizēja vācu zinātnieks Volfgangs Velšs

(Welsh, 1993,1995).Līdz arto šajā kontekstā citādā domāšanatika

uzskatīta parinteresantu.Autors kritiski attiecās pret tradicionālo

kultūras izpratni, kuru raksturo etniskā pazīme, sociālā viendabība

un striktā kultūru norobežošanās. Pēc Velša domām, ir kultūras,

kurās pašās ir iespējamas daudzas identitātes, tāpēc ierosina

atteikties no izolētas kultūras koncepciju un to separātisko raksturu

uzsvēršanas.

latad bija uzsāktas diskusijas par kultūru dialogu daudzkultūru

sabiedrībā. To rezultātā attīstījās spēja respektēt svešu viedokli un

citādā ietekmē mainīt savējo. Dialoga princips nozīmē, kā uzsver

Edgars Morēns, "divu vai vairāku atšķirīgu loģiku savienojumu
vienā veselā sarežģītā veidā (papildinošā, konkurējošā un anta-

gonistiskā), neizzūdot dualitātei kopumā" (Morin, 1990, 23).
Pēc Georga Gombosadomām, jēdziens 'daudzkultūru 'nozīmē

principiālu kultūru un identitāšu līdzvērtību (Gombos, 1982). Tas

apzīmē ne tikai daudzukultūru līdzāspastāvēšanu savā dažādībāun

dažādā sabiedriskajā nozīmībā, bet arī līdztiesīgas mijattiecības bez

kādas vienas kultūras norobežošanas, izspiešanas vai nodalīšanas.

1a tiek raksturota starpkultūru kompetences otrā pamatizpratne.

Citzemju cilvēku kultūru labāka pazīšana un saprašana sekmē vēlmi
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sākt ar viņiem kontaktēties, galvenokārt sadarbojoties, bagātinoties
citam no cita. Precizējot abujēdzienu lietošanu, ManfrēdsHomans

izdala daudzkultūru, kuru viņš lieto, apzīmējot "novērojamo situā-

ciju sabiedrībāun tajā norisošos attīstības procesus", un starpkul-

tūru, kas apzīmē "pedagoģiskās situācijas atbildi uz šosabiedrisko

situāciju" (Hohmann, 1983,5). Angļu zinātnieks MihaelsBairams

uzsver, ka saziņā starp kultūrām ir "jāprot atpazīt citās kultūrās

esošās iekšējās sakarības un pret tāmatbilstoši izturēties" (Byram,

1999,67).Kā sekmīgs tādas saziņas priekšnoteikums irspēja uztvert

savu kultūru no ārējās perspektīvas. Tādaveida uztvere ir pirmais
solis citas kultūras izpratnē. Attīstot šo domu, autors runā par

kultūru dialoga dimensiju mācībās, saziņā un sadarbībā.

Pedagoģiskā situācija joprojām nav viennozīmīga, jo īsti nav

skaidrs, kā mācību procesā realizēt augstās teorijas. Tāpēc ir

jāapzinās, kā maināsvispārējās didaktikas atziņas, ja uz dzīvi raugās

daudzperspektīvi. Šim jēdzienam, kā akcentē Norberts Ropers, ir

svarīga nozīmecitādā uztverē. Tas irapzināts skatiens uz sevi, citiem

un pasauli, kas ir ikviena mūsdienu cilvēka dzīves skatījums, lai

rosinātu mācīšanās kāmūžizglītības vērtības, sadarbības un saziņas

izpratni daudzkultūru informatīvajā sabiedrībā (Ropers, 1990).

Zinātniskajās diskusijās izskanēja domas par skolēna atvēr-

tības veicināšanu, kas sekmētu kultūru daudzveidības uztveršanu

un veicinātu viņa spēju būt iejūtīgam pret citādo, mazinot etno-

centrismu un saskatot kultūru likumsakarības (Molenhauers/

Mollenhauer, 1991). Šo domu tālāk attīstīja Jozefs Koifers un

Maijers, norādot, ka līdzās tādiem faktoriem kā eiropeizēšanās un

globalizācija svarīga ir arī pārdzīvotā kultūru daudzveidība(Keuffer

& Meyer, 1997). Jāpiekrīt tam, ka līdz ar to kultūras jēdziens kļūst

par centrālojēdzienu vispārīgās didaktikas diskusijās un tamrodas

jauna interpretācija. Kā uzskata šie zinātnieki, "kultūra netiek

izprasta kāpretstats sabiedrībai, bet kā uz kultūru vērsta didaktiskā

pieeja skolai un mācībām". Skolair aktīva kultūras izmaiņu procesa

veidotāja. Arvien svarīgāka kļūst skolēnu patstāvība un atbildība,

un skolai jābūt atvērtākai "kultūras procesu līdznoteikšanā, vei-

došanā un reģistrēšanā" (Keuffer&Meyer, 1997, 7). Tātad20. gad-

simta 90. gadu beigās tikaaktualizēts viedoklis, kauz darbībujāsāk
raudzīties kā uz komunikācijas un kultūras fenomenu.

levads
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Inovatīvās koncepcijas, pie kurām pašreiz strādā zinātnieki

un praktiķi visās izglītības pakāpēs, ir virzītas uz mācību procesa

organizēšanu, kas nodrošina katra individuālās pieredzes kons-

truēšanas iespējas. Jaunās mācīšanās kultūras saturs pamatojas

uz pieredzes sasaisti ar jauniem personiski nozīmīgiem mācību

saturiem un vērtībām, uz atzītām mācīšanās metodēm, kā arī

uz pavisam jaunām savstarpējās sadarbības un saziņas formām.

Institucionāli noteiktās mācības paplašinās ar tām iespējām,
ko piedāvā neformālā mācīšanās, jaunie plašsaziņas līdzekļi un

to inteliģenta lietošana, kā arī mācīšanās infrastruktūru daudz-

veidība.

Lai cilvēks iekļautos daudzveidīgajās attiecībās un arī pats

tās veidotu, viņam jāspēj sadarboties un sazināties kopīgajā so-

ciālkultūras vidē. Līdz ar jauno saziņas līdzekļu biežāku lietošanu

paplašinās komunikācijas un personības pašnoteikšanās iespējas.
Pasaules kopējās informācijas pieejamība un vienota ideju telpa
rada nepieciešamību sekmēt jaunu spēju veidošanos, piemēram,

spējas sev nozīmīgas informācijas iegūšanai lietot ne vien dzimto,

bet arī vairākas svešvalodas. Spējas informāciju kritiski izvērtēt,

papildināt un nodot tālāk, paužot savu viedokli un atzīstot citu

uzskatus. Spējas veidot savu daudzvalodību- lietot vairākas valo-

das - un individuālās attiecības jaunajā saziņas telpā un tās kopt.

Tas ir izaicinājums ikvienam, lai novērtētu priekšrocības, ko sniedz

jaunie plašsaziņas līdzekļi un svešvalodu lietošana dzīvesdarbībā.

Nododot savu unikālo pieredzi citiem, kā arī papildinot savējo,

izmantojot sniegtās iespējas un gūstot jaunu pieredzi, cilvēks

uzlabo gansavas dzīves kvalitāti, ganbagātina arī visas sabiedrības

pieredzi.

Tāpēc, kā uzskata vācu zinātnieki Edmunds Kezels un

Kerstens Raihs, uz mūžizglītības mācīšanos ir nepieciešams

sistēmiski konstruktīvistisks skatījums, kur ar konstruktīvistisko

saprot individuālo procesu pašorganizāciju un ar sistēmisko -šo

procesu mijdarbību (Kosel, 2000, Reich, 2002). Par sistēmiski

konstruktīvistiskās teorijas priekšrocībām tikadiskutēts jau 20. gad-
simta 90. gados, īpaši gadsimtu mijā, kad mainījās priekšstats

par kompetentu personību. Izziņas teorijas jaunākajās atziņās ir
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uzsvērta mācīšanās konstruktīvistiskā būtība un pamatots ikviena

cilvēka individuālais mācīšanās algoritms, jo katrs pats konstruē

savu mācīšanos. Konstruktīvistiskajā skatījumā nepastāv visiem

vienots mācīšanās mehānisms, kā tas bija pieņemts līdz šim (sal.

Reich, 2002).

Tāpēc rodas nepieciešamība pēc jaunas sociālpedagoģiskas

teorijas. Tai būtu jāpamato, kā uzsver Buhkrēmers: "..dzīvojošo

kopīgā dzīves jēga. Tai jābūt teorijai, kas pamatojas uz kultūru

mantojumu un parāda nākotneisaikni vienotajā kosmiskajā telpā

(..) ..un es neredzu nevienucitu zinātni, kas to varētu labāk izprast

un izskaidrot kā sociālā pedagoģija" (Buchb-emer, 1995, 35).
Līdz ar to aktualizējas arī integratīvā sociālpedagoģiskā

kategorija sociālkultūras kompetence (BbifomcKuū, 2000, Byram,

1999), kas daudzkultūru informatīvajā sabiedrībā raksturo mij-
sakarību starp mācīšanās, sadarbības un saziņas spējām, pieredzi,

izmantojamajām kultūru dialoga iespējām.

levads
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1. nodaļa

SOCIĀLKULTŪRAS KOMPETENCES

IZPRATNE

1.1. Kompetence kā sociālpedagoģiska

problēma

Līdz ar mūžizglītības vērtības apzināšanos, mūsdienu daudz-

kultūru sabiedrības izpratnes aktualizēšanos, ar kopējās infor-

mācijas pieejamību un vienotas ideju telpas izveidošanos, kā arī

ar diskusijām par citu cilvēka darbības kvalitāti veidojas jaunas

mācīšanās, saziņas un sadarbības kultūras, kuras sekmē personības

individuālās kompetences attīstību. Tāpēc kompetence kļūst par

sociālpedagoģisku problēmu un ir nepieciešams noskaidrot tās

būtību.

Sākotnēji kompetences jēdziens plaši tika lietots galvenokārt
sarunvalodā saistībā ar profesionālo darbību. Tagad par tā po-

pularitāti liecina Alta vista meklētājā uzrādītās 244 500 interneta

lappuses ar ļoti plašu jēdziena lietošanu visdažādākajās nozarēs.

Taču pēdējā laikā kompetence ir aktualizējusies ne tikai reklāmas

saukļos, bet arī zinātniskajā literatūrā. Tā, piemēram, universitāšu

tradicionālās fakultātes pārtop par kompetenču centriem. Gan val-

stiskas, gan nevalstiskas organizācijas savās mācību infrastruktūrās

(kompetenču centros) piedāvā dažādasmācību un studiju program-

mas, kuras palīdzētu veidoties pamata jeb bāzes kompetencēm.

Kā uzsver Franks Mihaels Orsejs, kompetences jēdziens
'

ir ārkārtīgi aktuāls un moderns. Lai gan tas ir ļoti daudzveidīgi

interpretēts, tomēr strauji veido karjeru" (Orthey, 2002, 3).

Svešvārdu vārdnīca skaidro, ka jēdziens 'kompetence' radies

no vācu valodas [Kompetenz < lat. competentia - 'sagadīšanās,

atbilstība'] un tam ir divas nozīmes: 1) iestādes vai amatpersonas
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pilnvaru apjoms; 2) lietpratība, plašas zināšanas, izpratne kādā

jomā, jautājumā vai jautājumu kopā" (Svešvārdu vārdnīca, 1999,

373). Ar jēdzienu 'lietpratība' (Latviešu literārās valodas vārdnīca,

1998, 444) saprot zināšanas, prasmes. Citā Svešvārdu vārdnīcā

kompetence tiek definētakā "jautājumu loks, kurākādai personai
ir plašas zināšanas, pieredze" (Svešvārdu vārdnīca, 1978, 378).

Pedagoģijas terminuskaidrojošā vārdnīcakompetenci skaidro

kā "nepieciešamās zināšanas, profesionālo pieredzi, izpratni kādā

noteiktājomā,jautājumāun prasmi zināšanas un pieredzi izmantot

konkrētā darbībā "(Pedagoģijas terminuskaidrojošā vārdnīca, 2000,

83).

Vācu valodā die Kompetenz ir "lietpratība, spēja vai spēju

kopums" (Deutsches Universales Worterbuch, 1996, 866). Savukārt

vācu valodas etimoloģijas vārdnīca vēsta, ka jēdziens 'kompetence'

parādījies vācu valodas vārdu krājumā 18. gadsimtā. Sākotnēji to

lietoja tiesību zinātnē, apzīmējot skaidri norobežojamu pilnvaru

apjomu, kas vēl šodien ir viena no šā jēdziena nozīmēm (sal.

Etymologisches Wdrterbuch derdeutschen Sprache, 2002).

Kompetences jēdziena parādīšanās zinātniskajā literatūrā,

kā norāda vairāki autori - Volfgangs Haidrihs (Heydrich, 1995)
sal. ar Hansu Dīteru Kibleru (Kūbler, 1996) un Hansu Dīteru Hu-

beru (Huber, 2001) -,
saistās ar senu vēsturi. Kiblers šā jēdziena

izcelšanos pamato ar vairāku latīņu vārdu skaidrojumiem. Kom-

petenci, kā domāautors, var saistīt ar latīņu darbībasvārdu com-

petere, kas nozīmē censties pēc kaut kā, mēģināt sasniegt. To var

skaidrot arī arlietvārdu competentia, kas izsaka vēlamo sagadīšanos.

īpašības vārds competens tiek tulkots ar vārdu atbilstošs, kārtīgs,
tiesisks. Acīmredzot ar tā pirmatnējo nozīmi ir izskaidrojams,

kāpēc mūsdienāskompetence ir kļuvusi tik populāra un kāpēc to

interpretē daudzveidīgi, arī pedagoģijā.
Kā uzskata Hans Dīters Hubers (Huber, 2001), kompetences

jēdziens no tieslietu jomas rada savas nozīmes atvasinājumu

trijās zinātnēs: bioloģijā (imunoloģijā), motivācijas psiholoģijā

un komunikācijas zinātnē. Bioloģijā ar to saprot dzīva organisma

spēju uzsākt kādu attīstības reakciju. Imunoloģijā šis jēdziens
izsaka noteiktu limfātiskās sistēmas šūnu spēju, saskaroties ar

1. nodala
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antigēniem, uzsākt imunitātes spējas attīstību. Šajā kontekstā ar

kompetenci apzīmē apslēptu piemītošu spēju, kuras attīstību sekmē

kāds konkrētās situācijas izraisītājs.

Motivācijas psiholoģijā kompetences jēdzienu ieviesa Roberts

V. Vaits (White, 1959). Savā koncepcijā autors lietoja šo jēdzienu

kā spēju attīstības rezultātu. Šīs spējas nav ne iedzimtas, ne arī

personības briedumaprodukts. Kompetences veidošanāsmotīvs ir

optimāla pielāgošanās konkrētajai videi un vēlēšanās iegūt kontroli

pār to, kas arī sekmē tās veidošanos un attīstību.

Par kompetences jēdziena lietošanu sociālajās zinātnēs Hubers

(Huber, 2001) piekrīt Haidriha (Heydrich, 1995) viedoklim. Pēc

Haidriha domām, 20. gadsimta 70. gados kompetenci sociālajās

zinātnēs popularizēja diskusijas, kas risinājās starp interakcijas

teorētiķi Jirgenu Hābermāsu (Habermas, 1971, 1981) un sistēm-

teorētiķi Niklasu Lūmanu (Luhmann, 1984, 1986). Hābermāss

(Habermas, 1981,1984), kurš, izstrādājot komunikatīvās darbības

teoriju, uzsvēra, ka ne tikai darbs ir cilvēka pasaules orientācijas

un dabas apguves pamatkategorija, bet arī komunikācija, līdz ar

to gan konfrontējot materiālistisko ar ideālistisko izpratni, gan arī

parādot komunikācijas nozīmi dzīvesdarbībā.

Kompetence kā zinātniska kategorija, pēc Haidriha domām,

parādījās amerikāņu valodnieka Noema Čomska (Chomsky,

1965) lingvistiskajā teorijā nevis kā audzināšanas ideāls, bet

gan kā analītiska kategorija, lai izskaidrotu valodas dabiskās

likumības, kas saistītas ar cilvēka spēju veidot no ierobežotiem

pamatelementiem neizsakāmi daudz teikumu, proti, valodu.

Līdzās kompetencei Čomskis lieto jēdzienu performance, jo tieši

ar to izpaužas kompetence. Ar performanci autors saprot valodas

lietošanu konkrētā situācijā (sal. ar Ferdinanda Sesīra/ Saussure,

1916 - langue I parole, atsauksme pēc Ādams, Serls/Adams &

Searle, 1990). Kompetences jēdzienu Čomskis bija aizguvis no

Vilhelma Humbolta (Humboldt, 1985), kas pamatojās uz Renē

Dekarta idejām, nepārmantojot to saturisko nozīmi. Čomskis

saskata valodas būtisku īpašību, ka tā ir līdzeklis, ar ko var izteikt

neierobežotu skaitu domu, nodrošinot adekvātu reaģēšanu ne-

skaitāmās situācijās. Tātad tā ir individuāla un situatīva. Tādējādi

Sociālkultūras kompetences izpratne
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autors domā par universālu gramatiku, kuras radošais aspekts

aptver valodas lietošanu. Čomskis uzskata, ka visi cilvēki ir vien-

līdzīgi, jo viņiem raksturīgs potenciāls lietot universālas valodas

pamatelementus. Šo domu tālāk attīstīja Hābermāss (Habermas,

1971,1981).

Savukārt franču sociologs Pjērs Burdjē (Bourdieu, 1970) de-

batēs parkompetences jēdzienu pamatojās uz Čomska (Chomskv,

1965) izpratni un skaidroja savu redzējumu, pieņemot samērā

izteiktu marksistisku pozīciju. Autors uztvēra kompetenci kā

cilvēka garīgo īpašumu, proti, iegūto paraugu sistēmu, kas no-

drošina daudzveidīgu domāšanu, kultūras telpas uztveri un

darbību, akcentējot šā īpašuma šķirisko raksturu. Lai veidotos

variantiem bagātais individuālais garīgais īpašums un līdz ar to lai

pilnveidotos cilvēka kompetence, Bordjē akcentēja, ka svarīga ir

personas sociālā izcelsme un izglītība.Kultūras kapitāls mūsdienu

komunikatīvajā kompetences izpratnē ir sadalīts pa dažādiem

sociālajiem slāņiem - turklāt nevienlīdzīgi.

Tātad sākotnēji kompetences izpratne zinātniskajā literatūrā

pamatojās uz Čomska antropoloģisko pieeju, saistot to ar sociāli

pedagoģisko redzējumu.
Hābermāss (Habermas, 1971, 1981) modelēja kompetenci,

atbrīvojot to no Čomska šaurās bioloģiskās izpratnes, lietoja

to kā lingvistiskās pragmatikas kategoriju. Skaidrojot cilvēka

sabiedrisko būtību ar valodiskās darbības teoriju, autors traktēja

kompetenci kā cilvēka spēju lietot valodu visās komunikatīvajās

izpausmēs ideālā komunikācijas kopībā. Kā zināms, ideāla kopība

vispār nevar pastāvēt, jo ne katrs var tikt pie vārda un ne katrs var

būt saprasts. Taču kompetences jēdziena skaidrošanas kontekstā

parādījās doma, ka pret cilvēkiem jāizturas vienlīdzīgi, jo visi ir

līdzīgi. Kompetence ir tā, kas nosaka cilvēka divējādo dabu- cilvēka

spējas kompetenci lietot un to pilnīgot. Tas nav atkarīgs no sociālās

izcelsmes, dzimuma, rases vai kultūras konteksta, bet gan no tā,

kāda ir viņa paša spēja komunicēties. Kompetences jēdziens netika

izprasts kā zināšanas kādā jomā, kuras ir uzkrātas, iemācītas un

kuras var aktualizēt, bet gan kā spēja apieties ar zināšanām, tās

lietot un interpretēt. Tādējādi Hābermāss uzsvēra kompetences

1. nodaļa
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kā sociālpedagoģijas kategorijas nozīmību. Kompetenci kā spēju

kopu var lietot, veidot un pilnveidot. Tas veidošanās sekmēšana

arī ir pedagoģisks uzdevums.

Šīs domas tālākāattīstība parādījās Dītera Bākes darbāKomu-

nikācija un kompetence (Baacke, 1972), kurā, kā apgalvo vairāki

pētnieki (sal. Heydrich 1995, Kūbler 1996), pirmo reizi tika lietots

jēdziens 'komunikatīvā kompetence', lai gan arī antropologs un

sociolingvists Dels Haims (Hymes, 1972) tajā pašā gadā rakstīja

par komunikatīvo kompetenci svešvalodas apguvē. Bāke savukārt

šo jēdzienu saistīja ar jaunajiem medijiem. 20. gadsimta 90. ga-

dos autors jēdzienu 'komunikatīvā kompetence' lietoja mediju

pedagoģijā. Bāke uzsvēra domu, ka "ikviens ir spējīgs gan uztvert,

ganarī vienlaikus kā komunikatīvi kompetenta dzīva būtne lietot

medijus (sal. Habermas, 1981). Tikai ikvienam jārada iespēja sevi

izteikt ar mediju palīdzību" (Baacke, 1998, 6). Autors norāda,

ka komunikatīvā kompetence realizējas cilvēka ikdienas dzīves

telpā (savā tiešās pieredzes gūšanas un dzīvesdarbības vidē), tajā,

kurā norit cilvēka audzināšana un socializēšanās. Cilvēki iemācās

komunicēties, jo viņiem savā starpā ir jāsadarbojas.

Kopējā kontekstā svarīga ir doma, ka "kompetence daudzreiz

pārsniedz tās iespējas, kuras cilvēkam ir nepieciešamas ikdienas

situāciju problēmu pārvarēšanai" (Baacke, 1998, 6). Tas ir cilvēka

potenciāls. Autors akcentē, ka ir grūti noteikt ikvienam to nepie-
ciešamo un vēlamo komunikatīvo normu, kas nodrošinātu socia-

lizācijas procesu sekmīgu norisi. Bāke kompetences skaidrojumā

iezīmē, ka tā varbūt gan kā rezultāts, gankā process, taču galveno
uzmanību velta kompetences veidošanās procesa skaidrojumam
cilvēka attīstības un socializēšanās kontekstā, īpaši neakcentējot
cilvēka tapšanu par kultūras būtni. Svarīga ir arī zinātnieka doma

par iespēju radīšanu, lai veicinātu kompetences attīstību.

Tātad zinātniskajā literatūrā kompetences kategorijas lieto-

šanai pedagoģijā nav vienotas izpratnes. Skaidrojumos to lieto gan

kā spēju kopu, gankā darbībasrezultātu. Savukārt kompetences kā

rezultāta apzīmējumu zinātniskajā literatūrā bieži saista ar jēdzienu

'kvalifikācija. Līdz ar kompetences popularitātes pieaugumu
20. gadsimta 70. gados angliski runājošo valstu izglītības sistēmu
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reglamentējošajos dokumentos kompetence tika lietota ari kā

sinonīms jēdzienam prasmes (skills).

Profesionālajā izglītībā, no kuras arī šī kategorija tika pār-

mantota, runāja par nepieciešamajām kompetencēm jeb kvalifi-

kacijām kādas profesionālas darbības veikšanai. Taču 90. gadu

beigās kvalifikācijas no kompetences sāka strikti nodalīt (sal.

Henšdu/Henschel, 2001). Tādēļ ir svarīgi izsekot šīs kategorijas

interpretācijas daudzveidībai, tās izpratnes attīstībai.

Pēc JohenaKadesdomām (Kade, 1983), kvalifikācijas ietver sevī

citu noteiktās mērķu prasības (piemēram, formāluprofesionalitāti
vai sadarbības prasmi). Līdz ar tokvalifikācijas, kā uzskata Orsejs,
izsaka "kādas racionālās sistēmas ārēji noteiktu mērķi" (Orthey,

1999, 146). Tas nozīmē, ka, lietojot kompetenci šajā izpratnē,

tas ir sinonīms jēdzienam 'prasmes' kā kvalifikācijas veidojoši

komponenti. Tātad kompetences ir prasmes, kas ir jāsasniedz,
beidzot kādu mācībuposmu, kā mērķis un galarezultāts vienlaikus

ir objektīvi mērāms un pārbaudāms. Šai pieejai ir raksturīgs

mēģinājums nomainīt tradicionāli lietoto jēdzienu 'prasme' pret

jaunāku un modernāku 'kompetence', tādējādi radot ilūziju par

kaut ko jaunu. Lai izprastu tās būtību, kompetences kategorijas
šāda lietošana zinātniskajā literatūrā var būt maldinoša.

Lai jēdzienam 'kvalifikācija' piešķirtu lielāku nozīmību,

Dīters Mertens (Mertens, 1974) ieviesa kategoriju pamata jeb
bāzes kvalifikācija, uzsverot tās universālo un vispārinošo nozīmi

kādā profesionālās izglītības jomā. Vēlāk tas tika pārņemts un

transformēts kategorijā pamata jeb bāzes kompetences, kad

bija mēģinājums izstrādāt un noteikt tās kompetences, kas ir

nepieciešamas cilvēka dzīvesdarbībai (sal. EK memorandu/

Memorandum der Kommission vom 30. Oktober 2000 ūber

lebenslanges Lernen, 2002).

Kompetenci lietoja arī kā sinonīmu kvalifikācijas jēdzienam

(profesionālās kompetences). Mazliet kompleksāk kvalifikāciju

apraksta īvs Lihtenbergers: "..kā zināšanas, spējas un prasmes,

kas ir nepieciešamas kādas profesijas veikšanai. Ta veidoprasības

zināšanām, prasmēm un ir saistītas ar kādukonkrētu mācībukursu"

(Lichtenberger, 1999, 292).

1. nodaļa
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Džons Erpenbeks un Folkers Haize, pētot profesionālās

izglītības jomu, kvalifikācijas kategorijas skaidrojumu attīstīja,

vispārināja un definēja kvalifikācijas gankā personasprofesionālās

darbības spēju, gan darboties spēju vispār. Zinātnieki, mēģinot

rast atšķirību starp kvalifikāciju un kompetenci, uzsvēra, ka

"kvalifikācija attiecas uz sabiedrības pieprasījumu (tātad ārēji

noteiktas), bet kompetence - uz indivīdu (aplūkojamas subjekta

līmenī)" (Erpenbeck & Heyse, 1996, 33). Kvalifikācija ir tieši

mērāmaun sertificējama, jo ietver aprakstāmas zināšanas un no-

robežojamas prasmes.

Hendrihs ir līdzīgās domās, uzskatot par nozīmīgu gan

kvalifikācijas pārbaudīšanu (kas formāli tiek konstatēta un

pierādīta), gan ārpus profesionālās darbības aspektu elementus

"kā socializācijas procesu produktu" (Hendrich, 2000, 33).

Tomass R. Henšels konstatē, ka "pieeja, kas vērsta uz kom-

petenču veidošanos, profesionālajā izglītībā nav nekasjauns, kā to

daudzi vēlas uzskatīt. Saprātīga profesionālā izglītība vienmēr ir

bijusi tendēta uz sociālās un personiskās kompetences veidošanos.

Taču tās parādās tikai apslēptās mācību organizācijas formās un

retikad saistībā ar metodēmvai didaktiskajām pieejām" (Henschel,

2001,138). Autors ievieš skaidrību, strikti nodalotkvalifikācijas no

kompetences (sk. 1. tabulu 22. lpp.).
Kā redzams, Henšels mēģināja pārvarēt kvalifikācijas izprat-

nes šaurību, kas vairs neatbilst mūsdienu prasībām. Zinātnieks

spēja saskatīt nepieciešamību (līdz ar pāreju uz kompetences at-

tīstības veicinošu pieeju) mainīt mācību organizācijas sistēmu uz

tās konstruktīvistisko redzējumu. Taču, nodalot kvalifikāciju no

kompetences, autors uzsvēra vairāku izglītības mērķu (piemēram,
mācīšanas un audzināšanas) izvirzīšanu, kas neatbilst mūsdienu

personības veseluma uztverei, un norādīja uz kompetences kate-

gorijas attīstības vajadzību humānistiskās pedagoģijas izpratnē.

Līdzīgās domāsir arī Rolfs Arnolds, uzskatot, ka kompetence

aptver neierobežoti daudzas darbības dispozīcijas un tai ir rak-

sturīgas šādas pazīmes:

� kompetence ir saistīta ar darbības subjektu;
� kompetence ir aplūkojama no personības veseluma pieejas;
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1. tabula

Kvalifikācijas un kompetences kategoriju salīdzinājums

(Henschel, 2001,144)

� šī kategorija ir saistāma ar subjekta spēju pašorganizēties;

� kompetenci iegūst mācoties.

Izsekojot kompetences izpratnes attīstībai, var saskatīt katram

laikam raksturīgās mācību teoriju pamatnostādnes (biheivioris-

tiskās - kā darbības apgūšanas simulētā mācību procesā, kogni-
tīvās - kā informācijas apstrādes, konstruktīvistiskās - zināmā un

nezināmā saikņu meklēšanas - un humānistiskās pedagoģijas kā

pašrealizācijas iespēju nodrošināšana (sal. Mičins/'Mitschin, 2002,

E. Maslo, 2003).

Ar sākotnējo kompetences kategorijas lietošanu ir izskaid-

rojama zinātnieku vēlme noteikt gan dažādu veidu kompeten-

ces, gan vēlēšanās vispārināt tās bāzes kompetencēs, apkopojot

katalogos, lai nodrošinātu starpnozaru vai pat starptautiskas
salīdzināšanas iespējas. Tāpēc zinātnieki bieži apraksta dažādas

kompetenču izpratnes un to kombinācijas no priekšmetiski satu-

riskā viedokļa.

Daudzos avotos parādās darbībaskompetence jeb profesionālās
darbības kompetence kā integratīva kompetence, kas sevī ietver

1. nodaļa
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tās nepieciešamās subkompetences (faktiski - spēju kopas), kuras

dominēkatrā konkrētajā nozarē. Piemēram, Rainharda Badera

profesionālās darbībaskompetences būtību atspoguļo viņa uzskats,

ka tā ir "cilvēka spēja un gatavībaatbilstoši darbotiesprofesionālajās

situācijās, personiski plānojot un sabiedriski uzņemotiesatbildību.

Tas nozīmē spēt rast risinājumu, pamatojoties uz zināšanām, pie-
redzi un uz savām idejām, un prast šo risinājumu gan novērtēt, gan

pilnīgot, tādējādi attīstot savu darbībasspēju" (Bader, 1990, 10).

Strukturāli procesuālajā izpratnē zinātnieks raksturo kompetenci
kā individuālu potenciālu, kas pamatojas pieredzē un attīstās

darbībā (izvirzot atbilstošu mērķi; izvēloties patstāvīgu metodiski

pareizu veidu darbības realizācijai un rezultāta novērtēšanai).

Baderam (Bader, 1994) svarīgs ir arī darbībassociālais raksturs. No

priekšmetiski saturiskā viedokļa - tā ir integratīva kompetence, kas

veidojas no priekšmeta, sociālās un humānāssubkompetences. Kā

atsevišķa tika nodalīta metožu kompetence. Var piekrist autoram,

ka no sistēmiskās pieejas viedokļa kompetence var būt vairāku

spēju kopa, taču sociālās spējas savā būtībā ir humānas un tās

nebūtu jānodala viena no otras.

Tieši par šādu kompetenču priekšmetiski saturiskās kombi-

nācijas avotu jāuzskata pedagoģijas antropologa Heinriha Rota

paustās domas par priekšmeta, sociālās un morālās kompetences

veidošanās nepieciešamību profesionālajā izglītībā. Dažos avotos

parādās arī es - kompetence (paškompetence) kā pretpols vai

tieši otrādi - papildinājums sociālajai kompetencei (Roth, 1971).

Tādējādi tiek uzsvērts, ka kompetences veidošanās jautājums ir

sociālpedagoģiska problēma. Taču autori tās skaidrojumu reducē

uz profesionālās darbības jomu un nevispārina uz citām dzī-

vesdarbībām.

Savukārt Annegrēta Aikhorste mēģina vispārinātkompetences

kategoriju, uzsverot, ka "kompetence izsaka pamatotu lietpratību,
darbības atbildību un spēju pieņemt brīvu lēmumu. Cilvēks ir uz to

disponēts, bet kompetenci iegūst mācīšanās ceļā" (Eickhorst, 1993,

216). Tātad zinātniece uzsver kompetenci kā subjekta darbības

kvalitātes līmeni, saistot to ar lietpratību, patstāvību un atbildību.

Autore runāarī par saturiski dažādāmkompetencēm. Kā vēlamo
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mācīburezultātu zinātniece uzsver patstāvīgu skolēnu, "kampiemīt

metožu, sociālā un komunikatīvā kompetence" (Eickhorst, 1998,

216). Kompetenču dalījums sociālajā un komunikatīvajā, šķiet, ir

mākslīgs, jo viens jēdziens ietver sevī otru. Zinātniece akcentēja

arī darbības kompetenci "kā profesionālās izglītības mērķi kādā

nozarē", tādējādi, piekrītot kompetences kā kvalifikācijas izpratnei

(līdzīgi kā citi minētie autori), reducē to tikaiuz vienujomu. Autore

neskaidro, kas ir kompetence, bet tikai norāda, ko tā izsaka, tādēļ
ir grūti izsekot tās būtības izpratnei. Taču Aikhorstes skaidrojumā

iezīmējas saikne starp kompetences veidošanos, pilnīgošanos

un mācīšanos. To akcentē arī Fricis B. Simons (Simon, 1993),

pamatojot kompetences popularitāti un norādot tās saistību ar

subjektu un viņa spēju kompetenci veidot un pilnīgot.

Aplūkojot cilvēka kompetences pilnīgošanos mūžilgās izglītības

un dzīvesdarbībaskontekstā, ir svarīga Klausa Molenhauerapaustā

domapar cilvēka spēju integrētiessabiedrībā un tam nepieciešamo

subjekta atbrīvošanos - "kā atbrīvošanos no nosacījumiem, kas

ierobežo viņa darbību sabiedrībā, t. i., atbrīvošanās, lai pieņemtu

patstāvīgu, atbildīgu lēmumu un neatkarīgi, brīvi darbotos"

(Mollenhauer, 1973, 11 ,67). No priekšmetiski saturiskā viedokļa
tās realizācijai, pēcKurta Aregera (Aregger, 1997) domām, irsvarīgi
šādi četri kompetenču pāri:

� paškompetence un sociālā kompetence;
� vērtību kompetence un atbildības kompetence;
� izdzīvošanas un inovatīvā kompetence;
� kultūras un dabas kompetence.
Ideālāgadījumā, pēc autora domām, šīs astoņas kompetences

ir izveidojušās vienlīdz izteikti. Taču reāli to pakāpe (cik spēcīgi šīs

kompetences ir izveidojušās gan kā kopums, gan atsevišķi) varbūt

dažāda. Piemēram, paškompetence -tās ir spējas patstāvīgi domāt,

spriest, izprast sevi, gūt zināšanas, paust savu viedokli pieņemt
lēmumus. Toties sociālā kompetence - dziļāk izprast apkārtējos
cilvēkus un pasauli kopumā, rast saskaņu un mācēt sadarboties,
strādāt komandā, saskaņot dažādus viedokļus, vienoties, veidot

un uzturēt kontaktus, pieņemt lēmumus. Domājams, ka autors

vēlējies uzsvērt mijdarbību starp individuālo un sabiedrisko, kas

dzīvē nepastāv šķirti.
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Vērtību kompetence, pēc zinātnieka domām, ir spēja apzināties

savas un citu vērtības, kas saistītas ar personības mijdarbību ar

citiem, to tapšanu un mērķtiecīgu pilnveidošanos. Ar atbildības

kompetenci autors apzīmē spējas patstāvīgi uzņemties atbildību

un atbildēt par savu rīcību un izturēšanos sabiedrībā. Izdzīvošanas

kompetence -tā ir spēja veidot dinamisku kārtību starp iekšējiem

spēkiem un ārējām iespējām. Savukārt inovatīvā kompetence ir

oriģināla spēja rast alternatīvus risinājumus un tos realizēt. Gūstot

daudzveidīgo pašizpausmes pieredzi, veidojas arvien jaunas iespējas

pastāvēt un realizēties mainīgajā pasaulē. Kultūras un dabas

kompetences ir kā spējas izprast dabas un kultūras mijsakarību

savā, citu dzīvē un apkārtējā pasaulē, kā arī spējas veidot savu dzīvi

kvalitatīvu. Lai gan Aregers ir nosaucis tās par kompetencēm, pēc

savas būtības tās ir spēju kopas, kuras ļauj cilvēkam realizēt sevi

mainīgajā pasaulē. Tas veido cilvēka potenciālu, kura attīstība un

pilnveidošanās būtu sekmējama mūžilgā izglītības procesā.

Savukārt Orsejs šajā kontekstā mēģina sistematizēt un ap-

rakstīt aptuvenās kompetences, kas varētu būt nepieciešamas
cilvēkam nākotnē, lai nodrošinātu individuālodarbību, apzīmējot
tās par metakompetencēm:

� "pluralitātes kompetence, kas ietver sevī spējas tikt galā ar

kompleksām, nedrošām un neviennozīmīgām situācijām,

vienlaikus radot šajos apstākļos pietiekamu drošību, lai

veiktu tālāko darbību;

� transversalitātes kompetence - spējas, kas nodrošinātu

arvien biežāk sastopamās pārejas (sociālās, ar kvalifikāciju

saistītās, personīgās), lai saprātīgi varētu noslēgt kādu bijušo

posmu un saskatīt iespējas iepriekšējās un jaunās pieredzes

sasaistīšanai;

� vērošanaskompetence -spēja vērot sevi un citus, izprotot

atšķirīgo redzesviedokļos un saskatot tos priekšnoteikumus,

kas ietekmē situācijas attīstību;

� refleksijas kompetence -refleksijas spēja saskatīt jēgu un

produktīvi tikt galā ar traucējošajiem faktoriem;

� sociāli komunikatīvā kompetence kā spēja analizēt, veidot

un vadīt sociālās situācijas;
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� metožu kompetence kā spēja modelēt jaunas darbībassituā-

cijas;

� estētiskā kompetence kā spēja izprast ikdienas jauno estē-

tiku;

� paškompetence kāspēja saistīt pašnovērošanu ar vides dina-

miskajiem procesiem, saglabājot līdzsvaru, veidot nākotni"

(Orthey, 1999,190).
Metakompetenču (pēc būtības universālo spēju kopas) siste-

matizēšanas pamatā ir mēģinājums parādīt mūsdienu pasaulē
noritošo procesu neviennozīmību, mainīgumu un daudzdimen-

sionalitāti, kā arī uzsvērt individuālo procesu svarīgumu. Kā jau

pats nosaukums norāda, meta attiecas uz kaut ko, kas ir virs, tātad

vispārinātas universālas kompetences, kas skatāmas veselumā. No

šā viedokļa nav izprotams, kāpēc autors tomēr runāpar daudzām,

nevis par vienu kompetenci. Meta kompetences ir nevis strikti

noteiktās prasmes, kuras ārēji tiek vērtētas, bet katra iekšējais

potenciāls (spēju kopas) dažādudarbībuveikšanai. Līdzās tām vēl

ir nepieciešamas specifiskās un mainīgās priekšmeta kompetences,

jo vienasbez otrām tās vairs nav konkurētspējīgas. Starp abāmpa-

stāv mijdarbība, un atsevišķas kompetences tīrāveidānav gandrīz

sastopamas. No tā izriet, ka dzīvesdarbībai vajadzīgo kompetenču

aprakstīšana ir visai aptuvena un nosacīta, tādēļ liek aizdomāties

par integratīva jēdziena nepieciešamību kompetences veidošanās

sistēmiskai skaidrošanai.

Vilhelms H. Petersens (Peterssen, 1999) kompetences būtību

mēģina skaidrot sistēmiski, aplūkojot kompetences attīstību

(subjektīvo aspektu) saistībā ar mācību procesa organizāciju

(objektīvo aspektu - iespēju nodrošināšanu), kas veicinātu skolēna

patstāvīgu un pilnīgu darbību. Ta ir nepārprotami orientēta uz

skolēniem, taču autors vēl joprojām uzsver skolotāja vadošo

lomu mācību procesa organizācijā. Pamatojoties uz normatīvajos

dokumentos Ziemeļreinas Vestfālijas vadlīnijās nākotnes skolām

(Empfehlungen ftir zukūnftige Schulen m Nordrhein - Westfalen,

1995) norādītajām prasībām pēc pilnīgas mācīšanās, kuras rezultātā

būtu inteliģentas un lietojamas zināšanas, saistot tās ar citu iz-

virzīto prasību skolēniem pēc patstāvīgas un pilnīgas darbības, kur
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ar šo jēdzienu izprot izvirzītā mērķa pilnīgu sasniegšanu, autors

mēģina aprakstīt mācību organizāciju, kas īstenotu šīs prasības.
Šis normatīvais dokuments ir vēl viens samērā raksturīgs pie-

mērs mēģinājumam tradicionālosakombinēt arjaunajām realitātes

prasībām, nemainot pamatizpratni virzībai, bet gan tikai ieskicējot

kursu uz skolēnu orientētām mācībām(nepieciešamību nodrošināt

skolēniem iespēju gūt zināšanas par darbību) humānistiskās

pedagoģijas izpratnē. Pamatos netiek mainīta visa organizācijas

sistēma, tikai daži no tās struktūras komponentiem (uzsvērta

skolotāju lietoto metožu daudzveidība).
Mācību mērķa definīcijā joprojām vēl ir akcentēta tradicionālā

pieeja par zināšanām saistībā ar to praktisko lietošanu, nevis

zināšanu, prasmju un attieksmju kā personības attīstības līdzekļa

izpratne, nemaz nerunājot par skolēna individuālo kompetenci.

Skolotājs, izmantojot daudzveidīgas metodes, pēc autora do-

mām, var organizēt tādas mācības, kuru mērķis ir skolēna spēja

darboties, bet kompetences ir tās, kas to nodrošina. Autors uz-

skata priekšmetisko, sociālo, metožu un morālo kompetenci kā

šīs spējas integratīvos komponentus. Petersens mēģina uzsvērt

mācību organizācijas lomu skolēnudarbības iespēju nodrošināšanā,

tikai nespēj pārvarēt tradicionālās izpratnes šaurību, domājot,
ka, apgūstot zināšanas par darbību un tās norisi, skolēns kļūst

kompetents, bet nesaista kompetences veidošanos ar skolēna indi-

viduālajām vajadzībām darbībā, kas balstās uzskolēna pieredzi un

izvēles iespējām. Ar priekšmetisko kompetenci Petersens saprot

informācijas kopumu kādā jomā. Tas norāda, ka kompetenci
autors attiecina uz zināšanām. Tādējādi šeit viennozīmīgi parādās
mācību kognitīvā aspekta uzsvēršana. "Skolēnamir nepieciešama

spēja sadarboties un komunicēties, un tāpēc zināšanaspar to veido

sociālo kompetenci. Spēja patstāvīgi iegūt informāciju ir metožu

kompetence, bet morālā kompetence ietver sevī spēju uzņemties
atbildību un, risinot problēmas, novērtēt to morālo aspektu"

(Peterssen, 1999, 19). Kompetences skaidrojumu autors reducē

uz tās saturiski priekšmetisko aspektu, kas tradicionāli sastopams

kompetenču aprakstos normatīvo dokumentu prasībās, bet nevis

skaidro tā struktūrkomponentus. Prasība pēc morālas kompetences
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liecina, ka autors īsti neizprot kompetences jēdziena būtību un

struktūru, jo ar attieksmēm izpaužas morālās kompetences saturs.

Petersens akcentē procesa nozīmīgumu, parāda darbībasstruktūras

komponentus, taču neparāda to praktisko realizāciju mācību

organizācijas sistēmā, bet ganpiedāvā mācību metožu katalogu, kas,

pēc autora domām, nodrošinātuvisu iepriekš minētokompetenču

veidošanos, ilustrējot to ar piemēriem no dažādiem mācību

priekšmetiem. Autors uzsver, ka "skolotāja izvēlētās metodes ir kā

instruments, lai skolēni mācītos produktīvi" (Peterssen, 1999,21).

Atgādinādams par mācību institucionālo raksturu un norādīdams

uz skolotāju, kas irmācību iniciators un organizētājs, autorsuzsver

mācību organizācijas svarīgumu. No tā var secināt, ka autors

mācīšanos izprot tradicionāli kā mācību sastāvdaļu (mācīšana un

mācīšanās), un to viņš saista tikai ar institucionālajām mācībām.

Ar mācīšanas daudzveidīgo metožu nodrošinājumu skolēni apgūst

zināšanas par darbību, viņos veidojas priekšmeta, sociālā, metožu

un morālā kompetence, kas integrējas spējā darboties.No autora

paustā svarīga ir atziņa, ka kompetences pilnveides procesā svarīgs

gan subjektīvais, gan arī objektīvais aspekts.

Latvijā kompetenci kā spēju pamatotu gatavību dzīvesdarbībai

savā promocijas darbā pētījis Juris Stabiņš. Viņš ar to saprot

"personības attieksmju un prasmju vienību, kas izpaužas dzīves-

darbībasmērķu sasniegšanai un vajadzību apmierināšanai" (Stabiņš,

1998, 29). Autors neuzsver zināšanu lomu šo mērķu sasniegšanai,
bet akcentē tās būtiskās personības iezīmes, kas norādauz gatavību

dzīvesdarbībai, kas veidojas pedagoģiskajā procesā: "..personības

patstāvība (konstruktīva un radoša dzīves vērtību izvēle), atbildība,

pašapliecinoša darbība, kurai nepieciešama produktīva saskarsme".

Tas nozīmē, ka zinātnieks pauž domu par personības darbības

kvalitātes dažādiem līmeņiem (patstāvības līmenis, patstāvības

un atbildības līmenis), kā arī uzsver saziņas un sadarbības nozīmi

kompetences attīstības veicināšanā.

Tātad zinātniskajā literatūrā, aplūkojot kompetenci kā peda-

goģisku problēmu, pastāv viedokļu daudzveidībatās interpretācijā.
Galvenokārtpar kompetenci runā saistībā ar prasmju teoriju un

kvalifikāciju teoriju profesionālajā izglītībā. Jaunākajās zinātnis-



Sociālkultūras kompetences izpratne

29

kājās diskusijās parādās tendence strikti nošķirt kvalifikācijas un

kompetences, attiecinot pirmās uz ārēji noteiktu prasību izpildi,

bet otrās - saistot ar subjektu, tā veseluma un pašorganizācijas

izpratnes nepieciešamību. Vislielākā viedokļu daudzveidība zināt-

niskajās diskusijās sastopama par kompetences saturisko aspektu,
nevis par tās būtību, parādot, kas ir kompetence un kādi ir tās

struktūrkomponenti. Lai gan ir visdažādāko kompetenču un sub-

kompetenču salikumi un to varianti, tas izskaidrojams ar saistību

ar jau minētajām teorijām, tomēr sistēmiski konstruktīvistiskajā

izpratnē, pamatojoties uz šo zinātnieku viedokļiem, ir attīstāmas

idejas par kompetences priekšmetiski saturisko struktūru un pro-

cesuālo būtību.

1.2. Kompetence kā pedagoģiska kategorija

Orsejs uzsver, ka no kompetences jēdziena lietošanas ikdienas

dzīvē ir skaidrs, ka ar to saprot "spējas, kas nodrošina labāku,

kvalitatīvāku darbību, lai sasniegtu personiski nozīmīgus mērķus"

(Orthey, 2002,5). Kompetence irsaistīta ar spēju kopu (individuālo

potenciālu), kuru var iegūt dzīvesdarbībā un nemitīgi pilnveidot.
Sī izpratne parāda cilvēka pozitīvo spēju, ņemot vērā konkrētus

apstākļus, darboties dažādāsdzīves situācijās. Takā kompetence ir

saistīta ar cilvēka darbību, bija svarīgi noskaidrot, kādas darbības

teorētiskās nostādnes iraktuālas sistēmiskajai izpratnei šā pētījuma
kontekstā.

Darbības jēdzienu 18. gadsimta filosofiskajā domā ieviesa

Imanuels Kants, bet tikai 19. gadsimtā, sākot ar Fridriha Hēgeļa
un Ludviga Feierbaha darbiem, kā arī ar to analīzi Kārļa Marksa

Tēzēs par Feierbahu parādījās kategorijas darbība formulējums,
kurā ir akcentēta priekšmetiskā un garīgā vienotība darbībā.

Sis formulējums ir aktuāls darbības kategorijas mūsdienīgai

interpretācijai psiholoģijā.

Sociālajās zinātnēs darbību no sistēmiski teorētiskā viedokļa

(kā vienotas funkcionālas sistēmas un struktūras uztveri) pamatoja

Talkots Parsons (Parsons, 1976) pagājušā gadsimta 50., 60. gados,
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saistot to veselumā un parādot mijdarbību starp uzturēšanas,

personas, sociālo un kultūras sistēmu. Viņaprāt, katras sistēmas

darbību nosaka normas (prasības sistēmai). Darbībanorit konkrētā

situācijā, tātad zinātnieks noteica sociālās sistēmas kā mijdarbības

sistēmas.

Kritiskās psiholoģijas teorētiķis Klauss Holckamps uzsver -

starp cilvēku un vidi pastāv dubultsaikne: "Cilvēki rada dzīves

apstākļus un vienlaikus tajos eksistē" (Holzkamp, 1983,9). Tādējādi

viņš parāda mijdarbību starp sabiedrībuun indivīdu.

Daudzu darbības teoriju (analītisko, empīrisko, normatīvo,

racionālo) pamatā, kā min Urzula Kristmane (Christmann, 1999),

ir darbības kategorijas noskaidrošana. Lai gan pastāv teoriju

daudzveidība, zinātnieki ir vienojušies, ka to nosaka nevis viens,

bet gan daudziaspekti, HansaLenka izpratnē, "konstruktīvistiskās

pazīmes vai komponenti" (Lenk 1978, 286). Vairāki autori (sal.

Rub'mstc'ms/Py6uHmmeuH, 1989, A. H., 1977;

Grebens/Groben, 1986; Greve/Greve, 1994; Šraiere/Schreier, 1997)
darbībasdefinīcijās uzsver dažādusaspektus: intencionalitāti, mērķ-

tiecību, apzinātību, noteiktību, kontroli, brīvu izvēli. Tātad tie veido

priekšstatu par cilvēku kā darbības subjektu (aktīvu darboties,

domāt, reflektēt, komunicēties spējīgu būtni), kas prot izvēlēties,

plānot un izšķirties, pieņemt lēmumus (sal. Erbs/Erb, 1998). Tā,

piemēram, Sergejs Rubinšteins, uzsverot cilvēka kā darbības

subjekta lomu, apgalvo, ka "darbība ir cilvēka un apkārtējās

vides aktīvas, mērķtiecīgas mijdarbības forma, kuru rosinājušas

vajadzības" (Py6umumeuH, 1973, 303). Ar mijdarbību Ausma

Spona saprot "divu vai vairāku sistēmu, to atsevišķo komponentu

determinētu vienības izpausmi, kas dodjaunu kvalitāti, salīdzinot

ar katru atsevišķu sistēmu vai tās komponentiem" (Špona, 2001,

12). Savukārt darbība, viņasprāt, "ir fiziska un garīga darba,

psihiskās aktivitātes un vitālās enerģijas izlietojuma vienība"

(Spona, 2001,77). Vladimirs Krisko ar darbību saprot "cilvēka

atsevišķu darbību kopu, kas virzīta uz viņa interešu un vajadzību

apmierināšanu" (KpbicbKo, 1999,176).

Šā pētījuma kontekstā svarīga ir darbībasintencionālāpazīme,

kuru pamatoja Norberts Grebens, postulējot, "ka sociālajās zi-
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nātnēs intencionalitātes jēdziens būtu uztverams kā apzināts,

gribēts nodoms" (Groben, 1986, 167, sal. Ļeontjevs/JleoHtnbee,

1983). Tāpēc no metodiskā viedokļa zinātnieki vairākās teorijās

varēja vienoties par to, ka darbību var aprakstīt gan no iekšējā

(darītāja), gan no ārējās (vērotāja) perspektīvas. Kā Grebens

uzskatīja, balstoties uz intencionalitātes jēdziena izpratnes pre-

cizēšanu, ir pamatojama motīvu un cēloņu raksturošana no abām

perspektīvām. Tas ir svarīgi darbības pētīšanai un aprakstīšanai, it

īpaši, ja to saista ar kompetences veidošanās, pilnīgošanās vērošanu

un līmeņa noteikšanu. Grebenspiedāvā divu fāžu modeli. Pirmajā

fāzē - darbības veicējs skaidrojoši apraksta darbību no iekšējās

perspektīvas. Otrajā - vērotājs, aprakstot vērojumus no ārpuses,

mēģina tos interpretēt, līdz ar to vērojumiem ir cita efektivitāte

darbības vērtēšanā.

Holckamps no subjekta zinātņu viedokļa uzskata, ka "dar-

bība savā plašākajā nozīmē ir cilvēka dzīvesdarbība, apzināta

un intencionāli plānota - virzīta uz subjektīvi nozīmīgu mērķi.

Turklāt tā ir brīva izvēlē un līdz ar to atbildīga par rezultātiem un

konsekvencēm. Darbība ir balstīta uz gribu, apzināti iniciēta un kā

tāda subjektīvi pārdzīvota. Emocijas, motivācija un domāšanakā

psihiskas funkcijas atbalsta darbību" (Holzkamp, 1986, 381).

Daudzās darbības teorētiskajās koncepcijās parādās kom-

pleksuma un kopuma ideja. Tas nozīmē, ka dažādas atsevišķās
darbības var izpausties vienākompleksi apvienojošā darbībā, kurā

starp atsevišķām darbībām un kopējo pastāv daļu un veseluma

attiecības (sal. Rēbams/Rehbein, 1977; Ekensbergers, Mīcāms/

Eckensberger & Meacham, 1984). Šis princips sastopams teorijās

par darbības regulāciju 1973; Voiperls/Volpert,

1974; Esterraihs/oe.9fcrre/c/i, 1981, kas pamatojas uz Rubinšteina/

Py6uHiumeŪH, 1989, ĻcontjCva/JīeoHīnbee, 1977, 1983, Galperina/

rajinepuH, 1985, kā arī Rasmusena/Rasmussen, 1983) atziņām.

No darbības organizācijas viedokļa darbības norise ir uztve-

rama kā noteiktā laikā noritošs, hierarhiski organizēts process,

kas parāda starpmērķu (uzdevumu) un rezultātu sasaisti. Darbības

struktūras komponentu izpētei pievērsušies daudzi zinātnieki,

kuriem ir visai dažādatās izpratne:
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� Aleksejs Ļeontjevs (Jlecmmbee A. H., 1977, 1983), kas min

šādus darbības (desimeAbHocmb) struktūrkomponentus:

motīvs, mērķis, darbības akts (deucmeue)',
� Lingarts (Jlumapm, 1970): nostādne, vajadzība, mērķis,

risinājums, kontrole (funkcionāli strukturālā pieeja);

� Gaļina Ščukina (WyKUHa, 1982), Zoja Čehlova (2002):

mērķis, motīvs, saturs, veidi, rezultāts (strukturāli procesuāla

pieeja).
A. Špona raksturo darbībasstruktūru šādi: "Katrai darbībaiir

noteikts mērķis, priekšmets, līdzeklis un produkts" (Špona, 2001,

77). Katra darbības starpmērķa (uzdevuma) sasniegšanu sekmē

darbības strukturēšana posmos, un ar to var pārbaudīt virzību uz

mērķi. No darbības struktūras viedokļa tai ir šādi komponenti:
motīvi => mērķis => darbībasveidi un paņēmieni rezultāts

(produkts).
Darbībuno procesuālās pieejas viedokļa raksturo šādiprocesa

posmi:

sagatavošana (darbības iniciēšana) => realizācija =4> novēr-

tēšana.

Zinātnieki Dmitrijs Usnadze (YcHad3e, 1969) un Ausma

Špona sagatavošanas posmā izdala psiholoģisku un praktisku

gatavību darbībai, kur "psiholoģiskā gatavība ietver sevī darbības

priekšmeta vajadzības, intereses un pienākumu mijattiecības ar

darbībasuzdevumuun mērķi" (Špona 2001,80). Savukārt praktiskā

gatavība ietversevī darbības līdzekļu izvēli un plānošanu. Darbības

realizācija nozīmē dažādu līdzekļu pielietošanu dažādās sociālās

formās. Novērtēšana -tā ir procesa novērtējums, kura rezultātā

veidojas jaunas attieksmes, kas rada jaunas darbībasvajadzības.
Līdz ar viena darbības procesa cikla noslēgšanos uzsākas jauns
darbībascikls. Katrs no šiem atsevišķajiem darbībasprocesacikliem

var būt par sākumu kādam jaunam darbības mērķim, tādējādi

atklājas darbībascikliskā koncentriskā būtība (Čehlova, 2002).
Lai noteiktu kompetences būtību sistēmiskajā izpratnē, pa-

matojoties uz teorētisko analīzi, darbības kategorija tiek lietota

priekšmetiski saturiskajā un procesuālajā pieejā.
Ginters Albrehts un Hanss Joahims Bugenhagens pētījuši
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kompetenci kā potenciālu (spēju kopu), kas attīstās gan indi-

viduāli, gan grupā, pamatojoties uz iegūtajām zināšanām,

prasmēm un dotumiem. Autori uzsver, ka spējas kā potenciāls,

salīdzinot ar zināšanu elementiem vai zināšanu sistēmām,

izpaužas tikai mijdarbībā un to attīstība nav iespējama bez

komunikācijas. No minētā izriet, ka kompetence ir "spējas kā

esošais potenciāls brīvai pašorganizētai mijdarbībai, operējot

ar esošām zināšanām un prasmēm" (Albrecht & Buggenhagen,

1997, 25). No personības veseluma pieejas viedokļa autoru

definīcijā netiek uzsvērta attieksmju kā audzināšanas darbības

mērķa nozīmība, jo tieši "attieksmes ir viens no cilvēka būtību

raksturojošiem komponentiem" (Špona, 2001, 57). Taču autoru

atziņās parādās ideja par kompetences procesuālo būtību, tās

struktūrkomponentiem - potenciālu (spēju kopu), lietojot zinā-

šanas un prasmes.

Savukārt Džons Erpenbeks un Folkers Haize uzsver: "Kom-

petence atšķirībā no citiem konstruktiem (kā prasmes, kvalifikācija)
ir saistīta ar indivīda pašorganizācijas dispozīciju" (Erpenbeck &

Heyse, 1999, 23). Attīstot šo domu, autori piebilst, ka "kompe-
tence ir dispozīcijas noteikšana, tā ir subjekta centrēta, nav tieši

nosakāma, bet konstatējama šo dispozīciju realizēšanas vērošanā

un pašnovērtēšanā"(£77?e/7fr<?cA: & Heyse, 1999, 24). No šo autoru

atziņām ir attīstāma doma par kompetenci kā rezultātu un tās

novērtēšanas iespējām. Zinātnieki pauž viedokli arī par kompe-
tences priekšmetiski saturisko struktūru un tās saistību ar subjekta

veseluma pieejuun procesuālo būtību: "Kompetence pamatojas uz

zināšanām, to nosaka vērtības, tā izpaužas kā spējas - potenciāls,

apvienojas pieredzē un realizējas ar gribu darbībā" (Erpenbeck &

Heyse, 1999, 162).
Arī Šišovs un Kaļnejs domā, ka "kompetence ir izglītības

procesā iegūtās zināšanās, pieredzē, vērtībās un attieksmēs pa-

matotās cilvēka spējas, kas izpaužas darbībasgatavībā" (Ulumoe &

KcuibHeū, 1998,247). Autori, pētot kompetenci, atklāj tās būtību un

struktūru no personības veseluma pieejas viedokļa. Taču, ņemot

vērā, ka "attieksmes izpaužas cilvēka vērtībās" (Špona, 2001, 60),

īpaši uzsvērt vērtības nebūtu nepieciešams. Nav skaidrs, ko autori
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saprot ar jēdzienupieredze, jo pedagoģijā to definē kā "personas

darbībāpraktiski apgūto zināšanu, prasmju un attieksmju kopumu"

(Pedagoģisko terminu skaidrojošā vārdnīca, 2000,130), un zināšanas

irpieredzes struktūrkomponents. No šo autorudomāmir attīstāma

ideja par kompetences priekšmetiski saturiskās struktūras kom-

ponentiem: spējām un pieredzi. Līdz ar to ir svarīgi precizēt kate-

gorijas 'pieredze' būtību.

Jēdziens 'pieredze' ir radies no grieķu vārda empeiria, par to

runā daudzāszinātnēs. Kā uzskata filosofi, tāir gancilvēka izziņas

procesa, gan arī dzīves pamats. Filosofijā šis jēdziens ir minēts

bieži, taču, kā apgalvo Hanss Georgs Gadamers, "pieredze šķiet

esam viens no vismazāk izskaidrotajiem jēdzieniem" (Gadamer,

1965, 329). Interneta filosofijas vārdnīcā(phillex) norādīti daudzu

zinātnieku viedokļi pieredzes skaidrojumā. Grieķu filosofs

Aristotelis interpretēja pieredzi kā spēju atpazīt un novērtēt lietas.

Tas daudzveidīgi uztverot, vispārinot un saglabājot atmiņā, veidojas

pieredze. Frānsiss Bēkons, līdzīgi kā Galileo Galilejs, ar jēdzienu

'pieredze' saprot metodisku novērošanu un eksperimentēšanu,
kas paplašina mūsu zināšanas par pasauli, tādējādi norādot, ka

pieredzi gūst darbības rezultātā. ImanuelsKants centās teorētiski

pamatot un paplašināt pieredzes jēdzienu, akcentēdams, ka

uztvere kļūst par pieredzi tikai prāta aktivitātes rezultātā, ja tā ir

apzināts pārdzīvojums. Filosofs uzsver, ka pieredzi nevar aizstāt

ar vislielākajam zināšanām, jo tā ir subjektīva, jo tā saistās ar

pārdzīvojumu un ir izteikta ar valodu.

No fenomenoloģijas viedokļa Edmunds Huserls (Husserl,

1964) skaidro, ka pastāv objektīvi zinātniska pasaules pieredze, kas

ir universālspamats katra personiskai pieredzei. Mūsdienuizpratnē

ar to saprot zināšanas un darbības veidu, kas tiek iegūta pasaules

izziņas un mācīšanās procesā. Pieredzes iegūšana ir atkarīga no

indivīda iedzimtajām spējām, kā arī no ārējām iespējām uzkrāt

pieredzi. Tas viss nosaka spēju izvērtēt iespaidus un integrēt tos

personības struktūrā.

Par pieredzi pedagoģijā ir diskutējuši Vilhelms Diltejs (Dilthey,

1959), JohansFridrihs Herbarts (Herbart, 1965), Žans Piažē (Piaget,

1975), Ļevs Vigotskis (BbizomcKuu, 1984), Džons Djūijs (Dewey,
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1986), Džeroms Bruners (Bruner, 1990,1996), Hanss Ebli (Aebli,

1993), Johens Gerstenmaijers un Haincs Mandls (Gerstenmaier &

Mandl, 1994), Tatjana Koķe (1999), Kerstens Raihs un Stefans

Noiberts (Reich & Neubert, 2000), Ausma Špona (2001) un citi.

Johans Fridrihs Herbarts (Herbart, 1965) pauž viedokli, ka

uzzināt kaut ko var tikai, pamatojoties uz pieredzi, priekšzināšanām
vai metodiskām pārdomām, tās aktīvi lietojot. Cilvēku veido

pieredze, saziņa un mācības. Gerstenmaijers un Mandls uzsver

domu, ka mācīšanās ir "sev nozīmīgas pieredzes iegūšana dažādos

sociālajos kontekstos" (Gerstenmaier & Mandl, 1994, 26). Līdz ar

to var runāt par katra pašpieredzi, citu personu pieredzi, kā arī

pieredzi plašākā nozīmē, kura veido kultūru. Vilhelms Diltejs
izsaka domu "par sava es atrašanu citā (tu) formā" (Dilthey, 1959,

191). Zinātniece Tatjana Koķe uzsver: "Pieredzi var definēt kā

tagadnes situācijas subjektīvu apzināšanos, kuru daļēji determinē

indivīda iepriekšējā mācīšanās. Līdz ar to pieredze nav tikai kas

ārējs, bet gan ārējā un iekšējā, teiksim, indivīda dzīves gaitas,

saskaņojums" (1999, 42, 43). Tātad autore akcentē, ka pieredze

var būt divējāda - pašpieredze un pastarpināta pieredze, ko

iegūst ar valodas un komunikācijas palīdzību. Kā norāda Špona,

"pašpieredze ir dzīvesdarbībā iegūtās un izvērtētās zināšanas,

prasmes, attieksmes, kas kļuvušas par personiski nozīmīgām vēr-

tībām un ir katra cilvēka kompetences pamats" (2001,124). Attīstot

domu par pašpieredzi un pastarpināto pieredzi, kultūru dialoga

skatījumā pastarpinātā pieredze ir iedalāma: citu pieredzē (kuri
atrodas tuvākajā apkārtnē, kuru pieredzi var vērot) un pasaules

pieredzē (gadiem uzkrātajā un esošajā).

Uzsverot subjekta individuālo nozīmību, kompetenci definēarī

Bernadeta Kadiši: "Ar kompetenci bieži saprot spēju, zināšanu un

attieksmju individuālo kombināciju, kas tiek lietota, lai sasniegtu

kādu noteiktu mērķi." (Kadishi, citēts pēc Volfganga Hendriha/

Hendrich, 2000, 33). Kompetence nosaka cilvēka darbības un

izturēšanās veidu. Mācīšanās un refleksijas par to veicina kom-

petences attīstību un pilnīgošanos. Kompetence tiek aktualizēta,

pamatojoties uz ārējo impulsu un iekšējo enerģiju kādā darbības

situācijā. Autore mēģina ne tikai atklāt kompetences struktūru,
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bet arī sasaistīt tās veidošanās subjektīvo un objektīvo aspektu,
kas ir nozīmīgs šā pētījuma kontekstā. Ar spēju kopu saprot katra

individuālopotenciālu (sal. Špona, 2001, E. Maslo, 2003).

Pamatojoties uz minēto zinātnieku atziņām, varēja izveidot

kompetences priekšmetiski saturisko struktūru un izskaidrot tās

procesuālo izpratni. Ja kompetence ir attiecināma uz subjektu,

tā ir saistīta ar darbību personiski nozīmīgu mērķu sasniegšanai

un ar darbības kvalitāti, tad svarīgs ir tam nepieciešamais poten-

ciāls. Lai gan vairāki zinātnieki min kompetences dažādus struk-

tūrkomponentus, šajā kontekstā ir runāts par cilvēka individuālo

potenciālu - pieredzē pamatotām spējām. Vairāki autori uzsver,

ka kompetence jāaplūko no subjekta veseluma pieejas, tādējādi arī

varēja noteikt tās spēju grupas, kas nodrošinacilvēka potenciālu.
Ta kā katram šis potenciāls ir unikāls, tad arī kompetences

būtības noskaidrošanai ir svarīgi uzsvērt tieši komponentu indi-

viduālo kombināciju. No sistēmiski konstruktīvistiskā viedokļa

kompetences priekšmetiski saturiskā struktūra jāaplūko subjektīvā

(spēju kopa, pieredze) un objektīvā aspekta (pieredzes gūšanas

iespējas) mijdarbībā.
Tātad kompetences priekšmetiski saturisko struktūru veido

divu komponentu mijdarbībā. Pirmajā komponentā ietilpst indi-

viduālajā pieredzē pamatotas kognitīvās, emocionālās, voluntārās,

fiziskās, sociālās un metakognitīvās spējas, kas ircilvēka individuā-

lais potenciāls. Otrajā - pašpieredzes, citu un pasaules pieredzes

gūšanas iespējas. Savukārt pašpieredzi veidopersoniski nozīmīgas

zināšanas, dzīvesdarbībā iegūtās prasmes un attieksmes pret sevi,

citiem un pasauli. Citu pieredze ir citiem nozīmīgas zināšanas, citu

dzīvesdarbībā vērotās prasmes, citu attieksmes pret sevi, citiem

un pasauli, bet pasaules pieredze - deklaratīvās un procesuālās

zināšanas, daudzveidīgās dzīvesdarbībā lietojamās prasmes un

daudzveidīgās pastāvošās attieksmju sistēmas (sk. 2. tabulu).
Līdz ar to tika definētakompetence, kas ir pieredzes gūšanas

iespējās pamatota spēju un pieredzes individuālā kombinācija.

Procesuālajā izpratnē kompetence nepārtraukti pilnīgojas, jo spējas

attīstās mūžilgi, pilnveidojas pieredze un rodas arvien jaunas pie-

redzes gūšanas iespējas (sk.l. ilustrāciju).
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2. tabula

Kompetences priekšmetiski saturiskā struktūra

1. ilustrācija

Kompetence kā process
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Andreass Bruks (Bruck, 2002) mēģina attīstīt kompetences

sistēmisko izpratni, pētot kompetences veidošanos, individuālās

bāzes kompetences no antropoloģiskās perspektīvas, skaidro-

jot tās ar cilvēka veseluma pieeju un dzīvesdarbības procesu

sistēmiskumu. Zinātnieks īpaši uzsver kompetenci kā rezultātu.

Vispirms zinātnieks rod atbildi uz jautājumu, kuros gadījumos var

runāt par kompetentu cilvēku. Viņaprāt, tas ir tad, kad

� cilvēks ir spējīgs atbilstoši situācijai droši un sekmīgi realizēt

savu nodomu;

� cilvēkam ir zināšanas un prasmes, lai risinātu problēmas un

uzdevumus;

� cilvēks prot sekmīgi plānot savu darbībujaunās sarežģītās

situācijās.
Zinātnieka atziņās var atpazīt idejas, ko pauduši jau citi par

kompetences priekšmetiski saturisko struktūru, tās aplūkošanu

subjektīvā un objektīvā vienotībā, ka arī paustās domas par kom-

petenci kā rezultātu. Vairums zinātnieku kompetenci kā rezultātu

saistīja ar pašorganizācijas dispozīcijām (kā gatavību darbībai),

tas ir arī izskaidrojams, pamatojoties uz spēju teoriju. Savukārt

Andreass Bruks, skaidrojot kompetences saistību ar darbību,

aktualizē domunevis par dispozīciju, proti, gatavību darbībai, bet

gan par darbības veikšanu un tās kvalitāti. "Kompetence pati par

sevi nav nekas, jo tikai ar lietošanu (performanci sal. Chomsky,

1965), kas ir atkarīga no konkrētas situācijas, tā gūst jēgu. Starp

kompetenci un performanci pastāv 2002,

100). Bruks norādīja uz kompetences kā rezultāta trim dažādiem

līmeņiem, kas sasniedzami mūžilgā izglītībā (kompetence kā

spēju kopa vispār, kvalifikācija - pierādītā kompetence un

inteliģence -kompetences paplašināts transfērs). Varbūtnevarētu

pilnībā piekrist zinātnieka līmeņu satura skaidrojumam, taču ideja

par trim dažādiem darbības kvalitātes līmeņiem ir pieņemama

un attīstāma. Tātad kompetence kā rezultāts izpaužas konkrētas

situācijas darbības līmenī (sk. 2. ilustrāciju).
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2. ilustrācija

Kompetence kā rezultāts

Tātad kompetence ir pieredzes gūšanas iespējās pamatota

spēju un pieredzes individuālakombinācija. Procesuālajā izpratnē

tā nepārtraukti pilnīgojas, jo spējas attīstās mūžilgi, pilnveidojas

pieredze un rodas arvien jaunas pieredzes gūšanas iespējas.

Kompetence kā rezultāts izpaužas konkrētas situācijas darbības

kvalitātes līmenī.

1.3. Sociālkultūras kompetences būtība

Jaunāko gadu pētījumos kompetences būtības skaidrojumos

autori pargalveno uzskata darbības subjektu (ar viņam nozīmīgiem

mērķiem), kurš mūžilgi spēj pilnīgot savu potenciālu, izmantojot

sniegtās iespējas. Jēdziena 'mācīties mācīties' parādīšanās zināt-

niskajā literatūrā sekmēja diskusijas par kompetences jaunas, sub-

jekta orientētas integratīvas izpratnes veidošanos. Tātad aizsākās

mācīšanās kā mūžilga procesa vērtības izpratne. Gerds Mucs

{Mutz, 1995) norāda, ka mūsdienu strauji mainīgajā realitātē nav

paredzama situāciju daudzveidība, kādās cilvēks var nokļūt savas

dzīves laikā, un tādēļ cilvēka darbībai nepieciešamo kompetenci
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nevar vairs uztvert standartizēti. Ta jāaplūko individuālā līmenī,

saistot to ar neparedzamu un neviennozīmīgu veidošanāsbiogrāfiju.

Līdz ar to, kā apgalvo Geislers un Orsejs (Geifiler& Orthey, 1998),

uz kompetenci sāka raudzīties no individualizācijas perspektīvas,
saistot arsubjekta paša spējām mācīties, sazināties un sadarboties

individualizētajā sabiedrībā (sal. Holzkamp, 1983).
Haincs Kliperts, uzsverot, ka mācību mērķos arvien biežāk

parādās kategorija 'kompetence', kas mācībās saistās ar tādu

zināšanu un prasmju iegūšanas veicināšanu, kas nepieciešamas

nākotnē, mēģina skaidrot kompetenci no subjekta teorijas pozīcijas.

Ja "kompetence jāuztver kā procesuāla, integrējoša kategorija,
kas sevī ietver cilvēkdarbības kognitīvos, psihiskos un sociālos

aspektus" (KUppert, 1996, 31), un to autors skaidro no personības
struktūras viedokļa, tad tajā bez zināšanām un prasmēm vēl būtu

minamas arī attieksmes. Nevajadzētu īpaši nodalīt kognitīvo as-

pektu, kas ir psihiskā aspekta komponents. Lai ganautors uzskata,

ka kompetence jāskaidro no personības veselumapieejas, tomēr,

runājot par skolēna kompetenci, Kliperts nonāk pretrunā ar sevi,

jo neattīsta domupar kompetenci kā integratīvu sociālpedagoģis-
ku kategoriju, bet gan to skaidro, sadalot vairākās kompetencēs.
Tātad kompetences priekšmetiski saturisko būtību autors izprot
tradicionāli. Tādēļ viņš norāda, ka skolēna kompetence ir kāda

mācību priekšmeta, metožu, sociālā kompetence un paškompe-

tence. Tāpat diez vai dalījums priekšmeta un metožukompetencē
ir nepieciešams, jo priekšmeta kompetence ietver sevī arī metožu

kompetenci. Kliperts akcentē, lai tāsvarētu sasniegt, ir jādomāpar

gluži citu mācību procesa organizāciju: "Ir skaidrs, ka ar instruk-

cijām un to izpildi kompetences attīstību nevar sasniegt. Mācību

process būtu jāizprot jaunā kvalitātē, un konstruktīvisma ietekme

tajā nav vairs noliedzama"(X/i/?pm, 1996, 32). Svarīgi ir tas, ka

autors saista kompetenci ar subjekta dzīvesdarbībuun norāda uz

virzienu mācībās - skolēnu orientētas pieejas realizēšanu, uzsverot

nepieciešamību pāriet no tradicionālās izpratnes uz mācīšanās

konstruktīvistisko izpratni.
Savukārt Kristiāna Hofa mēģina skaidrot kompetenci sistē-

miskajā skatījumā. Kompetences kategoriju lieto, lai aprakstītu
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"kādas personas pašorganizācijas dispozīciju, spējas un pieredzi
veikt kādu darbību" (Hof, 2001,152). Zinātnieceakcentē, ka jāiz-

šķir dažādi darbībasveidi (garīga, instrumentāla, komunikatīva un

refleksīva), līdz ar to uz kompetenci jāraugās kā uz darbības dis-

pozīciju konkrētā mijdarbības situācijā. Katram cilvēkam ir daudz

resursu (zināšanas, pieredze, praktiskās prasmes, individuālās

spējas un intereses), un šos resursus viņš izmanto darbībās, kas

norit konkrētā vidē. Tādējādi autore pamato ideju par integratīvas

kategorijas kompetences pilnīgošanas pētīšanu vairāku procesu

mijdarbībā subjekta dzīvesdarbības kontekstā.

Sakarā ar vienotas Eiropas izveides procesiem radās vēlme

palīdzēt cilvēkam integrēties kopīgajā sociālkultūras telpā, būt

mobilam un nejusties diskriminētam.Tāpēc tikaveicināta projektu

izstrāde, kas bija mēģinājums noteikt integrācijai nepieciešamās

pamata jeb bāzes kompetences. Tātad, atsaucoties uz Eiropas

Komisijas 2000. gada 30. oktobra memorandu Par mūžizglītību

{Memorandum der Kommission vom 30. Oktober 2000 tiber

lebenslanges Lernen), daudzāsvalstīs tiek veikti apjomīgi pētījumi,
kuros zinātnieki cenšas izstrādāt šo kompetenču aprakstus. Arī

citi projektos neiesaistītie zinātnieki vēl joprojām strādā pie

pamata kompetenču noteikšanas. Piemēram, Bruks kā tādas min

motivācijas, emocionālo, kognitīvo, vērtēšanas, sociālo un praktisko

kompetenci, kas apvienojas individuālajā (Bruck, 2002). Tas nozīmē,

ka zinātnieki, pētot kompetenci kā sociālpedagoģisku kategoriju,
vēl arvien sastop grūtības, mēģinot sasaistīt tradicionāloskatījumu
ar jauno. Par to liecina arī projekts DeSeCo (Definition and

Selection ofCompetencies, 1998). Gadsimtumijā to ierosināja veikt

Šveice, un projektā piedalījās daudzas Eiropas valstis (Austrija,

Beļģija, Lielbritānija, Vācija, Francija, v. c). Ta kā projekta gaitas

dokumentācija ir pieejama internetā, tad ar to var iepazīties
tuvāk. Ta, piemēram, šā starptautiskā projekta ekspertu kongresā

Austrijā 2001. gadā pētnieks Ēriks Svecniks plenārreferātā uzsvēra

grūtības, kas radās, mēģinot definēt kompetences jēdzienu. Viņš

pauda domu, ka "zinātniskajā literatūrā kompetence ir lietota

tik dažādās un atšķirīgās nozīmēs, ka nav tai vispārīgi pieņemtas

definīcijas". Novērtējot pētījuma procesa gaitu,Svecniks secināja,
ka kompetence
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� "ir plašāks jēdziens nekāzināšanas un prasmes;

� jāskaidro saistībā ar attieksmi (motivāciju, vērtībām);

� jāaplūko darbības kontekstā;

� ir iegūstama darbībā, tā pilnīgojas, jo veidojas aizvien jaunas

iespējas" (Svecnik, 2001, 6).

Analizējot pētījuma procesa aprakstu, konstatējams, ka

zinātnieki nonāca pie loģiska secinājuma, jo kompetences
veidošanās saistās ar personības "autonomu, apzināti reflektētu

darbību, interaktīvu līdzekļu lietošanu un integrēšanos sociāli

heterogēnās grupās" (Svecnik, 2000, 7). Līdz ar to no sākotnējās

idejas - bāzes kompetenču apraksta - bija jāatsakās, tādējādi

pierādot, ka jēdziens 'kompetence' ir jāpēta cilvēka dzīvesdarbības

kontekstā personības pašattīstības, socializēšanās un kultūras

apgūšanas procesu mijdarbībā. Ņemot vērā kompetences at-

tīstības un pilnīgošanās mūsdienīgo izpratni, kā arī minētajā

projektā zinātnieku formulētos kontekstus "multifunkcionalitāte,

transversalitāte, mentālākompleksitāte, daudzdimensionalitāteun

komunikativitāte" (Thum-Kraft, 2000, 9), kas raksturo mūsdienu

jaunās iespējas, aktualizējas integratīva sociālpedagoģiska kate-

gorija, la raksturo mijsakarību starp mācīšanās, sadarbības un

saziņas spējām, pieredzi, tās gūšanas iespējām.

Arī jaunākie pētījumi neiropsiholoģijā liek citādāk raudzīties

uz procesiem, kas notiek cilvēka smadzenēs, īpaši uz informācijas

apstrādi un uzkrāšanu, pamatojoties uz cilvēka veselumaizpratni.
Ja pagājušā gadsimta 80. gados valdīja uzskats, ka visi smadzeņu

darbības procesi norit pārskatāmā duālismā (strikti nodalot tos,

kas norit smadzeņu kreisajā un labajā puslodē), tad 90. gadu
sākumā (līdz ar iespējām, ko pavēra jaunās tehnoloģijas) smadzeņu

darbības procesus uztvēra daudz kompleksāk.

Ernests Pepels norāda, ka ilgu laiku valdošais uzskats, ka

smadzeņu darbībasprocesi norit nevis savstarpēji saistīti, bet izolēti,

irmaldinošs. Līdz ar to zinātnieki ir kļūdījušies, sadalot smadzenes

noteiktāsfunkcionālās zonās. Zinātniekivarēja pierādīt, ka "nekas

nenotiek mūsu galvā bez dažādo smadzeņu zonu līdzdalības"

(Poppel, 1992, 3).
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Līdzīgu viedokli pauda neirozinātnieks Detlefs Linke, paužot

domu, ka līdz šim smadzeņu pētnieki mēģinājuši pētīt atsevišķi

smadzeņu vizuālās, atmiņas un valodas sistēmas. Tagad ir atklāts,

ka "šīm sistēmām piemīt tik lielas potences tikai tāpēc, ka tās

integrējas" {Linke, 1996,26). Gerhards Rots {Roth, 2001) šo ideju

attīsta un piebilst, ka ne tikai smadzenes un to darbība jāuztver
kā vienota funkcionējoša sistēma, bet gan viss organisms. Tajā

noritošie procesi jāskata sasaistītā veselumā. Ernests Pepels

uzsver, ka "cilvēka smadzenes nedrīkstētu salīdzināt ar datoru, kā

to uzskata neiroinformātiķi, jo datorā informācijas nodošananav

saistīta ar tās nozīmi. Tas, kas noriscilvēka galvā, ne vienmēr irkaut

kas jauns, bet gan aktualizējas tikai uz attieksmēm, kas veidojas

pret saturu. Ja saturs kaut uz brīdi kļūst personiski nozīmīgs, tad

ir iespējams, ka tas nonāks apziņas līmenī" {Poppel, 1992, 3). Līdz

ar tojākonstatē, ka cilvēka smadzenes izvērtē un atstāj mazsvarīgo

vēlākam laikam (t. i., cilvēks to aizmirst). Svarīgo saglabā un

reproducē pēc likumiem, kurus cilvēks tikai daļēji apjauš. Ja

mācoties ir jāatceras lieli personiski mazsvarīgas informācijas

apjomi (ārēji svarīgi), tad tie netiks iegaumēti, bet aizmirsti.

Ja agrāk uzskatīja, ka mācīšanās ir tikai racionāls process, tad,

pamatojoties uz iepriekš minēto, jāsecina, mācīšanās kā process

balstās uz informācijas novērtēšanu, kas ir saistīta ar emocijām.

Gerhards Rots paskaidro katra skolēna individuālo informācijas

apstrādi tieši ar novērtēšanas sistēmu cilvēka smadzenēs. "To

nenosaka procesi, kas noris korteksā (lielo smadzeņu apvalkā), bet

gan-intensīvā kooperācijā starp neokorteksu ar limbisko sistēmu

un smadzeņu pamatni, kas sniedz iespēju saziņā un sadarbībā

iegūto informāciju novērtēt un atlasīt" {Roth, 1996, 13).

Kāskaidro Rots, informācijas uztvere un apstrāde norit saiknē

starp emocionālajiem un racionālajiem vērtēšanas procesiem trīs

līmeņos, savstarpēji mijdarbojas vienotā tīklā. Līmeņus raksturo:

� strikti izteikta ģenētiskā determinācija -personības apdā-

vinātība, virzība;

� vides noteiktā determinācija - socializācija;
� pašdeterminācija -pašorganizācijas un vērtēšanas shēmas

cilvēka smadzenēs (mācīšanās tips).
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Tieši trešais līmenis ir tas noteicošais faktors, kas sekmē

mācīšanās un uzkrāšanas procesus. legūtā pieredze un iedzimtās

spējas, pēc Rota domām, rada pamatu novērtēšanas sistēmai

smadzenēs. Informācija tiek novērtētakā pazīstama -nepazīstama,

svarīga -nesvarīga. Ja informācija tiek uztverta un novērtēta kā

� pazīstama, bet nesvarīga (rituāli, mūžīgi vienādais, rutīna),
tad tā nenonāk apziņā un tiek aizmirsta;

� nepazīstama un nesvarīga (piemēram, sarunas fonaskaņas),

tad tā tiek uztverta un nonākīslaicīgā atmiņā;

� pazīstama un svarīga, tad informācija nonāk apziņas ze-

mākajos līmeņos;

� nepazīstama (jauna) un svarīga, tad tā gūst ievērības aug-

stāko pakāpi un līdz ar to paliek ilgtermiņa atmiņā.
Personiski nozīmīgais ir svarīgs, tas iepriekšējā pieredzē

indivīdam ir kļuvis nozīmīgs (kā emocionāli pozitīvā, tā arī negatīvā

ziņā). Cilvēks mācās vairāk no kļūdām nekā no apliecinājumiem.
No tā arī izriet pamatojums nepieciešamībai uztvert visus

iekšējos procesus no veseluma pieejas viedokļa. Piekrītot Sponas

domai, ka "jēdziens 'veselums' raksturo parādības, procesus un

sistēmas pēc tā, kā pamatkomponenti, kas, hierarhiski apvienojoties,
nodrošinapilnvērtīgu parādības, procesa, sistēmas funkcionēšanu"

(Špona, 2001,19), cilvēka darbībajāuztver sistēmiski. Tas nozīmē,

ka, radot iespējas attīstīt sevī stipro, vienotā sistēmā attīstās arī

pārējais.

Humānistiskajā pedagoģijā pargalveno tiek uzskatīts cilvēks,

kas, pēc Herberta Gudjona domām, ir "ar gribu un sajūtām

apveltīta, visās dzīves jomās darbīga būtne" (Gudjons, 1998, 31).

Svarīga ir cilvēka (fiziskas un sociālas būtnes) kā veseluma (viņa

prāta, jūtu, gribas vienotībā) un pašrealizācijas izprašana (sal. ar

Maslovs/Mw7ow, 1970, Rodžers/itogm 1, 1983).
Arī Hermans Funks un Gerhards Noiners (Funk & Neuner,

1996) uzsver veselumapieejas nozīmību mācību procesā. Sekmīgi
mācās tikai tad, kad uzrunātas tiek ne tikai skolēna kognitīvās,
bet arī citas viņa garadimensijas (emocionālā dimensija, ievērojot
skolēna interesi un panākumu izjūtu; fantāzijas dimensija,veicinot

radošo ikvienā; darbības dimensija, darbojoties gūt pieredzi,

sociālā, v. c).
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Savukārt Boriss Vulfovs un Valērijs Ivanovs, raksturojot ve-

seluma pieeju pedagoģiskajā darbībā, akcentē, ka ar veselumu

jāsaprot garīguma, emociju, prāta un gribas, izziņas, fiziskās,

tikumiskās, emocionālās un darbības aktivitātes veidošanās

mijdarbības sekmēšana. Savukārt no veselumapieejas pedagoģiskajā

darbībā izriet procesu un rezultātu izpratne veselumā - vienotā

sistēmā. Tas nozīmē, ka "'cilvēka iekšējās pasaules un uzvedības, kā

arī viņa pārliecības, rīcības, pašizjūtas un pašrealizācijas izmaiņas

jātverveselumā" (ByjiMpoe & Memoe, 2000,17). Tātadpersonības
attīstība jāaplūko veselumā kā mācīšanās rezultāts, un tā norit

konkrētā vidē, kurā tiek iegūta katra sociālā un kultūras pieredze.

Tāpēc jāpēta ikviena cilvēka attīstība viņa socializēšanās un kultūras

apgūšanas procesu mijiedarbībā, tas ir, sistēmiski.

Socializācija, kā skaidro Klauss Jirgens Tillmans, "ir sabied-

rības ietekmju kopums, kas vērsts uz cilvēka personības attīstību"

(Tillmann, 1994,9). Precizējot šā jēdziena būtību, Dīters Goilens

un Klauss Hurelmans norādīja, ka "socializācija ir personības
rašanās un attīstības process savstarpējā atkarībā no sabiedrības

noteiktās sociālās un materiālās vides, kurā cilvēks izveidojas par

sabiedriski rīcībspējīgu subjektu" (Geulen &Hutrelmann, 1980,51).
Ta kā ir svarīgi aplūkot, kā indivīds top parkādas sabiedrībaslocekli,

tad autori uzsver attīstības un socializācijas procesu mijdarbību.

Līdzīgās domās ir Rasma Garleja, uzsverot, ka "socializācija ir

process, kurā veidojas sociālo attiecību sistēma" (Garleja, 1997,

18). Tajā indivīdam ir iespēja gūt sociālo pieredzi - viņš mācās

sadarboties, sazināties un sadzīvot ar citiem. Socializācijas re-

zultāts, pēc autores domām, ir apgūtie uzvedības stereotipi un

personības attīstība. Kā jau iepriekš minēts, Holckamps apgalvo,
ka starp cilvēku un sabiedrību pastāv dubultattiecības - cilvēks

veido savu vidi un vienlaikus tajā dzīvo (Holzkamp, 1983). Līdz

ar to socializācijai ir nenoliedzama loma indivīda attīstībai. Tātad

pēc katra dzīvesdarbības var spriest, kā realizējas šīs mijattiecības,

līdz ar to arī par personības darbības kvalitāti. Socializēšanās

gaitā indivīds iesaistās aktīvā, atbildīgā darbībā, lai apgūtu sociālo

pieredzi un to pārņemtu. Lietojot iegūto pieredzi, viņš bagātina
esošo pieredzi ar savējo. Attīstot tālāk socializācijas teorētiskās
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nostādnes, Klauss Hurelmans un Dīters Ulihs indivīda tapšanā

par sabiedrības locekli saskata jau trīs perspektīvas. "Pirmā ir uz

subjektu orientēta perspektīva, kurā akcentēta cilvēka izaugsmes

aktīvā loma. Otrā - uz institūcijām orientēta perspektīva, kurai

līdzās parādās kultūrorientēta perspektīva" (Hurrelmann &

Ulich, 1991, 6), kas nepārprotami pamato subjekta attīstības,

socializēšanās un kultūras apgūšanas mijdarbību. Tātad uz šiem

procesiem autori raugās sistēmiski.

Socializēšanās gaitā tiek apgūta sabiedrībaskultūras pieredze,

un cilvēku rīcību tāregulē tikai tad, kad viņš to ne tikai ir iemācījies,
bet ir pieņēmis kā savu pieredzi - iekšējo kultūru. Socializāciju

un kultūras apgūšanu var nodalīt vienu no otras visai nosacīti, jo,

kā uzsver Ludmila Mihailova, "kultūra ir socializēšanās galvenais

līdzeklis" (Miaa&toea, 1999,160).

Līdzīgās domās ir Aija Zobena, pamatojotkultūras vienojošo
raksturu. Kultūra vieno visus sabiedrības locekļus un liek viņiem

sadarboties un sazināties. "Cilvēku socializētāja ir kultūra. Tā ir viņu

pašu veidota, un vienlaikus socializēšanās procesā kultūra kopā

ar sociālo vidi cilvēkus veido par sociālām un kultūras būtnēm"

(Zobena, 1996, 24). No tā izriet, ka arī šī zinātniece akcentē to

pašu domupar mācīšanās, sadarbības un saziņas mijdarbību.

Kultūra, pēc Mihailovas {Muxaiuioea, 1999) domām, harmo-

nizē indivīda un sabiedrības attiecības. Šajā kontekstā tiek uz-

svērta kultūras jēdziena socioloģiskā izpratne. Kā min Zobena,

kultūras jēdziens sevī ietver "sabiedrībā vai šaurākā cilvēku

lokā funkcionējošas izturēšanās avotus, kas pastāvīgi attīstās un

bez iedzimtības starpniecības pāriet no paaudzes uz paaudzi -

vispāratzīti ideāli, sociālās vērtības un normas, jēdzieni, simbolika,

valoda, atziņas par apkārtējo pasauli, tradīcijas, sociālās lomas un

institūti" (Zobena, 1996, 22). Tas jēga ir veicināt ikkatra tapšanu

parpatstāvīgu, atbildīgu personību, kas spēj sevi realizēt attiecīgajā

sociālkultūras vidē, kā arī to veidot.

Kāakcentē arī Fridrihs Krons, "kultūras mācīšanās pieder pie

galvenajām cilvēka dzīvesdarbībām"(Āron, 2000, 232). Kultūras

apgūšana, pēc Melvila J. Herskovitsa domām, pamatojas uz

sistēmisku skatījumu, uzskatot sabiedrību par individuālo kultūru
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mijdarbību. Viņš uzskata, ka "sabiedrību var noteikt mijdarbībā

starp cilvēkiem, kas realizē noteiktus dzīves stilus. Vienkāršoti

sakot, sabiedrība sastāv no cilvēkiem, to sadzīvošana ir kultūra"

(Herskovits, 1949, 29 ).

Tātad mūsdienu daudzkultūru informatīvās sabiedrības rak-

sturs mainakultūras izpratni cilvēka dzīvesdarbībā.Kultūra kļūst

par saistošu jēdzienu dažādu darbīburaksturošanai, arīkomunikā-

cijai, ar kuru notiek subjekta socializēšanās un kultūras apgūšana.
Kultūra komunikācijā sniedz iespēju apzināties individuālo, kā

arī vienlaikus norobežo savējo no citādā, to pamato kultūru dia-

loga teorijas. Ar kultūras apguvi ir domāta ikviena cilvēka spēja

izprast kultūru daudzveidību un pieredze uztvert tās esamību

kā savstarpējās bagātināšanās avotu, savas individuālās kultūras

pilnveidošanas iespējas kultūru dialogam (sal. Bubevs/Buber, 1973,

Deriāa/Denida, 1988, Morēns, 1990, Bib\ers/Eu6jiep. 1992, Velšs/

Welsh, 1993, 1995). Tāpēc personības dzīvesdarbības kontekstā,

aplūkojot pašattīstību (ar mūžilgu mācīšanos), socializēšanos (ar

sadarbību) un kultūras apgūšanu (ar saziņu) mijdarbībā, var runāt

par integratīvas kategorijas nepieciešamību. Ta ir sociālkultūras

kompetence.
Kā vēsta Kulturoloģijas enciklopēdiskā vārdnīca, jēdziens

'sociālkultūra' apzīmē "kultūru kā plašu sociālu parādību kopu,
kas ir sabiedrības funkcionēšanas un attīstības rezultāts un lī-

dzeklis" {3n\ņiKJionedimecKuū cjioeapb no Ky.abmypoAoeuu, 1997,

369). Kulturologs un sociologs Pitirims Sorokins (citēts pēc

Mihailovas) izšķir sociālkultūras jēdziena plašāko un šaurāko

nozīmi. Kā Mihailova uzskata, "Sorokins plašākā šā vārdanozīmē

par sociālkultūru apzīmē visu pasauli, ko ir radījis cilvēks, bet

šaurākā nozīmē - kā vienu no civilizācijām, kuru traktē kā kultūras

virssistēmu" {Muxaiuioea, 1999,12). Attīstot šo domu mūsdienu

skatījumā, ar kultūras virssistēmu varētu saprast mācīšanās,

sadarbības un saziņas (informācijas, izjūtu, attiecību) dzīvestelpu,
kuru globalizācijas apstākļos nodrošina jaunās tehnoloģijas un ir

ārpus kādas konkrētas valsts sabiedrības. Tātadšāda sociālkultūras

jēdziena interpretācija sniedz iespēju izprast personības attīstību

socializēšanās un kultūras apgūšanu sistēmiskajā izpratnē.
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Analizējot cilvēka kompetences pilnveidošanos, Bruks

uzsver (sk. 3. ilustrāciju), ka starp kompetences sociālkultūras

potenciālu (katras sabiedrības un kultūras pieredzi), individuālo

principiālo potenciālu (spējām) un ģenētisko potenciālu (virzību,

dotumiem) pastāv mijdarbībā. Svarīga ir kompetences situācija

(tās savdabība, īpatnības), individuālā aktuālā kompetence

(aktuālo spēju kopums), bioloģiski psihiskā regulācija (uztvere,

interpretēšana, novērtēšana), kompetences izpausmes konteksts

(dalībnieks, novērotājs, atbildīgais), kas veidokonkrētā brīdī esošās

kompetences līmeni. Tādējādi autors norāda uz sociālkultūras

kompetences saistību ar konteksta noteiktu pieredzi (pašpieredzi,
citu pieredzi un pasaules pieredzi), kas kopā ar aktuālās situācijas

spējām veido katra individuālo potenciālu. Sociālkultūras kom-

petences līmeņa noteikšana norit konkrētā situācijā atkarībā no

tā, kāda ir subjekta dzīvesdarbībā attiecīgajā situācijā.

3. ilustrācija

Individuālā kompetence -

dzīvesdarbības pieredzē pamatots
sociālkultūras potenciāls

(Bruck, 2002, 19)
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Attīstot Bruka atziņas, pēc autores domām, spēju kopa kā

individuāls sociālkultūras potenciāls ir nepieciešams, jo cilvēkam

ir vajadzības un vēlēšanās, kuras viņš grib piepildīt (tātad ir

motivēts), viņam jāspēj veikt darbības, lai šos mērķus sasniegtu

(jāspēj atbilstoši darboties), un jāspēj darbotiesatbilstoši konkrētai

situācijai (jāspēj izvēlēties un veikt darbību). Tātad individuāls

sociālkultūras potenciāls ir personības pašrealizācijas līdzeklis,

nevis pašmērķis.

Dzīvesdarbībai kā komunikācijai un kultūrai sistēmiskajā

izpratnē ir nepieciešama individuālā sociālkultūras kompetence -

kultūru dialoga iespējās pamatota mācīšanās spēju un mācīšanās

pieredzes, saziņas spēju un tās pieredzes, spēju sadarboties un

sadzīvot arcitiem un sadarbībaspieredzes individuālākombinācija

(sal. Roth, 1996, 2002). Tas viss veido sociālkultūras kompetences

priekšmetiski saturisko struktūru (sk. 4. ilustrāciju).

4. ilustrācija

Sociālkultūras kompetences

priekšmetiski saturiskā struktūra
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Tātadsociālkultūras kompetences pilnveide notiekpašattīstības.

socializēšanās un kultūras apgūšanas procesu mijdarbībā jeb
sociālkultūras mācīšanās procesā. Sociālkultūras kompetences

procesuālā būtība atklājas mūžilgā spēju attīstībā, pilnveidojoties

pieredzei un paplašinot tās gūšanas iespējas kultūru dialogā (sk.

5. ilustrāciju).

5. ilustrācija

Sociālkultūras kompetence
kā daudzdimensionāls process

Savukārt sociālkultūras kompetence kā rezultāts izpaužas kul-

tūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas jeb sociālkultūras

mācīšanās līmenī (sk. 6. ilustrāciju).

Kompetences (kā rezultāta) līmeni Bruks ierosina noteikt

divos līmeņos: augstajā un zemajā. Savukārt Noiners (Neuner, 2001

sal. Makarijs/A/cCw/ry, 1996), pamatojoties uz Eiropas valodas

apguves līmeņu vadlīnijām, iesaka noteikt kompetenci trīs līmeņos:

elementārajā, patstāvības, patstāvības un atbildības.

Sociālkultūras mācīšanās līmeni var noteikt, vērojot darbību,

kā arī veicot pašnovērtējumu (sal. Grebtns/Grdben, 1986), tādējādi

konstatējot, kāds ir personas kompetences līmenis konkrētā

situācijā. Ideja par sociālkultūraskompetences līmeņanoteikšanu

ir interesanta un attīstāma. Tāpēc šā pētījuma gaitā ir jāmēģina
izstrādāt sociālkultūras kompetences līmeņu aprakstus, kā arī

noteikt to kritērijus un rādītājus.
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6. ilustrācija

Sociālkultūras kompetence kā rezultāts

Līdz ar sociālkultūras kompetences priekšmetiski saturiskās

struktūras noteikšanu un tās procesuālās būtības atklāšanu var

apgalvot, ka pētījuma sākotnēji noteiktais uzdevums rosināja

atklāt individuālas sociālkultūras kompetences pētīšanas iespējas

subjekta līmenī.

Pētot kompetenci kā sociālpedagoģisku problēmu, izsekojot
tās kā pedagoģiskas kategorijas izpratnes attīstībai, iedziļinoties
tās būtībā, secināms, ka arī šajā ziņā pastāv viedokļu daudzveidība,

kas raksturīga mūsdienu sabiedrībai. Tas ir izskaidrojams ar

kompetences popularitāti un lietošanu visdažādākajās jomās.

Kompetences jēdziena skaidrojumu daudzveidība, lietojot un

pielāgojot to jaunos kontekstos, rada kompetences būtības

uztveršanas grūtības. Vienota izpratne šā jēdziena definīcijā
ir visai nosacīta. Jāpiekrīt pētījuma projekta DeSeCo (1998)

aprakstā konstatētajam, kā arī zinātnieka Orseja (Orthey, 2002)

paustajam viedoklim par kompetences lielo popularitāti un tās

neviennozīmīgo traktējumu. Tātad, skaidrojot kompetenci, no

zinātnieku izteiktā izriet:
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� kompetences izpratnes skaidrošana pamatojas uz subjekta
zinātnes un personības attīstības veseluma pieeju (Poppel,

1992, Linke, 1996, Roth, 1996, Arnold, 1997 Neuner, 1997,

Gudjons, 1998, Byjibqboe & Heanoe, 2000, Špona, 2001,

Bruck, 2002, v. c);

� tāir saistīta ar darbību, un kompetences skaidrojums jāsaista

ar darbības strukturālo un procesuālo izpratni (YcHad3e,

1969,Jlumapm, 1970, Parsons, 1976, JleonmbeeA. X, 1977,

lIIyKUHa, 1982,Holzkamp, 1983, Groben, 1986, Špona, 2001,

Čehlova, 2002 v. c);
� subjekts iruz to disponēts,un kompetence kā spēju, pieredzes

un tās gūšanas iespējās pamatota individuāla kombinācija

pilnīgojas mūžilgi, attīstoties spējām, paplašinoties pie-

redzei un tās gūšanas iespējām {Gerstenmaier & Mandl,

1994,Klippert, \996,Arnold, 1991,Albrecht&Buggenhagen,

1997, Uluiuoe & Kojibneū, 1998, Koķe, 1999, Špona, 2001,

Erpenbeck & Hevse, 1999, Kadishi pēc Hendrich, 2000,

E. Maslo, 2003);
� kompetence kā rezultāts -cilvēka darbības kvalitātes līme-

nis - izpaužas performancē konkrētā situācijā, tiek konsta-

tēta vērojot un pašvērtējot (Chomsky, 1965, Groben, 1986,

McCurrv, 1996, Neuner, 2001, Bruck, 2002);
� sociālkultūras kompetence kā integratīva sociālpedagoģiska

kategorija jāpēta cilvēka dzīvesdarbībaskontekstā personības
attīstības socializēšanās un kultūras apguves procesu mij-

darbībā. Sociālkultūras kompetences pilnīgošanās saistīta ar

pašattīstības, socializēšanās un kultūras procesu mijdarbības

izpratni (Herskovits, 1949, Hurrelmann & Ulich, 1991,

Zobena, 1996, Garleja, \99l,Muxaiuioea, 1999,Kron, 2000,

Svecnik, 200Ī, Bruck, 2002).

Tātadsociālkultūras kompetences pilnveide notiekpašattīstības,
socializēšanās un kultūras apgūšanas procesu mijdarbībā jeb sociāl-

kultūras mācīšanās procesā.
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2. nodaļa

SOCIĀLKULTŪRAS MĀCĪŠANĀS

ORGANIZĀCIJA

2.1. Sistēmiski konstruktīvistiskā pieeja

Tradicionāli jēdzienu 'mācīšanās' saprot kā mācību procesa

sastāvdaļu, nevis kā sociālkultūras procesu plašākā nozīmē. Ta kā

mācīšanāsvar būt formāla un neformāla, tad pirmāir institucionāli

organizēts process (tradicionālās mācības), kas pamatojas galve-
nokārt uz mācīšanu un mācīšanos kā skolotāja norādījumu pil-
dīšanu. Neformālā mācīšanās ir tā, kas norit ārpus skolas, un tajā

gūtā pieredze ir ļoti svarīga sociālkultūras mācīšanās procesā -

mūžizglītības vērtības kontekstā.

Viens no šīs pieejas galvenajiem jēdzieniem ir 'mācīšanās', kas,

pēc Jozefa Helda domām, ir "specifisks darbības veids arvisām tam

raksturīgajām norisēm" (Held, 2001, 256). Jaunās mācību teorijas

akcentē, ka skolēns mācībās vairs nav objekts, uz kuru ir vērsta

skolotāja darbība, bet gan aktīvs šīs darbībassubjekts.
No šā viedokļa ir svarīga mācīšanāskā subjekta pašorganizētas

darbības izpratne, kura pamatojas uz Holckampa kritiskajā psiho-

loģijā pausto domu, ka "subjekts nav tikai pakļauts apstākļiem, bet

ganarī pats tos veidoun maina" (Holzkamp, 1983,9). Nošīs atziņas

izriet, ka mācīšanās nav mehānisms, kas noris skolēnā un kas tiek

organizēts tikai no ārpuses, bet ir subjektīvi aktualizēta, kā uzsver

Arnds Hofmaisters, "sabiedriskas darbības iespēju realizēšanakā

plaša spēju kopa, kas rosina individuālajai darbībai" (Hofmeister,
1998, 96). Attīstot iepriekš minēto, Holckamps apgalvo, ka ne-

viens neapstrīdēs, ka "mācīšanās kopumā ir cilvēka attīstības

un izpausmes svarīgs dzenulis, un tādējādi tā kļūst par cilvēka

subjektīvās dzīves kvalitātes atslēgu un dzīves interesi" (Holzkamp,

1987, 5). Tātad skolēns mācās pats un tam viņu rosina tikai paša
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vajadzības, nevis citu ārēji noteikti iemesli. Līdz ar to tiek uzsvērts

mācīšanās motivācijas subjektīvais nozīmīgums.

Tradicionālāpsiholoģijas izpratne par mācīšanos (sal. Vilhelms

Angermaijers, Martins Susters/Angermeier & Schuster, 1991)

skaidro tokā zināšanaspar mācīšanās norisi procesā, kura mērķus

nosaka citi, līdz ar to darbības subjekts nevar būt skolēns pats,

viņš ir objekts, uz kuru ir vērsti skolotāja centieni. Šajā kontekstā

aktualizējas jautājums, kas ir jādara, lai zināšanas, kuras ir ārēji

noteiktas, būtu nodotas relatīvi pasīvam skolēnam, lai tās viņš

apstrādātu un uzkrātu. Mācīšanās tādā gadījumā ir nekas vairāk

kā eksistējošu zināšanu nodošana mācīties spējīgam indivīdam

(tas ir tā saucamais piltuves princips). Skolotājs vai mācību

līdzeklis piedāvā informāciju, un skolēns to uztver un apstrādā.

Mācību mērķis ir skolēnu zināšanu vairošana, turklāt kontrole

par rezultātiem paliek skolotāja ziņā. Viņš jūtas atbildīgs, lai

skolēni kaut ko iemācītos, lai zinātu un varētu nokārtot pārbaudes
darbus. Tātad šādā mācību organizācijā pārsvarā dominē mācību

procesa ārēja vadīšana. Būtībā ir vienalga, vai to dara skolotājs
vai kāda datora programma (sal. Francis Vainerts/VVeinert, 1996).

Mācīšanās bieži vien tika izprasta kā tiešs skolotāja darbarezultāts,

tādējādi atšķirību nonivelēšanastarp mācīšanu un mācīšanos rada,

kā apzīmē Holckamps, mācīšanas -mācīšanās īssavienojumu

(Holzkamp, 1993, 391).
Šāda pieeja mācīšanās skaidrojumam bija pretrunā ar subjekta

zinātņu izpratni. Līdz ar to psiholoģijai bija konceptuāli jāpamato

mācīšanās, kuras galvenais darbības subjekts ir skolēns, kurš ir

gatavs mērķtiecīgai un atbildīgai darbībai, jo mācīšanās motīvs ir

subjektīvi nozīmīgs. Tā vienmērnotiek pirmajā personā un nenorit

pēc kaut kādaabsolūti noteikta vienota modeļa. Katram skolēnam

ir savs mācīšanās algoritms. Kā jau iepriekš bija minēts, skolēns

mācās ne tikai tad, kad viņš to apzinās. Daudz ko var iemācīties,

vienkārši darbojoties un gūstot darbībaspieredzi.

Jebkura cilvēka mācīšanos uztver kā darbību.Vienlaikus tā ir

arī sociāla un kultūras kategorija, kā uzsver Ārija Karpova, "cilvēka

individuālodarbību vajag uzskatīt par sabiedrības darbības daļu"

(Karpova, 1994,118).Kā noskaidrots, sociālkulturāli kompetentai
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personai ir jāspēj mācīties, sadarboties un sazināties noteiktā

līmenī. Līdz ar to ir nepieciešams izpētīt, kādi procesi to visu

nodrošina. Attīstot šo domu un zinot, ka viena no noteicošām

dzīvesdarbībām irkomunikācija, vispirms ir svarīgi akcentēt Jirgena
Hābermāsa atziņu - "katra sociāla darbība ir komunikācija"

(Habermas, 1981, 8).

Komunikācijas izpratnei arī ir daudz dažādu pieeju. Mēģi-
not noteikt tās būtību un komponentus, Klauss Mertens, izana-

lizēdams vairāk nekā simts komunikācijas definīciju, piedāvāja
šādu dalījumu apakšklasēs: "komunikācija kā vienpusīgi virzīts

process - transmisija, kairinājuma reakcijas darbība, interpre-

tācija -un komunikācija kā simetriski strukturēts process - saziņa,

informācijas apmaiņa, kopējās pieredzes daļa, attiecības, sociāla

uzvedība, mijdarbībā" (Merten, 1977, 42). Tādējādi zinātnieks pa-

rādakomunikācijas procesa izpratnes daudzveidībuun plašumu.
Savukārt Karls Fridrihs Graumans skaidro vienu no komu-

nikācijas izpratnēm, kurā komunikācija attiecas, pirmkārt, uz

"informācijas apmaiņu, tāpēc tā ir sociālā mijdarbībā, kas sevī ietver

gan verbālu, gan neverbālu formu". Otrkārt, "jebkurai darbībai

starp personām ir ziņojošs raksturs, neatkarīgi, vai mijdarbībā ir

apzināta vai ne, vai tajā iesaistījušās abas puses vai ne" (Graumann,

1972,1181). Tas apstiprina izpratni par komunikāciju kā divpusēju

procesu, kas vērsts uz saziņu.

Komunikācijas daudzdimensionālāprocesa uztveri veicināja

pagājušā gadsimta 70., 80. gados sistēmteorijas attīstība dažādos

virzienos. Pamatojoties uz kritisko teoriju atziņām par cilvēka

emancipāciju (sal. Molenhauers/Moto/zaKer, 1973), Hābermāss

(Habermas, 1981) izveidoja komunikatīvās darbības teoriju, kurā

par galveno uzskatīja aktīva, darbīga subjekta attīstību. Subjektam,
kā iepriekš bija norādīts, piemīt komunikatīvās (saziņas) spējas.
Viņš komunicējas ar valodas palīdzību. Hābermāss mēģināja iz-

prast tos nosacījumus, kuri saziņā palīdz risināt konfliktus, kā arī

noformulēja likumības, kas saistās ar komunikāciju, kuras pamatā

ir valodiska darbība. Veidojot savu pieeju, zinātnieks ņēma vērā

cilvēka saprātīgumu kā morāles principu. Kā svarīgu komunikācijas
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priekšnoteikumu Hābermāss uzsvēra cilvēku disponāciju - sazi-

noties saprasties. Tikai racionāli motivēti un izvēlēti izteikumi ka

komunikācijas līdzeklis rada iespēju izvairīties no konfliktsituāci-

jām. Tiem jābūt patiesiem, pareiziem (sabiedriskām normāmat-

bilstošiem) un saprotamiem. Tos cilvēks izvēlas intuitīvi, jo viņšii

spējīgs komunicēties. Viņš apzināti darbojas atbilstoši universālajai

darbībaspragmatikai. Komunikācija bieži ir traucēta, jonav ideālu

sazināšanās situāciju.
Ar darbībaspragmatiķu Hābermāss raksturo valodas darbības

dažādās pasaulēs. Objektīvajā - kā realitātes jomā -, kurā komu-

nikācijas uzdevums ir sniegt objektīvu patiesību un ar valodisku

darbībuatspoguļot tās saturu. Sociālajā jomā, kuru regulē sabied-

riskas normas, komunikācija norit, lai nodrošinātu starppersonu

saziņu, un tā pretendē būt pareiza. Objektīvā un sociālā pasaule
veido ārējās pasaules. lekšējā pasaule ir subjektīva, tai jābūt pa-

tiesai un ar valodas darbību jāatspoguļo iekšējie pārdzīvojumi.
Hābermāss uzskata, ka ir trīs darbības tipi:

� teleoloģiskā darbība, kas ir mērķtiecīga, racionāla, un tā ir

saistīta ar stratēģisko darbību, kas nodrošina prasību pēc

patiesības;
� normatīvādarbība- attiecas uz sociālo pasauli un nodrošina

pareizību;
� dramaturģiskā darbība, kas norit iekšējā pasaulē un ir

īsta.

Šie visi trīs darbībastipi veido racionālas, mērķtiecīgas darbības

veidus, kuri aptver tikai nelielas realitātes daļas. Mērķtiecīga un

apzināta darbība ir komunikatīva darbība kā sociālās darbības

megatips un refleksīvi attiecas uz visām trim pasaulēm.
Hābermāss norāda: "Komunikatīvā darbībair intersubjektīva

darbība, tā nav orientēta uz panākumiem, bet ir virzīta uz mērķi -

uz saziņu un darbības koordinēšanu, pamatojoties uz kopīgu

situāciju definīcijām" (Habermas, 1984, 119). Autors raksturo

komunikāciju, parādot kopsakarības starp subjektu, sabiedrību

un objektīvo pasauli, kur darbība ir kā mega sociāla darbība, kas

nodrošina saziņu, lai izvairītos no konfliktsituācijām, kurām viņš

ir pakļauts, un lai veidotu kopīgas pārliecības, kā arī kultūras un

sabiedrības mijattiecības.
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Savukārt Lūmans, mijdarbības teorētiķis, pauda viedokli,

ka sociālās sistēmas ir darbības sistēmas, kas veido, organizē un

vada pašas sevi, kā arī strukturāli iekļaujas savā vidē un kopējā
sistēmā. Pamatojoties uz šīm atziņām, autors izstrādāja teoriju

par sociālajām kā komunikācijas sistēmām (Luhmann, 1991).

Zinātnieks mainīja līdz tam valdošo uzskatu, ka atsevišķas

darbības veido sociālās sistēmas elementus. Lūmans apgalvo, ka

jēdziens 'darbība' lietojams saistībā ar darbības teorijām, nevis

sistemteorijā (Luhmann, 1984). Sociālās sistēmas mazākā vienība

ir "komunikācijas elementārais notikums" (Luhmann, 1984,212),
lai gan no komunikācijas dalībnieka perspektīvas atsevišķais

komunikācijas elementārais notikums ir uztverams kā darbība.

Tātad sociālās sistēmas sastāv no "komunikācijām un no to kā

darbības uztveršanas" (Luhmann, 1984, 240). Tādējādi indivīds ir

dzīva, noslēgta, sociāla, pašorganizēties spējīga, kompleksa sistēma.

Sociālās sistēmas ir saistītas vienotā tīklā, tačukatra var izvēlēties,

kas iederas tās pasaulē un kas ir apkārtējā vide. Pamatojoties uz

šīs sistēmteorijas izpratni, izriet, ka tikai pēc komunikācijas var

spriest par pašu sistēmu.

Gregorijs Beitesons (Bateson), pamatojoties uz sistēmteorijas

izpratnē izveidoto sistēmiskās komunikācijas teoriju, definēja

personas kā sociālas sistēmas elementus, kas darbojas šajā sistēmā.

Tas regulē noteikti sociāli likumi, kuru subjektīvās interpretācijas
veido sistēmas cirkulāras mijdarbību struktūras (likumu apriti).
Beitesons uzsver sociālai sistēmai piemītošo cirkulāro raksturu,

"kurā notiek izmaiņas, korekcijas un pašregulācija" (Ruesch &

Bateson, 1995,176). Tātadautors akcentē sociālo sistēmu praktisko

interesi, kuras mērķis ir parādīt katras sistēmas mērķorientāciju,

darbības iespējas, lai veicinātu problēmu labāku risinājumu
rašanu.

Pauls Vaclaviks izstrādāja "piecas cilvēka komunikācijas

aksiomas" (Watzlawick, 1969,50). Katrs komunikācijas dalībnieks

rekonstruē komunikācijas saturu, līdz ar to jebkura darbība, kuru

kāds cits var interpretēt, ir komunikācija. Vaclaviks uzsver: "Ja

cilvēks ir komunikācijas mazākā vienība un katrs veido, kā arī

skaidro realitāti, tad cilvēks nevar nekomunicēties
"

(Watzlawick,
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1969, 52). Jebkurāsociālajā situācijā tiek ņemtavērā viņa verbāla

un neverbālā darbība, bet katra cilvēka komunikācija sastāv ne

satura un attiecību aspekta (sal. Frīdemans Šulcs fon Tāns/Schuh

von Thun, 1981). No tā izriet, ka komunikāciju nevar nošķirt ne

mijdarbības, un tā ir rekursīvs process, kas šā pētījuma kontekstā

ir svarīga atziņa.

Herberts Blumers un Džordžs Herberts Mīds (Bloomer &

Mead) no simboliskās interakcijas viedokļa skaidro, ka cilvēka

darbība nenoris uz kairinājuma reakcijas pamata, bet gan kā

apmaiņa ar simboliem (Bloomer, 1971). Objekta nozīmīgums

cilvēka dzīvē nosaka viņa darbību priekšmetiskajā pasaulē. No

tā izriet, ka cilvēki nereaģē uz kairinājumiem, bet gan darbojas,

pamatojoties uz to personisko situācijas nozīmīgumu, kas rodas

un tiek pārbaudīts mijdarbībā (komunikācijā), salīdzinot arcitiem.

Sadzīvošana ir process, kurā ar komunikāciju veidojas, pastāv un

izmainās objekti.

Priekšmetiem, personām un situācijām vienā sociālā grupā

varbūt vienota nozīmīguma izpratne, ko nosaka pieņemtie likumi.

Irvings Gofmans (Gojfman, 1977) tos sauc par kopēju rāmi. Taču

katrai personai attiecībā uz to ir sava subjektīvā nozīme, kura kopējā

rāmja ietvaros var tikt interpretēta. Praktiskajā darbībā individuālā

svarīguma neskaidrībavar radīt orientēšanās grūtības.

Mijdarbībā norit ar simboliem, un tai, kā norāda Džordžs

Herberts Mīds (Mead, 1973), ir raksturīga dubulta uztveršana -

paša cilvēka sevis uztvere un viņa darbības uztvere no kādas citas

personas perspektīvas. Perspektīvu maiņa, iejūtoties otra lomā,

ļauj cilvēkam uztvert citas personas izturēšanos, līdz ar to rodas

iespēja tai atbilstoši uzvesties (role-taking, pēc lomu pārņemšanas

teorijas), latad ar otra cilvēka lomas pārņemšanu tiek pārņemtas

arī attieksmes, līdz ar to attīstās objektīvs paša atspoguļojums

caur citu. Attīstot Mīda uzskatus, var secināt, ka sociālkultūras

kompetence veidojas no

� es kā darbības subjekta (I);

� es kā sadarbības un saziņas sociālā es (Mc);

� es kā pats (Self), kas veidojas mācīšanās rezultātā, kas ir

minēto divu komponentu vienība.
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Tātad process norit šādi: viens komunikācijas dalībnieks

raida simbolu, otrs uz to reaģē, darbībā tiek atkodēti simboli, un

rezultātā veidojas priekšstati, ko abas puses iegūst šajā procesā.

Komunikācija ir aktīvs process ar simboliem, un mijdarbībā ir

sociālie akti. Sabiedrības noteiktās uzvedības normas ir tas rāmis,

kas iedarbojas, bet nenosaka indivīda darbību.

Uz simboliskās interakcijas teorijas pamata Ruta Kona

(Cohn, 1986) izstrādāja temata centrētu mijdarbības modeli

{TZĪ - Themenzentrierte Interaktion), kas skaidro mijdarbību starp

cilvēku, sabiedrību un priekšmetu. Tajāpatstāvīgi būtu saglabājams
dinamisks līdzsvars. Ar perspektīvu es ir domāts darbībassubjekts ar

tampiemītošajām īpašībām, pasaules uzskatu, izziņas, uztveres un

informācijas apstrādes mehānismu, ar savām vēlmēm, vajadzībām
un interesēm. Lai varētu noritēt tēmas centrēta mijdarbībā, ir

svarīgi uzzināt, ko katrs vēlas, domā, jūt,uztver un izzina. Jo labāk

cilvēks pazīst savu es (iekšējo motivāciju, pretrunas), jo tiešāk

viņš var uztvert citus un sazināties ar viņiem, kā arī citus izprast
un akceptēt. Tēmas centrēta mijdarbībā kā organizācijas sistēma

iedrošina apzināt savas domas, izjūtas, vēlmes un vienlaikus

arī izprast un uztvert citus grupas biedrus. Šajā modelī ar mēs

uztveram noteiktu personu skaitu, kas noteiktā vietā un laikā ir

nodarbināti ar vienu un to pašu tematu.Tātad tā ir grupa,kas sastāv

no atsevišķiem es, kas komunicējas. Katrs grupas dalībnieks var

paust savas vēlmes un tādējādi veicināt notikumuattīstību grupā,
kā arī pilnīgot pašu grupu. Lieta jeb priekšmets - tas ir temats, ko

grupā apspriež, kuru var uztvert arī kā mācību priekšmeta saturu.

Par tematu grupā var kļūt jebkas, ja tasinteresē grupas dalībniekus

un iraktuāli ikviena dzīvei un sadzīvošanai. Saturs, kas veidodzīvei

Jēgu un dinamiku, ir tieši saistīts ar katra dzīvesdarbību, tātad tas ir

arī personiski nozīmīgs un rada ieinteresētību. Šī pieeja nodrošina

iespēju apzināties savas vajadzības un atklāt sevi, darbojoties,

iepazīstot un izprotot citus, atpazīstot, salīdzinot, meklēt kopīgus

risinājumus vienotam saturam, izmēģinot dažādusceļus un nosakot

sev piemērotāko, veidojot un sekmējot uzticēšanos un savstarpēju

saprašanos.

Kultūras skatījums sistēmiski konstruktīvistiskajā pieejā pa-

matojas uz indivīda, kultūras un sabiedrības veseluma izpratni un
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atziņām, ka jebkura sociāla darbība ir komunikācija, ar kuru tiek

nodrošinātas daudzdimensionāluun kompleksu kultūras procesu

mijdarbības iespējas. Arī mūsdienu daudzkultūru sabiedrības

raksturs liek aizdomāties par kultūras izpratnes maiņu cilvēka

dzīvesdarbības kontekstā. Būtu grūti atrast saturu, darbību vai

kādu sakarību, ko nevarētu izprast un skaidrot ar kultūru. Tādējādi
tā kļūst saistoša kategorija, ar kuru var raksturot dažādas sociālas

darbības ar neizsakāmi plašām interpretācijas iespējām. Šī atziņa

pētījuma kontekstā ir svarīga.

No teorētiskās antropoloģijas viedokļa Gails N. Robinsons

definē kultūru no "biheiviorisma, funkcionālās, kognitīvās un

simboliskās perspektīvas" (Robinson, 1985,7). Kultūrakā uzvedība

izpaužas darbībā un notikumos, un ar to saprot izturēšanās un

uzvedības veidus (cilvēku dzīvesveidi, sabiedrības organizācija).

Otra - funkcionālāizpratne - definēkultūru kā normu un likumu

kopu, kas nosaka cilvēku uzvedību sabiedrībā. Kognitīvajā izpratnē
kultūra ir pasaules uzskats, kopējā uztveres, uzskatu, vērtēšanas

un darbībasstandartusistēma (sal. Kleira Kramša/Kramsch, 1998)

vai arī kolektīvās domas programma (Gerts Hofšteāc/Hofstede,
1991), t. i., uzskatu kopa, kas raksturīga kādas grupasvai noteiktas

kategorijas locekļiem (Hofstede, 1988). Kultūras skaidrojumos, kā

domā Jirgens Boltens (Bolten, 1997), ir sastopami pretnostatījumi

jēdzienos kultūra -daba, kultūra -civilizācija, kultūra -masu

kultūra, tādējādi uzsverot to, ko kultūras jēdziens sevī neietver.

Autors arī norādauz trim nosacītiem metodoloģiskiem virzieniem,

uz kuriem balstās skaidrojumi (materiālās kultūras teorijas, kas

virzītas uz kultūras saistību ar kultūras produktiem, kultūras

teorijas, kas to uztver kā garīgu vērtību, un funkcionālās kultūras

teorijas).
Šā darba kontekstā ir svarīgi aplūkot kultūru saistībā ar

cilvēka dzīvesdarbību. Britu zinātnieks Terijs Igltons (Eagleton,

2000) uztver kultūru kā dzīvesveidu. Līdz ar to viņš pauž Fonam

Trompenāram līdzīgu viedokli simboliskajā kultūras izpratnē:
"Kultūra ir kopīga nozīmju sistēma. Tā nosaka, kas mums ir svarīgs,

ko mēs ievērojam, kā un kāpēc mēs darbojamies" (Trompenaars,

1993, 27,1994, sal. Tomas/Thomas, 1991). No šā viedokļa kultūru
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veido, pēc Alberta Krebera domām, "eksplicītie un implicītie do-

māšanas un izturēšanās paraugi, kurus apgūst un kuri tiek nodoti

ar simboliem, kā arī tie, kuri veidokādas cilvēku grupas specifisku,

norobežotu sasniegumu. Tajā iekļaujas arī radītās materiālās

vērtības. Katras kultūras pamatā ir tradīciju tālāk nodotas idejas.
Kultūras sistēmas var tikt aplūkotas gan kā darbības rezultāts,

gan kā nosacījumi turpmākajām darbībām" (Kroeber, citēts pēc

Vendelina Millera/M/7//er, 1997, 25). Šīs atziņas veido pētījuma
kultūras jēdziena izpratni.

Savukārt Hābermāss parāda kultūras saistību arkomunikāciju,

uzsverot kultūru "kā zināšanu krājumu, kas sniedz interpretācijas

iespējas komunikācijas dalībniekiem saziņā" (Habermas, 1988,

96): Sabiedrība sastāv no pieņemtiem likumiem, pēc kuriem tiek

noteikta komunikācijas dalībnieku piederība sociālajām grupām,

kas nodrošina solidaritāti. Autors uzskata, ka kultūras zināšanas

iemiesojas un izpaužas priekšmetos, tehnoloģijās, vārdos un

teorijās, grāmatās un dokumentos, kā arī dzīvesdarbībās. Laika un

telpas ziņā kultūrai nav robežu. Tās pārmantotiesaturi ir potenciāls,
citu zināšanas kļūst par tradīcijām ar to apgūšanu, apzināšanu.
Sabiedrība ir tā, kas nosaka normas, kas eksistē tikai noteiktu laiku,

un koordinē subjektu komunikāciju. Autors darbībasprocesuālajā

izpratnē skaidro komunikācijas un apziņas saikni mijdarbībā,
kā arī uzsver valodas kā komunikācijas nodrošināšanas līdzekļa

nozīmību. Tātad pētījumam svarīga ir Hābermāsa paustā doma,

ka ar komunikāciju notiek subjekta socializēšanās un kultūras

apgūšana.

Lūmans uzskata kultūru par īpašu pasaules redzējumu un,kā

jau iepriekš minēts, komunikācijas īpašu veidu.Pēc autora domām,

dalījumam starp kultūruun sabiedrībunav īpašas nozīmes. "Kultūra

ir iespējamo tematu krājums, kas ir dotsātrai lietošanai konkrētā

komunikācijas procesā" (Luhmann, 1996a, 224). Sabiedrība, kā no

iepriekš minētā izriet, ir visu savstarpēji saistītu komunikāciju sociāla

sistēma (Luhmann, 1986, 24). Līdz ar to kultūra ir komunikāciju
sistēmas daļa. Tā ir katras sociālās sistēmas noteicošais process un

aptver arī kolektīvās nozīmības šajās sistēmās, tādējādi institūcijas
tiek izdalītas kā sistēmas. Lūmanakomunikācijas jēdziena izpratnes
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pamatā ir komunikācijas darbības, kas pakļaujas sociālajām, nevi

kognitīvajām sistēmām, lai gan autors pieļauj to saiknes iespējas
Kā uzskata Lūmans, kultūras izpratnei ir svarīgs salīdzinājumi

un tā iespējas (sal. Dirks Bekers/Baecker, 2000). Komunikācijā
kultūra sniedz iespēju individuālā apzināšanai, kā arī vienlaikus

norobežosavējo no citādā. "Katrs salīdzinājums, kas pamatojas 112

kultūru, reproducē vienādoun atšķirīgo" (Luhmann, 1996b, 306.

sal. Breāela/Bredella, 2002, XIII).Tādējādikultūra atbalsta sociālo

grupuvēlmi diferencēties, betvienlaikus arī dot iespēju izvairīties

atšķirīgajam būt par vienādo. Līdz ar tokultūru uztverē iebilst prei

viennozīmību, pieņemot tās daudzveidību.

Kultūru dialoga ideju attīstīja Vladimirs Biblers. Viņš uzskata

kultūru vienlaikus par cilvēka esamības un viņa (individuālās

kultūras nesēja) saziņas (bijušajās, esošajās un nākotnes kultūras)

dialoga formu (Eučjiep, 1992). Kultūras un komunikācijas

mijdarbības svarīgumu akcentē arī Bekers, paužot domu: "Kultūra

vispār veidojas tikai ar kultūru kontaktu" (Baecker, 2000,16 sal.

Gomboss/Gomte, 1982). Zinātnieku atziņas ir interesantas ar

to, ka tās uzsver cilvēka individualizāciju sociālajos un kultūras

procesos kā patstāvīgas, pašorganizēties spējīgas sociālkultūras

sistēmas nozīmi. Tātad akcentē savas pasaules konstruēšanas

iespējas, izvirzot darbības centrā subjektu.
No konstruktīvisma pozīcijas mācīšanās, saziņa un sadarbība

ir aktīvi procesi, kuros ir iespējams gūt jaunu pieredzi. Doma ap-

rakstīt mācīšanos, saziņu un sadarbību kā aktīvu subjekta darbību

nav jauna. To ir pētījuši psihologi Vigotskis (Bbi?omcKuū, 2000),

Ļeontjevs (Jleonmbee, 1983) un Galperins (Tajinepun, 1985),

akcentējot, ka darbības rezultātāveidojas saikne starp ārējo priekš-
metisko pasauli un iekšējām izziņas struktūrām (sal. Gudjons,

1994). Konstruktīvisma kā mācību teorijas pirmsākumi meklējami
vairākos avotos.

Šveices psihologs Hanss Ebli (Aebli, 1993, 1995) norāda, ka

skolēni veido kognitīvas struktūras un shēmas (konstruē), kas

viņiem rada iespēju saprast realitāti un to pieņemt kā īstenību.

Žans Piažē (Piaget, 1975) uzskata, ka skolēns mācās darbo-

joties un turklāt konstruē savu realitāti (asimilācija), kas pastāv
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noteiktās struktūrās, kas ir samērā stabilas. Izziņas procesā saskarē

ar realitāti konstruētās struktūras vairs neder, līdz ar to tās vajag
mainīt atbilstoši vides (akomodācija) nepieciešamībai un iespējām.

Ārējie apstākļi ietekmē un pārveido cilvēku, un viņš apgūst pasauli,

pamatojoties uz savām iekšējām individuālajām konstrukcijām.
Šī mijdarbībā nostiprina cilvēku viņa pasaulē un rada jēgu dzīvei.

Zināšanas var ņemt no pasaulē uzkrātās pieredzes, un tās pilnīgo

pašorganizētas kognitīvas struktūras.

Līdzīgi uzskati ir Ļevam Vigotskim (BbizomcKuu, 1984, 2000),

taču viņš vairāk akcentē mācīšanās kultūrvidi. Lai mācības, sa-

darbība un saziņa būtu konstruktīvi efektīvas, tām jābūt vērstām

uz subjekta tālāko attīstību. Tas nozīmē, ka skolēniem viņu

mācīšanās, saziņas un sadarbībasvidējāpiedāvā tādi mācību saturi,

kas skolēnu izaicina un ieinteresē, nevis tikai nodrošina esošo

zināšanu reproducēšanu. Atdarināšanair konstruktīvas un radošas

mācīšanās iznīcinātāja.
Džons Djūijs (Dewey, 1986) ir viens no pieredzes jēdziena

izpratnes skaidrotājiem, uz kura idejām vēlāk pamatojās kons-

truktīvisma teorētiķi. Viņš uzskata, ka visu lietu sākums ir darbība

un ar to notiek pasaules izzināšana. Pieredze sekmē saiknes vei-

došanos starp cilvēku un pasauli. Viņš mainās pieredzes gūšanas

procesā, kas norit konkrētā vidē, tādēļ, organizējot mācīšanos, ir

nepieciešams paredzēt katra skolēna pieredzes paplašināšanās
nodrošināšanu. Pieredzi nevar nodot teorētiski vai kognitīvi, bet

tikai darbojoties - mācoties, sadarbojoties un sazinoties. Katras

pieredzes pamatā ir nosacījumu mijdarbībā, kas pastāv starp

priekšmetiem un stāvokļiem, un tā veido situācijas, kas nemitīgi
mainās. Indivīds situācijas iepazīst, paplašina un transformē tās

uz savu apkārtējo vidi. Zināšanas, prasmes, attieksmes, kuras tiek

iegūtas noteiktās situācijās, kļūst par instrumentu citu situāciju
izpratnei un darbībai tajās. Šis process ir mūžilgs, un dažādu

pieredžu integrācija ir personības attīstības pamatā. Lai to sekmētu,
ir nepieciešams veidot sociālpedagoģisku vidi, kurā skolēns,

realizējot savas spējas, var apmierināt vajadzības. Mācīšanās,

sadarbība, saziņa kā konstruktīvistiski procesi ir vienmēr saistīti

ar kādu kultūru un kopā ar to arī mainās. Skolēniem jārada
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iespēja veidot pieredzi, eksperimentējot un rodot risinājumus,

pamatojoties uz iepriekš gūto pieredzi.
Džeroms Bruners (Bruner & Haste, 1987, Bruner, 1990, 1996)

paplašināja Piažē (Piaget, 1975) konstruktīvisma izpratni, parādot
sociālās mijdarbības nozīmi, kā arī uzsverot sociālkultūras dimen-

sijas svarīgumu. Bruners, pamatojoties uz Vigotska (BbizomcKuū,

1984, 2000) teoriju, akcentēja individuālās mācīšanās sociālo

aspektu nozīmību. Tātad visas minētās teorijas pamatojas uz to,

ka mācīšanās, sadarbība un saziņa ir konstruktīvistisks process.

Attīstot Kerstena Raiha uzskatus par mācīšanos, sociālkultūras

mācīšanās kā komunikācija tās dalībniekiem sniedz "sava indi-

viduālāpasaules redzējuma konstruēšanas iespējas" (Reich, 1996.

266). Tikai, mainot mācīšanās organizācijas sistēmu, pieredzes

konstruēšana var būt nodrošināta un sekmīga.

Atšķirībā no radikālā konstruktīvisma, kur, pēc Ernesta

fon Glazerfelda (Glaserfeld, 1996) domām, realitāte, kurā

cilvēks dzīvo, ir tikai viņa smadzeņu konstrukts, Raihs (Reich,

2002) savā teorijā īpaši uzsver mijdarbību, kas sakņojas kultūrā

(sal. psiholoģijā ar Kenetu Gergenu/Gergert, 2002). Ta vairs

nav sistēmteorija tradicionālajā (Lūmana izpratnē), bet gan ir

sistēmisks un konstruktīvistisks process, kurā vienotā sistēmā

pastāv daudzdimensionalitāte ar perspektīvu maiņas iespējām.
No Raiha pieejas viedokļa par galveno kļūst nepieciešamība

pēc dialoģiskas mijdarbības un subjektu līdztiesīgas, autentiskas

piedalīšanās procesos, gan attīstot savus viedokļus, gan arī tos

pārņemot, iejūtoties citu perspektīvās (sistēmiski konstruktīvistiskā

pedagoģija). Raiha pieejas atziņas pamatojas uz sociālkultūras

procesumijdarbības ievērošanuun pētīšanu realitātes konstruēšanā,

rekonstruēšanā un dekonstruēšanā. Tādējādi zinātnieks skaidro

konstruktīvistiskos procesus kā kultūras attīstības izpausmi. Viņš

uzsver: "Mēs esam savas realitātes izgudrotāji!" Tādējādi realitāti

katrs konstruē pats. Ar konstruēšanu autors saprot garīgu un

materiālu darbības veidu, kas ir individuālās pasaules uztveres

pamatā. Rekonstruēšanuautors skaidro ar saukli: "Mēs esam savas

pasaules atklājēji!" Raihs uzskata, ka ir nepieciešama arī esošo

citu konstrukciju pārņemšana. Jo ne katram viss ir jākonstruē
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no jauna, daudz ko var atklāt jau esošajā. Dekonstruēšana, ko

zinātnieks saista ar saukli: "Mēs esam savas pasaules atmaskotāji!",
ir esošās pieredzes novērtēšana un daudzperspektlva skatījuma

iegūšana (Reich, 2002, 119). Konstatējams, ka zinātnieks runā

par konstruēšanu, rekonstruēšanu un dekonstruēšanu un cil-

vēku kā pasaules izgudrotāju, atklājēju un atmaskotāju. Taču

sistēmiskajā izpratnē konstruēšana kā izziņas process sevī ietver

ganrekonstruēšanu, gan dekonstruēšanu, pēc kurām arī veidojas
kvalitatīvi jauna realitātes uztvere.

Savukārt Edmunds Kezels (Kosel, 2000) konstruēšanas

procesu attiecina galvenokārt uz kognitīvo darbību. Zināšanu

konstruēšanas procesā min šādas fāzes: reprodukcija (atcerēšanās,

saprašana, reproducēšana), rekonstrukcija (sistēmiska izpratne,

pasīvo zināšanu aktualizēšana), dekonstrukcija (ne visas zināšanas,

kas ir iegūtas, jāuztver kā dogma, bet gan tās jāmēģina lietot

citos kontekstos); jaunkonstrukcija (veidot jaunas zināšanu

kombinācijas). Kezela fāžu nosaukumi, kā var secināt, ir ņemti
no dažādām klasifikācijas sistēmām (piemēram, pirmā fāze repro-

ducēšana varētu būt no citas sistematizācijas un to nevajadzētu
saistīt ar rekonstrukciju, dekonstrukciju un jaunkonstrukciju).
Tomēr šā pētījuma kontekstā ir attīstāma doma par konstruēšanas

procesā noteiktām fāzēm.

Tātad sistēmiskajā izpratnē līdzās tam, ka ikkatrs darbojas

individuāli, izjūtun pārdzīvo, pastāv arī likumsakarības, savstarpējas

attiecības, kas izskaidrojamas tikai ar šo procesu mijdarbību.

Konstruktīvisms attiecas uz realitātes uztveri un tās izziņu -

individuālo procesu pašorganizāciju sociālkultūras kontekstā. Tas

ir cieši saistīts ar sistēmisko, jo, kā piebilst Vilhelms H. Petersens,

"izziņas objekts un subjekts veido sistēmu, kurā procesi norit

mijdarbībā un ir savstarpēji saistīti" (Peterssen, 2001, 99).

Analizētais mācīšanās, komunikācijas un kultūras pašorga-

mzācijas mijdarbības redzējums veido pētījuma sociālkultūras

mācīšanās organizācijas sistēmas kā subjekta pašattīstības, so-

cializācijas unkultūras apgūšanas procesu mijdarbības izpratnes

sistēmiski konstruktīvistisko pamatu.
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2.2. Sociālkultūras mācīšanās

Pēc Holckampa domām, mācīšanās - subjekta aktivitāte -ii

skaidrojama "kā cilvēka pamatotas dzīvesdarbības veids" (Hot

kamp, 1995,235). Savukārt "dzīves un mācīšanās intereseveido dar-

bības emocionālo motivāciju" (Holzkamp, 1995,189). Mācīšanās,

kas balstās uz iepriekš minēto, orientēta uz to, "lai saprastu pasauli

un lai varētu arvienvairāk un spēcīgāk ietekmēt savus personiskos

un vispārējos dzīves nosacījumus" (Holzkamp, 1995, 238).

Kāpēc tad pusaudzim būtu jāmācās pašam? No teorijām par

darbības norisi un tās īpatnībām (subjektam nozīmīga, priekš-

metiska, darbībānodotcilvēku pieredzi) izriet, ka mācīšanās procesā

pusaudzis cenšas sasniegt sev personiski nozīmīgus mērķus tiešā

dzīvesdarbībā. Viņš izmanto savu iepriekšējo pieredzi. Ja tasviņam
neizdodas (iepriekšējā pieredze neatbilst jaunajām vajadzībām), tad

rodas problēmas un nepieciešamība gūt jaunu pieredzi, lai varētu

realizēt savas intereses, ko savukārt var gūt ar mācīšanos. Tādējādi

šajā procesā izveidojusies pretruna starp iepriekšējo pieredzi un

jaunām vajadzībām kļūst par subjektīvu mācīšanās iemeslu. Šādu

mācīšanos Holckamps sauc par ekspansīvo mācīšanos. Ja pusaudzis

mācās, lai izvairītos no iespējamiem ārējiem draudiem(piemēram,

no nesekmīga vērtējuma) un izpildītu uzspiestas prasības - tā,

pēc autora domām, ir "defensīvā mācīšanās, kas, protams, arī ir

mācīšanās, tačutās rezultātā ir ierobežotas pašpieredzes veidošanās

iespējas" (Holzkamp, 1993,190).
Pēc Rainera Vinkela domām(Winkel, 1995, sal. Klafki, 1979,

1999), mācīšanās kā komunikācijā pastāv vairāki sadarbības veidi (no

divpolīgiem līdz piecpolīgiem), kurus nosaka mācību organizācijas

formas (sal. Cukermans/Z/w/?.waH, 1992).Pusaudžiem ir raksturīgi,

ka viņi labprāt mācāskopā, savstarpēji sadarbojas un sazinās. Tāpēc

Dāvids Jonasens kā svarīgu uzsver tieši "kopīgi ar citiem veikto

zināšanu (attīstot domu, pieredzes) konstruēšanu" (Jonassen,

1991, 31), akcentējot tās sociālo raksturu. Zināšanas (pieredze) ir

atvērtas, tās ir individuālas un konstruētas uz dažādām sociālām

attieksmēm. Tātad mācīšanās nav tikai individuāls, bet arī sociāls

process (sal. HomsmsļHomans, 1960, Suhomļinskis/Cvm-vcfIM«67CKW,
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1978, Ļeontievs/JleoHmbee, 1983, Eļkoņins/ 3jibKOHun, 1994,

Amonašvili/AMOHaiueujiu, 1998, Vigotskis/'BbisomcKuu, 2000).

J. G. Gerlahs apgalvo, ka "mācīšanās ir dabiska sociāla

darbība, kuras laikā tās dalībnieki savstarpēji sazinās un rosina

sadarbību" (Gerlach, 1994, 8). Kooperatīvā mācīšanās vai mā-

cīšanās sadarbojoties pamatojas uz sociālās mijdarbības teoriju,
kuru 20. gadsimta trīsdesmitajos gados attīstījuši Kurts Kofka

(Koffka, 1935) un Kurts Levins (Lewin, 1975), kas akcentē domu,
ka dinamiskas grupas ir tās, kurās mainās savstarpēja atkarība.

So teoriju tālāk attīsta Mortona Doiča (Deutsch, 1962), veidojot
sacensības teoriju. Brāļi Džonsoni (Johnson Dāvid & Roger, 1984,

1989, 1998) kopdarbā izpētīja individuālās darbības, sacensības

un sadarbības, kā arī konstatēja atšķirības, savstarpējās atkarības

un ietekmes uz mācību procesu. Kognitīvās attīstības teorijas, kas

balstās uz Žana Piažē (Piaget, 1970) devumu, papildina kooperatī-
vās mācīšanas teoriju klāstu par zināšanu ieguves sociālo raksturu.

Biheiviorisma teorijas pārstāvis Roberts E. Slavins (Slavin, 1995)

izpētīja mijsakarību starp grupas darbamotivāciju un apbalvoju-
mu. Sadarbības nozīmes izpratni papildina arī Alberta Banduras

(Bandura, 1971) sociāli kognitīvā teorija, kas uzsver mācīšanos no

sociāliem modeļiem.
Jau vairāk nekā trīsdesmit gadu daudzās amerikāņu univer-

sitātēs norit pētījumipar kooperatīvo mācīšanos. ArīLatvijā ir tās

izmantošanas pieredze visās izglītībaspakāpēs - no bērnudārzalīdz

augstskolai dažādos mācību priekšmetos. Pieredzes popularizēšanu
ir sekmējusi Sorosa fonda - Latvija programma Pārmaiņas izglī-
tībā sadarbībā ar sešām Latvijas augstskolām un Kolumbijas
universitātes skolotāju koledžu (1997-1998), realizējot projektu
Sadarbība

un pieredze kā novitāte skolotāju izglītībā ("Mācīsimies

sadarbojoties", 1998). Kā liecina R. un D. Džonsonu pētījumi
un arī uzkrātās Latvijas pieredzes analīze, skolēniem, kuri mācās

sadarbojoties, ir

"� augstāki akadēmiskie sasniegumi;
� lielāks informācijas apjoms atmiņā;

� lielāks sociālais atbalsts;

� augstāks pašvērtējums;
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� mērķtiecīgāka uzvedība;

� lielāka motivācija;

� labāka attieksme pret skolu, pedagogu, mācību priekšmetu

un mācīšanos".

(Mācīsimies sadarbojoties, 1998,15.)

Tātad arī pusaudžiem ir jārada iespēja personiskās dzīves

kvalitātes uzlabošanai. Subjektam jānodrošina iespēja uztvert,

piedzīvot to, ka mainās viņa dzīves kvalitāte, pamatojoties uz

mācīšanās individuālo un sociālo iespēju paplašināšanos, kas

savukārt nodrošina drošu dzīvesdarbību.

Mūsdienās pusaudžu dzīvesdarbībā būtiskas ir jaunās komu-

nikācijas formas - saziņa un sadarbība, kurās izmanto jaunākās

tehnoloģijas un vairākas valodas. Tas ir specifiskās iespējas (pilnīgi

jauni komunikācijas procesi starp tiem, kas mācās, un mācību

procesa organizētājiem un vērotājiem), kā arī nepieciešamība pēc

jaunas sadarbības un saziņas dimensijās: es, citi, pasaule.
Līdz ar informācijas un komunikācijas tehnoloģiju, vairāku

valodu plašāku lietošanu mūžizglītības kontekstā sāka runāt par

jaunu mācīšanās kultūru, ar kuru saprot mācīšanos, sadarbību un

saziņu, kā arī to daudzveidību, kas sekmē cilvēka sociālkultūras

potenciāla atraisīšanos dzīvesdarbībā. Jēdzienu 'jauna mācīšanās

kultūra' ieviesa Rolfs Arnolds un Ingeborga Šislere: "Šajā jēdzienā

(jaunā kultūra) apvienojas trīs aspekti - mācīšanās, sadarbība

un saziņa [..], kā arī kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un

saziņas kā uz pašrefleksiju pamatots apguves process. Tādā

sistēmiski konstruktīvistiskajā skatījumā uz mācīšanos, sadarbību

un saziņu vispirms uzmanības centrā nonāk mācību procesa

daudzdimensionālas mijdarbības un to nodrošinošās struktūras"

(Arnold & Schūfiler, 1998,10). Jēdzienajaunā kultūra skaidrojumā

Ulrihs Millers uzsver, ka skolēns mācās sociālkultūras vidē, un

norāda uz tajā noritošo procesu mijdarbību. Autora izpratnē
kultūra nav nekas mehānisks, tā ir "izveidojusies organiska pro-

cesu vienība, kas jāpilnīgo" (Mūller, 2001,3). Līdz ar to paplašinās

mācīšanās, sadarbības un saziņas jēdziena saturiskā izpratne -no

institucionāli noteiktām (cita organizētām mācībām) uz mūžilgu,
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pašorganizētu, daudzveidīgu mācīšanos, sadarbību un saziņu.
Attīstot šo domu, konstatējams, ka jaunās mācīšanās kultūras

kontekstā, sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmā

sadarbība ir jāskataplašāk nekā zinātniskajā literatūrā sastopamajā

izpratnē - kooperatīvā mācīšanās, mācīšanās sadarbojoties vai

kolaboratīvā mācīšanās, kuri bieži tiek lietoti kā sinonīmi tikai

mācīšanās kontekstā (sal. ŽaksļJaques, 1984, Kohens/Co/zeT?, 1994,

Hesse/Hesse, 1997, v.c). Kultūras jēdziens ir visai plašs. Pēcautores

domām, tas ir paplašināms un skatāms ne tikai mācīšanās, bet

arī sadarbības un saziņas kultūras sistēmiski konstruktīvistiskajā

izpratnē. Kultūra aptver "visus pēc sabiedrības izpratnes veidotos

produktus, ražošanas formas, dzīves stilus, izturēšanās veidus un

sabiedrības pamatpriekšstatu pārmantošanu. Kopējo vērtību un

pārliecību noteiktie kultūras paraugi izpaužas simbolu veidos, kā

arī sabiedrības tradīcijās un ikdienas saziņas formās" (Arnold &

Schūfiler, 1998,3). Tas nozīmē, ka sociālkultūras mācīšanāsveidojas
ne tikai mācīšanās, bet arī kultūru dialoga saziņas un sadarbības

kultūras pieredzes konstruēšanā. Daži autori - Jirgens Elkers

(Oelkers, 1992), Horsts Volenvēbers (Wollenweber, 1992), Haics

Jirgens Iflings, (Ipfling, 1995) v. c. - akcentē jaunu kultūru tieši

skolā.

Savukārt Hanss Jozefs Buhkrēmers runā par sabiedrības un

cilvēces kultūru (humāns cilvēks humānai sabiedrībai), uzsverot

cilvēka aktīvu līdzdalību daudzdimensionālajā sociālkultūras

pasaulē. Izprotot savas līdzdalības nozīmi sabiedrības kultūras

veidošanā, mācīšanās, sadarbības un saziņas "antropoloģiskā,
etniskā un sociālkritiskā dimensija vērsta uz atbilžu meklējumiem

jautājumā par cilvēka sociālo konstitūciju viņa sākotnējos un

sabiedriski pārveidotajos grupējumos (kā ģimene, pāri, komandas,

apvienības, partijas, ticības apvienības, kopienas, valsts) sabiedrības,

cilvēces, dabas, sociālo un humānzinātniskoatziņu kopredzējumā"

(Buchkremer, 1995,3). Sadarbībāgalvenais ir cilvēka sadzīvošanas

demokratizācija. Sadarbības izpratne par šā procesa pozitīvo un

negatīvo pieredzi veidojaunu sadarbības skatījumu sociālkultūras

mācīšanās organizācijā, meklējot padomu un palīdzību tuvās un

tālās sabiedrību un kultūru pieredzēs (sal. Beks/Beck, 1986). Tādēļ
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sadarbībaskultūra ir jāskata saistībā ar kultūru dialoga saziņas un

mācīšanās kultūru. Sociālkultūras mācīšanās praktiskā dimensija
ir vērsta uz sabiedrisko situāciju izpēti un attīstību (tās likumu un

konvenciju, darbības jomu un institūciju, kultūru kā izturēšanās

veidu, kas pamatojas vai nepamatojas uz kādām vērtībām vai

normām). Šīs specifiskās uztveres formas izpaužas cilvēka, citu

cilvēku grupējumu un pasaules kultūras mijdarbības procesos

(sal. Mīās/Mead, 1973), kā arī viņu subjektīvajos uzskatos un

dzīvesdarbības formās. Sociālkultūras mācīšanās kā jaunās kultūras

jēdziena skaidrojumā zinātnieki saista analītisko perspektīvu ar

inovatīvo. Tātad sociālkultūras mācīšanās norit mijdarbībā starp

kultūru dialoga mācīšanos, saziņu un sadarbību kā dzīvesdarbības

formām.

Kopīgi mācoties, pusaudži iegūst jaunas zināšanas, prasmes,

kā arī viņiem veidojas jaunas attieksmes pret sevi, citiem un

pasauli -atbilstoši viņu subjektīvajiem mērķiem. Veicot vienādus

uzdevumus, skolēni pārņem kopēju atbildībupar rezultātu vai kādu

no uzdevuma daļām. Tātadkolaboratīvajā mācīšanās procesā norit

gan katra individuāla pieredzes veidošanāsun paplašināšanās, gan

arī savstarpēja bagātināšanās. Līdz ar toviņi kļūstpar autonomām

(patstāvīgām un atbildīgām) personībām, kas savukārt spēj nākotnē

sevi realizēt tikai sadarbībā- demokrātiskā sadzīvošanā. Sadarbības

pilnīgošana kļūst par sociālkultūras mācīšanās svarīgu prasību.

Mediji un valodas sniedz daudzveidīgākas iespējas paplašināt

pusaudžu dzīvestelpu. Ta kā viņiem ir nozīmīgas apkārtējo

cilvēku, īpaši vienaudžu, domas, tad viņi labprāt mācās, sazinās

un sadarbojas, jo tas pusaudžiem ir vajadzīgs, lai spētu izdzīvot un

orientēties šajā informācijas pārbagātajā pasaulē (sal. Bāke/Baacke,

1983). Autors uzsver, ka mediji un valodas ir "jāsaprot ne tikai kā

kodēšanas sistēma, bet arīkā pusaudžu dzīvesdarbības (mācīšanās,
sadarbības un kultūru dialoga saziņas) formu pašorganizācijas
procesi. Tie ir informācijas avoti un nesēji noteiktās formās, kā ari

komunikācijas un uzvedības prezentācijas telpa" (Baacke, 1974,

21). Ta kā mūsdienās mācīšanos, saziņu un sadarbību nodrošina

mediji un šie procesi norit ar simboliem, ir secināms, ka šāda

komunikācija arī ir kultūras sastāvdaļa. Jebkura komunikācija ir
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sociālkultūras darbība (sal. Habermas, 1981) objektīvā pasaulē,
kas veido mācīšanās sociālkultūras kontekstu. Taču izpaliek šīs

pasaules subjekta konstruktīvistiskais redzējums. Bāke atzīmēja
"uztvere norit darbībā un komunikācijā ar mediju palīdzību, tad

tā ir pasaules veidošana un parādīšana ar emocionālo un estētisko,

līdz ar to subjektīvais redzējums izvirzās priekšplānā" (Baacke,

1998, 6). Tādēļ ir svarīgi apzināties mediju un valodu lietošanas

jaunās iespējas, kas sekmē katra subjektīvās pasaules realitātes

konstruēšanu.

Mūsdienu pusaudžus var raksturot ne tikaikā mediju paaudzi,
bet arī kā paaudzi, kurai patīk piedzīvojumi. Plašas sabiedrības

grupas nododas to meklējumiem. Edmunds Kezels atzīst, ka

tās ir sekas pārejai no knapināšanās uz pārpilnības sabiedrību.

Mūsdienās cilvēki vairs necīnās par eksistenci, bet rūpējas par

savu iekšējo vēlmi doties piedzīvojumu meklējumos. "Devīze ir:

mērķtiecīgas darbības apziņas vietā - piedzīvojumu meklēšanas

apziņu!" (Kosel, 2000, 6.)

Jāpiekrīt Bākes uzskatam, ka, domājot par pusaudžiem,

pedagoģijā ir nepelnīti aizmirsts jēdziens 'fascinācija', kam pār-

svarā ir negatīva pieskaņa, saistot to ar atkarību no medijiem.

Pedagoģiskajam skatījumam šis jēdziens šķiet pārāk aizdomīgs, jo
tas asociējas ar kaut ko īslaicīgu, spontānu. Interpretējot uzskatus

par šo jēdzienu, Bāke uzsver, ka daudziem rodas iespaids, ka "no

tā nevar atvasināt nekādas vispārīgas un tālejošas teorijas. Tas

ir pārāk tālu no domāšanas, kas parasti tiek uztverta kā svarīga

nodarbe. Nepamatoti ir jau nolemts: kas ļaujas fascinācijai, tas

nedomā" (Baacke, 1998,8). Savukārt, uzsverot fascinācijas pozitīvo

nozīmi, autors skaidro, ka, piemēram, filmā pārdzīvotais ļauj

iegremdēties fantāzijas pasaulē, kas ir kā atspulgs starp identitāti

un tās projekcijām.

Pamatojot individuālā pārdzīvojuma svarīgumu jaunajā mācī-

šanās kultūrā, sociālkultūras mācīšanās pieredzes konstruēšanā,

Bāke akcentē, ka "uztvere, nostāja, psihiskās dispozīcijas un

uzmanības virzība raksturo personisko līdzdalību un līdz ar to

fascinācija kļūst par individuālo pārdzīvojumu" (Baacke, 1998,9).
Kā autors apgalvo, tā atraisa izjūtas, kas sekmē realitātes uztveres,
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izziņas un attieksmes pilnīgošanos. Zinātnieks vērš uzmanībuuz

veseluma izpratni šajā kontekstā. "Izziņa nav pretrunā ar izjūtām
vai juteklisko uztveri, bet gan sasaistās cilvēka pārdzīvojumā

Situācija nosaka, kādas tās ir. Šī mainīgā dinamika, vecmodīgi

izsakoties, starp garu, dvēseli un ķermeni, vienmēr tika aplūkota

pretnostatījumos - lietišķums un saprāts pret jutīgumu un sponta-
nitāti. Uztvere ir tā, kas ir attiecināma uz abiem.Fascinācija -tāari

jāsaprot kāsasaistes pārdzīvojuma forma" (Baacke, 1998,12). Līdz

ar to izriet, ka jaunie mediji ir līdzekļi, kas kalpo cilvēka labā. Ja

arī komunikācijas modalitāte ir veidojama pavisam citādi, jāievēro,
ka saturs un sociālkultūras, ētiskie standarti ne tikai saglabājas, bet

arī kritiski nosaka, kādam mērķim kāda tehnika ir lietojama.

Attīstot autora domupar sociālkultūras kompetenci, jāuzsver,
ka tā nav tā, ko "viszinošie no malas mums mēģināja noteikt, lai

uzlabotumūsu dzīvi, betganir tā, kas katram pašam veidojas kopējā

dzīves un pārdzīvojumu, mācīšanās, sadarbības un saziņas telpā'

(Baacke, 1998, 10). Tātad sociālkultūras mācīšanās pamatojas uz

personiskajiem pārdzīvojumiem, kuri veido katra pašpieredzi.

No tā izriet, kā uzsver Franks Tīsens, "mācīšanos, sadarbību

un saziņu kā individuālas darbībaskonstruēšanuveic cilvēks, tādēļ

ir iespējami neskaitāmi un neiedomājami mācīšanās, sadarbības

un saziņas ceļi, kurus nosaka pusaudžu personību daudzveidība'

(Thissen, 1997, 3). Līdzīgu viedokli pauž arī Dāvids Jonasens.

uzsvērdams, ka "mācīšanās (sadarbība un saziņa) ir zināšanu

(pieredzes) iegūšana, pamatojotiesuz to individuālukonstruēšanu,

kura balstās uz iepriekšējās pieredzes un jaunās informācijas

mijdarbību (Jonassen, 1991, 29), kuru attīstot veidojas pusaudžu
sociālkultūras kompetences izpratne kultūru dialoga mācīšanās,

sadarbības un saziņas kontekstā. Sociālkultūras kompetences

pilnīgošanās ir iepriekšējās un jaunās sociālkultūras mācīšanās

pieredzes mijdarbības pamatots zināšanu, prasmju un attieksmju

konstruēšanas individuāls process.

Tas ir pusaudžu dzīvesdarbībā sociālkultūras kompetences

pilnīgošanās subjektīvais aspekts, taču objektīvi pastāv vēl ari

otrs aspekts. Raugoties no skolotāja perspektīvas, tas nozīmē

mācīšanās, sadarbības un saziņas vides un sistēmas organizāciju,
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kas nodrošinātu sociālkultūras mācīšanās norisi veidotkā pusaudžu

dzīvesdarbības formas, kas ļautu realizēt katra subjektīvās
intereses (sal. Kenigsvīzers, Eksners/Konigsvvieser & Exner, 1999).

Pamatojoties uz konstruktīvistisko izpratni, JohensGerstenmaijers

un Haincs Mandls uzsver, ir svarīgi parādīt teorētiskās aprises

zināšanu, prasmju apguves un attieksmju veidošanās procesam,

ievērojot dažādus sociālkultūras kontekstus. Šie procesi nevar

pretendēt "būt fundamentāli un universāli derīgi visiem" (Gersten-
maier & Mandl, 1994, 25, sal. Paperts/Papert, 1991), jo katrs

individuāli konstruē savas zināšanas, prasmes un attieksmes.

Sociālkultūras mācīšanās objektīvais aspekts ir kultūru dia-

loga mācīšanās, sadarbības un saziņas procesu organizēšana,
kas sekmētu mācību vides veidošanu, kas atbilstu pusaudžu
dzīvesdarbības vajadzībām. Tāpēc ir jāievēro vairāki pedagoģiski

nosacījumi. Pusaudžiem ir jārada iespējas:
� būt aktīviem, praktiski darboties atbilstoši savām intere-

sēm;

� mācoties, sadarbojoties un sazinoties uzņemties līdzatbil-

dību;

� izvēlēties;
� meklēt alternatīvus problēmu risinājumus;
� mācīties, sadarboties un sazināties kultūru dialogā;
� izvērtēt mācīšanās, sadarbībasun saziņas procesus un rezul-

tātu izmaiņas.
Tātad ir svarīgi konstatēt un apkopot, kādas ir atšķirības

starp sistēmiski kontruktīvistiskās izpratnes pamatotu pusaudžu

sociālkultūras mācīšanos un mācību tradicionālo organizāciju (sk.
3. tabulu 74. lpp.).
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3. tabula

Pusaudžu tradicionālo mācību un

sociālkultūras mācīšanās salīdzinājums

Mācību

tradicionālā
Sociālkultūras mācīšanās

organizācija
organizācija

Mērķis Ārēji noteikts, virzīts

uz konkrēta satura

Subjektīvi nozīmīgs, atvērts.

apguvi.

Uzdevumi Daudzi sīkāki mērķi. Noteikti kā prasības mācīša-

nās organizācijai skolēnu

perspektīvas nodrošināša-

nai.

Saturs Mācību saturs ir Mācību saturs nav noslēgta

slēgtas, skaidri

strukturētas zi-

sistēma, bet ir atkarīgs no

katra individuālā sociālkul-

nāšanusistēmas. tūraskonteksta. Mācību

Skolēniem jāizpilda
noteiktie sekmju

saturs ir autentisks, kas

rosina skolēna pieredzes

kritēriji. paškonstruēšanu.

Mediji Pārsvarā mācību

līdzekļi.

Daudzveidīgi informācijas
avoti. īpaša nozīme jau-

najām tehnoloģijām un

valodai.

Mācīšanās Mācīšanās ir kā

receptīvs, lineārs

sistemātisks process.

Mācīšanās, sadarbībaun sa-

ziņa ir aktīvs, konstruktīvis-

tisks, situatīvs, sistēmisks un

daudzdimensionāls, savstar-

pēji bagātinošs, radošs

Zināšanas nav

saistītas ar mācī-

šanās, sadarbības process.

un saziņas
sociālkultūras

kontekstu.

Skolēna Vairāk pasīva, ārēji
vadīta un kontrolēta.

Aktīvs, pašiniciēts process,

kas veidots no personiska-

jām konstrukcijām.

pozīcija
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Jāpiekrīt Mandla un Rainmanes-Rotmaijeres uzskatam, ka

mācīšanās pusaudžu vecumākļūst par aktīvu, daudzdimensionālu

procesu, kur skolotājs ir šā procesa organizētājs, padomdevējs un

vērotājs (Mandl & Reinmann-Rothmeier, 1995, KoitersfKeuffer,

1997). Attīstot šo atziņu, konstatējams, ka šādā mācību procesā
norit dialogs starp skolēnu (darbības vienusubjektu), skolotāju vai

grupu (darbības otru subjektu) un sociālkultūras mācīšanās saturu

(kultūru dialoga mācīšanās, saziņa un sadarbība).

Mācīšana Zināšanu nodošana. Nav dalījuma mācīšana un

mācīšanās.Skolēnam precīzi

jāapgūst, ko zina

skolotājs un kas

rakstīts grāmatās.
Mācību organizācija
nav atkarīga no mā-

cību satura, kontek-

sta, skolēnu mācīša-

nās īpatnībām.

Skolotāja Didaktiskais līderis, Organizētājs, kas veidopro-

vocējošas problēmsituācijas,

padomdevējs un līdzdar-

bojošs vērotājs, kas pats arī

mācās.

pozīcija kas pasniedz mācību

saturu, skaidro,

kontrolē.

Novērtēšana Pārbauda mācību Mācīšanās, sadarbības un

un

novērtējums

panākumus, liela saziņas procesi tiek vērtēti

mācīšanās, sadarbības unnozīme ir visu veidu

pārbaudes darbiem. saziņas procesu un rezultātu

vienotībā, vērojot un

pašnovērtējot.
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2.3. Konstruktīvistiskā sistēma

AttīstotRaiha (Reich, 1998,2002)un Kezela (Kosel, 2000) atziņas

par konstruēšanas procesu sistēmiskā izpratnē un pamatojoties uz

G. Rota (Roth, 1996, 2001) domām par informācijas uzkrāšanos

ilgtermiņa atmiņā, autore modelēja sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmu subjektīvā un objektīvā aspekta vienotībā

Subjektīvo aspektu veido mācīšanās, sadarbības, saziņas un valodu

lietošanas sociālkultūras pieredzes konstruēšanas process kultūru

dialogā. Objektīvajā aspektā ir mācīšanās, sadarbības, saziņas

un valodu lietošanas sistēmas sociālkultūras mācīšanās iespēju

nodrošinājums. Jāuzsver, ka visi procesi kopumā ir konstruēšana,

kur reālais vai realitāte ir visai nosacīta, tas ir, ikviena "imagināri

un simboliski noteiktais, ko mēs zinām, protam un uzskatām par

sev nozīmīgu. Vai arī mūsu priekšstats par to, kādam tam būtu

jābūt, jo katram ir savs individuālais priekšstats, kā funkcionē pa-

saule - cilvēka dzīves telpa" (Reich, 1996, 4).

Sociālkultūras kompetences pilnveides sociālkultūras mācī-

šanās organizācijas sistēma veidojas no savstarpēji mijdarbībā
saistītiem moduļiem,kas nodrošina subjektīvā un objektīvā aspekta
vienotību (sk. 7. ilustrāciju 77. lpp.).

Aplūkojot sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmas

sociālkultūras mācīšanās pieredzes konstruēšanas moduli (sk.
8. ilustrāciju 78. lpp.), jāpiekrīt Alfrēdam Holcbreheram, ka

"pieredzes procesi līdzinās kristāliem, kuros attīstās saspēle starp

priekšzināšanām, izaicinājuma situatīvo uztveri un tās refleksīvo

apstrādi" (Holzbrecher, 1999,2). Attīstot Rolfa Baigo un Reinhar-

da Vosa pausto viedokli: "Ja realitāte nepastāv pati par sevi, bet

gan kā realitātes transformācija īstenības konstrukciju veidā,

tad nepastāv vairs absolūtā patiesība. Ta ir tikai relatīva, un šo

patiesību nosaka īstenības vērotāja biogrāfiskā un sociālkultū-

ras pozīcija" (Baigo & Vofi, 1997, 68). Autoru uzskatos manāma

radikāla konstruktīvisma ietekme, taču viņi prot saskatīt katra

sociālkultūras pieredzes svarīgumu un līdz ar to pamato mācīša-

nāsorganizācijas kā pusaudžu pieredzes gūšanas iespēju radīšanas
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nozīmību. Ar jēdzienu 'mācīšanāspieredze' saprot skolēna subjek-

tīvās pārdzīvotās un reflektētās zināšanas, prasmes par darbības

veikšanu. Reflektēta pieredze, uz kā pamatojas spēju kopas, ir

jauna gatavība darbībai. Sociālkultūras mācīšanās pieredze ir

skolēna subjektīvi reflektētas zināšanas un prasmes pašattīstī-

bai socializēšanās un kultūras apgūšanas procesu mijdarbībā.

Sociālkultūras mācīšanās ir sociālkultūras mācīšanās pieredzes

konstruēšana pašattīstības, socializēšanās un kultūras apgūšanas

procesu mijdarbībā. Sociālkultūras kompetences pilnīgošanās norit

vecās un jaunās kultūru dialoga saziņas, sadarbības un mācīšanās

pieredzes pašnovērtēšanā.

7. ilustrācija

Sociālkultūras mācīšanās organizācijas
konstruktīvistiskā sistēma
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8. ilustrācija

Sociālkultūras mācīšanās pieredzes
konstruēšanas modulis
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Sociālkultūras mācīšanās pieredzes konstruēšanas procesa

pirmā fāzebūtībā ir rekonstruēšana. Rekonstruējot savu iepriek-

šējo sociālkultūras mācīšanās pieredzi, līdzās esošajām perspek-
tīvāmrodasarvien jaunas perspektīvas. Tādējādi maināsattieksme

pret to, kas ir jau piedzīvots, apgūts, un tas norit kā individuāls

process. Darbojoties, vērojot citus, vērtējot, kļūst būtiskas pavisam
citas nozīmes, kāarī maznozīmīgās tiek aizmirstas. Līdz ar attieks-

mju maiņu mainās katra personiskā dzīve. Jaunas (varbūt pat aiz-

mirstas) nozīmes tiek rekonstruētas. Ikvienam ir savs individuālais

pamatscenārijs, kas arī nosaka subjekta darbībuun izturēšanos. Lai

to rekonstruētu, nepietiek vien atsaukt atmiņā pārdzīvojumus. Tie

gūst jēgu tikai saistībā ar noteiktu sociālkultūras kontekstu. Taču

precīza iepriekšējās pieredzes rekonstruēšana nav iespējama, tādēļ

subjektivitāte rekonstruktīvi ir nenoslēgta.
Otrā fāze sociālkultūras mācīšanās pieredzes konstruēšanā ir

dekonstruēšana, un tā aizsākas, veidojoties mijdarbībai ar citām

personām pieredzes apmaiņā. Šajā fāzē rodas zināšanu, prasmju
un attieksmju daudzveidīgas perspektīvas, meklējot kopīgo un

atšķirīgo, pieņemamo un nepieņemamo. Uzdodot jautājumus,

salīdzinot, precizējot, papildinot, paplašinās sociālkultūras

informācija par mācīšanos, sadarbību un saziņu. Darbojoties kopā
vai individuāli, kā arī salīdzinot un paužot attieksmi (piemēram,
es to nezinu, ko zina citi, bet vēlos uzzināt), norit pašpieredzes
konfrontēšanās ar pastarpināto pieredzi, kuras rezultātā rodas

izmaiņas pašpieredzē.
Trešā fāze savā būtībā ir jaunkonstruēšana - jaunas sociāl-

kultūras mācīšanās pieredzes konstruēšana (jauna, kritiska zinā-

šanu, prasmju un attieksmju sakārtošana). Novērtēšanas rezultātā

notiek citu perspektīvu atklāšana, jaunu ideju veidošanās un citu

!deju pārmantošana. Pārņemts un saglabāts atmiņā tiek tikai tas,

kas šķiet jauns un personiski nozīmīgs (sal. Roth, 1996). Piemē-

ram, informācijas paplašināšana, tās nodošana, atcerēšanās vai

informācijas lietošana citos kontekstos. Novērtējot iegūto, rodas

jaunas, izprastas zināšanas, bet, apzinoties, ko prot, ko neprot un

ko vēl gribētu prast, un arī to, kas patika vai nepatika, rodasjaunas
prasmes un attieksmes kā reflektēts pārdzīvojums, kas veidojaunu
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pieredzi, uz kuru pamatosies sociālkultūras mācīšanās pieredzei
nākamā- jauna rekonstruēšanas fāze. Tādējādi šis pieredzes kons

truēšanasprocess ir cikliski koncentrisks un nepārtraukts.
Kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas mijdarbības

rezultātā veidojas sociālkultūras mācīšanās pieredze, kas ietvei

skatījumu uz sevi, citiem un pasauli. Jāpiekrīt Raiha (Reich, 2002)

domai, ka fascinējošais sistēmiski konstruktīvistiskajā pedagoģijāir

ikviena subjekta potenciāla pieņemšana, tas ir, neviskādu absolūtu

patiesību sludināšana, bet gan jebkura redzējuma nozīmīguma

un līdzvērtības atzīšana.

Ta kā sociālkultūras mācīšanās notiek mācīšanās, sadarbības

un saziņas mijdarbībā, tad tā pastāv starp dažādām struktūrām

(skolēns - skolēns, skolēns - vairāki skolēni, skolēns - skolotājs(-i))
Lai minētieprocesi notiktu, jābūt savstarpējās uzticēšanās attiecībām,

kuru veidošanās norit no savstarpējas iepazīšanās, ietekmēšanās

līdz savstarpējai sapratnei.
Kājau minēts, sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēma

ir jāuztver veselumā, moduļu subjektīvais aspekts parāda kultūru

dialoga mācīšanās, sadarbības, saziņas un valodu lietošanas

konstruēšanas procesus, bet objektīvais aspekts ir sociālkultūras

mācīšanās organizācijas atvērta izvēles nodrošinājuma invarianti

kas rada iespējas katram pusaudzim
� konstruēt sociālkultūras mācīšanās pieredzi atbilstoši spē-

jām un iepriekšējai pieredzei;
� uzņemties atbildību par sociālkultūras mācīšanos, nodro-

šinot mācību priekšmeta satura, tempa un formu izvēli, kā

arī iespēju noteikt individuālāskultūru dialoga mācīšanās,

sadarbības un saziņas stratēģijas un tehnikas;

� realizēt praktiski orientētus projektus;
� vingrināties dažādukultūru dialoga mācīšanās, sadarbības

un saziņas tehniku (piemēram, informācijas iegūšanai)

lietošanā;

� lietot dažādus informācijas avotus un izmantot citu pus-

audžu un skolotāja palīdzību sociālkultūras mācīšanās

procesa strukturēšanā;

� meklēt alternatīvus risinājumus rezultātu apkopošanai;
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� iegūt sociālkultūras mācīšanās pašnovērtēšanas un panā-

kuma pašnovērtējuma instrumentus, kas ļauj pārliecināties

par ikviena virzību uz panākumiem.
Šie priekšnosacījumi tika ievēroti sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas moduļu izstrādē.

Arī Volfs {Wolff, 1996), uzsverot būtiskās izmaiņas institucio-

nālajās mācībās, pamatojoties uz konstruktīvisma atziņām, uzsver

mācību saturā kompleksumu. Viņš akcentē, ka jāveicina spēju,
kuras būtu nepieciešamas pusaudžu dzīvesdarbībā, attīstība. Par

nozīmīgu autors uzskata skolēnu individuālāspieredzes konstruē-

šanas procesa apzināšanos, kultūru dialoga mācīšanās, saziņas,
sadarbības un valodu lietošanas tehniku, stratēģiju patstāvīgas

izvēles iespējas un daudzveidīgu darbības un novērtēšanas formu

pilnveides veicināšanu.

Sociālkultūras mācīšanās mācību priekšmeta satura atvērtā

izvēles piedāvājuma invarianti dod iespēju dažādu kultūras

fenomenu salīdzinājumam (sal. Luhmann, 1996 b), un tādējādi,
kā uzskata Rošē, tiek rosināti hermeneitiskie procesi, kuri ļauj
ikvienam pasaulē saskatīt un atklāt daudzko līdz šim nepamanītu.

Tādējādi citu kultūra, pēc autora domām, ir "kā spogulis vai kā

katalizators, kas ļauj savu kultūru(savu līdzšinējo pieredzi) ieraudzīt

citā gaismā" (Roche, 2001,41). Šajā refleksīvajā procesā arī ikviena

hermeneitiskie nosacījumi kļūst par pasaules interpretācijas
procesa sastāvdaļu. Pusaudži konstruē savu personisko pasaules

redzējumu, tādēļ ikvienam tiek piedāvāti būvmateriāli, kurus katrs

var salikt individuālo kombināciju sistēmās.

Kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas jeb sociāl-

kultūras mācīšanās organizēšanā ir sagatavošanās, darbības un

novērtēšanas fāzes. Šo
procesu sagatavošanās fāzē(pa atsevišķiem

procesiem, sk. 9.-12. ilustrāciju) notiek sociālkultūras mācīšanās

rosinošas vides radīšana, mācību līdzekļu daudzveidīguma nodro-

šināšana, paredzot ikviena individuālās mācīšanāsīpatnības, rosinot

•espējas katram apzināties savas spējas un iepriekšējo sociālkultūras

pieredzi. Sagatavošanās fāzē tiek noteiktasociālkultūras mācīšanās

perspektīva, apzināti subjektīvie mācīšanās, sadarbības, saziņas un

valodu lietošanas mērķi, plānoti uzdevumi, kas vērsti uz ikviena
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priekšzināšanu aktualizēšanu, jo katram pusaudzim ir iepriekšēja

pieredze (vai nu pozitīva, vai negatīva), kas gūta, gan mācoties

skolā, gan kādā citā vidē. Tāpēc ir svarīgi to aktualizēt. Tātad

skolotājam, kas nodrošina iespējas (ar atvērta izvēles piedāvājuma

invariantiem), jāpārvalda ne tikai savs priekšmets, bet arī labi jā-

orientējas citu priekšmetu mācību saturā, jābūt spējīgam arī pašam
lietot vairākas valodas, jāpārzina sadarbības sociālo formuefektīva

lietošana, lai sekmīgi veicinātuindividuālās sociālkultūras pieredzes

pilnīgošanos. Viņam jābūt informētam, kādi līdzekļi pusaudzim ir

pieejami, jāzina, ar kādiem medijiem katram ir iespējas darboties

ārpus mācībām, kāda ir skolēna neformālās mācīšanās pieredze

(sal. Maijers/Afev/er, 2000), lietojot internetu, sarakstoties ar e-pasta

palīdzību, klausoties, skatoties TVpārraides, video, jāplāno, kādā

veidāto iesaistīt, organizējot sociālkultūras mācīšanos. Notā izriet

kaskolotājam labi jāpazīstsavi skolēni, jāsaskata ikviena vajadzības

un iespējas, paredzot iespējamās grūtības. Skolotājs organizē vidi

un modelē procesus, lai nodrošinātu katra pusaudža mācīšanās,

sadarbības, valodu lietošanas un saziņas konstruēšanu kultūru

dialogā.

Sociālkultūras mācīšanās pieredzes konstruēšanas mehānismu

veidopusaudžu pašnovērtējums, kuru nodrošinaar izvēli. Lai spētu

izvēlēties, ir jāizvērtē iespējas. Līdz ar to pašnovērtējums kļūst

par sociālkultūras mācīšanās pieredzes veidošanās mehānisma

pamatu. Vienas izvēles nodrošināšana rada nepieciešamību pēc

citām izvēlēm. Tādējādi tiek radītas iespējas rekonstruēt savu

sociālkultūras mācīšanās pieredzi, izvēloties no mācību satura

piedāvājuma tematus, tekstus, mācīšanās darbības, sadarbības

sociālās formas, novērtēšanas formas v. c, un apzināt savas

intereses, vajadzības - darbības motivāciju.
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9. ilustrācija

Mācīšanās procesu konstruēšanas modulis

Sociālkultūras mācīšanās cikla atkārtošana (pēc vajadzības).

Objektīvais aspekts

Skolotājam (procesa organizatoram, padomdevējam un vēro-

tājam, kas arī pats mācās) jānodrošina pusaudzim mācīšanās

� perspektīvas, � plānošanas, � sociālo vienošanos, � satura, � formu,
� metožu un metodisko paņēmienu, � organizatorisko un sociālo

formu, � procesa izvērtēšanas un rezultātu pašnovērtējuma
atvērta izvēles piedāvājuma invarianti.
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Nākamā sociālkultūras mācīšanās organizēšanā ir darbības

fāze - sociālkultūras mācīšanās pieredzes gūšana, atbilžu meklēšana

un esošo deklaratīvo un procesuālo zināšanu sistematizēšana un

jaunu konstruēšana, jaunu kultūru dialoga mācīšanās, saziņas un

sadarbības metožu apgūšana, kā arī verbāloun neverbālolīdzekļu
lietošana un to paplašināšana, saziņas, sadarbības priekšrocību

apzināšanās laika ietaupīšanai.

Sadarbojoties, mācoties un sazinoties, lietojot vairākas valodas

kultūru dialogā, pusaudžiem ir iespējas iepazīties ar citu pieredzi,
kā arī atlasīt un bagātināt savējo ar to, kas likās piemērots, vai

nepārmantojot to, kas bija nepieņemams, tādējādi radot iespējas

individuālās pieredzes dekonstruēšanai.

10. ilustrācija

Sadarbības procesu konstruēšanas modulis



Sociālkultūras mācīšanās organizācija

Sociālkultūras mācīšanās cikla atkārtošana (pēc vajadzības).

Objektīvais aspekts

Skolotājam (procesa organizatoram, padomdevējam un vēro-

tājam, kas arī pats mācās) jānodrošina pusaudzim sadarbības

�vienošanās, � mērķprogrammas un plānošanas, �resursu, �organizācijas
formu, � metožu un metodisko paņēmienu, � procesa izvērtēšanas

un rezultātu pašnovērtējuma
atvērta izvēles piedāvājuma invarianti.

Sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmā sociālkultūras

mācīšanās pieredzes dekonstruēšanu nodrošina kultūru dialoga

mācīšanās, sadarbības, saziņas un valodu lietošanas uzdevumi,

kas rada iespēju izvēlēties mācību saturu, to atlasīt un strukturēt.

Sie uzdevumi sekmē arī pusaudžu individuālas, patstāvīgas un

atbildīgas darbības pilnīgošanu.

11. ilustrācija

Valodu lietošanas konstruēšanas modulis
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Sociālkultūras mācīšanās cikla atkārtošana (pēc vajadzības).

Objektīvais aspekts

Skolotājam (procesa organizatoram, padomdevējam un vēro-

tājam, kas arī pats mācās) jānodrošina (kultūru dialoga mācīšanās,

sadarbības un saziņas vajadzībām) pusaudzim dažāduvalodu

� lietošanas vides veidošanas, � lietošanas plānošanas, � mutvārdu un

rakstu valodas lietošanas, � lietošanas pieredzes paplašināšanas procesa

izvērtēšanas, � lietošanas pilnveides rezultātu pašnovērtējuma
atvērta izvēles piedāvājuma invarianti.

12. ilustrācija

Saziņas procesu konstruēšanas modulis
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Sociālkultūras mācīšanās cikla atkārtošana (pēc vajadzības).

Objektīvais aspekts

Skolotājam (procesa organizatoram, padomdevējam un vēro-

tājam, kas arī pats mācās) jānodrošina pusaudzim daudzveidīgas
informācijas
� avotu, � meklēšanas, � apstrādes un apmaiņas organizācijas formu,
�apmaiņas metožuun metodiskopaņēmienu, � lietošanasizvērtēšanas

un informācijas pašnovērtējuma
atvērta izvēles piedāvājuma invarianti.

Trešā sociālkultūras mācīšanās organizēšanā ir novērtēšanas

fāze, kurā konstatē, vai ikviena individuālais sociālkultūras mēr-

ķis (mācīšanās perspektīva) ir sasniegts un kas par to liecina, vai

kultūru dialoga mācīšanās, sadarbība, valodulietošanas un saziņas

procesi bija pareizi saplānoti, vai pareiza ir bijusi mācību materiālu

izvēle un vai ir ietaupīts mācīšanās laiks (pareizas metodes, sadar-

bības sociālo formuv. c. izvēle). Pusaudzim pašam jāpārbauda, vai

viņš ir visu sapratis un spēj veikt uzdevumus bez citu palīdzības,
izvēloties kādu mācību priekšmeta satura temata piedāvājuma
invariantu un patstāvīgi saplānojot, izpildot uzdevumu sekvenci,

novērtējot ne tikai iegūto informāciju (rezultātu), bet arī sociāl-

kultūras mācīšanos. Līdzās pašnovērtējumam, kurā izvērtē (pēc
noteiktiem kritērijiem un rādītājiem) gansociālkultūras mācīšanos,

gan rezultātu, ir iespējamas arī citas novērtēšanas formas: savstar-

pējais novērtējums, diagnosticējošais darbs, tests vai pārbaudes
darbs. Taču tās saistītas tikai ar rezultāta noteikšanu. Skolotājs vēro

sociālkultūras mācīšanās gaitu, tādējādi kopā ar skolēna pašnovēr-
tējumu tiek noteiktas sociālkultūras kompetences līmeņa izmaiņas.
Ja skolēns nav apmierināts ar sasniegto, sociālkultūras mācīšanās

ciklu atkārto, mainot tematu un mācīšanās darbības, izvērtējot

sociālkultūras mācīšanās procesu un novērtējot panākumus.

Svarīgi sociālpedagoģiskie nosacījumi ir pusaudžu un skolotāju

savstarpējā uzticība, skolēna līdzatbildības uzņemšanās. Sociāl-

kultūras mācīšanās veicina sekmīgu vairāku valodu vienlaikus

aPguvi, mazinot atšķirību starp tā saucamajiem labajiem un slikta-

jiemskolēniem (ArigalsMflga/, 1991,Lamberts, TaktīslLambert& Tucker,
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1972, Sveins, LapkirsASvain & Lapkir, 1982, Laurens/Lflwrai.

1994).

Sociālkultūras mācīšanāsgaitā skolotājs vēro, kā norit kultūru

dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas procesi, un izvērtē pēc

aprakstītajiem rādītājiem (sal. Grebens /Groben, 1986, darbības

vērtēšanas divfāžu modelis). Sociālkultūras mācīšanās rezultātā

mainās pusaudžu sociālkultūras mācīšanās pieredze, tādēļ tās reālās

izmaiņas var noteiktpats pusaudzis. "Pašnovērtējums ir motivācijas

un mācīšanās instruments, kas sniedziespēju skolēnam pareizi no-

vērtēt savas stiprās un atzīt vājās puses, tādējādi sekmē mācīšanās

efektivitāti" (Rat furKulturelle Zusammenarbeit, 2001, 9).

Vairāku autoru darbos (sal. Rašs/Raasch, 1997, Šnaiders/

Schneider, 1998, Pifo/Piepho, 1998, Kenigs/Koenig, 2000) minēti

dažādiargumenti, lai pašnovērtējumu ieviestu sociālkultūras mā-

cīšanās organizācijā. Pašnovērtējums nodrošina:

� pusaudžu aktīvu kultūru dialoga mācīšanos, saziņu un

sadarbību;

� sociālkultūras mācīšanās pašnovērtējuma instrumentus,

kuri pusaudzim palīdz vērot savu kultūru dialoga mācī-

šanās, sadarbības un saziņas veidu, konstatēt, kādi uzde-

vumi, mācīšanās formas patīk un ļauj sasniegt labākus

rezultātus;

� sociālkultūras mācīšanās pieredzes veidošanos kopumā,

sniedz skolēnam iespēju apzināt savas sociālkultūras kom-

petences līmeņa maiņu, salīdzinot savējo ar citu vērtē-

jumu.

Pašnovērtējums nenozīmēnovērtēt savu veikumuar atzīmi, bet

gan izvērtēt sociālkultūras mācīšanās gaitu un savas sociālkultūras

kompetences pilnīgošanos un tās līmeņa maiņu.

Kāuzsver Leo Kohs, "tas ir informācijas un darba instruments,

kas palīdz pusaudzim novērtēt savu kultūru dialoga mācīšanās,

sadarbības un saziņas pieredzi skolā un ārpus tās, reflektēt to un

sniegt informāciju par saviem sasniegumiem interesentiem. Tas

palīdz skolēniem noteikt savus mērķus un vajadzības un sekmē

patstāvīgu sociālkultūras mācīšanos" (Koch, 1998, 38). Tikai iz-

vērtējot un atlasot personiski nozīmīgo, norit jaunas sociālkultūras
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mācīšanās pieredzes konstruēšana. Veidojas personiski svarīga

pieredze kā jauna informācija, kas uzkrājas ilgtermiņa atmiņā. To

apliecina arī Ralfa Arnoldadoma: "Cilvēks neizzina pasauli, kāda

tāir patiesībā, betgan tādu, kādaviņam tā šķiet, kā viņš to skaidro,

sasaistot ar savu pieredzi" (Arnold, 1998, 77). Tātad mācīšanās,

sadarbība un saziņa pamatojas uz apgūto, un kaut ko jaunu var

iemācīties tikai tad, ja to saista ar iepriekš zināmo. Individuālo

vajadzību nozīmi konstruēšanas procesā zinātnieks skaidro šādi:

"Ko mēs iemācāmies, tas ir atkarīgs no tā, kas mums ir nepiecie-
šams darbībai un kas mums ir svarīgs" (Arnold, 1998, 77). Tādēļ
ir jāmaina skatījums no novērtējumu ierastās, kas bija vērsts tikai

uz rezultātu konstatēšanu, uz tādu, kas radītu kultūru dialoga

mācīšanās, sadarbības un saziņas procesa izvērtēšanas un rezultāta

pašnovērtējuma iespējas. Līdz ar to pusaudži varētu pārliecināties
par sociālkultūras mācīšanās efektivitāti un savu virzību ceļā uz

sociālkultūras mācīšanās rezultātu - sociālkultūras kompetenci.
Tātad pusaudzis mācās, pamatojoties uz savu pieredzi, per-

soniskajām vērtībām, vajadzībām, pārliecību, piemēriem un priekš-

zināšanām, izvirzot hipotēzes un tās pārbaudot. īpaši svarīga ir

mijdarbībā ar citiem, lai izvērtētu sociālkultūras mācīšanos, lai to

sekmētu un pilnveidotu. Ir svarīgi, vai pusaudzis spēj paraudzīties uz

notiekošo no savas perspektīvas (cik viņš ir motivēts organizēt savu

kultūru dialoga mācīšanos, sadarbību un saziņu, vai spēj apzināties
savas darbības veidus). Tikpat nozīmīga ir spēja paraudzīties uz

mācīšanos, sadarbību un saziņu no svešas - vērotāja perspektīvas (it
kā nomalas), laikonstatētu trūkumus, grūtības, kā arī rastu jaunus,
radošus risinājumus, mainot savu sociālkultūras mācīšanās veidu.

Tātad, salīdzinot personisko pieredzi ar citu pieredzi, rodas iespēja
sevis bagātināšanai. Sociālkultūras mācīšanās procesā pusaudzis
nav pilnīgi brīvs, jo viņam kā sociālai būtnei jārespektē sabiedrībā

pastāvošās konvencijas. Tādēļ arī sociālkultūras kontekstam ir

liela nozīme.

Sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskās

sistēmas pamato arī Džordža Spensera Brauna (Spencer Brovvn,

1969) teorija par cilvēka sociālkultūras pieredzes konstruēšanu.

Pieredze veidojas tikai dzīvesdarbības rezultātā. Kādas darbības
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tiek veiktas, nosakakatra individuālie mērķi un vajadzības. Katrs

izziņas process saistīts ar cilvēka pieredzi darboties. No tā, kādas

darbībascilvēks veic, veidojas viņa individuālā pieredze.
Lūmans (Luhmann, 1990), pamatojoties uz Spensera Brauna

uzskatiem, akcentē, ka sociālkultūras mācīšanās pieredze tiek ie

gūta kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas procesos,

kuru centrā ir skolēns kā aktīvas darbības subjekts. Viņa individuā-

lās pieredzes konstruēšana un lietošana izriet no katras personas

vajadzībām, interesēm un ir ierobežota laikā un telpā.

Nozīmīga ir doma, ko uzsver Bruners (Bruner, 1990), ka.

mācoties, sadarbojoties un sazinoties kultūru dialogā, informācija

tiek identificēta un transformēta. To pārveido, lai tā būtu lietoja-

ma citos kontekstos, un novērtē, lai pārbaudītu, vai tās lietojums

jaunajā kontekstā ir adekvāts. Postmodernā sabiedrībā cilvēka

brīvības izpratne ir paplašinājusies, līdz ar to nepastāv vairs tik

strikti noteiktas universālas patiesības. Mācoties, sazinoties un

sadarbojoties svarīgākais ir tas, ka pusaudzis spēj saskatīt izmaiņas

savā sociālkultūras kompetences līmenī. Salīdzinotšīs izmaiņas ar

sociālkultūras mācīšanās sākumu, spēj novērtēt, kas viņam ir per-

soniski svarīgs, un sintezēt pašpieredzi no savas, citu un pasaules

pieredzes.
Tātad jāsecina, ka uz iepriekšminētajām teorijām pamatojas

sociālkultūras mācīšanās sistēmiski konstruktīvistiskā izpratne.
Tas pamatatziņas:
� sociālkultūras mācīšanās ir aktīvs, konstruktīvs process, kurā

vecā pieredze tiek saistīta ar jauno, lai konstruētu jaunas

idejas un sakarības;

� sociālkultūras mācīšanās ir atkarīga no konteksta, kas rosina

pusaudžus savstarpēji sazināties un sadarboties, lai identi-

ficētu problēmu vai lai iegūtu jaunu sociālkultūras pieredzi

problēmas risināšanā;

� katram pusaudzim ir sava personiskā pieredze un sociālkul-

tūras fons. Šīs dažādāsperspektīvas veicinakultūru dialoga

mācīšanās, sadarbības un saziņas dažādas dimensijas un

tādējādi bagātina mācīšanās jēdziena vispārīgo izpratni;

� sociālkultūras mācīšanās ir komunikācija, kuras laikā tās
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dalībnieki mācās, savstarpēji sazinās, sadarbojas, rosina

informācijas apmaiņu un diskusijas, līdz ar to sekmē pa-

ātrinātu uztveri un saprašanu, kā arī refleksiju, tādējādi

optimizē mācību priekšmeta satura apguves procesu.

Pamatojoties uz iepriekš minēto, ir apkopotas izstrādātās

sociālkultūras mācīšanāsorganizācijas konstruktīvistiskās sistēmas

svarīgākās atziņas:
� jaunā konstruktīvistiskā izpratne saistās ar kultūru dialoga

mācīšanos, sadarbību un saziņu (sociālkultūras mācīšanos)
kā nepieciešamu, pašregulējamu procesu (sal. Jonassen,

1991; Gerstenmaier& Mandl, 1994; Gerlach, 1994);
� līdzās formālajām norit neformālā mācīšanās, sadarbībaun

saziņa, un ir nepieciešama tās respektēšana (sal. Holzkamp,

1993, Held, 2001);
� ir jauna izpratne par skolēnu, kas aizvien vairāk pārņem

atbildību par savu mācīšanos, sadarbību un saziņu un pats

to organizē (sal. Holzkamp, 1993,Arnold& Schūfiler, 1998,

Mtiller, 2001);
� mainās skolotāja loma,viņš kļūst par organizētāju, vērotāju

un padomdevēju, kas mācās arī pats, nodrošinasociālkultū-

ras mācīšanās atvērta izvēles piedāvājuma invariantus (sal.
Mandl & Reinmann-Rothmeier, 1995, Winkel, 1995);

� jānodrošina sociālkultūras mācīšanās vides un mediju iz-

vēles iespēju daudzveidība, lai sekmētu aktīvu, atbildīgu

sociālkultūras mācīšanos (sal. Baacke, 1998, Theunert, 1999,

Mtiller, 2001);
� palielinās sociālkultūras mācīšanās procesa un rezultāta

izvērtēšanas un novērtējuma nozīmība. īpaši svarīga ir paš-

vērtējuma nepieciešamības apzināšanās un tā realizācija

(sal. Schneider, 1998, Piepho, 1998, Koch, 1998, Koenig,

2000).
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3. nodaļa

OTRĀS SVEŠVALODAS

SOCIĀLKULTŪRAS MĀCĪŠANĀS

ORGANIZĀCIJAS SISTĒMAS IEVIEŠANAS

PĒTĪJUMS

3.1. OTRĀS SVEŠVALODAS MĀCĪŠANĀS

SITUĀCIJAS ANALĪZE

3.1.1. Pusaudžu mācīšanās organizācija Latvijā

Jau minētā Katvikas simpozija materiālos (Katwijker Emņ

fehlungen zurCurriculumenhvicklung, Ergebnisse eines Kolloquiumi

1992) vācu zinātnieks Hermans Funks pievērsa uzmanību priekš

nosacījumiem, kas ir jāievēro, pārveidojot mācību (svešvalodu

pamatizglītības standarts) un mācīšanās organizācijas sistēmu

(svešvalodas mācību priekšmeta programma no skolēnu perspek

tīvas). Tie ir šādi:

� jāveic pašreizējās mācību situācijas analīze un jāprognozē

tās attīstība nākotnē;

� jāizstrādā pamatizglītības standarta pedagoģiskā virzība;

� jānosaka standarta un mācību priekšmeta programmā

attīstības metodoloģiskie pamati;

� jāiestrādā subjekta perspektīva skolas izglītības un atsevišķu

mācību priekšmetu programmās;

� jāveido mācību materiāli, kas nodrošinātu uz subjektu

orientētas mācības. (Funk, 1992)

Analizējot situāciju no skolēnu perspektīvas, starptautiskā

pētījuma rezultāti pierādīja, ka Latvijā dzīvojošo pusaudžu vaja-

dzības neatšķiras no citu valstuvienaudžuvajadzībām, lai gan dzīves
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situācija un pieredze dažādās valstīs ir atšķirīga (Jugend zwischen

Ausgrenzung undIntegration, 1999).
leviešot izstrādāto sociālkultūras mācīšanās organizācijas

konstruktīvistisko sistēmu otrās svešvalodas mācībās, Latvijā
izveidoti Svešvalodas. Pamatizglītības standarts un Otrās svešvalodas

mācību priekšmeta programma. Tajos ir ievērotas globālās ten-

dences, kas raksturo mūsdienupusaudžus. Ta ir mediju (sal. Bāke/

Baacke, 1998), piedzīvojumu meklētāju paaudze (sal. Kezās/Kosel,

2000), paaudze ar mainīgām vērtībām (Helās/Held, 1999, 2001),
kurai ir raksturīga daudzperspektīva mācīšanās, sadarbība un

saziņa (sal. Mandls, Rainmanes-Rotmaijeres/Afcmd/ &Reinmann-

Rothmeier, 1995), un tā irarī daudzvalodupaaudze (Ksums/Krumm,

1997).
20. gadsimta 90. gados Latvijas skolās piedāvātais mācību

saturs bija daļēji pretrunā ar pusaudžu vajadzībām un interesēm.

Tās apsteidza skolā piedāvāto mācībusaturu par vairākiem gadiem.

Piemēram, mācību organizācijā kā novitāti grupu darbā skolotāji
vēlējās ieviest sadarbību, ko skolēni paši jau pielietoja, lai tiktu galā

ar mājas darbu pārmērīgi lielo apjomu. Tātad skolēniem jau bija

neformālajās mācībās apgūtā sadarbības pieredze un skolotājam
vajadzēja tikai nodrošināt tās izmantošanu mācībās, nevis to mācīt

no jauna.

Savukārt Latvijas sociāli lingvistiskās situācijas maiņu atklāja
sabiedrisko

procesu pētījumu dati. Tie liecināja, ka daudzās

ģimenēs bērni ir uzauguši divvalodīgi vai daudzvalodīgi. Līdz ar

to mūsu valstī bija vērojama pirmo valodu daudzveidība: latviešu,

krievu, poļu, baltkrievu, lietuviešu, armēņu v. c. valodas. Virzība

nz daudzvalodu sabiedrību bija noteikta arī mācību plānos.
Piemēram, pamatskolā visiem skolēniem tika piedāvātas divas

svešvalodas, sākot ar 3. klasi, pirmā svešvaloda ir angļu valoda,
bet ar 6. klasi kā obligātā izvēle - otrā svešvaloda. Skolās, kas

realizē mazākumtautību izglītības programmu, sākot ar 1. klasi,
skolēni līdzās dzimtajaivalodai mācās arī latviešu valodu.Pavisam

Latvijas izglītības sistēmā ir iespējas mācīties 15 dažādas valodas

(sal. I. Maslo, Kaltigina, 2000). No tā izriet, ka mācību saturam

Jānodrošina kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas
iespējas.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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Ar jauno mediju lietošanas paplašināšanos skolā pusaudi
izmanto datoruinformācijas iegūšanai vaiapstrādei (sal. Braindls

Breindl, 1997). Savukārt skolotāji paši ne vienmēr ir gatavi lie

tot datoru un bieži vien viņiem nav izpratnes par šīs tehnika

lietošanas iespējām. Tādēļ dažreiz veidojās absurdi traģikomiska1

situācijas. Piemēram, skolēni saņēma vērtējumu neapmierinos

par to, ka iesniedza ar datorupēc vienādiemparametriem veidota;

diagrammas. Skolotāja savu vērtējumu pamatoja šādi: "Tas visas

izskatās vienādas, kurš no kura norakstīja!?" Minētā situācija
liecina par esošo plaisu starp pusaudžu un skolotāju dzīvesdarbibu

Šis fakts vēlreiz mudina skolotājus saprast, ka arī viņiem jābūt

gataviem no skolēniem mācīties, savstarpēji sazināties un sadar-

boties. Bāke uzsver, ka "jaunie mediji ir tā joma, kurā vecāki

paaudze var daudz ko gūt no pusaudžiem" (Baacke, 1983, 14)

Tas nozīmē, ka mācību saturā vairāk jāizmanto jauno tehnoloģiju

un vienotās komunikācijas telpas (kā mācīšanās līdzekļu) radītās

iespējas.

Vairāku valodu lietošanu, kas ir mācīšanās, saziņas un sadar

bības līdzeklis, raksturoja katras svešvalodas specifiskā loma

Pamatojoties uz skolotāju vērojumiem, angļu valodair dominējoša

mutiskajā saziņā. Piemēram, starptautiskajā nometnē Vācijā

neformālajā saziņā pusaudži lietoja angļu valodu, lai gan visi

tās dalībnieki bija mācījušies vācu valodu. Līdzīga situācija bija

sastopama arī starptautiskajos skolu apmaiņas projektos. Pusaudži

no Vācijas sazinājās ar latviešu vienaudžiem, kas bija mācījušies
vācu valodu, angliski (sal. linqua franca un citi modeļi, Baurs

Klosta, Ostermans/itaur &Chlosta &Ostermann, 1999).

Mācīšanās situācijas analīze apliecināja, ka nepieciešams

novērst šo situāciju. Lai mācīšanās pusaudžiem būtu saistoša un

motivāciju rosinoša, tai jāpamatojas uz skolēnu pieredzi. Tātad

bija nepieciešama pāreja no mācībām, kurās skolotājs māca.

uz konstruktīvistisku sociālkultūras mācīšanos, kuras pamatā
ir vecumposmam raksturīgā mācīšanās, sadarbība un saziņa kā

dzīvesdarbības formas. Tātad bija jāmaina mācību organizācijas
sistēma uz skolēnu orientētām mācībām, līdz ar to jānosaka jauni

mācībupriekšmeta mērķi, uzdevumi, saturs un vērtēšanas principi
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Tāpēc bija nepieciešama jauna pamatizglītības standarta, mācību

priekšmetu standartu un tiem atbilstošu mācību priekšmetu

programmu izstrāde.

Latvijas virzība uz Eiropas Savienību un iestāšanās sarunas

par konkrētām jomām rosināja pozitīvu pārmaiņu procesus, kas

ietekmēja arī izglītību. Tika izstrādāti jauni normatīvie dokumenti,

kas noteica izglītības virzību. lepriekšminētais Izglītības likums

(1998), kā arī 1998. gadā izdotais Valsts pamatizglītības standarts

atspoguļo realizējamās pamatizglītības būtību, kuras mērķis ir

"veicināt harmoniskas personības veidošanos un attīstību, veidot

tālākās izglītības pamatu, sekmēt atbildīgas attieksmes veidošanos

pret sevi, citiem un apkārtējo pasauli un nodrošinātsabiedriskajai
un individuālajai dzīvei nepieciešamo zināšanu un prasmju apguvi"

(Valstspamatizglītības standarts, 1998,3). Līdz ar noteikto pedago-
ģisko mērķi pamatizglītības saturā notika lielas pārmaiņas, jo tajā
būtisks kļuva ne tikai izglītojošais aspekts, kuru veido konkrētais

mācību priekšmeta saturs, bet arī tādi aspekti kā pašizpausmes un

radošais, analītiski kritiskais, vērtējošais, sociālais, saziņas, mate-

mātiskais un mācīšanās praktiskās darbības aspekts. Tie atspoguļo
skolēna personības daudzdimensionālo spēju kopu attīstības un

praktiskās pieredzes veidošanās nepieciešamību, skolēna poten-
ciāla sekmēšanu, kas veido sociālkultūras kompetenci.

Viena no četrām izglītošanās jomām, kā norādīts Valsts

Pamatizglītības standartā (1998, 13), ir valoda, kurā ietilpst

dzimtā valoda un literatūra, latviešu valoda skolām, kas realizē

mazākumtautību izglītības programmas, un svešvalodas. Katru

izglītošanās jomu caurvij arī izglītošanās aspekti. To mijdarbībā

atklājas valodas kā izglītošanās jomas specifikā un galvenajos

uzdevumos, kas noteikti izglītošanās procesam. Valoda (arī sveš-

valoda) ir domāšanas, saziņas līdzeklis un pārdzīvojumu izteicēja,
kas ir būtiska personības prāta, jūtu, gribas, fiziskajai un sociālajai
attīstībai. Ta ir arī identitātesveidošanās veicinātāja. Svešvalodām

ir arī īpaša loma, kuru nosaka mūsdienu daudzkultūru sabiedrība

un plašā modernoinformācijas tehnoloģiju lietošanadzīvesdarbībā.

Svešvalodu mācību metodikas aktuāla prasība ir integrētas valo-

disko prasmju attīstības veicināšana, pamatojoties uz apgūto

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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dzimtajā valodā un citās svešvalodās, izmantojot citos mācībt

priekšmetos apgūto sociālkultūras mācīšanās pieredzi.
Kā jau bija minēts ievadā, svešvalodu mācības netika dife-

rencētas, lai gan Gētes institūta ierosinātās diskusijas par it

tematujau 1989. gadā risinājās Eiropas valstu ekspertu kolokvijā

Pamatojoties uz Eiropas valstu valodu situācijas analīzi, tā mate

riālos akcentēja šādus uzdevumus:

� noteikt vācu valodas kā otrās svešvalodas mācību īpatnība;

Eiropas valstīs;

� izstrādāt īpašu didaktiku vācu valodai kā otrai svešvalodai

(Karls Rihards Baušs, Manfrēds Haiās/Bausch & Heil

1990).

Tēzēs (Thesen undEmpfehlungen zu den Besonderheiten d&

Lehrens undLernens von Deutsch als zweiter Fremdsprache, 1990)

ir vērsta uzmanība uz šādiem trim galvenajiem specifiskajiem
faktoriem:

� skolēna vecums;

� pirmajā svešvalodā iegūtās zināšanas un prasmes;

� ierobežotais mācību laiks.

Zinātnieki ieteica svešvalodu mācībās skolēniem piedāvāt
interesantus, saturīgus tekstus. īpaša uzmanība būtu jāvelta pir-

majā svešvalodā apgūtās pieredzes, piemēram, mācību tehniku

un stratēģiju, aktualizēšanai otrās un nākamo svešvalodu mācībās

(sal. Klēpi na/K/eppm, 1990, Krums/A>wmm, 1990, Trims/ZH*

1996, Kīists/Christ, 1996). Otrā svešvaloda jāmācās salīdzinājumā

ar pirmo svešvalodu un dzimto valodu, un mācībās jāizmanto
teksti vairākās valodās. Mācībās jāsekmē skolēnu receptīvo spēju

pilnīgošanās. Skolotājiem savukārt jādomā, kā mācībuorganizācija
varētu veicināt tematiskās progresijas veidošanos, kā arī svarīgi it

attīstīt individuālās pieejas valodu mācībām, lai saīsinātu mācību

laiku, lai tās būtu efektīvas.

1998. gada februārī Murnavā notika starptautisks simpozijs,

kurā tika konkretizētas otrās svešvalodas mācību organizācija*

problēmas. Simpozija tematsbija Vācu valodaskā otrāsun nākam®

svešvalodas mācības. Tajā analizēja Eiropas valstu svešvalodu

mācību situāciju un autore referēja par Latvijas svešvalodu mācību
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reformu izglītības pārmaiņu kontekstā. Izvērtējot Eiropas valstu

konkrētās mācību situācijas, tika izstrādātas kopējās vadlīnijas
vācuvalodaskā otrās un nākamās svešvalodas mācībām no skolēnu

perspektīvas. TākāLatvijā līdz tam tradicionāli visas valodas mācīja

līdzīgi, tad bija nepieciešams papildināt un pārveidot svešvalodu

mācību organizācijas sistēmu un realizēt iestrādātās nostādnes,

pilnīgojot svešvalodu mācīšanās organizācijas sistēmu.

Divu svešvalodu mācīšanās pamatskolā dod iespēju rosināt

pusaudžus saskatīt kopīgo un atšķirīgo valodās un kultūrās. Tas

sekmē dzimtās valodas, pirmās un otrās svešvalodas sakarību,

atšķirību izpratni, kā arī savas kultūras identitātes apzināšanos,
kas ir viens no pamatizglītības uzdevumiem.Svešvalodu mācībām

pamatskolā ir sava īpaša nozīme, tās sagatavo svešvalodu apguvei

vidusskolā, veicinot Eiropas valodupolitikā noteiktokatra indivīda

virzību uz daudzvalodību. Kā uzsvēra vācu zinātnieks Horsts

Rābe, izglītības sistēmā "individuālā daudzvalodībasākas ar otrās

svešvalodas mācīšanos" (Raabe, 1998, 2, sal. Hufaizena///w/me«,

2000). Tātad Latvijā pāreja uz individuālo daudzvalodībuir noteikta

jau pamatizglītībā. Ja pirmās svešvalodas apgūst salīdzinājumā
ar dzimto valodu, tad, mācoties otro valodu, tās apguve notiek

mijdarbībā. Līdz ar to pamatizglītībā bija nepieciešama katras

svešvalodas (angļu, krievu, vācu, franču valodas) specifikas
konstatēšana, mācību priekšmeta stratēģiskā mērķa, uzdevumu

noteikšana, satura, vērtēšanas satura un prasību izstrāde.

Apkopojot minēto, jāuzsver, ka pēdējā desmitgadē Latvijas

pamatizglītībā svešvalodu mācības raksturo šādas izmaiņas:

� angļu valodairnoteiktapar pirmosvešvalodu, un tāsmācības

sākas trešajā klasē. Šī valoda kā obligātā pirmā svešvaloda

pamatizglītībāir tikai nedaudzās Eiropas valstīs (piemēram,

Grieķijā, Dānijā un Nīderlandē). Eiropas valstu pieredze

liecina, ka skolēni pārsvarā var brīvi izvēlēties svešvalodas,

kuras mācīties pamatskolā, tādējādi netiekpārkāptas katras

personības brīvas izvēles tiesības. Savukārt valstīs, kurās ir

šīs izvēles iespējas, kāpirmo svešvalodu angļu valoduizvēlas

Somijā-86,7%, Francijā-71,9%, Polijā-52%, Igaunijā -

52,7% no skolēnu skaita pamatizglītībā. Šis fakts pamato

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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angļu valodas kā saziņas valodas statusa atzīšanu pasaule

un tās noteikšanupar pirmo svešvalodu (sal. Sprachpoliii
Deutsch als Fremdsprache, 1997, Hi\\ens/Hūllen, 1998);

� krievu valoda, līdzīgi kā daudzās citās Centrālās un Aus

trumeiropas valstīs, ir ieguvusi svešvalodas statusu. Tai ii

liela nozīme Latvijas daudzvalodu sabiedrībā un Eiropas
Savienības valodu politikas kontekstā - arī kā tuvāko

kaimiņu valsts valodai;

� pamatskolā mācās divas svešvalodas, un ir mainīts sveš-

valodu apguvei paredzētais laiks, stundu skaits un skolēnu

vecums;

� otrās svešvalodas mācību uzsākšanu no sestās klases

institucionāli noteica kā kompromisa variantu, jo iepriekš
otro svešvalodu skolēni sāka mācīties piektajā klasē.

Savukārt, pamatojoties uz skolēna vecumposma attīstības

īpatnībām, speciālisti ieteica noteikt otro svešvalodu mācī-

bas, sākot ar septīto klasi. Ja pirmās svešvalodas mācības

sākas trešajā klasē un otrās svešvalodas - piektajā klasē, tad

tās kļūst neefektīvas, jo tiek mācītas līdzīgi, tāpēc mācībām

ir nepieciešams lielāks stundu skaits un laiks;

� beidzot devītoklasi, jau tradicionāli četru obligāto ieskaišu

skaitā, ko nosaka Latvijas Izglītības un zinātnes ministrijas

Izglītības satura un eksaminācijas centrs (LIZM ISEC), ir

arī pirmās svešvalodas ieskaite. leskaites darba materiāli

tiek izstrādāti centralizēti IZM ISEC. leskaites rezultāti

ļauj skolotājiem konstatēt svešvalodas apguves atbilstību

attiecīgās svešvalodas pamatizglītības standartā izvirzītajiem

pārbaudes darbukritērijiem.
1999. gadā autore vadīja LIZM ISEC pasūtījuma projektu

Pamatizglītības vienotamācību satura, tā metodiska nodrošinājuma

un pārbaudes darba satura un vērtēšanas prasību izstrāde sves-

valodām. Projekta grupā strādāja angļu, vācu, krievu un franču

valodas speciālisti - zinātnieki un praktiķi. Atziņas, kas radās

projekta izstrādes gaitā, pēc pārbaudīšanas tika vispārinātas,

papildinātas, precizētas un iestrādātas svešvalodu pamatizglītības
standarta pamatā. Standarta iestrādnes 2000. gadā ar Latvijas IZM
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ISEC Konsultatīvās padomes lēmumu pieņēma par svešvalodu

mācību priekšmetu pamatizglītības standarta projektu, kas tika

izdots 2001. gadā. Pēc gada ilga vērtējuma, ņemot vērā ekspertu
atzinumus un veicot nepieciešamos labojumus, 2002. gada augustā

svešvalodu pamatizglītības standartu apstiprināja un izdeva kā

normatīvu dokumentu, kas ir stājies spēkā ar 2002./2003. mācību

gadu.

Kā 1998. gada izdotajā Izglītības likumā teikts: "Mācību

priekšmeta standarts - valsts izglītības standarta sastāvdaļa, kas

nosaka mācībupriekšmeta galvenos mērķus un uzdevumus, mācību

priekšmeta obligāto saturu, izglītības sasniegumu novērtēšanas

formas un kārtību" un ir izglītības reglamentējošs dokuments,

kuru izstrādā Izglītības ministrijā. Vispārējās izglītības likums (1999)
precizē Izglītības likumā noteikto attiecībā pret vispārējo izglītību.
Pirmie svešvalodu mācību priekšmetu standarti bija izveidoti un

izdoti 90. gadu sākumā. To struktūra un saturs citās valodās bija

līdzīgs vācu valodas pamatizglītības standartam.

lepriekšējā vācuvalodas mācību priekšmeta standartastruktūra

un saturs salīdzinājumā ar jauno svešvalodu pamatizglītības
standartu ir atšķirīgs (sk. 4. tabulu 100. lpp.).

Jāuzsver, ka 1992. gadā Latvijas izglītības sistēmā ieviestie

mācību priekšmetu standarti bija pirmais mēģinājums izstrādāt

šāda veida dokumentu. 2002. gadā izdotais Svešvalodas. Pamatiz-

glītības standarts iekļaujas izglītības reformas gaitā 90. gadu beigās

izstrādātajā pamatizglītības reglamentējošo normatīvo dokumentu

sistēmā (Izglītības likums, 1998, Valsts pamatizglītības standarts,

1998,Mācībupriekšmetu standarti), kas atspoguļo uzskatu par "labu,

mūsdienīgu pamatizglītību" (Izglītības likums, 1998, 3). Jāpiebilst,
ka no pamatizglītības satura struktūras viedokļa loģiskāk būtu

izstrādāt nevis atsevišķu mācību priekšmetu, bet gan izglītošanās

jomas standartus (piemēram, valodustandarts). Idejiski šī virzība

iezīmējās centienos saskaņot svešvalodu, dzimtāsun latviešu valodas

priekšmeta mazākumtautībuizglītības programmu standartus, taču

diemžēl praktiski tas realizējās tikai svešvalodās. Līdz ar to Latvijā

tika izveidots kvalitatīvi jauna tipa svešvalodu standarts.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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4. tabula

Svešvalodu standartu struktūras un

satura salīdzinājums

Standarta

nosaukums un

Pamatizglītības standarts

vācu valodā,Rīga, 1992.

Apjoms - 7 lpp.

Svešvalodas. Pamatizglītībai

standarts. Projekts 2001,

Svešvalodas. Pamatizglītībasizdošanasgads

standarts, 2002.

Apjoms - 16 lpp.

Kopējs

raksturojums

Katrai svešvalodai savs. Vienots visām svešva-

lodām.

SV mācību

posmi

Divi posmi.

Pirmajai valodai:

Trīs posmi:

a) 3. klase - SV1 (angļu

a) sākotnējais (3.- 4. kl.);

b) pamatposms (5.-9. kl.).

Otrajai svešvalodai:

valoda)
b) 4.-6. klase - SV1 (angļu

a) 5.- 6. kl.

b) 7.-9. kl.

valoda)

c) 7.-9. klase -SV2

(krievu, vācu, frančuvai.)

SV mācību

priekšmeta

Daudzi sadalīti mērķi vir-

zīti uz valodas lietošanu

Vienots pedagoģiski
virzīts - skolēnu sociāl-

mērķis runas un rakstu formā. kultūras kompetences

pilnīgošanās.

Uzdevumi Nav izdalīti, lai gan ievadā Katram posmam atse-

norādīts, ka standarts višķi, kas izvirza prasības
mācīšanās organizācijai.nosaka uzdevumus.

Saturs Valodas funkcijas,

gramatikas temati,

tēmu grupas, izruna un

intonācija, rakstu valoda.

Izriet no interesēm, lietu

un kultūras vides, un to

nosaka skolēnu vajadzību
realizēšana sociālkultūras

mācīšanās kontekstā.

Saturā ir informatīvaisun

instrumentālaisaspekts.

Prasības

mācību satura

Svešvalodas apguves

vērtēšananoteikta

Skolēnu sociālkultūras

kompetences vērtēšana

noteikta standarta līmeņuapguvei atsevišķās prasmēs

(klausīšanās, runā aprakstos, pēc kritērijiem

un to rādītājiem. Noteiktimonologā un dialogā,
lasīšanā un rakstīšanā). vēlamie sasniedzamie

līmeņi katrā mācību

posmā.
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Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums

Jaunā svešvalodu standarta tapšanas gaitā plašas skolotāju

diskusijas raisījās par otrās svešvalodas mācību uzsākšanas laiku.

Vieni uzskatīja, ka svešvalodu mācības jāuzsāk kā līdz šim (sestajā

klasē), otri piekrita jaunajā svešvalodu standartā paredzētajam
laikam (septītajā klasē). Valsts pamatizglītības standarts noteica

svešvalodu mācību posmus, kuri, autoresprāt, ir loģiski. Tos var

pamatot gan ar izglītības iestāžu veidu daudzveidību, piemēram,

ģimnāzijas sākas ar septīto klasi. Šis nosacījums saistīts gan ar

skolēnu intelektuālās attīstības stadijām (Fiažē/Piaget, 1970),
gan ar identitātes veidošanās procesa dzīves cikliem (salīdzinot

Eriksons, 1998, Eļkoņins/ 3AbKOHUH, 1994), gan arī ar teorijām,
kas pamatojas uz vecumposma interesēm (Vigotskis/Bbigomcicuū,
2000, Bāke/Baacke, 1983, Grēfs/Gra/, 1992). Līdz ar to ir rasts

neapšaubāms pamatojums otrās svešvalodas priekšmeta mācību

sākumam septītajā klasē.

Analizējot 1992. gada dokumentuPamatizglītības standarta

vācu valodai svešvalodu mācību priekšmeta mērķi, konstatējams,
ka mērķis bija sadalīts daudzos sīkākos: "apgūt valodu kā jaunu

komunikācijas līdzekli tā runas un rakstu formā, kas sasniedzams ar

sādusaskarsmes veidupalīdzību: klausīšanās, dialoga un monologa
ru nu, lasīšanu un rakstīšanu; motivācijas un intereses radīšanu

(sākumposmā); personības prasmi mācīties valodu(sākumposmā);
skolēnu personības attīstību, viņa kognitīvo, kreatīvo, sociāli

afektīvo un valodas spēju attīstību; skolēnu atbildīgas rīcības

veidošanos gan savā, gan citā sabiedrībā, skolēna profesionālo

izaugsmi un kvalifikāciju" (Pamatizglītības standarts vācu valodai,

1992, 4).

Vērtēšana Noteikti vērtēšanas formu Vērtē gan mācīšanās pa-

metodiskie paņēmieni
(piemēram, diktāts,

nākumus, gan mācīšanās

procesa kvalitāti. Vērtē-

šanu veic ikdienas mācībās,saruna).
tematiskā loka apguves

noslēgumā; semestra un

gada beigās, 6. un 9. klasi

beidzot. 3. klasē - bezat-

zīmju sistēmā aprakstoši;
4.-9.klasē - 10ballēs.



3. nodaļa

102

Standarta mērķu noteikšana pamatojās uz mērķorientētu

jeb curriculum didaktiku (Mellere/Mo/Zer, 1989), kurā mācību

plānošanai bija paredzēts apzināt pēc iespējas vairāk mērķu

(orientējošu, vispārēju un precizējošu), kuri ir nepieciešami noteik-

tai mācību vienībai. Līdz ar to neskaidri kļūst mācību priekšmeta

uzdevumi, tādēļ tie arī netika šajā standartā formulēti.

1992. gada standartā svešvalodu mācību priekšmeta saturs

bija svešvalodas fonētiskā sistēma, valodas funkcijas (nosakot pat

konkrētas valodas struktūras un vārdukrājumu), apgūstamās valo-

das gramatikas tēmas, kā arī temati, par kuriem skolēniem būtu

jāattīsta dialogaun monologa runas prasmes un iemaņas. Noteiktie

temati bija šādi: Es, tuvākā apkārtne, ģimene un ikdiena; Nākotnes

plānošana un ģimenesperspektīvas; Citi un cilvēki vispār; Brīvais laiks,

intereses, aizraušanās; Bērnu un pusaudžu dzīve, grupas, kolektīvi;

Draudzība, jūtupasaule; Skola, amats, darbadzīve; Sabiedriskā dzīve;

Sabiedrība, politika; Sociālās problēmas; Vide, daba, saimniecība;

Kultūra, vēsture, valoda; Svešvalodā runājošās zemes.

1akā svešvalodu mācību priekšmeta mērķi noteica tās saturu

un standartus veidoja nozares, nevis starpdisciplinārie speciālisti,
tad tajos netika ievēroti mācību pedagoģiskie nosacījumi. lepriekš
minētie tematuformulējumi un valodas funkcijas bija pārņemtas no

Eiropas Padomes ieteikumiem (Markus Baldegers v. c./Baldeg-

geru. a., 1980), kas bija domātisvešvalodu mācībāmpieaugušajiem.
Svešvalodu standartos visos vecuma posmos temati bija vienādi,

neievērojot vecumposma īpatnības, nemaz nerunājot par katra

vajadzību respektēšanu.
Vācu valodasapguveskritēriji 1992.gada standartā bija tendēti

uz prasību noteikšanukatrā valodasprasmē atsevišķi (klausīšanās,

runā- monologā un dialogā, lasīšanā un rakstīšanā). Tasanalizējot,

rodas iespaids par pārbaudes darbu formu neatbilstību mērķiem,

kas bija noteikti svešvalodas mācībām. Nebija ievērots arī mācī-

šanās un pārbaudes formu saskaņošanas princips. Piemēram,

ja svešvalodu mācību mērķis ir apgūt valodu kā saziņas līdzekli

ikdienas situācijās, tad neloģiski šķiet lasīšanas un rakstīšanas

vērtēšanas kritērija rādītāji. Piemēram, "brīvi intonatīvi unfonētiski

pareizi lasīt laikrakstus, žurnālus, daiļdarbu daļēji adaptētus tekstus,
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iepriekš sagatavojot" vai rakstīšanā- jāprot uzrakstīt -dzirdes diktāts,

attēla apraksts, atstāstījums" (Pamatizglītības standarts vācu valodai,

1992,6). Jamērķu aprakstā parādās doma, ka jāvērtē paredzētais

komunikācijas kompetences līmenis, tad tā izpratne nav skaidra.

Rodas šaubas, vai dzirdes diktāta (apmēram 400-500 vārdu) uz-

rakstīšanas prasme raksturo valodaskomunikatīvās kompetences
līmeni.

Analizējot otrās svešvalodas mācību situāciju, konstatēts, ka

gadsimtu mijā izglītības reformas gaitā normatīvajos dokumentos

iestrādātā pedagoģiskā mērķorientācija pamatoja nepieciešamību
izstrādāt jaunus sociālpedagoģiskos līdzekļus un tos ieviest sveš-

valodu mācībās.

3.1.2. Pusaudžu mācīšanās organizācija skolā

Pētījumā iesaistītā Rīgas skola ir valsts mācību iestāde, kas

dibināta 20. gadsimta 90. gadu sākumā. Skolas autonomija mācī-

bu procesa organizēšanā un tā elastīga plānošana sniedz iespēju
skolēniem ne tikai iegūt kvalitatīvu pamatizglītību, bet arī augstā
profesionālā līmenī apgūt mūziku, nodrošinotviņiem arī koncert-

darbības iespējas. Vispārizglītojošie priekšmeti pamatskolā atbilst

Latvijas Izglītības un zinātnes ministrijas noteiktajam mācību

plānam. Beidzot pamatskolu, ne visi skolēni vēlas savu turpmāko
dzīvi saistīt ar mūziku, tādēļ ir svarīgi nodrošināt skolēniemiespēju
mainīt skolu. Jāpiebilst, ka pētījuma autore strādāja šajā skolā

kopš tās dibināšanas, līdz ar to bija iespēja aktīvi iesaistīties skolas

sociālkultūras vides veidošanāun vērošanā(sal. Mairings/Mrvrc'/zg,
1996, 2000).

1997./1998. mācību gadā skolāmācījās 154skolēni un strādāja
19 vispārizglītojošo priekšmetu un 54 mūzikas priekšmetu skolotāji
(no kuriem 69 bija augstākā un augstākā profesionālā izglītība,
tajā skaitā 11 maģistri). 2002./2003. mācību gadā - 216 skolēni,
kas varētu būt arī optimālais skolēnu skaits esošajai skolas infra-

struktūrai.

Lai noskaidrotu, kā pusaudži vērtē mācīšanās vides sociāl-

kultūras kontekstu, 1997./1998. mācību gadā skolā tika veikta

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums



3. nodaļa

104

anketēšana, kurā piedalījās 97 pusaudži. Anketābija 28 jautājumi

ar četriem izvēļu variantiem atbildēs (vienmēr, bieži, dažreiz, ne

kad). legūtās informācijas apstrādes gaitā jautājumi tika sagrupēti
blokos. Rezultāti tika apstrādāti, izmantojot matemātiski statistis-

kās metodes, attēloti grafiski, analizēti un interpretēti (Ābrams.

1983, Mairings/MzvnVzg, 2000, Lasmanis, 2002). Pirmajā anketas

blokā bija jautājumi, kuri raksturoja, kādu vispārēju pieredzi gūsi

skolēni, mācoties, sadarbojoties un sazinoties mācību iestādes

sociālkultūras vidē.

Kā rādaanketēšanāiegūtie rezultāti (sk. 1. pielikumu), pozitīvu

pieredzi skolā gūst lielākais vairums skolēnu.Par to liecina atbildes

uz jautājumu: "Vai skolēniem patīk iet uz skolu?" Ideālo variantu

(vienmēr) izvēlējās 14% no atbildētājiem, pozitīvu atbildi - bieži -

sniedza 55%, dažreiz-31% un negatīvu -nekad -0%. Mācīšanās

pieredzi skolā pusaudži vērtē kā interesantu vienmēr 11%, bet -

bieži - 48%, dažreiz - 40%, un tikai 1% aptaujāto nav motivācijas

mācīties šajā skolā, līdz ar to mācības nekad neinteresē. No tā

varētu secināt, ka skolas izvēle ir bijusi atbilstoši skolēnu interesēm

un mācību process tiek organizēts atbilstoši viņu vajadzībām. Ari

skolas sociālkultūras vide šķiet pievilcīga, organizētie pasākumi
rod atsaucību pusaudžos, ar tiem ir apmierināti 56% aptaujāto, lai

gan tikai 49% uzskata, ka viņiem uztic veikt dažādus uzdevumus

Par to, ka skolā valda savstarpējas uzticēšanās atmosfēra, liecina

fakts, ka 58% respondentu uzskata, ka skola sniegs palīdzību, ja

pusaudzim radīsies problēmas. Tikai 4% domā, ka tā nepalīdzēs
nekad, lai gan 38% aptaujāto sniegtā atbilde - dažreiz - varētu

liecināt par to, ka ne visu problēmu risināšanu pusaudži saista ar

skolu. 85% aptaujāto sniedza pozitīvu atbildi par drošību skolā.

Tas liecina par pusaudžu sadarbības pozitīvo pieredzi.
54% aptaujāto apliecina, ka skolā datori ir pieejami vienmēr

vai bieži. 18% aptaujāto apgalvoja, ka viņiem tie nekad nav pie-

ejami. Datoru lietošanas nepieejamību varētu izskaidrot ar to, ka

aptaujāpiedalījās pusaudži, sākot no piektās klases, bet brīva pieeja
datoriemir skolēniem tikai no septītās klases, kad ir iegūta mācību

plānā paredzētā elementārā pieredze datoru lietošanā. Taču, to

apliecinot, arī jaunāko klašu skolēniem ir iespējams iegūt atļauju
datora lietošanai. Skolēniem ir pieejams interneta pieslēgums,
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un to bieži lieto mācību procesā. Tas liecina par saziņas pieredzes
veidošanās iespēju nodrošināšanu.

Līdzās pamatizglītības programmai skolas piedāvātajā izglītī-
bas modelī skolēni apgūst arī mūzikas izglītības programmu (kora

dziedāšanu, mūzikas teorētiskos un mūzikas vēsturiskos priekš-

metus, v. c). Pusaudžiem ir iespējams individuāli mācīties solo

dziedāšanu, klavieres, kompozīciju, kā arīkāda orķestra instrumenta

spēli. Beidzot 9. klasi, skolēns saņem apliecību par pamatizglītības

programmas un apliecību par mūzikas programmas (sal. mūzikas

skolas) beigšanu.

Nākamajā jautājumu blokā tika apkopoti jautājumi, kas at-

tiecas uz mācīšanos (sk. 13. ilustrāciju).

13. ilustrācija

Mācīšanās

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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Kājau iepriekš minēts, mācības kopumā 59% pusaudžu vērtē

kā interesantas (vienmēr - 11%, bieži - 48% ). Tas attiecas gan uz

to, ka jaunas zināšanas iegūt vienmērpatīk 34% un bieži -41%, kas

liecina par samērā augstu izziņas interesi, gan uz mācību procesa

organizāciju un aktīvu piedalīšanos tajā. Uz apgalvojumu: "Mani

interesē, kas notiek stundā" pozitīvu atbildi snieguši 88% skolēnu.

Domas dalās jautājumā par to, vai lielākajai daļai skolēnu patīk
mācīties. Vērtējot citus, 15% skolēnuuzskata, ka lielākai daļai patīk

mācīties vienmēr, 30% domā, ka vairākuma pozitīva attieksme pret

mācībām ir - bieži, 45%- dažreiz, un 10% - nekad. Tovarētu pama-

tot ar aptaujāto vecuma posmam raksturīgo īpatnību, ka patika

mācīties nav īpaši populāra vienaudžos, tomēr aptaujātos interesē,

kas notiek stundā (vienmēr - 26%, bieži - 62%). Tas raksturo

skolēnu aktivitāti, kā arī apstiprina skolas specifiku, ka mācībustun-

da ir viena no galvenajām mācību procesa organizācijas vienībām.

Vairāk nekā puse pusaudžu uzskata, ka skolā uzdod pārāk daudz

mājas darbu. Tas ir saistīts, kā noskaidrojās diskusijās, ar mūzikas

mācību specifiku. Anketas rezultātos saskatāma pretruna starp

iepriekšējo apgalvojumu un nākamo: "Manstundās ir garlaicīgi",

uz kuru 63% atbildēja -bieži un 20% - vienmēr. To varētu

izskaidrot ar to, ka aptaujā netika diferencētas vispārizglītojošo

priekšmetu stundas no mūzikas priekšmetu stundām, kā arī klases

grupu un individuālo mācību stundas. Vispārizglītojošo mācību

priekšmetu stundās skolotāji mudina skolēnus izmantot dažādas

mācību metodes, piedāvā dažādas grūtību pakāpes uzdevumus,

taču individuālās mūzikas mācības (klavieres, solo dziedāšana)

pārsvarā norit atbilstoši to specifikai. Līdz ar to ir izskaidrojama

iepriekšminētā pretruna.

Skolās mācību organizācijas strukturālais modelis ir samērā

daudzveidīgs - mācības vispārizglītojošajos priekšmetos, mūzikas

teorētiskajos un mūzikas vēstures priekšmetos norit klases grupā,
kurā ir 15-20 skolēnu. Katram skolēnam ir arī individuālās stun-

das (kā minimums divos priekšmetos), kā arī mācības vēl lielākās

grupās (koris). Līdz ar to starp personām pastāv daudzveidīgas

saziņas un sadarbības iespējas.
lakā skolā ir gan individuālās, gan klašu grupu stundas, tad
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aptaujas atbildes nosacīti var sadalīt tajās, kuras raksturo sko-

lotāju - pusaudžu mijattiecības kopumā, kā arī tajās, kuras pastāv

individuālajā līmenī. Viens no svarīgākajiem sociālkultūras kom-

petences veidošanās priekšnoteikumiem ir uzticēšanāsun savstarpēja

cieņa starp skolotājiem un skolēniem (sk. 14. ilustrāciju), kā arī

saprašanās starp skolēniem.

14. ilustrācija

Sadarbība un saziņa skolotāji-skolēni

Lielākā daļa pusaudžu (73% aptaujāto) uzskata, ka skolotāji
lr atsaucīgi un laipni, 55% domā, ka skolotāji izturas taisnīgi pret
Vjsiem skolēniem, 39% uzskata, ka skolotāji dažreiz tā izturas

Pret skolēniem, bet 6% šķiet, ka skolotāji nekad nav taisnīgi pret

Vlsiem skolēniem. Tas liek secināt, ka daļa pusaudžu skolā izjūt

Otras svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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diskomfortu. Intervijās skolēni apgalvoja, ka skolotāju ieliktās

atzīmes, viņuprāt, nav taisnīgas un neatklāj reālo vērtējumu

Lidz ar to jāsecina, ka skolēni netiek iesaistīti mācību satura

apguves pašnovērtēšanā, kas ir svarīgs sociālkultūras kompetences
veidošanās faktors. Pusaudži domā, ka skolotāji uzdod par daudz

mājas darbu-76%, bet - 27% uzskata, ka topardaudzir vienmēr

Taču intervijas gaitā skolēni atzina, ka mūzikas mācību specifikas

dēļ tomēr ir jāstrādā daudz vairāk, lai vingrinātos. To apliecināja

diskusijā paustie viedokļi:

A.: "Tikainedomāju, ka tas irtik grūti, nu baigi [ļoti] daudzjāmācās,

īpaši klavieres... spēlē un spēlē..., bet laikam bez tā jau mūzikā nevar...

tāpatkā sportā...
"

"Mācīties visurjāmācās... īpaši māksliniekiem... Domājat ma-

nām māsām mākslas skolā bija vieglāk... Seit vēl aizbraukt kaut kur

sanāk..."

Uz jautājumu: "Vai skolotāji redz un palīdz, ja es ko nesaprotu?'
14% apgalvoja, ka palīdz vienmēr, savukārt 44% izteicās, ka bieži

(pārsvarā tas raksturīgs individuālajām stundām). Daļēji negatīvi

vai negatīvi atsaucās par skolotāju gatavību palīdzēt, ja radušās

problēmas - 42% respondentu. Līdz ar to valsts līmenī tipiskā
tendencepar pusaudžu un skolotāju sadarbības iespējām atklājas

arī šajā aptaujā. Skolēni uzskata, ka skolotājam galvenokārt jāuz-

ņemas atbildība par mācību procesu, lai gan pastāv sadarbības

veidošanās iespējas. Svarīga ir skolotāja uzslava, ko vienmēr vai

bieži saņem62% aptaujāto, 3% uzskata, ka nekadto nav saņēmuši

(sk. 15. ilustrāciju 109. lpp.).
Kā diskusijā izdevās noskaidrot, attieksmēpret skolu, mācībām

vērojama būtiska atšķirība starp skolēnu dzimumiem, līdz ar to ari

savstarpējās attiecībās. Zēnu vecāki (dažreiz arī paši zēni) izvēlas

mācības šajā skolā, lai viņu dēlsdziedātusabiedrībāsamērā prestiža
zēnu korī. To apliecina šādi izteikumi:

A.: "Lai es dziedātu korī. Visiem tačupatīk zēnu koris. Man ari

patika dziedātun sanāca arī..."

B. : "Laikamjau kora dēļ..."
E: "Mangribējās, lai man mājās būtuklavieres, lai es uz tām varētu

spēlēt un dziedāt...
"
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15. ilustrācija

Sadarbība skolotājs-skolēns

Ta kā pusaudži daudz laika pavada kopā arī ārpus mācībām

(intensīvajās koncertdarbībās, vasaras nometnēs, mēģinājumos, ie-

rakstos), tad viņu draugi galvenokārt ir no skolas. Kā zināms, zēnu

kora dziedātāja aktīvā karjera labākajā gadījumā ilgst 4-5 gadus.
Laika un darbietilpīgajiem vingrinājumiem mūzikas priekšmetos
bekveltīta lielākā uzmanība, līdz ar to viss pārējais šķiet sekundārs.

Lielā slodze (mācības, dažreiz ļoti intensīvā koncertdarbība) liek

pusaudžiem uzņemties atbildību. Korī, kas pēc savas būtības ir

kolektīva struktūra, ir svarīgs katra individuālais sniegums, līdz ar

to tajā attiecības nosaka samērā spēcīga savstarpēja konkurence

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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(par vietu kora pamatsastāvā). Tas viss izraisa stresu un izteikti

skolēnu virzību uz panākumiem mūzikas priekšmetos. 54% ap-

taujāto ir svarīgi citiem parādīt savus sasniegumus.

R.: "Tās atdziedāšanas nav no jautrākajām, pirms braucieniem..

Kaut kas nesanāk... rezervē... Sorry [piedod]. Citiem ir šoreiz sanm

labāk. Who care [kuram tas interesē]..."

Meiteņu vecāki saviem bērniem iesaka šo skolu, lai sekmētu

viņu muzikālo dotumu attīstību. Daudziem ir svarīga šīs mācību

iestādes patīkamā gaisotne un vide.

D.:
a
Manpatika dziedāt, un skola bija jauna... es atnācu ar mam-

mu šeit apskatīties, un mangribējās šeit mācīties...Mūsu klase bija tak

interesanti izkrāsota. V. mamma bija sazīmējusi uz skapīšiem visādm

mūzikas instrumentus..."

X.: "...arī S. [skolotājas vārds] nu tādajauna, laipna... tāda drau-

dzīga... unpārbaudījumus mūzikā arī izturēju..."
L.: "Es vispār sāku mācīties teātra novirzienaskolā, bet to laikan

slēdza, manpatika dziedāt, tadmēs kopā četraspamācām uz šejieni-

Mācību slodze meitenēm ir tāda pati kā zēniem, taču viņām

nav tik spēcīgi izteiktas virzības uz panākumiem, tādēļ mācībās

netiek uzsvērta mūzikas priekšmetu prioritāte.

Z.: "Mums jau arī viss notiekas, un korī tāpat ir atdziedāšanas,

koncerti, mēģinājumi... un arīpar mums ārzemēs visi bija sajūsmā... jums

[zēniem]jau tikai tā tradīcija..."

No tā izriet, ka meitenes dažbrīdjūtas mazliet atstātas novārtā-

josamērā jaunais (mākslinieciski nebūt ne sliktāks meiteņu koris)

nespēj konkurēt arzēnu kora 50gadu ilgo slavu. Tāpēc viņas dažreiz

izjūt diskomfortu, jo ārzemju koncertbraucienos biežāk brauc zēnu

koris. Taču šajā faktā meitenes saskata priekšrocības (mazāk stresa

un lielāka savstarpēja sapratne) (sk. 16. ilustrāciju 111.lpp.)-

L.: "Mums nav ko zaudēt... korī dzied visas un koncertos tāpat-

Neviens nesaka... būs sliktas sekmes... paliksi mājās. Bet ar laiku tas

noteikti mainīsies... Man liekas, meitenes visur mācās, neatkarīgi nl

skolas... Protams, ka šeit nav viegli mācīties... divas skolas kā nekā, b?>

tā ir mūsu izvēle..."
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16. ilustrācija

Skolēni-skolēns

Skolotāji samērā reti mudinamācīties citam no cita. Tikai 10%

to dara vienmēr un 29% - bieži, taču to nedara vai dara dažreiz

61%. Skolēni, lai tiktu galā ar lielo mācību slodzi un lai ieekono-

mētu laiku, mācās cits no cita un palīdz arī neformālajās mācībās

(piemēram, datoru klasē, iesaistoties skolas pasākumos).

/..* "T. [skolotājas uzvārds]pati labi zina, ka datoruklasē, kadmēs

tur visi... vai tadkādreiz irpamanījusi, ka viņas M. vaiß. [vidusskolēnu
vārdi no skolotājas audzināmās klases] mūs tur kaut kā apcel? Normāli

džeki [puiši]... ja ko vajag, var viņiem uzprasīt... Ja kas, mēs viņiem

arīpalīdzējām, kad viņiprojekta darbā vācenē [vācu valodā] to CD ar

60. gadu mūziku taisīja... vai skolas avīzei tekstus rakstījām...
"

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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Vairumam pusaudžu attiecības ar vienaudžiem ir labas. To

apliecina anketēšana, jo 57% respondentu uzskata, ka viņu klases-

biedri ir draudzīgi un izpalīdzīgi, tas ir labs pamats mācību procesa

organizēšanai, kas veicina sociālkultūraskompetences veidošanos,

Taču 29% uzskata, kapar viņu neveiksmēm citi smejas, turklāt 12%

jūtas aizskarti (5% -vienmēr un 7% -bieži), dažreiz tas notiek ar

51% aptaujāto. Ta kā mācību slodze ir samērā liela un mācības

tiek virzītas uz panākumiem, tad45% skolēnu ir vienmērvai bieži

stresā, jo uztraucas, ja nespēj paveikt darbustundā.Dažreiz tasat-

tiecas uz 44%aptaujāto. Rakstot pārbaudes darbus, vienmēr droši

jūtas 7% pusaudžu. Bieži tā jūtas 44%, dažreiz - 35%, tas pamato

tendenci virzīties uz panākumiem. Pārbaudes darbu rezultāti ne-

satrauc tikai 15% skolēnu.

Skolas mācību organizācijas sociālkultūras vides izpēte vei-

dojās, apvienojot informācijas iegūšanas kvantitatīvās metodes

(anketēšana) ar kvalitatīvajām metodēm (dokumentu analīze un

interpretācija, tieša aptauja, vērošana, kurā pētniece pati pieda-

lījās (sal. Huske-Rains/Huschke-Rhein, 1987) un precizēja anketā

iegūtos kvantitatīvos rezultātus problēmcentrētā grupasdiskusijā,

lai iegūtu pilnīgāku priekšstatu parpētāmo vidi (Fliks/F//A:, 2000)

Analizējot skolas sociālkultūras kontekstu, jāsecina, ka pusaudžu

motivācija sliecas uz mūzikas priekšmetu apguvi, mācību slodze

skolēniem ir liela, to nosaka skolas specifiskais izglītības modelis.

Vispārizglītojošo priekšmetu apguve galvenokārt notiek mācību

stundās, jo mājās pārsvarā pusaudži vingrinās mūzikas priekšme-

tos. Mācību motivācija saistīta ar panākumiem mūzikā, tādējādi

vispārizglītojošo priekšmetu mācību saturamir sekundāranozīme.

Ta kā skolēni no rīta līdz vakaram uzturas skolā, tad draudzīgas

savstarpējās attiecības veidojas gan klašu grupā, gan korī. Klašu

grupās skolēnu skaits ir relatīvi neliels (15-20 skolēnu), tāpēc

skolotāju un skolēnu savstarpējās attiecības veidojas ciešas, īpaši

ar mūzikas individuālo priekšmetu skolotājiem, kurus saista ari

kopējas intereses mūzikā. Jāsecina, ka mācību slodze ir liela un

neformālās mācības notiek arī skolā, pusaudžiem kontaktējoties
ar klases vai kora biedriem.
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3.1.3. Mācīšanās organizācija klasē

"Vācuvalodaskā otrās svešvalodas (turpmāk SV2) mācības šajā
skolā sākās no sestās klases. Svešvalodu mācībāmbija raksturīgas

tās pašas problēmas, kas bija minētas jau iepriekš. Latvijā, tāpat
kā citur Eiropā, nebija izveidoti vācu valodaskā otrās svešvalodas

priekšmeta mācībāmparedzētie mācību līdzekļi, tādēļ tika izman-

toti pieejamie, arī no Vācijas ievestie it kā jaunie mācību līdzekļi,
kas bija domāti pirmās svešvalodas mācībām. To nekritiskai pār-

ņemšanai un lietošanai mācībās bija tālejošākas sekas.

Uzsākot vācu valodas kā otrās svešvalodas mācības 1994./95. mā-

cību gadā, skola iegādājās Latvijas IZM ieteikto mācību līdzekli

Das Deutschmobil 1., 2., 3. (Douvisas - Gamst v. a, 1996), kura

komplektā bijamācību grāmata, darbaburtnīca, skolotāja grāmata
un audiokasetes, kas tolaik atbilda visām moderna mācību līdzekļa
prasībām. Tā trīs daļas varēja nodrošināt mācību procesu vismaz

trim gadiem. Tā kā šī mācību līdzekļa izdošanas licenci Baltijas
valstīm bija iegādājusies Tallinas izdevniecība Koolibri, tad par

pieejamām cenām tas bija nopērkams arī Latvijā.
Mācību līdzeklis bija paredzēts iesācējiem, kas pirmo sveš-

valodu sāk mācīties 3. klasē. Konceptuāli tas bija veidots īpatnēji,
jouzdevumu sistēma valodasapguvei bija izstrādāta, pamatojoties
uz skolēna spēju domāt sistēmā un gramatiskajās kategorijās, kas

nekādi neatbilda desmitgadīga bērna vecumposma īpatnībām.
Apgūstot vācu valodu, tematiski pusaudžiem nācās iepazīties ar

mācību līdzekļa galveno varoņu- varžu Willy un Milly - dzīvestelpu,
pasaules uztveri un darbošanos. Ta kā 90. gadu sākumā Latvijā

svešvalodu didaktikā valdīja pragmatiska pieeja, kas bija virzīta

tikai uz valodas apguvi, mācību saturs saistījās ar ikdienišķām

situācijām, un diskusijas par skolēnu perspektīvas nodrošināšanu

mācībās svešvalodu skolotājiem Latvijā vēl nebija aktuālas.

Pētījuma grupā, kas 1997./98. mācību gadā uzsākavācuvalodas

kā otrās svešvalodas apguvi, bija 7 skolēni (4 zēni un 3 meitenes).
Skolēnu sociālkultūras fonuraksturoja tas, kaskolēni pārsvarā bija
no pilnām ģimenēmar diviem bērniem. Tikai 10%skolēnu bija no

ģimenes ar vienu bērnu. 10% pusaudžu bija no šķirtām ģimenēm
(otrās laulības).

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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Vecāku izglītības līmenis bija samērā augsts -30 % pusaudžu

tēvu bija augstākā izglītība, pārējiem vidējā speciālā. Savukārt

mātēm- 40% - augstākā, pārējām - vidējā vai vidējā speciālā. Pēc

nacionālā sastāva pētījumā iesaistītā grupabija viendabīga, jo visu

bērnu vecāki bija latvieši.

Vecāki labi zināja vismaz vienu svešvalodu, divas svešvalodas

prata 40% vecāku, trīs svešvalodas - 20% vecāku. 60% vecāku

brīvo laiku labprāt pavadīja kopā ar bērniem (ceļojot, sportojot
vai apmeklējot kultūras pasākumus). 50% skolēnu mājās bija

datori (20% - ar interneta pieslēgumu), prasmes darbā ar datoru

bija visiem, bet tikai 60% skolēnu to lietoja katru dienu. Skolēni

savstarpēji sapratās labi, vecāki atsaucīgi iesaistījās klases un skolas

darbā.

Otrajā grupā, kas pētījumā iesaistījās 1999./2000. mācībugadi

strādājot ar jaunizveidoto mācību saturu, piedalījās 15 pusaudži

(no tiem 8 zēni un 7 meitenes).
Pusaudžu ģimenēsbijaveikta anketēšanasociālkultūras fona

noteikšanai. 44% no kopējā skolēnu skaita bija vienīgie bērni

ģimenē, 44% bija no ģimenēm ar diviem bērniem, bet 12% -
no

trīs un vairāku bērnu ģimenēm. 56% no kopējā bērnu skaita nāca

no pilnām ģimenēm, no kurām 6% - no ģimenēm, kurās māte bija

otrajā laulībā.

Vecāku izglītības līmenis bija augsts - 45% klases skolēnu

mātēm bija vidējā vai vidējā speciālā, 55% - augstākā, savukārt

tēviem - 58 % vidējā vai vidējā speciālā un 42% augstākā izglītī-
ba. Pēc nacionālā sastāva šī grupa bija daudzveidīgāka - 79% no

kopējā skolēnu skaita abivecāki bija latvieši, 14%- māte latviete,

tēvs krievs un 7% - abi vecāki krievi. Visi vecāki labi zināja vis-

maz vienu svešvalodu, divas svešvalodas prata 66% vecāku, bet

trīs svešvalodas - 34% vecāku. 56% vecāku bija kāds vaļasprieks

(galvenokārt sports, māksla un grāmatu lasīšana). 56% skolēnu

mājās bija pieejams dators (42% - ar interneta pieslēgumu).
Datora lietošanas prasmes bija visiem klases skolēniem, bet tās

katru dienu izmantoja 56% no kopējā skaita. 87% skolēnu ieguva

informāciju divas valodās (latviešu, angļu), 13% - trīs valodās

(latviešu, krievu, angļu).
1999./2000. mācību gada otrajā semestrī un 2002. gadā
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pētījumā piedalījās tā pati grupa, tikai tās dalībnieku skaits bija

samazinājies uz 11 (sakarā ar izmaiņām klases sastāvā, trīs zēni

un viena meitene bija mainījuši dzīvesvietu vai arī skolu).
No pusaudžu grupusociālkultūras fonaraksturojuma jāsecina,

ka skolēniem bija pozitīva attieksme pret svešvalodām, jo vecāki

sekmēja izpratni par svešvalodu nozīmīgumu un tās apguves

nepieciešamību. Turklāt pusaudžiem bija reālas iespējas pirmās

svešvalodas lietošanai koncertbraucienos, to veicināja arī iespējas
lietot internetu. Jaupirms vācu valodas uzsākšanasskolēniem bija
reāla pieredze ar vācu valodas tekstiem, dziedot korī.

3.2. Otrās svešvalodas sociālkultūras

mācīšanās organizācijas sistēmas izveide

3.2.1. Pusaudžu perspektīvas nodrošināšana

Pētījuma pirmajā posmā, uzsākot grupas vērošanu, bija

manāms, ka iesākumā skolēnu mācīšanās prieks bija pats par

sevi saprotams. Willy un Milly gaitas šķita uzjautrinošas, taču drīz

vien bērnišķīgie temati un teksti kļuva garlaicīgi. Ārzemju autoru

bezpersoniskā saturiskā koncepcija, kas bija domāta universālam

lietotājam, kas sāk apgūt vācu valodu, nespēja radīt skolēnos

interesi, jo neatbilda viņu pieredzei, tādēļ mazināja skolēnos

valodas apguves motivāciju. Otrās svešvalodas mācību priekšmeta
saturs, kuru tāpat kā pirmajā svešvalodā galvenokārt veido di-

alogi, rosināja mutiskās saziņas attīstību, taču praktiski (ārzemju

koncertturnejās) pusaudži sazinājās angļu valodā. Viņu intereses

saistījās vairāk ar informācijas izzināšanu par vienaudžiemvalstīs,

kurās skolēniem nācās būt. Zīmīgi, ka pusaudžiem, uzturoties

ārzemnieku ģimenēs, radās problēmas nevis valodas lietošanas,

bet
gan skolēnu sociālkultūras pieredzes trūkuma dēļ. Tas radīja

diskomfortu svešā vidē. Līdz ar to veidojās nepieciešamība mainīt

arī svešvalodu mācību priekšmeta saturu.

Lai ganskolā esošie mācību materiāli tika papildināti, ņemot

vērā iepriekšējo gadu pieredzi, strādājot ar šo mācību līdzekli,

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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vērojumi pamatoja visa mācību procesa principiālu maiņu, lai

pusaudžiem radītu tādu mācīšanās vidi, kas rosinātu valodas

lietošanu individuālajām vajadzībām, proti, viņu personības

attīstībai socializēšanās un kultūras apgūšanas mijdarbībā.
Pirmā mācību semestra beigās skolēni rakstīja domrakstupar

sevi, lai noskaidrotu viņu valodas lietošanas attīstības dinamiku.

Piemēri no iesniegtajiem darbiem (sk. 17. ilustrāciju).

17. ilustrācija

Skolēnu domrakstu satura un apjoma piemēri
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Ich heijle (..) Ich bin am (..) m Rigageboren. Mein Sternzeichen ist

Krebs. Meine Charaktereigenschajten: krazbūrstig, listig, scheu, verruckt,

unernst. Ich lerne m Riga. Ich spiele Klavierun Flote. Ich magSki laufen,
aberich mag nichtAbivasch machen. MeinLieblingsschauspieler istßred

Pit. MeineLieblingsgruppen sind "Aerosmith"und "Savage Garden". Ich

bin 1,68grofs. Mein Vater heijit (..) Er ist derbeste Vater aufder Welt.

Er ist (..)Jahre alt.MeineMutter heijit (..). Sie ist die besteMutter auf
der Welt. Sie ist (..)Jahre a/t. Ich habeeine Schzoester. Sie heiflt (..) Sie

ist (..) Jahre a/t. Sie mag Tennis.

Ich heijle (..). Ich bin am (..) m Riga geboren. Ich bin im Tigerjahr
geboren. Mein Sternzeichen ist Fische. Ich bin lustig, manchmal offen,
scheu, bijichen ordent/ich und zielbeivujlt. Ich bin musikalisch. Ich mag

Computerspie/en, Lesen, Schwimmen, Fernsehen. Ich magAutos. Meine

Mutter ist Buchhalterin. Meine Schzoester studiert. Mein Lieblingsplatz
ist mein Zimmer. Dortkannichlernen, lesen, nachdenken.Am Wochenende

ich kann spielt Computer. Ich magFerien.

Ich heijle (..). Ich bin am (..) m Riga geboren. Mein Sternzeichen ist

Zwil/inge. Ich singe im Chor. Ich magBasketball. MeineMutter heijit...
Mein Vaterheijit (..). Ich habeeinenHund. Ich bin ziemlich zie/bezuujit,

lustig undlistig.

Domraksta rezultātusanalizēja, izmantojot leksikas un valodas

struktūru skaitīšanas metodi(sal. Brita Hufaizena///w/merc, 1999,

Hufaizena, Murksa/Hufeisen & Marx, 2001).

5. tabula

Domraksta rezultātu ilustratīvs apkopojums

(1997./1998. m. g. 1. semestra beigās)

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Pētījuma objekts 1. sk. 2. sk. 3.sk. 4.sk. 5.sk. 6.sk. 7.sk.

Teikumu skaits 25 12 15 21 12

Vārdu skaits, kas neat-

kārtojas
48 19 24 47 36 23 30

Teikuma locekļu skaits

(maks.)

J^nriakonstrukcijas

Raksturīgās kļūdas Angļu valodas spēcīgā ietekmēS V2 ir konstatētas

pareizrakstības kļūdas: lietvārdi ar mazo burtu,

kļūdas teikumavārdu kārtībā, artikula lietošanā,

kā arīpiederības vietniekvārduizvēlē
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Domrakstu rezultātu analīzē (sk. 5. tabulu) ir konstatējams,
ka izmantotā leksika atbilst vārdu skaitam, ko minēja vācu valodas

skolotāji eksperti metodisko apvienību vadītājuseminārā 1999. gada

5. februārī (sk. 3.3.3. nodaļu). Tātad, tradicionāli apgūstot SV2,

pirmā semestra beigās skolēni spēja uzrakstīt samērā nelielus

tekstus par sevi. Vērojamas būtiskas atšķirības starp skolēniem

(maksimālais skaits - 25 teikumi, minimālais - 8teikumi). Ir samērā

ierobežots leksikas vienību skaits, kas neatkārtojas (maksimālais
skaits - 48 leksikas vienības un minimālais - 19).

Kā jau iepriekš bija minēts, 1998. gadā (1.-8. februāris)

Minhenes Gētes institūta organizētajā svešvalodu ekspertu sim-

pozijā Murnavā norādīja virzienu vācu valodas kā SV2 mācību

organizācijas maiņai,kas nodrošinātuiespējas skolēnu perspektīvas

realizēšanai mācībās. Līdz ar to, pamatojoties uz vērojumiem,
mācību organizācijas analīzi un praktiskajā darbībāgūto pieredzi,
tika apzinātas pusaudžu sociālkultūras mācīšanās organizācijas
konstruktīvistiskās sistēmas veidošanas aprises.

Šā pētījuma posma plānošanā tika iesaistīti arī paši skolēni, lai

noteiktujauno mācību saturu, līdz ar to iezīmējās virzība uz skolēnu

perspektīvas realizāciju otrās svešvalodas mācībās. Skolēniem

izvēlei tika piedāvāti lielie tematiskie loki, kas izriet no attiecīgā

vecumposma, pusaudžu iekšējās pasaules apraksta (sal. Bāke/

Baacke, 1983, Grēfs/Gra/, 1992). Tie ir šādi:

� Es, citi un brīvais laiks;

� Es, citi, tehnika un informatīvā sabiedrība;

� Es, citi un skola;

� Es, citi un kultūras dzīve;

� Es, citi, daba un sociālā vide.

Tematiskā loka Es, citi un ikdienas pasaule temati bija jau

aplūkoti iepriekšējā semestrī. Plānojot savu mācīšanos, pusaudži

vispirms individuāli noteica tematisko loku apguves secību. Ta kā

grupā par to nevarēja vienoties, tad tematisko loku apguves secību

noteica, matemātiski aprēķinot vidējo izvēli (sk. 6. tabulu).
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6. tabula

Tematisko loku izvēles noteikšanas apkopojums

Tātad skolēnu noteiktā secība tematiskajiem lokiem bija šāda:

�Es, citi un brīvais laiks;
�Es, citi, tehnika un informatīvā sabiedrība;
�Es, citi, dabaun sociālā vide;
�Es, citi un skola;
� Es, citi un kultūras dzīve.

Vērojot pusaudžu darbības, jāsecina, ka viņiem vēl nebija
pieredzes tematu izvēlē un sadarbībā kopējā uzdevuma veikšanā.

Taču, izmantojot skolotāja radītās iespējas, skolēni spēja ar uz-

devumiem tikt galā paši. Ta kā pusaudži jau bija guvuši pieredzi
mācību satura izvēlē, tad tika piedāvāta konkrētu tematu izvēle

tematiskajos lokos (sk. 7. tabulu). Pēc tam bija piedāvāts izplānot

semestra darbu (konkrētie temati, stundu skaits).
Darbības pētīšanai šajā posmā tika izmantota darbības vēro-

šanas metode. Pētniece pati darbojās pētījuma vidē (Volperts/

Vblpert, 1974,Klaibers/Afe/ter, 1992, Hu&ke-TUins/Huschke-Rkein,

!998, FUks/Htc*, 2000).

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums

Skolēnu 1. tem. 2. tem. 3. tem. 4. tem. 5. te/M.

izvēles loks loks loks loks loks

I.

2.

3.

4.

1 1. |[~ 3. I 2. I 5. ~ļ 4
-

1 2. || 1. I 4. ļļ 3. I 5.

1 1. |ļ~ 4. ļ 3. ļļ 2. ļ 5.

| 3. [ 1. [ 4 ļļ 2. ~|l 5
-

1 1. li" 4. ļļ 5. ļļ 2. ļļ 3.

1 1. f~ 2. ļļ 3. ļļ 4. | 5.

1 2. ||~ 1. 1 5. [ 4. ļ 3.

1,6 2,3 3,7 3,1 4,3

5.

6.

7.

Vidēji: 1,6
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7. tabula

Skolotāja un skolēna darbību un vērojumu apkopojums

(tematu noteikšana)

Skolotājas darbība Skolēnu darbība Vērojumi

Skolotāja vaicāja,
cik daudz laika

Skolēniem bija grūti Tā kā skolēniem

nebija pieredzes
laika plānošanā, tas

sagādāja grūtības.

noteikt konkrētu

ir nepieciešams laika daudzumu.

pirmajai - indivi-

duālajai fāzei.

Skolotāja īsi atkār- Skolēni vienojās par Trīs skolēni uzsāka

toja veicamās

darbības un to,

konkrētu laiku un

izvirzīja skolēnu, kas

darbu, pārējie jutās

nedroši, jo nebija
pieraduši uzņemtieskas būtu jānosaka sekos tā ievērošanai.

skolēniem (laika atbildību par mācību

procesa plānošanu.ilgumu, kā arī tā

kontrolētāju).

Skolotāja vēroja Skolēni rakstīja,

laika kontrolētājs

Pēc pirmā mulsuma

skolēnu darbu. pārvarēšanas skolēni

ieinteresēti strādāja.informēja par

atlikušo laika

daudzumu un tā

beigām.

Skolotāja izskaid-

roja nākamās -

Skolēni ieklausījās Skolēni paši

kopējās fāzes norisi.

informācijā par

turpmākajiem
uzdevumiem. Katrs

regulēja darbības

organizāciju, ja

bija ieinteresēti tās

sekmīgā veikšanā.

Skolotāja iebilda,
ka nav iespējams

piefiksēt visus

vēlējās pirmais no-

saukt savus tematus,

tematus, ja runā pēc ierosinājuma
visi kopā. Līdz ar to

pastāvēja varbūtība

nepiefiksēt kāda

paši vienojās par

rindas kārtību

tematuformulējumu
skolēna nosauktos nosaukšanai.

tematus.
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Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Skolotāja piefiksēja
uz tāfeles nosauk-

tos tematus.

Skolotāja vēroja
skolēnu darbību,
tadmudināja
papildināt sarakstu

ar citu nosaukta-

jiem tematiem.
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Tematiskā loka Es, citi un brīvais laiks skolēnu izvēlētie

temati bija:

� Brīvais laiks un brīvdienas (Freizeit undFerien);
� Ko dara vienaudži brīvajā laikā ? (Freizeitaktivitāten - was

ist "m
"
undwas ist "out");

� Skatīties televizoru vai... ("Fernsehen oder..?").

Atbilstoši izvēlētajiem tematiem skolotājai bija jāsameklē

dažāduveiduautentiski teksti (audioteksti un redzes teksti - attēli),

izmantojot internetu, jauniešu žurnālus, arī žurnālus, kas domāti

tiem, kas apgūst valodu (piemēram, Juma), vai arī esošās mācību

grāmatas. Grūtības sagādāja atbilstošu autentisku audiotekstu

trūkums, līdz ar to bija jāizmanto dažādu tekstu fragmenti, kuru

atrašana bija darbietilpīgs process. Taču šī tekstu daudzveidība

bija nepieciešama, lai nodrošinātu pusaudžiem izvēles iespējas (sk.

8. tabulu).

Papildus tika sameklēta plašāka informācija par tematiem,

kuri interesēja skolēnus. Kā, piemēram, statistiskie dati (materiāli
no pētījuma Eirobarometrs) par skolēnu brīvā laika nodarbēm,

dati par to, cik daudz pusaudžu skatās TV (pēc iespējas vairākās

valstīs), interešu centru piedāvājumiem. Tas nozīmēja, ka skolotāja

prognozēja, kāda papildu informācija skolēnus varētu interesēt,

tādējādi arī skolotāja paplašināja savas sociālkultūras zināšanas,

gūstot pieredzi darbā ar internetu, kā arī veidojot savstarpējās

cieņas un sapratnes attiecības, uzturoties un darbojoties skolas

datoru telpā.
Katram teksta veidam ir piemērojami vai izstrādājami no-

teikti uzdevumu veidi, skolotājai tie bija jāsagatavo, lai stundās

nodrošinātu skolēniem iespēju izvēlēties mācīšanās darbības.

Tas bija ļoti darbietilpīgs process, jo, vērojot mācīšanos, tika

konstatēts, ka tās temps (informācijas saprašanas un apstrādes

process) ir ļoti individuāls, līdz ar to sekmīgākie skolēni, kuriem

bija labāk attīstījusies sociālkultūras kompetence, varēja atbilstoši

savām interesēm un spējām izvēlēties tematu, prata iesaistīt iegūto

pieredzi (mācoties angļu valodu) otrās svešvalodas apguvē, tādējādi

gūstot pozitīvu rezultātu, jo skolēni spēja izmantot daudzveidīgus

palīdzības veidus (vārdnīcas, jautāja citiem un lietoja teikuma
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uzbūves modeļus). Taču pārējiem temata apgūšana ieilga. Līdz ar

to pusaudžiem šī mācīšanās sāka apniktun motivācija pazeminājās,
tātad vēlamais rezultāts nebija sasniegts. Izvērtējot mācīšanos,

pārrunās ar skolēniem tika konstatēts neveiksmes iemesls - sociāl-

kultūras kompetences trūkums. Piemēram, pusaudži spēja izvēlēties

tekstus atbilstoši savām interesēm, bet ne atbilstoši savām spējām.
Izvēlētie teksti bija par sarežģītu, kā arī informācijas iegūšanas
un mācīšanās pieredze nebija pietiekama, lai tiktu sekmīgi galā
ar uzdevumiem tā, kā to būtu vēlējušies. Turklāt skolēni pilnībā

neizmantoja sadarbības un saziņas iespējas. Interesanti, ka sākumā

bija vērojama arī vēlēšanās pielāgoties skolotājam (pusaudži

izvēlējās tos tekstus, kuri, viņuprāt, varētu patikt skolotājam). Ta

kā svešvaloda pamazām kļuva par informācijas iegūšanas, saziņas,

mācīšanās un sadarbības līdzekli, tad pusaudžiem radās vajadzība
izteikt savas domas paplašinātos teikumos.

8. tabula

Skolotāja un skolēnu darbību un vērojumu apkopojums

(tekstu un mācīšanās darbību izvēle)

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Skolotājas darbība Skolēnu darbība Vērojumi

Atbilstoši tematam Skolēni atlasīja Daži skolēni ātri at-

skolotāja piedāvāja
izvēlei tekstus.

tekstus atbilstoši rada no piedāvājuma

izvēlētajam

tematam.

klāsta sev nepiecie-

šamo, citiem tas

sagādāja grūtības.

Skolotāja piedāvāja
uzdevumus

- attē-

Skolēni pildīja
uzdevumus in-

Skolēni, meklējot

kopīgo un atšķirīgo,

identificēja jaunajā
līdzību ar zināmo.

liem bija jāpakārto
uzraksti vai vārdi,
kas, balstoties uz

angļu valodu, aktivi-

zēja priekšzināšanas,
tādējādi sensibili-
zēja šo mācīšanās

tehniku.

dividuāli un grupā,

apsprieda rezultā-

tus, laboja tos un

papildināja.

Tomērbija vēroja-

ma tempu dažādība

uzdevumu veikšanā.

Līdz ar to spējīgākie
skolēni kļuva neie-

cietīgi.



3. nodala

124

Skolotāja izdalīja
darbalapas (katram
citādākas, atbilstoši

tematam) klausāma-

jam tekstam. Skolēni

tika rosināti uztvert

Skolēni iepazinās Selektīvās klausīšanās

ar uzdevumu,

noskaidroja, kas

prasmes skolēniem

bija vāji attīstītas, jo

parasti klausīšanās

bija saistīta ar globā-
lās prasmes attīstības

veicināšanu.

nebija saprotams.
Trīs reizes skolēni

noklausījās tekstu.

informāciju atbilsto-

ši savam izvēlētajam
tematam no audio

teksta.

Skolotāja pēc otrās

klausīšanās reizes

piedāvāja tā paša
teksta transkripciju.

Skolēni, klausoties

tekstu, sekoja līdz

ar acīm tekstā un

Kombinējot valodas

darbības (klausīšanos
kā pamatdarbību un

lasīšanu kā atbalstamarķēja iztrūksto-

šo informāciju. darbību), bija vieglāk
uztvert informāciju.

Grupā bija skolēni,

kas tikai pārbaudīja
informācijas parei-
zību un apjomu.

Skolotāja mudināja
klausāmajā tekstā

iegūto informā-

ciju papildināt

ar informāciju no

Skolēni meklēja
un marķēja tekstā

viņu tematam

atbilstošu

Informācijas iegū-
šanas temps bija ļoti

atšķirīgs, jo pieredze
tā veikšanā skolē-

informāciju, daži niem bija ļoti dažāda.

Sekmēs vājākie sko-lasāmajiem tek-

stiem, izdalīja darba

lapas informācijas

apkopošanai. Tika

piedāvāti invarianti

informācijas apko-

lietoja vārdnīcas,

apkopoja to visda-

žādākajā veidā -

(tabulās, ezīšos,

lēni izteica vēlēšanos

strādāt kopā.

sarakstos).

pošanai.

Tiem, kas informā-

ciju bija atraduši,

skolotāja izdalīja
darba lapu ar tei-

Daži skolēni Sekmīgākie skolēni

patstāvīgi pētīja
teikuma modeļus,
uzdodot jautāju-

mus skolotājai, viņi

nevēlējās strādāt

vēlējās strādāt

patstāvīgi un atteicās

sadarboties. Pārējie
skolēni saprata, ka

sadarbojoties viņiem

kuma modeļiem,
kas bija palīdzība
teikumu veidošanai. kopā ar citiem. ir lielākas izredzes

Rosināja izpētīt otro

darba lapu un veikt

Pārējie pāros mek-

lēja informāciju.

izpildīt uzdevumu.

darbukopā ar citiem.
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Kā mācīšanās palīdzības skolēniem tika piedāvāti Teikuma

"zbūves modeļi (Satzbautafel), kuru struktūra vispirms bija

vienkārša un tad arvien sarežģītāka. Tādējādi, veidojot teikumus,

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Skolotāja mudi-

nāja izveidot

grupas atbilstoši

izvēlētajiem tema-

tiem, pārbaudīt,
labot, un papildināt
iegūto informāciju
grupās.

Kopā ar skolēniem
tika izvērtēts

gan informācijas
iegūšanas un apko-
pošanas process, gan
rezultāts.
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izmantojot piedāvātos invariantus, paplašinājās valodas lietošana.

Turklāt kā labs papildu avots noderēja gramatikas rokasgrāmata

ar komentāriem dzimtajā valodā.

Skolotāja piedāvāja iespējas izvēlēties palīdzības (pēc vaja-

dzības) - atkarībā no informācijas satura un formas sarežģītības

pakāpes un no tā, kādu saturu pusaudži vēlējās nodotcitiem. Vai-

rākās grupās šos papildu līdzekļus skolotāja aprobēja, tādējādi

uzkrājās materiāli jaunas mācību grāmatas veidošanai.

Beidzot otro semestri, par viena tematiskā loka tematu pēc

izvēles pusaudži rakstīja domrakstu, lai vērotu skolēnu valodas

spēju attīstības dinamikugrupā (sk. 9. tabulu).

9. tabula

Domraksta rezultātu apkopojums

(1997./98. m. g. beigās)

Analizējot šos domrakstus (SV2 lietošanu), jākonstatē, ka pus-

audžiem, gūstot valodas lietošanas pieredzi, radās nepieciešamība

paplašināt un pilnīgot valodas izteiksmi. Par to liecina teikumu

daudzveidīgākas konstrukcijas, kā arī plašāks leksikas krājums.

Pētījuma objekts l.sk. 2.sk. 3.sk. 4.sk. 5.sk. 6. sk. 7.sk.

Teikumu skaits 30 16 17 21 14 13 15

Vardu skaits, kas

neatkārtojas
89 34 39 60 49 36 32

Teikuma locekļu

skaits (maks.)
10

Teikuma konstruk-

cijas

Raksturīgās kļūdas Pareizrakstības kļūdas: lietvārdi ar mazo burtu,

mazāk kļūdu teikuma vārdu kārtībā, nenoteiktā

artikula lietošanā, piederības vietniekvārdu iz-

vēlē, prievārdu lietošana. Neprecizitātes vārdu

kārtībā.
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kas veidojās individuāli, apmierinot pusaudža vajadzību paust savu

domu. Saskatot panākumus, pusaudži atguva interesiparvalodām

un vajadzību mācīties SV2. Nodrošinot skolēnu perspektīvu un

mainot ierasto mācību organizāciju uz sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmu, pusaudži iemācījās izvēlēties tematus at-

bilstoši savām spējām un interesēm, uzdevumus, palīdzības, kā arī

rezultātu prezentācijas formas, guvasadarbībasun saziņas pieredzi,
veicot projekta darbus, savstarpēji palīdzot lietot datora iespējas

informācijas iegūšanai. Mācību gada beigās pusaudži paši spēja
atrast savām interesēm atbilstošu informāciju internetā, veidoja

mācīšanās materiālus, ierakstot video kasetēs jauniešu raidījumu

fragmentus no Vācijas televīzijas kanāliem, spēja salīdzināt SV2

mācīšanās gūto informāciju SVI un dzimtajā valodāiegūto.Radoši

attīstīja dažādus uzdevumus cits citam, spēles un pat pārveidoja
svešvalodu telpu, veidojot sev tīkamu individuālo mācīšanās vidi.

Jāpiebilst, ka svarīgs nosacījums mācīšanās organizācijas maiņai

bija iespēja mācību priekšmeta stundas saplānot pa divām vien-

kopus.
SV2 mācību organizācijas sistēmas veidotāji Latvijas dažādu

reģionu skolās izzināja pusaudžus interesējošos tematusnoteiktajos

tematiskajos lokos. Laigankatrs pusaudzis formulējasavus tematus,

tomēr bija vērojamaskopējas izvēles tendences. Tas ir izskaidrojams
ar pusaudžu samērā līdzīgo pieredzi, kuru viņi gūst dzīvesdarbībā

savāsociālkultūras vidē. Līdz ar to konstatētās pusaudžu intereses

un vajadzības noteica kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un

saziņas izvēles piedāvājuma invariantus.

Gētes institūta organizētajā svešvalodu mācību satura Baltijas
valstu pētnieku projektā, kurā iesaistījās arī šā pētījuma autore,

radās papildu iespēja salīdzināt, vai Latvijas skolēnu izraudzītie

temati atbilst vācuvienaudžuizvēlei. Lai pārliecinātos par tematis-

ko loku atbilstību noteiktam vecumposmam, izvēles tematuspār-

baudīja 1998./1999. mācību gadā vienāno Minsteres prestižākajām
Pilsētas ģimnāzijām.Pētniekiem bija iespēja iepazīties ar ģimnāziju,
kurā mācās vairākas svešvalodas, vērot mācību procesu, kā arī

organizēt pusaudžu grupudiskusijas, intervēt viņus un skolotājus,

dokumentējot gan audio, ganvideo ierakstos.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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Ģimnāzijas skolotāju attieksme pret skolas vadības izteikto

lūgumu atbalstīt pētniekus izpaudās vietējo skolotāju dažās pie

klājīgās atteikuma frāzēs. Politikas mācību priekšmeta skolotājs

izrādīja profesionālu interesi par iespēju iegūt tiešu informāciju

par Austrumeiropas valstu transformācijas procesiem. Privātās

sarunās viņš apstiprināja savu interesi, jo kādreiz bijis Padomju

Savienībā, kurā viņu bijapārsteigusi cilvēku laipnība un izpalīdzība,
latad iepriekšējā pozitīvā sociālkultūras pieredze bija veicinājusi

viņa gatavību sadarboties un sazināties.

Savukārt pusaudžu atsaucība bija lielāka ne tikai tāpēc, ka ne-

notika dažas mācību stundas, bet arī tāpēc, ka viņi jutās pagodināti,
ka politikas skolotājs izvēlējies tieši viņus, lai sniegtu informāciju

ārzemniekiem. Kā vēlāk sarunā ar pusaudžiem apstiprinājās, šis

skolotājs bija viens no populārākajiem viņu vidū. Vācu pusaudžu

grupas vecums bija līdzīgs mācību līdzekļa mērķa grupasvecumam

(14-15 gadi).
Pētnieku veiktās darbības un vērojumi, lai noskaidrotu pusau-

džu intereses, apkopoti 10. tabulā.

10. tabula

Pētnieku un pusaudžu darbību un vērojumu apkopojums

(interešu izzināšana)

Pētnieku darbība Pusaudžu darbība Vērojumi

Pētnieki iepazīsti-

nāja ar sevi, sava

Skolēni ar interesi

klausījās, uzdeva

jautājumus par

Latviju, par grupas

mērķi, par svešva-

lodu mācībām.

Skolēni spēja sazinā-

ties ar svešiem cilvē-

apmeklējuma kiem.

mērķi.

Kad nebija vairs Anketa izraisīja

interesi, skolēni

Skolēni aktīvi piedalī-
jautājumu, sko-

lēniem piedāvāja

aizpildīt anketas

vaicāja, precizēja
neskaidrības.

jās darbībā, kas viņus

interesēja.

par sevi.
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Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Aizpildītās anketas

lūdza saskaņot ar

Skolēni vēlējās Pusaudži juta atbildību

pārdomāt dažus par to, ka prezentēja
vecākiem un nāka- anketas jautāju- sevi ārzemniekiem,

majā dienā nodot. mus, kā arī at- īpaši, ja tas saistījās

ar publicitāti (datubilstoši noformēt,

apsolīja tās nodot

nākamajā dienā.

iespējamā izmantoša-

na mācību materiālu

veidošanā).

Skolēnus rosināja Skolēni sadalījās

grupās, izpētīja un

izvēlējās jautāju-

mus, par kuriem

runāt, vienojās par

Tā kā skolēniem piedā-
pieteikties sniegt

paplašinātu infor-

māciju par papil-
dus norādītajiem

vātais atbilda viņu pie-
redzei dzīves darbībā,

tā likās viņiem saistoša

un interesanta.

tematiem. informācijas pre-

zentācijas formu.

Skolēniem ierosi- Skolēni to veica Skolēniem bija piere-
dze darbā ar tehniskonāja pārņemt teh-

nisko aprīkojumu,
lai veiktu ierakstus.

pastāvīgi un pras-

mīgi, uzstādīja, iz-

mēģināja ierakstu,

noregulēja

aprīkojumu, tas lieci-

na,ka to skolā viņiem

bija uzticējuši.

aparatūru.

Jaunieši paši no- Skolēnu attieksme pret

teica, kas vadīs interviju - pozitīva,

viņi izturējās atvērti,

ieinteresēti un brīvi.

interviju.

Skolēni izteicās Skolēnu brīvā izturē-

par tematiem, kas

viņiem ir svarīgi-

draugiem jauniešu

šanās un gatavība pa-

līdzēt, kā arī interese

Skolēnu darbības par pētnieku nodo-

vērošana.
interesēm, mūzikas miem bija saistīta ar

virzieniem, godīgi iespēju pašiem izpaus-
ties. Ja mācību dar-

bība saistīta ar dzīves

un atklāti runāja

par problēmām,
kas viņus satrauca. darbības pieredzi, tad

pusaudži darbojās iein-

teresēti un atbildīgi.

skarot tā saucamās

ne visai patīkamās

tēmas, piemēram,

narkomānija.
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Taču nākamajā dienā nācās konstatēt, ka diemžēlpirmās die-

nas ieraksts nebija izdevies, un politikas mācību priekšmeta skolo-

tājs ierosināja to izdarīt vēlreiz. Pētnieki savukārt piedāvāja maini!

akcentus tematos, paraudzīties uz tiem no citas perspektīvas, lai in-

tervijas dalībniekiem nezustu interese. Vērojot pusaudžu darbības

otrā ieraksta laikā, sazinoties un sadarbojoties ar pusaudžiem, bija

jūtamakrasa attieksmes maiņa, kas izpaudās atturīgos izteikumos,

gandrīz vai vienaldzībā, brīžiem bija jūtama pat neliela agresivitāte

Domājams, ka pieaugušie pusaudžus bija ietekmējuši.

Latvijas pusaudži labprāt izvēlējās tematus par ikdienišķām

lietām un darbībām, kas viņiem patīk, toties vācu pusaudži vairāk

akcentēja vēlmi pēc komforta, labas mūzikas, garšīgas maltītes

un izklaides (sal. Kezeh/Kosel, 2000). Kāda intervijas dalībniece

uzsvēra:

/.: "Aber direkt ich meine, hier, m Deutschland, hat man alfa

was man braucht..." (Bet tieši es domāju, šeit, Vācijā, ir viss, kas |

nepieciešams)...

Atbildot uz jautājumiem par sevi, vācu pusaudži uzsvēra hobi-

jus, īpaši brīvā laika pavadīšanu kopā ar draugiem. Vairākiemvācu

skolēniem vispozitīvākais viņu dzīvē ir viņu draugi. Tas izskaidro-

jams ar intervēto vecuma īpatnībām (sal. Bāke/Baacke, 1983).

C: "Die zvichtigstenpositiven Ereignisse m meinemLebensinl

dass ich vieleFreunde m meinem Lebengefunden habe. "

Pusaudži pauda vienaldzībupret viņuvalstī notiekošo, apgal-

vojot, ka nenotiek nekas.

Darbības novērtē-

šanā pētnieki

pauda gandarījumu

par sadarbību un

saziņu, kā arīpar

gūtajiem rezultā-

tiem.
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N.: "Positiven Ereignisse habe ich nicht so m meinemLand.
*

A.: "Diezoichtigsten negativen undpositiven Ereignisse m mei-

nem Lebenhabe ich keine.
"

Daži pusaudži uzsvēra, ka viņu dzīvē nenotieknekas negatīvs,

viņi jūtas droši.

A.: "Angste -habe ich auch keine.

Brīvajā laikā vācu pusaudži lielākoties satiekas ar draugiem,
spēlē datorspēles, skatās TV, nodarbojas ar sportu (futbols, skeit-

bords vai citi sporta veidi), zīmē vai glezno.

N.: "MeineHobbjs sindComputer spielen, Sport treibenmanchmal."

A.: "MeineHobbys sindFussballspielen, mitFreunden ingendzuo

abhāngen. *

Daudzi sapņopēc skolas beigšanas doties uz ārzemēm pastrā-
dāt (meitenes - par auklītēm), bet zēni lielākoties vēlas mācīties

un dzīvot ārzemēs (ASV,Kanādā).

"Mein groflter Traum zudre es, nach der Schule ein Jahr ins

Ausland zugehen, als Au-pair Mādchen.
"

A.: "Mein groflter Traum ist m Canada zu studieren und zu

leben."

N.: "Mein groflter Traum ist nach dem Abitur nach Ausland,

irgendvjo mich abzusetzen.
*

Runājot par skolu, gandrīz visi vācu skolēni pauda domu, ka

skola un izglītība ir dzīves nepieciešamība. Vai mācības sagādā
prieku? Viņuprāt, tas ir atkarīgs no skolotāja. Teiktais liek secināt,
ka vācu skolās pastāv galvenokārt autoritatīvas mācības.

N.: "Bei mirpersonlich kommt aufden Lehrer an, ob ich Spajl
m derSchule habe. Beim Lehrer, der nett, offen, lustig undlehrt noch

etuoas, machtder Unterricht mir Spajl."

Pusaudži kritiski vērtēja skolu un pauda neapmierinātību par

skolotāju aprobežotību, piemēram, datoruzinībās, kas pusaudžiem
lr īpaši nozīmīgas.

"...jetztsindviele Lehrer dummteilweise, zumBeispiel, mder

Informatik tuissen dieSchūler mehrals dieLehrer."

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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Skolēni izteica vēlmi redzēt skolā vairāk gados jaunu, izskatīgu

skolotāju, kuri viņus labāk varētu saprast.

iv.." "Erstmal, als vVichtigste, %venn wir etvoas jūngere Lehrer

kriegen zuūrden, diealso vielleichbesseraussehen oderzuhdrenkonnten

undunsauch verstehen Wenn siejūnger tudren undmehr Verstāndnii

jur unser Verhaltenhātten..."

Pusaudži gribēja arī izmaiņas obligāto un izvēles priekšmetu
sistēmā. Intervijā izskanēja doma arī par to, ka skolā vairāk vaja-

dzētu rūpēties par pusaudžu labsajūtu, tur ierīkojot kafejnīcu vai

arī skolas radio.

"Und dann zuūrde ich mir zoūnschen, wenn hier mehr

Einrichtungen zudren Schūlercafe oder noch was m den Pausen, ein

Schūlerradio zoāre nichtschlecht... "

Salīdzinot vācu un latviešu pusaudžu intereses, secināms, ka

Vācijā vairāk interesējas par tehniku, informatīvās sabiedrības

iespējām, kā arī par dabu un sociālo vidi. Vācijas sabiedrībai

kopumā ir raksturīga interese par vides saglabāšanu. Toties kul-

tūra viņus interesē mazāk vai nemaz. To nevarētu sacīt par mūsu

pusaudžiem.

C: "Kultur ist eigentlich kein Thema..."

Kultūru dialoga saziņa un sadarbība, veidojot jaunu mācību

priekšmeta satura piedāvājumu, sniedza autorei iespēju tieši pār-
liecināties par kopīgo un atšķirīgo pusaudžu dzīves pasaulēs, kā

arī palīdzējanoteikt akcentus mācību līdzekļa tematikai. Intervijas

un vērojumi lika pārdomāt par mācīšanās organizācijas sistēmas

veidošanas principiem, kas nodrošinātu skolēniem viņu dzīves-

darbībai raksturīgās mācīšanās, saziņas un sadarbības iespējas.

Tāpēc, pamatojoties uz pusaudžu dzīvesdarbības vērošanu, tika

akcentēta mācību priekšmeta satura pārveide, lai nodrošinātu

skolēnu perspektīvas realizēšanu.

Tātad pusaudžu perspektīvas realizēšana otrās svešvalodu

mācīšanās organizācijas sistēmas izveidē noritēja, nodrošinot

daudzveidīgu atvērta izvēles piedāvājuma invariantus (tematu,

informācijas avotu, informācijas, mācīšanās uzdevumu, valodas
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progresijas un informācijas apkopošanas veida, novērtēšanas formu

izvēli), kas radīja plašas kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un

saziņas iespējas.
Lai nodrošinātu SV2 mācībupriekšmeta satura apguves prasī-

bas, kā noskaidrojās pētnieces gūtās pieredzes apkopošanas gaitā,

sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskajā sistēmā

bija jāiestrādā arī sociālkultūras mācīšanās pieredzes, sadarbības,

saziņas, kā arī valodas lietošanas un sociālkultūras mācīšanās uz-

devumu, darba uzdevumu, novērtējuma cikliskās koncentriskās

iespēju progresijas.

3.2.2. Otrās svešvalodas lietošana

pusaudžu dzīvesdarbības formās

Pētījuma otrajā posmā, pamatojoties uz vācu valodas kā

SV2 mācību saturu topošajam mācību līdzeklim Inmitten, bija
nodrošinātas kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas

iespējas, kas arī ir pusaudžu dzīvesdarbībā šajā vecuma posmā.

Mācību priekšmeta saturs aptvēra izstrādātas sešas tematisko loku

vienības (tematiskie moduļi), kuros tika dots daudzveidīgs atvērts

izvēles piedāvājums.
Pirmās vienības sākumā ir Izrunas, lasīšanas un rakstīšanas

ievadkurss (sk. 18. ilustrāciju 134. lpp.), kas sniedz iespējas
konstruēt sociālkultūras pieredzi, atpazīstot zināmo, salīdzinot to

ar jauno, apgūt izrunu, lasīšanu un rakstīšanu.

Pirmā tematiskā loka un ievadkursa tekstos pārsvarā ir

Pazīstami svešvārdi, kurus pusaudži lieto ikdienā. Kā Gerhards

Noiners un Brita Hufaizena uzsver, otrās svešvalodas mācīšanās

svarīgākās metodiskās prasības ir

"� valodas fenomenuun sociālkultūras tematusalīdzināšana;

� orientācija uz izpratni;
� mācību procesa refleksija;
� vizualizācija;
� uz pieredzi un darbībuvirzīta mācīšanās" (Neuner& Hufeisen,

2001, 3,13).

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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18. ilustrācija

levadkursa tekstu

atvērta izvēles piedāvājuma invarianti

Autore piekrīt domai, ka sākumā mācīšanās organizācijas
sistēmā mācību priekšmeta satura atvērtā izvēles piedāvājuma

invariantos ir svarīga virzība no "atpazīstamā, vienkāršā, bieži

sastopamā, vajadzīgā lietošanā un viegli apgūstamā uz sarežģītāko'

(Neuner & Hufeisen, 2001, 3, 19). Izrunā un rakstībā jābalstās uz

kopīgo gan ar dzimto valodu, gan ar SVI, akcentējot atšķirīgo

(sk. 11. tabulu).
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11. tabula

Skolēna un skolotāja darbības un vērojumu apkopojums

(lasīšanas mācīšanās)

Otras svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums

Skolotājas darbība Skolēnu darbība Vērojumi

Izdalīja lasīšanas un Skolēni individuāli,

pa pāriem vai grupās

(pēc izvēles) izpētīja

atslēgas.Uzdeva jau-
tājumus, lai noskaid-

rotu neizprasto.

Skolēni galveno-
kārt izvēlējās ie-izrunas un rakstīša-

nas atslēgu un vērsa spēju sadarboties,

jo nebija pārlie-
cināti, vai izdosies

to veikt patstāvīgi.

uzmanībuuz kopīgo
un atšķirīgo vācu

un latviešu valodā,
kas šajās atslēgās
uzrādīts.

Skolēni aktīvi ie-

saistījās darbībā.

Skolotāja piedāvāja
veikt pirmo uzdevu-

Skolēni vienojās, kā Skolēni atpazina

jaunajā līdzību arveiks uzdevumu -

mu, kur darbā tika individuāli aizpildīja zināmo, koncen-

sensibilizēts kopīgais
un atšķirīgais vārdu

uzsvaros (latviešu
un vācu valodā).

darba lapas un grupā
apsprieda rezultātus,

laboja neprecizitātes.

trēja uzmanību uz

atšķirīgo.

Skolotāja rosināja
veikt otro uzdevumu

Skolēni veica uzdevu- Tā kā skolēniem

mu, pēc tam veidoja patika šī darbība,
tad viņi pat nepa-

manīja, ka iemācī-

jušies lasīt.

Pēc aprakstītajiem
mācīšanās soļiem,
mudinot sadarboties,

grupas, apsprieda
darbagaitu, sadalīja

aPgūstot lasīšanu.

tekstu pa fragmen-

tiem, vieni lasīja, otri

klausījās un laboja.

Skolotāja vēroja lasīt

mācīšanos, vērsa

Skolēni lasot mēģinā-

ja sasniegt autentisku

tempu, nepiecieša-
mības gadījumā,

pārjautāja cits citam,

kā arī lietoja mācību

palīglīdzekļus.

Lai ganskolotāja

neuzsvēra, ka būtu

uzmanību uz grūtāko
skaņu kopu izrunu,
mudināja lietot vaja-
dzības gadījumā lasī-

šanas un izrunas un

ieteicams sasniegt
autentisku lasīša-

nas tempu, tomēr

skolēni paši to

izvirzīja sev par
rakstīšanas atslēgu. uzdevumu.

Skolotāja ierosināja
turpināt šo darbību,
u'dz katrs skolēns

Tā kā tekstu bija
samērā daudz,

skolēni labprāt

vingrinājās.

Ātra panākumu

sasniegšana

motivēja skolēnus

darboties.jutīsies drošs.
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No svešvalodu didaktikas pētījumiem par lasīšanas spēju at-

tīstības pilnīgošanos (sal. Noiners/Neuner, 1981, Vesthofs/Westhojf,

1997) ir zināms, ka īpaši svarīgs faktors ir interese (motivācija), lai

pusaudži uzsāktu lasīt. Ja skolēni saprot, ka teksti saistās arviņiem

aktuālo sociālkultūras pieredzi, tad viņi ātrāk piepūlēsies tos iz-

lasīt nekā tad, ja temats skolēnus neinteresē. Pirmajā tematiskajā

lokā ir informatīvi daudzveidīgi tekstu atvērta izvēles piedāvājuma

invarianti (sk. 19. ilustrāciju) par vienaudžiem dažādās zemēs, kā

ari Infobox papildu teksti par populārām personībām.

19. ilustrācija

Pirmā tematiskā loka

tekstu atvērta izvēles piedāvājuma invarianti

Skolotāja ierosināja Skolēni novērtēja

mājās patstāvīgi lasīšanās mācīšanos,

trenēties lasīt tekstu pārrunāja grūtības,
un ierakstīt toaudio- novērtēja sadarbību

kasetē. Skolotāja grupā. Vairums ierak-

rosināja novērtēt stīja savu sasniegto
mācīšanās procesu, rezultātu audioka-

kas patika, kas nepa- setē.

tika un kas vēl būtu

Skolēni atsaucīgi

uztvēra priekšli-
kumu. Skolēni

vēlējās grupā

apmainīties ar

ierakstiem, daži

skolēni vēlējās,
lai tos noklausās

skolotāja.
jādara. I
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Otrās un nākamo svešvalodu apguves didaktikā jau minētā

prasība - orientācija uz izpratni un saturu - attiecināma arī uz

tekstu izvēles piedāvājumu. No tā izriet dažādutekstu kombināciju
īpašā loma un akcents lasīšanai ar izpratni. Līdz ar to Noiners un

Hufaizena
uzsver, ka "saturā jāiekļauj tādi teksti, kas atvieglo pie-

eju valodai. īpaša nozīme ir

� tekstiem, kas sagatavoti pēc autentiska teksta parauga;

� tekstiem, kuru saturu palīdz izprast pievienotās ilustrāci-

jas;
� tekstiem, kas balstās uz līdzību ar jau apgūtajām valodām;

� sintētiskiem tekstiem (autora pašu rakstīti teksti), kuriem

pēc iespējas vairāk ir kopīgu elementu ar valodām, kas ir

apgūtas, kā arī dažādasšo tekstu kombinācijas" (Neuner &

Hufeisen, 2000, 3, 25).

Veidojot mācību priekšmeta saturu, tekstu, atvērtā izvēles

piedāvājuma invariantos tika ievēroti tiešišie norādījumi.Kā redzams,

mācību materiālos ir paredzēti pamatteksti un papildinformācija,
kas ir izvietota sadaļā Infobox, kurā ir atrodami ne tikai teksti, bet

arī leksikas saraksti un paskaidrojumi (palīdzības). Rakstīšanas

aPgūšanai ir izmantoti jau iepriekš norādītie teksti. Lai apgūtu

rakstīšanu, tiek piedāvāts veidot spēles, kuru veidus skolēni

var izvēlēties. Mācīšanās materiālos tiek doti invarianti spēļu

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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veidošanas paraugiem un mācīšanās soļi (sk. 20. ilustrāciju), bei

darba materiālos - nepieciešamās sagataves spēļu veidošanai.

20. ilustrācija

Spēļu veidošanas paraugu

atvērta izvēles piedāvājuma invarianti

72. fa/w/a

Skolēna un skolotāja darbības un vērojumu apkopojums

(rakstīšanas mācīšanās)

Skolotājas darbība Skolēnu darbība Vērojumi

Skolotāja ierosināja
veidot četras gru-

Skolēni izveidoja Skolēni veidoja grupas,

izvēloties, ar ko gribētu

kopā strādāt. Skolēni

aktīvi iesaistījās
pas. Vērsdama

uzmanību lasīšanas

četras grupaspa
četriem skolēniem,

vienojās par darba

kārtību. Grupasun izrunas un darbībā, jo spēļu
veidošanavisiem šķitarakstīšanas atslēgai,

skolotāja rosināja
izlasīja, apsprieda
un izvēlējās, kādu

spēli veidos.
aizraujoša.

izprast rakstīšanas

likumības un izlasīt

mācību sojus spēles
veidošanai.
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Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums

Skolotāja vaicāja,
vai skolēniem ir

Visas grupas

izvēlējās domino

spēli. Apsprieda
tās būtību, kā

Skolēni atpazina
jaunajā līdzību ar

pazīstamas šīs zināmo, acīmredzot

spēles, un lūdza

informēt par grupu
izvēli.

arī veidošanas

pārējās spēles nebija
tik pazīstamas.

principus.

Skolotāja rosināja
paņemt darba

materiālus, kur var

Skolēni izgrieza
katrs no savas darba

Skolēni darbojās ļoti

veikli.

lapas kartītes spēles
veidošanai.atrast sagataves.

Skolotāja vēroja
skolēnu darbības.

Skolēni sprieda par

spēles veidošanas

tālāko gaitu, dažās

grupās mēģināja
izlīdzēties ar tekstu.

No sarunām izrietēja,
ka skolēniem pietrūkst
zināšanupar teikuma

uzbūvi.

Skolotāja vaicāja, vai

skolēni var tikt galā
paši.

Vienas grupas
skolēni konstatēja,
ka spēli grūti veidot,

Skolēniem radās

nepieciešamība pēc

jaunas informācijas par

teikuma uzbūvi.ja nezina teikumu

uzbūvi.

Skolotāja izdalīja
lapas ar teikuma

uzbūves modeli un

Skolēni gan indi-

viduāli, gan kopā

mēģināja izprast
modeļa būtību.

Jaunas neatpazīstamas

informācijas uztveršana

rosināja to izpētīt.

un izprašana veicās

labāk tiem, kas

darbojās kopā.

Skolotāja paskaid-
roja teikuma modeļa
būtību un iespējas.

Skolēni uzdeva

jautājumus par

neskaidro vai

Jaunākompleksā

informācija tika

pārvaicāja, lai pār-
liecinātos, vai bija

sapratuši pareizi.

uztverta samērā lēni

un prasīja laiku, līdz

izprata tās būtību.

Skolotāja rosināja
skolēnus izmēģināt
veidot teikumus, kas

nepieciešami spēles
izgatavošanai.

Grupas pašas

izvēlējās veidu,
kā strādāt. Dažas

Vairāk teikumu izvei-

doja tie, kas strādāja

vispirms atsevišķi, tad

kopā. Kvalitatīvāk -veidoja teikumus

kopā, citas vispirms
katrs individuāli

tie, kas mēģināja veikt

uzdevumuuzreiz kopā.
un tad kopā. Tos

pārbaudīja, izlaboja
un salika kopā.



3. nodala

140

Veidojot gramatikas progresiju, kā iesaka Noiners un
Hu-

faizena, būtu jāraugās no "transfēra iespēju perspektīvas, tas ir,

saskatot valodas struktūrās līdzības un atšķirības starp SVI un

SV2, kompleksi sniedzot gramatikas struktūru (lielākās noslēgtās

sistēmās), nevis mazās devāspa atsevišķiem gramatiskiem fenome-

niem, jo tas atvieglo atcerēšanos" (Neuner&Hufeisen, 2001,3,19),
kā arī rada iespējas pusaudžiem sazināties svešvalodā pilnos un

izvērstos teikumos. Šī prasība tika realizēta mācīšanās materiālos,

izveidojot teikumauzbūves modeļus (sk. 21. ilustrāciju 141. lpp )»

kas sniedza iespēju teikumu invariantu veidošanai un palīdzēja

pusaudžiem izprast un lietot valodas likumsakarības.

Teikuma uzbūves modeļus, tāpat kā lasīšanas un izrunas un

rakstīšanas atslēgu, pusaudži var izmantot, mācoties tik ilgi, kamēr

tas ir nepieciešams, lai veidotu gramatiski pareizus teikumus, kā

arī pārbaudītu izveidoto teikumu precizitāti.
Pēc rakstīšanas apgūšanas skolotāja organizē procesus,

kas saistīti ar pirmajā tematiskajā lokā paredzētās informācijas

iegūšanu, sistematizāciju, apstrādi un nodošanu.

Skolēni katrā grupā
centās vienoties, kā

veiks darbu. Dažas

grupas nolēma, ka

vispirms apkopos
teikumus uz lapas,
izlabos un tikai tad

veidos spēli, citas

veidoja to uzreiz.
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21. ilustrācija

Teikumu uzbūves 1. modeļa

teikumu veidošanas invariantu piedāvājums

Pusaudžiem ir nodrošinātaiespēja izvēlēties no tematuizvēles

kartes invariantiem tos tematus, kas atbilst viņu individuālajām
interesēm (sk. 22. ilustrāciju 142. lpp.). Tematu izvēles kartē ir

doti tematu atvērtā piedāvājuma invarianti un obligātais temats,

tādējādi nodrošinotne tikai izvēli, bet arī tematuapguvesprogre-

sijas veidošanos. Tematu izvēle veidojas no brīvā un obligātā

Piedāvājuma invariantu izvēles. Skolēniem jāizraugās viens no

variantiem (piemēram, pirmā izvēles karte), jāsameklē biedri, kas

izraudzījušies to pašu variantu. Tātad, pamatojoties uz individuālo

izvēli, izveidojas grupas.

Kā redzams 22. ilustrācijā, mācību materiālos ir doti tikai

piemēri informācijas apkopošanai (atvērta izvēles piedāvājuma

invarianti), sagataves tiek dotas darba materiālos.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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22. ilustrācija

Pirmā tematiskā loka tematu

atvērta izvēles piedāvājuma invarianti

Selektīvas informācijas (atbilstoši izvēlētajiem tematiem)

vākšana no tekstiem, kuri tika izmantoti jau iepriekšējās mācību

darbībās, skolēniem nesagādāja grūtības (sk. 13. tabulu). Saturiski

invariantu izvēles piedāvājums sniedza ieskatu citu vienaudžu

pasaulē, līdz ar to daudz kas bija attiecināms arī uz pašu pus-

audžu sociālkultūras mācīšanās pieredzi. Taču atšķirības viņu

dzīvesdarbībās un papildu informācija par dažādām pazīstamām

personībām rosināja skolēniem iepazīt citu individuālās kultūras,

tādējādi sekmējot mācīšanās, saziņas un sadarbības pieredzes

gūšanu. Teksti nebija zināma satura pārcēlums svešvalodā, bet

sniedza jaunu informāciju. Līdz ar to, kā uzsver Noiners un

Hufaizena, ir nozīmīgi "skolēniem piedāvāt izvēlei tādus tekstus,

kuros ikkatrs var atrast sev svarīgu informāciju" (Neuner &

Hufeisen, 2001, 5.3, 13).
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13. tabula

Skolēnu un skolotāja darbības un vērojumu apkopojums

(informācijas iegūšana un lietošana)

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Skolotājas darbība Skolēnu darbība Vērojumi

Skolotāja ierosi- Skolēni veica indivi- Izvēloties daži skolēni

nāja no tematu

izvēles kartēm

duālo izvēli. mēģināja noskaidrot,

ko ir izvēlējušies

viņu draugi vai kāds,

viņuprāt, sekmīgākais
skolēns.

izvēlēties karti ar

variantu, kas

atbilda personiska-
jām interesēm.

Skolotāja ierosi-

nāja veidot grupas
atbilstoši izvēlei.

Skolēni veidoja gru-

pas no tiem, kas bija

izvēlējušies to pašu

variantu, vienojās

Skolēniem bija

svarīgi strādāt kopā

ar saviem draugiem,

jo viņiem varēja
uzticēties.par darbagaitu.

Skolotāja rosināja
savākt informāciju

Skolēni individuāli Skolēni darbojās

marķēja tekstā in- aktīvi, jo informācija

bija pazīstama, tikai

to vajadzēja atlasīt,

atbilstoši izvēlēta- formāciju, izvēlējās
jai tematu kartei, tās apkopošanas

veidu, apkopoja,

salīdzināja to ar

citiem, laboja un

apkopot informā-

ciju sagatavēs (no
darba materiā-

sakārtot.

liem), izvēloties papildināja.
tās apkopošanas
veidu.

Skolotāja rosināja
savākto informā-

Skolēni no apko-

potās informācijas

izveidoja statistikas

Informācijas apstrāde

nesagādāja grūtības,

daži lūdza grupas

biedrus paskaidrot,

ciju pārveidot tās

hetošanai, kā arī to tabulas, grafiskus at-

komentēt vāciski. tēlus par pusaudžu kā veidot statistiku.

interesēm, kā arī

individuālukomen-

tāru, ko prezentēja

grupā.
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Skolotāja rosināja

pāriet pie nākamā

Skolēni vaicāja, kā

veidot jautājuma

Skolēniem radās

nepieciešamība pēc

jaunas informācijas

par jautājuma tei-

kuma veidošanu.

uzdevuma, ievēro- teikumus.

jot mācīšanās

soļus.

Skolotāja izdalīja Skolēni iepazinās Jaunās, nepazīstamās

informācijas izpra-
šana veicās tiem, kas

lapas ar teikuma

uzbūves modeli un

ar teikuma modeli

lb, kurš rādīja, kā

veidot jautājumu.rosināja tos izpētīt. sadarbojās.

Skolotāja vērsa

uzmanību uz

Skolēni uzdeva Jaunākompleksā

jautājuma veidiem.

jautājumus vai pār-

vaicāja, lai precizētu
neskaidrības un

informācija tika uz-

tverta samērā lēni

pārliecinātos, vai ir

un prasīja laiku, līdz

izprata tās būtību.

sapratuši pareizi.

Skolotāja rosināja Skolēni vēlējās
uzdot arī tiešos

Skolēniem bija nepie-
ciešamība tieši komu-skolēnus izmēģināt

veidot jautājumus,
kas nepieciešami

aptaujai.

jautājumus otrajā

personā. Skolēni

nicēties, kā tas parasti
notika SV1, ne tikai

veica aptauju. vaicāt par kādu trešo

personu.

Skolotāja vēroja,
kā klājas katrai

grupai, nepiecie-
šamības gadījumā
sniedza palīdzību.

Skolēni vispirms

apkopoja informā-

ciju, izdomāja, kā

Viena grupaizdo-

māja jaunu veidu

aptaujas rezultātu

demonstrēšanaisavākto informāciju

prezentēt, izvēlējās

prezentācijas formu.

(pantomīmu), otra

veidoja diagrammas,
bet trešā - kolāžu.

Skolotāja rosināja
izveidot komentā-

Skolēni rakstīja
individuāli tekstus,

Rezultātu daudzvei-

rus katrai informā- tad tos papildināja,

vienojās par prezen-

tācijas gaitu. Prezen-

tējot informāciju,
skolēni novērtēja to

dīgā prezentācijas

iespēja rosināja arī

rakstīt interesantuscijas prezentācijai.

Skolotāja rosināja

novērtēt gan iegūto

informāciju, gan

izvērtēt tās iegūša-

komentārus. Pašno-

vērtējumā skolēni

varēja pateikt, ko viņi

kā interesantu vai

neinteresantu, jaunu

vēl par tematuvēlētos

uzzināt un kādasnas un lietošanas

procesus. vai pazīstamu. prezentācijas formas

būtu interesantas.
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Pēc grupu darba fāzes sekoja individuālā, kuras laikā pus-

audži vēlreiz individuāli veica mācīšanās darbības, kā tas bija
norādīts uzdevumā (plānoja, izvēloties citu temata invariantu no

piedāvājuma vai, formulējot to paši, veica to mācīšanās darbībuun

uzdevumu atlasi, kas visvairāk bija palīdzējuši mācīties, sadarboties,

sazināties kultūru dialogā un izvērtēt šos procesus). Individuālajā
fāzē skolēni mācījās patstāvīgi plānot mācīšanās darbību astoņām

stundām. Izspēlējot domino spēli, tika konstatēts, ka patstāvīgi
var veikt 70% (52 teikumi) no kopējā grupā izveidotā teikumu

skaita (74 teikumi). Skolēni paši apzinājās, ko vēl neprot, un

izteica vēlēšanos pastrādāt vairāk ar teikuma uzbūves modeļiem

(pavingrināties dažādu teikuma veidu konstruēšanā). Viņi lūdza

skolotājai papildu gramatiskos vingrinājumus par darbības

vārdu galotņu lietošanu (gūtās pieredzes no SVI mācībām trans-

formēšana SV2). Tādējādi individuālā darba fāze pēc grupas

darba fāzes ļauj katram nostiprināt grupā mācīto un konstatēt,

yai ir grūtības apgūt saturu, kā arī pavingrināties pirms mācīšanās

sasniegumu novērtēšanas fāzes. Jāpiebilst, ka grupasdarba inten-

sitāte, mācīšanās materiālu neierastā struktūra, uzdevumu un

mācīšanās darbību daudzveidībapusaudžus brīžiem nogurdināja,

tāpēc individuālajā fāzē skolēniem bija radīta iespēja plānot savu

darbību pēc pašu vajadzībām un individuālā mācīšanās tempa.

Pašnovērtējuma uzdevumos (sk. 23. ilustrāciju 146. lpp.) ir

jaunuautentisku tekstu atvērta izvēles piedāvājuma invarianti (arī

dzimtajā valodā) par pirmā tematiskā loka tematiem. Tievar būt arī

tikai kā rosinājums informācijas papildināšanai. Tekstiem izstrādāti

atbilstoši uzdevumi un darbamateriālu sagataves. Tekstus pusaudži

labprāt arī sameklēja paši. Šajā fāzē skolēni patstāvīgi izvēlējās gan

informācijas avotus, gan teksta galvenos tematus.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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23. ilustrācija

Pirmā tematiskā loka pašvērtējuma tekstu un uzdevumu

atvērta izvēles piedāvājuma invarianti

Pēc pirmā tematiskā lokaapguves skolēni rakstīja domrakstu,

lai pārbaudītu spēju apkopot informāciju par izvēlēto personu. Lai

konstatētu valodas lietošanas spēju progresiju (ar leksikas vienību

un valodas struktūru skaitīšanas metodi), tika noteikti rezultāti

(sk. 14. tabulu).
Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās procesam ir rak-

sturīgs, kā liecināja kvantitatīvie rezultāti (sal. ar 5. tabulu), ka

pusaudži, strādājot pēc jaunās mācīšanās organizācijas sistēmas,

pēc pirmā tematiskā loka sasniedz tādus pašus rezultātus kā.

mācoties tradicionāli, pēc viena semestra mācībām. Turklāt, kā

redzams 14. tabulā, valodas lietošanā individuālajā līmenī nav lielu

atšķirību (teikumu skaits ir apmēram vienāds). Nelielas svārstības

vērojamas izmantoto teikumu modeļu, teikuma locekļu skaitā un

lietotajā leksikas daudzumā. Takā valodas progresijas veidošanās

ir individuāls process, skolēni paši izvēlas, kādos teikumos sniegt

informāciju, kādu leksiku lietot, tad šī daudzveidība ir iespējama
Tātad svešvalodas lietošanas ziņā nav vērojamas īpašas atšķirības

grupā. Izvēles iespējas bijanodrošinājušas katra individuālās valo-

das progresijas veidošanos.
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14.

tabula

Domrakstu
rezultātu

ilustratīvs

apkopojums

(1999./2000.
mācību
gada

novembris)

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Skolēni

Petijui

/.

2.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Teikumu
skaits

12

11

12

15

12

13

11

ļ

13

11

12

13

14

13

12

15

Vārdu

skaits,
kas

ne-

atkārtojas

28

26

29

24

30

41

30

26

28

28

29

36

29

32

Teikuma
locekļu

skaits

(maks.)

6

Teikuma konstrukcijas Raksturīgās

Piederības

vietniekvārdu
lietošan
,

nenoteiki
ā

arti

ula

lietošana,
retas
vā

du

kā

tī-

kļūdas

bas

kļūdas,

lietvārdu
rakstība

ar

n

azo

burtu.



3. nodala

148

Var secināt, ka sniegtās iespējas un palīdzības (teikuma
uzbūves modeļi, leksikas saraksti, sadarbības iespējas) skolēni

izmantoja mērķtiecīgi, lai realizētu savas vajadzības. Mācību ma-

teriāli deva iespēju pusaudžiem lietot vācu valodukā līdzekli sevis

attīstībai. Klausoties un lasot tekstus, informācija tika uztverta un

saprasta, lasot, rakstot - apstrādāta, sastrukturēta, papildināta,
izlabota. Rakstot un runājot - apstrādātā informācija tiek nodota,

tādējādi, mācoties, sadarbojoties un sazinoties kultūru dialogā,

rodas iespēja sociālkultūras pieredzes paplašināšanai.

Skolotāja pārrunās precizēja, kas sociālkultūras mācīšanās

procesā palīdzēja apgūt mācību priekšmeta saturu, kas traucēja

kopējā un individuālajā darbā, kas patika visvairāk un palīdzēja,
ko lietotu, ja mācītos vēl kādu svešvalodu (sal. Nunans/7Vww

1991).

1. Kuras mācību darbības palīdzēja mācīties, sadarboties un

sazināties?

"...domino spēles veidošana, jo varēja iemācīties rakstīt un veidot

teikumus... tasbija vēlarī interesanti..."

"...atslēgu un teikuma uzbūves modeļu lietošana, jo tad es jutos droši

un nevajadzēja špikot...
"

"...palīdzēja tas, ka mēs mācījāmies kopā, jo tad ātrāk varēja tikt

galā ar uzdevumiem. Piemēram, no vārdiņu saraksta mūsu tematam

bija nepieciešami apmēram 80. Tā kā mēs tos sadalījām, betpēc tam

salikām kopā, tad katram sanāca tikai pa kādiem 15, kas jāatrod
vārdnīcā...

"

"...informācijas vākšana no tekstiem. Varēja uzzināt, kas interese

citu. Palīdzēja tas, ka šie teksti gandrīz nopirmās lasīšanas reizes

bija saprotami...
"

"...lasīšanas vingrināšanās un ieraksts kasetē..."

"...ka varēja izvēlēties to, kas patīk...
"

"...mēs daudz ko darījām tā, kā tas notiekparasti, nu normāli dzīvi

nevis mācību stundās..."

"...aptaujas rezultātu prezentēšanas sagatavošana un "Memati

sovs
...

"...kolāžas veidošana...
"
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"...daudz ko uzzināju par citiem, kā arī, piemēram, kas irfondjū un

Arvo Pērts..."

"...jautro pantiņu lasīšana un spēļu -veidošana... un pantomīma ar

komentāriem..."

2. Kas nešķita tik saistošs un traucēja?

"...patika viss..."

"...no sākuma man nepatika, ka vācu vārdu sarakstam nebija

tulkojuma, bet izrādījās, ka tas nemaz nav vajadzīgs..."
"...nemaz tik viegli nebija iegaumēt izrunu, traucēja, ka vācu valodā

lietvārdus raksta ar lielo burtu, to visu laiku aizmirsu... un ka "ich"

(es) neraksta ar lielo kā angļu valodā... "

"...bijagrūti izrunāt dažas skaņas..."

"...atbaidīja teikumauzbūves modelis, bet, kadman L. (meitenes vārds)

paskaidroja, izrādījās, ka ar to daudzko var iesākt...
*

"...ka visu laikugrupā kautkas jādara un jādomā (..) nevar mierīgi

pārrakstīt gramatiskus vingrinājumus..."

"...nepatika, ka nevarēja paslinkot... grupas biedri neļāva...
"

"...nepatika, ka nelika atzīmes katru stundu un vispār brīžiem ne-

zināju, vai es to varu vai nevaru izpildīt..."

"...ja skolotāja atzīmes neliek, grūti novērtēt, ko esmu sasniegusi..."

3- Ko tu lietotu no apgūtā, ja mācītos vēl kādu svešvalodu?

"...gramatikas mācīšanāspēc teikuma uzbūvesmodeļiem, tadvar zināt,

kā veidot visu teikumu un ne tikai atsevišķus izteicienus..."

"...to, ka vārdiņus var izvēlēties pats, kurus iegaumēt, no sākuma tas

šķita neierasti, bet ar laiku varēja pierast un pats noteikt, cik un kā

mācīties..."

"...iespēju izvēlēties gandrīz visu, tekstus, grupas biedrus, ar kuriem

strādāt, uzdevumus un prezentācijas veidus... izdomāt pašiem

savus..."

"...daudz kas bija jāapgūst nojauna, un vācu valodasstundas atšķīrās

no tām, kas notika citurf..) citos mācībupriekšmetos (..) vienmēr varēja

pavaicāt un noskaidrot, kas nebija saprotams...
*

Skolēnu izteikumi par sociālkultūras mācīšanos un tās

Pieredzes paplašināšanos liecināja, ka, mērķtiecīgi organizējot

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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mācīšanos, sadarbību, saziņu un valodu lietošanu, pamatojoties uz

pusaudžu vecumam atbilstošajām dzīvesdarbībām, sociālkultūras

mācīšanās viņiem kļūst personiski nozīmīga. Daudzveidīgi atvērta

izvēles piedāvājuma invarianti rosināja sociālkultūras mācīšanās

pieredzes paplašināšanos ar jaunām mācīšanās tehnikām, infor-

māciju, sadarbības un saziņas formām.

Piemēram, sadarbība, kas parasti notiek neformālajās mācībās

(savā starpā sadalot mācību saturu, kas uzdots mājas darbos),

legalizējot to, pusaudži apzinās, ka, tādāveidā darbojoties, ietaupa

laiku un pūles, kā arī iemācās uzticēties cits citam, uzņemties

personisko atbildību par kopējo darbu.

"...palīdzēja tas, ka mēs mācījāmies kopā, jo tad ātrāk varēja tikt

galā ar uzdevumiem.Piemēram, no vārdiņu saraksta mūsu tematam

bija nepieciešami apmēram 80. Tā kā mēs tos sadalījām, betpēc tam

salikām kopā, tadkatram sanāca tikai pa kādiem 15, kas jāatrod
vārdnīcā..."

Vērojot sociālkultūras mācīšanos, tika konstatēts, ka sākumā

pusaudžiem bija ļoti svarīgs rezultāts. īpaši tas attiecās uz tiem

skolēniem, kuri vienmēr ir bijuši tendēti uz panākumiem un

centušies gūt formālu apliecinājumu savām sekmēm.

Par to liecina šādi izteikumi:

"...nepatika, ka nelika atzīmes katru stundu un vispār brīžiem

nezināju, vai es to varu vai nevaru izpildīt..."

"...ja skolotāja atzīmes neliek, grūtisaprast, ko esmu sasniegusi..."

Viņi neuzticējās sev un citiem, bet gan pieprasīja ārējo

vērtējumu, vēlējās, lai skolotāja izlabo darbus un ieliek atzīmi,

kā arī pauda neapmierinātību, ja tas netika darīts. Sākotnēji sa-

sniegumu vērtēšanāpar galveno uzskatījasociālkultūras mācīšanās

novērtēšanu, nevis rezultātu novērtējumu. Tas nozīmēja, ka šī

vērtēšanas pieeja bija jāmaina, iekļaujot tajā ne tikai valodas

apguves, bet arī sociālkultūras kompetences līmeņa attīstības

pašnovērtēšanas iespējas, sniedzot piedāvājuma invariantus

(pašnovērtējumā lapās sākotnēji bijaparedzēts valodas progresijas

vērtējums pēc apgūto vārduskaita no iespējamā vai izmantotajiem

teikuma modeļiem).
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Tā kā sociālkultūras kompetences procesuālā būtība atklājas

nemitīgā spēju attīstībā, pilnveidojoties individuālajai pieredzei un

paplašinot tās gūšanas iespējas kultūru dialogā, un kā rezultāts tā

izpaužas kultūru dialoga mācīšanās, saziņas un sadarbības līmenī,

tad saistībā ar pusaudžu sociālkultūras mācīšanās pieredzes

konstruēšanas mehānismu jākonstatē, ka skolēnu perspektīvas
nodrošināšana ar atvērta izvēles piedāvājuma invariantiem rada

iespēju rekonstruēt savu pieredzi, izvēloties tematu, tekstus,

apzināt savas intereses, vajadzības. Vienas izvēles nodrošināšana

rada nepieciešamību pēc citu izvēļu iespējām, līdz ar to arī iz-

maiņām mācību procesā. Sadarbojoties, sazinoties un mācoties

katram ir iespējas iepazīties ar citu pusaudžu sociālkultūras mā-

cīšanās pieredzi, kā arī atlasīt un bagātināt savējo ar to, kas liekas

piemērots, vai atmetot un nepārmantojot to, kas ir nepieņemams,

tādējādi radot iespējas individuālās sociālkultūras mācīšanās

pieredzes dekonstruēšanai. levērojot pieredzes veidošanās mehā-

nismu, bija jāizstrādā pašnovērtēšanas piedāvājuma invarianti,

lai pusaudži novērtētu gan sociālkultūras mācīšanos, gan tās

rezultātu. Kā zināms, novērtējot un atlasot personiski nozīmīgo,
norit jaunas sociālkultūras mācīšanās pieredzes konstruēšana,

veidojas individuāli svarīga sociālkultūras mācīšanās pieredze kā

jaunainformācija, kas uzkrājas ilgtermiņa atmiņā (sal. Rols/Roth,

1996).

Tādēļ radās nepieciešamība sociālkultūras mācīšanās orga-

nizācijas vēlreizējai maiņai, lai radītu iespējas kultūru dialoga

mācīšanās, sadarbības un saziņas procesu un rezultāta pašvērtēju-
mam. Līdz ar to skolēnivarētu pārliecināties parsava sociālkultūras

līmeņa pilnīgošanos atbilstoši svešvalodu standarta noteiktajām

Prasībām.
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3.2.3. Pašnovērtešanas procesa organizēšana

un rezultāti

Pētījuma trešajā posmā, strādājot ar izvēlētajiem materiāliem

un novērtējot sociālkultūras kompetences pilnīgošanās procesu,

radās nepieciešamība noteikt arī sociālkultūras kompetences
līmeni. Svešvalodas. Pamatizglītības standartaprojektā, pamatojoties
uz EP vadlīnijām - valodas līmeņu aprakstiem Eiropas pilsoņiem

(Sprachlernen fūr europāische Burger, 2001), tika izstrādāti

sociālkultūras kompetences noteikšanas līmeņi: elementārais,

patstāvības, patstāvības un atbildības. Katrs līmenis tiek iedalīts

vēl divosapakšlīmeņos: F-E, D-C, B-A. Beidzot 9.klasi, kā noteikts

svešvalodu standartā, skolēni jārosina sasniegt sociālkultūras

kompetences patstāvības līmeni (sīkāk sk. 3.3.1. nodaļu).
Lai noteiktu skolēnu sociālkultūras kompetences līmeņus,

skolotāja mudināja skolēnus izstrādāt metodiku to noteikšanai

(sk. 15. tabulu).

15. tabula

Skolotāja un skolēnu darbības un vērojumu apkopojums

(sociālkultūras kompetences līmeņu noteikšanas

metodikas izstrāde un noteikšana)

Skolotājas darbība Skolēnu darbība Vērojumi

Skolotāja iepazīstināja
skolēnus ar sociālkul-

Skolēni ar interesi Pēc skolēnu reakcijas

izpētīja normatīvo

dokumentu un

varēja redzēt, ka

viņus interesētūras kompetences
līmeņu kritērijiem un

rādītājiem no Svešvalo-

das. Pamatizglītības
standarta projekta.

prasības, kāds

līmenisir jāsasniedz,
beidzot 9. klasi.

sociālkultūras līmeņu

noteikšanas iespējas.

Skolotāja vaicāja, vai

skolēni būtu gatavi

palīdzēt izstrādāt

līmeņu noteikšanas

metodiku, iepazīsti-

nāja ar noteikumiem.

Skolēni apspriedās,
kā varētu veidot

Skolēniem bija svarīgi

būt līdzvērtīgiem
sadarbības partne-
riem ar skolotāju.

rezultātu novērtēju-
ma sistēmu.
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Skolotāja rosināja
izdomāt iespējamo

Skolēni pastāvīgi Skolēni aktīvi

darba lapas paraugu
un rezultātu novērtē-

izveidoja grupas,

apsprieda, kā veidos

pašnovērtējuma

lapas, kā arī iespē-

darbojās, pielietojot

grupas darbā iegūto

pieredzi.
juma punktu sistēmu

līmeņu noteikšanai. jamos veidus punktu
sistēmas noteikšanai.

Skolotāja rosināja Skolēni no savākta- Pašnovērtējuma lapas

bija veidotas atsevišķisavāktās idejas

apkopot un izveidot

lapu paraugus.

jām idejām izveidoja

pašnovērtējuma lapu

paraugus, ko prezen-

tēja grupā, izvērtēja,
kā arī izvēlējās pie-

pa kritērijiem.

mērotāko.

Skolotāja rosināja iz-

veidot punktu sistēmu

Skolēni sprieda, kā Skolēniem radās

līmeņu noteikšanai,

paskaidroja, ka visi

kritēriji ir vienlīdz

nozīmīgi.

veidot šo punktu
sistēmu. Pierakstīja

nepieciešamība
sadarboties ar cita

idejas par sistēmas

veidošanu un ierosi-

priekšmeta skolotāju.

nāja konsultēties

ar matemātikas

skolotāju.

Skolotāja vēroja
skolēnu darbību.

Pēc konsultācijas

izskaidroja sistēmas

Radās nenoskaidroti

jautājumi un nepie-
būtību grupā, kā ari

sojus, ko veica uzde-

ciešamība pēc jaunas

informācijas par

līmeņu noteikšanasvumu izpildīšanai.
Matemātiski izskait- kritērijiem.

ļoja, kāda varētu

būt katra kritērija

rādītāja vērtība.

Skolotāja sniedza

trūkstošo informāciju
Par pieņemto rādītāju

Skolēni aprēķināja

punktu skaitu, kas

Skolēni apkopo-

ja informāciju un

Procentuālo izteiksmi

katram līmenim.

nepieciešams viena

līmeņa sasniegšanai.

aprakstīja metodiku,

apsprieda variantus,
kā labāk atzīmēt

darba lapā rezultātus.

Skolēni darbojās iein-

teresēti, jo šī darbība

bija jauna.
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Līmeņu noteikšanas punktu sistēmas metodika pamatojās uz

IZM ISEC izstrādātajiem materiāliemparvērtēšanas veidiem, to

principiem, līmeņu noteikšanaskritērijiem svešvalodu centralizētajā

eksāmenā (Liepiņš, 2000). Kā norādīts šajos materiālos, no trijiem

līmeņiem zemāko ir guvis tas skolēns, kura sniegums procentos
ir zemāks par 50%, vidējais līmenis ir skolēnam, kura sniegums

sastāda 50%-75%, bet augstākajam līmenim jāsasniedz 76%-

-100% no kopējā līmeņu noteiktā punktu skaita. Takā sociālkultūras

kompetences kritēriji Mācīšanās, Sadarbība un Saziņa ir vienlīdz

svarīgi, tad par katru no tiem bija noteikts vienāds punktu skaits.

Skolotāja vēroja
skolēnu darbību.

Skolēni nolēma Jaunā darbība, kas

izgatavot pašnovēr-

tējuma lapas,

saistījās ar rezultātu

vērtēšanu, ieintere-

pavairoja tās un

aizpildīja.
sēja skolēnus. Viņiem
bija nepieciešamība
aktīvi iesaistīties

procesā.

Skolotāja rosināja
skolēnus apspriest,
kā notiks rezultātu

apkopošana.

Pamatojoties uz po-

zitīvu sadarbības pie-
redzi ar matemātikas

skolotāju, skolēni

nolēmakonsultēties

Skolēniem paplaši-

nājās sadarbības

pieredze, nozīmīgā
darbība rosināja

apgūt jaunas zinā-

šanas un prasmesarī ar informātikas

skolotāju par rezul-

tātu apkopošanas
veidu iespējām.

datoraprogrammu
lietošanai.

Skolotāja rosināja
izveidot komentārus

Skolēni izveidoja Skolēni aktīvi

iesaistījās rezultātuganindividuālus,
katrai informācijas gan grupaspašno-

vērtējuma rezultātu

vizuālus attēlus.

interpretācijā. Izteica

apmierinātību vaiprezentācijai.

neapmierinātību par

Grupā tos prezen- tiem.

tēja un komentēja.

Apkopotos rezultātus

skolotāja ierosināja
novērtēt un saglabāt.

Skolēni ierosināja
vēlāk veiktatkārtotu

Skolēnus interesēja

viņu sociālkultūras

sociālkultūras kompetences veido-

šanās dinamika unkompetences līmeņu
noteikšanu. iespējas sasniegt

normatīvajos doku-

mentos noteikto

vēlamo līmeni.
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Kritērija Mācīšanās katram līmenim ir pieci rādītāji, bet

kritēriju Sadarbība un Saziņa katram līmenim ir četri rādītāji, bet

kopējais punktu skaits sociālkultūras kompetences noteikšanaipar

līmeni ir 60. Ņemot vērā kopējo maksimālo punktu skaitu -180, par

katru pozitīvu atbildi kritērijā Mācīšanās var saņemt četrus punktus,

par negatīvu - 0 punktus. Tačukritērijos Sadarbība un Saziņa katras

pozitīvās atbildes vērtība rādītājam bija pieci punkti, negatīvā at-

tiecīgi 0 punktu (matemātiskā pielīdzināšanas metode).

Pamatojoties uz Svešvalodas. Pamatizglītības standarta līmeņu

aprakstu (Projekts 2000), iegūtā rezultāta punktu skaits ir šāds:

� < 90 punkti -

tad skolēnam ir sociālkultūras kompetences elementārā

līmeņa apakšlīmeņi F-E, kas apliecina skolēna kompetenci
elementārā līmenī lietot valodu kā saziņas, sadarbības un

mācīšanās līdzekli kultūru dialogā;
� no 90 punktiem līdz 135 punktiem -

tad skolēnam ir sociālkultūras kompetences patstāvības

līmeņa D apakšlīmenis, kas apliecina skolēna kompetenci

patstāvības līmenī lietot valodu kā saziņas, sadarbības un

mācīšanās līdzekli svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

turpināšanai;
� no 136 punktiem līdz 180 punktiem -

tad skolēnam ir sociālkultūras kompetences patstāvības

līmeņa C apakšlīmenis, kas apliecina skolēna kompetenci

patstāvības līmenī lietot valodu kā saziņas, sadarbības un

mācīšanās līdzekli citu mācību priekšmetu apguvē.
Pēc metodikas izstrādes tika veikts sociālkultūras līmeņa

P'rmais mērījums. Tajā piedalījās 11 skolēni. Pirmā sociālkultūras

līmeņa mērījuma rezultāti (sk. 8. pielikumu, 24. ilustrāciju) liecina,
l<

a grupā vairākumam (septiņiem pusaudžiem) sociālkultūras

kompetence (turpmāk SKK) ir elementārajā līmenī (apakšlīmeņi
F-E), trijiem - patstāvības līmenī (diviem - D un vienam -

C
apakšlīmenī ar punktu skaitu 139, kas bija tuvs līmeņa sākuma

robežpunktu skaitam, t. i., 136punktiem).
Ta kā grupasSKKelementārais līmenis arpunktu skaitu 87 bija

tuvs līmeņa beigu robežpunktu skaitam-90punkti, tadvar secināt,
ta

grupā tas nebija īpaši zems. Tas izskaidrojams ar skolas mācību

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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modeļa specifiku, ka pusaudžiem ir iespēja gūt sociālkultūras

pieredzi ne tikai formālajās mācībās, bet arī ārpus tām, taču radītās

iespējas ne vienmēr tika mērķtiecīgi izmantotas. Kā konstatējams

skolēnu mācīšanās, sadarbības un saziņas vērošanā, skolēni jau

pirmajā pamatskolas posmā gūst sociālkultūras mācīšanās pieredzi,

kontaktējoties ar daudzām personām (skolēns - individuālo

priekšmetu skolotāji, skolēns - mūzikas mācību grupu skolotāji
skolēns - klasesbiedri, skolēns -kora biedri, skolēns -diriģents,

skolēns -kora menedžeris). Neapšaubāmi, ka SKK veidošanās

veicinošs faktors ir jauno mediju brīva pieejamība, it sevišķi

interneta lietošana, kā arī tas, ka skolā gandrīz katram skolēnam

ir sava e-pasta adrese.

Analizējot SKK līmeņa pirmā mērījuma rezultātus pa

kritērijiem (sk. 24. ilustrāciju, 8. pielikumu), Mācīšanās (sk. 2. pie-

likumu), Sadarbība (sk. 4. pielikumu), Saziņa (sk. 6. pielikumu) pēc

gadījumu skaita (gadījumu biežumaanalīzes metode), jāsecina, ka

no trim kritērijiem augstākie rezultāti ir kritērijā Mācīšanās (seši

gadījumi no 11), salīdzinot ar nākamokritēriju Saziņa pēc gadījumu
biežuma (četros gadījumos).

24. ilustrācija

Sociālkultūras kompetences līmeņa
1. mērījuma rezultāti pa kritērijiem
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Turklāt kritērijā Sadarbība ir viszemākie rezultāti no trim

kritērijiem, kas parādās piecos gadījumos, un viens robežgadījums

(vienāds punktu skaits ar Mācīšanos). Ir tikai viens gadījums, kurā

kritērijam Sadarbība ir augstāki rezultāti nekā pārējiem diviem.

Kritērijā Saziņa zemākie rezultāti parādās piecos gadījumos. To

apliecina arī iegūtie matemātisko aprēķinu rezultāti regresijas līk-

nes noteikšanā. Vislielākā dispersija ir vērojama kritērijā Saziņa

(R2
= 0,2337), kritērijā Sadarbība tā ir mazāka (R

2
= 0,1764), bet

Mācīšanās dispersija ir būtiski mazāka, salīdzinot to ar minētajiem
diviem kritērijiem (R2

= 0,0628).
Tātad var secināt, ka fokusgrupas pusaudžiem ir labāki mācī-

šanās rezultāti, ko pamato gūtā individuālā mācīšanās pieredze un

tās daudzveidīgo gūšanas iespēju izmantošana. Toties lielākajam
vairumam ir grūtības saziņā un sadarbībā, tātad nav bijušas

nodrošinātas mērķtiecīgas saziņas un sadarbības pieredzes gūšanas

iespējas.

Analizējot SKK līmeņa pirmā mērījuma rezultātus pa atse-

višķiem kritērijiem, kā var redzēt 24. ilustrācijā, kritērijā Mācīšanā*

rezultāti ir samērā augsti (septiņos gadījumos punktu skaits ir

starp 30 un 40, tas pārsniedz pusino kritērija vērtējumā iespējamā

maksimālā punktu skaita 60 un divos gadījumos pārsniedz
40 punktus), tas izskaidrojams ar jau minētoskolas sociālkultūras

fonu iepriekšējā analīzē (sk. 3.1.2. nod.). Lielā mācību slodze liek

skolēniem daudz mācīties, mērķtiecīgi pilnīgojot savu mācīšanos.

Līdz ar jēdziena mācīties mācīties aktualizēšanos pedagoģijā arī

sīs skolas skolotāji tam pievērsa uzmanību, izvēloties mācīšanās

organizācijas sistēmas pilnīgošanu par metodisko apvienību dar-

bības aktuālu tematu.

Izvērtējot Mācīšanās kritēriju pa rādītājiem (sk. 2. pielikumu),

jākonstatē, ka bija tādi rādītāji, kuros 10 no 11 skolēniem deva

Pozitīvu vērtējumu. Atbilstoši savām interesēm un pieredzei pus-

audži spēja izvēlēties saziņas tematu (1. rādītājs), lai ganvērojot,
kā noritēja izvēle pirmajā tematiskajā lokā, bija konstatējams, ka

skolēnu tematuvariantu izvēle ne vienmēratbilda viņu spējām un

saziņas interesēm. Sākotnēji izvēles pamatā bija tieši emocionālais

motīvs (patika strādātkopā ar draugu), kas pēc tam(nākamo katru

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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tematisko loku apguvē) vairs nebija tik svarīgs. Pirmajā svešvalodā

gūtā pieredze vārdnīcas un citu informācijas līdzekļus izmantošanā

būtiski atviegloja mācīšanos (10 gadījumos pozitīvs vērtējums
8. rādītājā). To pamato arī samērā augstā pusaudžu izziņas inte-

rese, ko apliecināja anketēšanas rezultāti (sk. 3. pielikumu). Kopē-

jais negatīvo rezultātu gadījumu skaits rādītājos grupā ir 71 no

165 iespējamajiem.

Salīdzinot rezultātus kritērijā Sadarbība (sk. 4. pielikumu)
ar kritēriju Mācīšanās, grupas kopaina ir daudzveidīgāka un tās

līmenis ir zemāks. Sešos gadījumos punktu skaits bija mazāks

nekā 30, kas ir mazāk nekāpuse no maksimāli iespējamā. Līmenis

svārstījās robežās no 20 līdz 30punktiem, divos gadījumos punktu
skaits bija 44, kas tuvojās divām trešdaļām no maksimālā punktu
skaita. Tas izskaidrojams ar skolēnu iepriekšējo pozitīvo vai

negatīvo pieredzi, kā arī to, ka dominēja individuālās mācīšanās

formas. Atsevišķos rādītājos (1., 4., 9.) ir visvairāk pozitīvu atbilžu

(10 no 11,10 no 11 un 9no 11). Tas nozīmē, ka skolēni ir iepriekš

guvuši šo darbībupieredzi grupudarbā.9. rādītājā (uzdrīkstēšanās

uzņemties personisko atbildību) tik augsts pozitīvs rezultāts ir

izskaidrojams ar skolas modeļa specifiku, kas saistīta ar personisko
atbildību koncertdarbībāun mācībās. To apliecināja arī skolotājas

vērojumi un pusaudžu izteikumi, kas lasāmi skolas sociālkultūras

fonaraksturojumā.

Kritērija Sadarbība zemi rezultāti parādījās 7., 8., 11., 12. rā-

dītājā, jo pusaudži vēl savstarpēji nebija mērķtiecīgi sadarbojušies
mācīšanās un saziņas (informācijas iegūšanas un paplašināšanas)

vajadzībām. Skolotāju neprasmīgi piedāvātās sadarbības iespējas

projekta darbos nebija rosinājušas pusaudžus iepazīties ar sadar-

bības priekšrocībām, pārdzīvot prieku par kopīgās darbības veik-

smēm. Tādējādi vairumam skolēnu nebija pozitīvas sadarbības

pieredzes formālajās mācībās, bet gan vairāk neformālajās, taču

ne visi pusaudži to spēja transformēt uz formālajām mācībām

Pusaudži nebija iesaistīti arī kopīgā darba procesa
novērtēšanā

un rezultātu novērtējumā, līdz ar to viņiem nebija izveidojusies
sadarbības pieredze. Kopējais negatīvo rezultātu gadījumu skaits

rādītājos grupā ir samērā augsts - 71 no 132 iespējamajiem.
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Analizējot kritēriju Saziņa (sk. 6. pielikumu), grupasrezultātu

kopainā redzams, ka šajā kritērijā pusaudžu uzrādītajiem rezul-

tātiem ir vislielākā dispersija. Ta svārstās no grupā uzrādītājiem

maksimālajiem 55 punktiem (no 60 iespējamajiem, viens gadījums)
līdz mazākajam punktu skaitam 15 punkti (divi gadījumi). Pa

atsevišķiem rādītājiem ir uzrādīts arī visai pozitīvs rezultāts. Pie-

mēram, 3. rādītājā pusaudži spēja noteikt notikumu vietu un

laiku (deviņi gadījumi no 11). Tads pats rezultāts sasniegts arī

6. rādītājā (iegūt informāciju, to apstrādāt un nodot). Līdzīgi ir

arī 2. rādītājā, kurā pusaudži spēja saskatīt kopīgo un atšķirīgo
dažādās dzīves parādībās un notikumos. Taču to konkretizēt uz

kopīgo un atšķirīgo savas valsts, SVI un SV2runājošo valstu saziņas
un kultūras tradīcijās spēja tikai nedaudzi (4. rādītājs, četri gadījumi
no 11). Kopējais negatīvo rezultātu gadījumu skaits rādītājos grupā

ir 68 no 132 iespējamajiem. Tas liecina par to, ka pusaudžiem

nebija radītas iespējas interesēties par citu zemju kultūru kā sevis

bagātināšanas avotu, kas bija vērojams arī sociālkultūras mācīšanās

procesā. Tas raksturīgs gandrīz vai visai mūsu sabiedrībai. Līdz

ar to mācīšanās organizācijas sistēmā mērķtiecīgi jārada iespējas

saziņas pilnīgošanai.

2002./2003. mācību gada pirmajā semestrī tika veikts tās

pašas pusaudžu grupassociālkultūras kompetences līmeņa otrais

mērījums. Tajā piedalījās tie paši 11 skolēni, kas pirmajāmērījumā.

Tas tika veikts pēc tiem pašiem kritērijiem un rādītājiem, kā arī

SKK līmeņa noteikšanai tika izmantota tāda pati metodika kā

iepriekšējā mērījumā. Otrā mērījuma mērķis bija noteikt, vai,

beidzot 9. klasi, var sasniegt valsts svešvalodu standartā noteikto

vēlamo SKK C apakšlīmeņi.

Analizējot SKK līmeņa otrā mērījuma rezultātuspakritērijiem
(sk. 25. ilustrāciju, 9. pielikumu), Mācīšanās (sk. 3. pielikumu),

Sadarbība (sk. 5. pielikumu), Saziņa (sk.7. pielikumu) pēc gadījuma

skaita, jāsecina, ka maksimālais punktu skaits kritērijā Mācīšanās

■ sasniegts sešos gadījumos (no 11). Salīdzinot ar nākamo kri-

tēriju Sadarbība, pēc gadījuma biežuma maksimālais punktu

skaits ir piecos gadījumos, kritērijā Saziņa maksimālais punktu

skaits bija sasniegts divos gadījumos, tātad divos gadījumos tika

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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sasniegts maksimālais punktu skaits visos kritērijos (pielikumos

pirmais un otrais skolēns). Priekšmeta standartā noteiktais vēla-

mais sociālkultūras apakšlīmenis nav sasniegts vienā gadījumā

(viszemākais rezultāts visos trijos kritērijos - 130 punkti, kas

nesasniedza vēlamā C apakšlīmeņa punktu skaitu par pieciem

punktiem -135 punkti).

25. ilustrācija

Sociālkultūras kompetences līmeņa
2. mērījuma rezultāti pa kritērijiem

Izvērtējot otrā mērījuma rezultātus kritērijā Mācīšanās, grupas

rezultāti (sk. 5. pielikumu) ir augsti (kā jau iepriekš minēts, sešos

gadījumos maksimālais -60 punktu skaits) un zemākais (viena

gadījumā -
36 punkti), kas pārsniedz pusi no kritērija vērtējumā

iespējamā maksimālā punktu skaita. Analizējot šokritēriju pa atse-

višķiem rādītājiem (rādītājos 4., 6.), ir tikai viens negatīva rezultāta

gadījums (10 no 11 ir pozitīvs rezultāts). Visvairāk negatīvo rezultātu

(trīs) gadījumu ir 9., 11., 12., 14. un 15. rādītājā. Tas liecina, ka vēl

ne visi spēj patstāvīgi atrast kopīgo un atšķirīgo dzimtajā valodā

un svešvalodās, patstāvīgi apmainīties ar informāciju par noteikto

tematisko loku tematiem, kā arī nespēj patstāvīgi un atbildīgi

3. nodala
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salīdzināt informācijas iegūšanu ar citiem, lai to pilnveidotu, tas

bija arī vērojams sociālkultūras mācīšanās procesā. Taču kopējais

negatīvo rezultātu gadījumu skaits rādītājos grupā ir tikai 19 no

165 iespējamajiem. Secināms, ka pusaudži, kuri spēja pilnīgotsavu

mācīšanos (sk. 4. pielikumu), nodrošinot viņiem iespēju mācīties

grupā un pēc tam individuāli, sasniedza augstus rezultātus. To

apliecināja arī skolotājas vērojumi un izteikumi intervijās.

Kritērijā Sadarbība (sk. 7. pielikumu) rezultāti ir šādi: piecos

gadījumos ir sasniegts maksimālais punktu skaits (60). Zemākais

punktu skaits ir divos gadījumos (45 punkti), kas ir 75% no mak-

simālā punktu skaita. Atsevišķos rādītājos (9., 10. un 11.) ir tikai

viens negatīva rezultāta gadījums. Visvairāk negatīvo rezultātu

gadījumu (četri un trīs) ir attiecīgi 12. rādītājā un 8. rādītājā. Tas

nozīmē, ka dažiem pusaudžiem bija vēl grūtības sadarboties ar

citiem, noteikt un pilnveidot savas valodas, saziņas un izziņas

prasmes ar datorprogrammu un testu palīdzību, kā arī sadarbībā

ar citiem pārbaudīt iegūtās informācijas pilnīgumu. Kopējais

negatīvo rezultātu gadījumu skaits rādītājos grupā ir tikai 11 no

132iespējamajiem. Tas nozīmē, ka mācīšanāsorganizācija atbilstoši

pusaudžu vecuma dzīvesdarbības formāmveicina sadarbības spēju

optimālu attīstību.

Analizējot kritērija Saziņa (sk. 9. pielikumu) rezultātus, maksi-

mālais punktu skaits ir divos gadījumos. Zemākais punktu skaits ir

divos gadījumos (30 un 35 punkti). Samērā lielā dispersijakritērijā

Saziņa ir izskaidrojama ar to, ka saziņas spēju veidošanās process

T ilgstošs un tas var noritēt dažādos tempos (it īpaši pusaudžu

vecumposmā). Atsevišķos rādītājos (7., 8.) ir tikai viens negatīva

rezultāta gadījums. Lielākais skaits negatīvo rezultātu (septiņi) bija
11. rādītājā. Pusaudžiem sagādāja grūtības informācijas vākšana

u n apmaiņapar citiem un sevi, kā arī par savu dzimto zemi un SVI

nn SV2 zemēm. No tāvar secināt, ka dzimtās valodas, kā arī SVI

apguves procesā pusaudžiem nebija radītas iespējas mērķtiecīgi
sekmēt saziņas iespēju pilnīgošanos. Pieci negatīvi rezultātu gadī-

jumi ir 12. rādītājā, tas nozīmē, kapusaudži vēl nespēja diskutētpar

mācīšanos un pamatot savu viedokli, ievērojot diskusijas norises

sociālās normas. Līdz ar to tas liecina, kapusaudžu vecumā iegūtā

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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sociālkultūras mācīšanās pieredze var nebūt tik liela, lai varētu

realizētšī kritērija rādītājus. Kopējais negatīvo rezultātugadījumu
skaits rādītājos grupā ir tikai 24 no 132 iespējamajiem.

Analizējot kvalitatīvi novērtējošā pētījumā iesaistītās pus-

audžu grupas sociālkultūras kompetences līmeņa izmaiņas divos

mērījumos, jākonstatē, ka rezultātu dinamika ir būtiska visos

kritērijos. Ja pētījuma sākumā grupas sociālkultūras kompetence

(ar 87 punktiem) atbilda elementārajam līmenim (apakšlīmeņi

F-E), tad pētījuma beigās rādītāju punktu skaits pieauga par 63

punktiem un sasniedza 152 punktus, tas ir, patstāvības līmeņa C

apakšlīmeņi. Tā kā otrais mērījums tika veikts gadu pēc pētījuma

beigām, tad var konstatēt, ka uzrādītajiem SKKlīmeņa noteikšanas

rezultātiem nav situatīvs, bet ganilgstoši paliekošs raksturs. Tātad

pētījumā iesaistītajā grupā no 11 pusaudžiem 10 sasniedza C

sociālkultūras kompetences apakšlīmeņi. Kā redzams grafiskajā
attēlā (sk. 26. ilustrāciju), SSK līmeņa izmaiņas raksturojošā otrā

mērījuma līkne, salīdzinot ar pirmo, ir būtiski mainījusies. Līmeņa

izmaiņu grafiskajā attēlā regresijas līkne ir kļuvusi lēzenāka

(pirmajā mērījumā R2
= 0,2462, bet otrajā R2

= 0,0051).

26. ilustrācija

Sociālkultūras kompetences līmeņa izmaiņas
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Analizējot SKKlīmeņa veidošanās dinamiku atsevišķos kritē-

rijos (sk. 10. pielikumu), jākonstatē, ka grupas rezultāts kritērijos
ir būtiski pieaudzis:

� Mācīšanās - no 34 punktiem pirmajā mērījumā uz 53 pun-

ktiem otrajā mērījumā (+l9 punkti);
� Sadarbība - no 27 punktiem uz 51 punktu (+24 punkti);
� Saziņa - no 26 punktiem uz 48 punktiem (+22 punkti).

Vērtējot rezultātu dinamiku pa atsevišķiem kritērijiem (sk.
27. ilustrāciju), parādās divas paralēlas taisnes un viena, kas ir

stāvāka. Vērojamais pieaugums liecina par SKK līmeņa viena

kritērija straujāku attīstību.

27. ilustrācija

Sociālkultūras kompetences līmeņa

dinamika pa kritērijiem

Kā redzams grafiskajā attēlā, kritērijā Sadarbība sasniegto
rezultātu līknei ir stāvāks kāpums. Tas ir izskaidrojams arpusaudžu

vecumam raksturīgo vēlēšanos darboties kopā. Ja mācību procesa

organizācijā skolā dominēja individuālais vai frontālais darbs

grupā, tad, radot iespēju sadarboties vienaudžu grupās, turklāt

veicot viņu vecuma posmam atbilstošās dzīvesdarbības, kopīgā

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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mācīšanās, sadarbībaun saziņa kļūst personiski nozīmīga. levērojot

pusaudžu perspektīvu mācīšanās organizācijā, Sadarbībakā kritērijs

SKKveidošanās procesā kļūst par vienu no būtiskākajiem. Kā jau

iepriekš bija minēts vērojumos, sākotnēji skolēni par sadarbības

partneriem izvēlējās savus tuvākos draugus, taču mācīšanās,

saziņas un sadarbības gaitā radās vajadzība iepazīt un atklāt kaut

ko jaunu arī citos vienaudžos. Tas liecina, ka sadarbojoties var

bagātināt arī savu pieredzi. Vērojot sadarbības procesu, jāpiebilst,
kasākotnēji bija tendenceveidot grupaspēc izvēlētajiem tematiem

pa dzimumiem.Taču vēlāk, izprotot, ka pretējā dzimuma vienaudži

spēj saredzēt ko citu saturā, par kuru kopīgi interesējas, skolēni

vairs nedalījās grupās pa dzimumiem, bet gan strādāja jauktās

grupās, tādējādi labāk iepazīstot cits citu, ko apliecināja izteikumi

intervijās. Kā pozitīvs sadarbības pieredzes gūšanas raksturojošs

fakts jāmin, ka sākotnēji grupā neiekļāvušies skolēni (tādi, kas

vēlējās strādāt individuāli) guva iespēju pārliecināties par grupas

darba efektivitāti. Viņi secināja, ka to pašu mācīšanās satura

apjomu var apgūt īsākā laikā. Turklāt, sadarbojoties grupā, viņi

vispusīgi atraisījās. Līdz ar to citi klasesbiedri varēja labāk iepazīt

cits citu, kā arī pamanīt kaut ko jaunu sen zināmajos draugos,

novērtēt savu un citu ieguldījuma nozīmību kopējā darbā.

Mērījuma kritērija Mācīšanās rezultātu izmaiņas ir jāsaista

ar mācīšanās organizācijas sistēmas pilnīgošanu, darbības formu

daudzveidību un mācīšanās fāžu maiņu. Pēc grupu darba notika

individuālā mācīšanās fāze, kurāpusaudži mācījās patstāvīgi plānot

un atkārtot tās mācīšanās darbības, kuras pirms tam bija veiktas

grupā un kuras palīdzēja realizēt individuālās vajadzības. Viņi

varēja atklāt un novērst tās nepilnības, kas parādījās patstāvīgajā
darbā. Kritērija Mācīšanās rezultātu pieaugumu sekmēja iespēja
lietot dažādu veidu palīdzības: tiešo (grupas biedru, svešvalodu

skolotāju, citu priekšmetu skolotāju palīdzību) un arī pastarpināto,

lietojot dažādusinformācijas avotus (vārdnīcas, atslēgas, teikuma

uzbūves modeļus, gramatikas rokasgrāmatas). Pusaudži varēja

paši noteikt, cik ilgi izmantot šīs palīdzības. Pašnovērtēšanas fāzē

skolēniem bija dota iespēja izvērtēt gan mācīšanās, sadarbības un

saziņas procesus, gan novērtēt to rezultātus. Domājot par mak-
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simāli iespējamo rezultātu, katram vajadzēja konstatēt, ko viņš

nezināja, ko nezināja citi, ko uzzināja viņš pats, ko -citi. Turklāt

nācās apzināties, ko ikviens gribvēl uzzināt pats unko grib uzzināt

citi. Tātad mācīšanās organizācijas sistēma radīja iespēju katram

atklāt savas veiksmes vai neveiksmes iemeslus, kā arī apzināt savas

tālākās vēlmes un iespējas -nodrošināja sociālkultūras mācīšanās

procesa pašregulāciju.

Kritērija Saziņa rezultātu pieaugums ir izskaidrojams ar to,

ka jaunā mācīšanās organizācijas sistēma radīja iespēju (meklējot

kopīgo un atšķirīgo valodās un kultūrās) lietot dzimtās un pir-
mās svešvalodas apguves procesā gūto pieredzi. Mācoties otro

svešvalodu, sadarbojoties un sazinoties iepriekš gūto pieredzi

varēja paplašināt. Tā kā saziņas nodrošināšanamācību materiālos

galvenokārt ir virzīta uz informācijas iegūšanu, tad tā tika vāktano

dažādu valodu tekstiem. Ja SVI lieto mutiskās saziņas valodiskai

darbībai (sarunāšanās), tad SV2 ir akcentēta runāšana par saturu

(informācijas apmaiņa). Līdz ar to netiek veicinātaSV2 lietošana

tiešajā mutiskajā saziņā. Tas ir šīs mācīšanās organizācijas sistēmas

trūkums, jo izstrādātie mācību materiāli to nenodrošināja. Taču

pusaudži izprata katras svešvalodas specifiku, proti, SVI valodas

lietošanu saziņai, bet SV2- kā līdzekli jaunas informācijas iegūšanai
sevis attīstībai. Kā pārrunās ar skolēniem tika konstatēts, valodas

darbība sarunāšanās otrajā svešvalodāviņiem šķita visai mākslīga.

Taču dabiskajā saziņas vidē, apmeklējot SV2valodārunājošo zemi,

bija vērojams, ka pusaudži valodu lietoja arī mutiskajā saziņā, jo
tad šo valodu varēja izmantot kā instrumentu informācijas ap-

maiņai. Tas nozīmē, ka skolēniem ar samērā augstu SKK līmeni

arvien svarīgāka kļūst dabiskakomunikācija kultūru dialogā, nevis

mākslīgi veidotajā mācību vidē.

Līdz ar to jaunā mācīšanās organizācijas sistēma nodrošināja

iespēju, apgūstot valodukā kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības

un saziņas līdzekli pašattīstībai, pāriet uz reālo daudzvalodību,

saskatot katras valodas lietošanas specifiku. Tādēļ jāvērš uzmanība

tieši uz dabiskās komunikācijas iespēju radīšanu (sazināšanās ar

SV2 kā dzimtāsvalodas lietotājiem, internetasadarbības projekti,

valodas mācīšanās tandēmā, čats).

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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Apkopojot pusaudžu individuālo SKK veidošanās dinamiku,

tika izmantotas kvalitatīvo metožukombinācija arkvantitatīvajām.

Kvantitatīvās metodes tika izmantotas datu iegūšanai (punktu

skaitīšanas metode, gadījumu skaitīšanas metode, grafiskā

attēlošanas metode), kā arī, tos pārbaudot ar statistiskās datu

apstrādes metodēm, vienvirziena t-testu un regresijas līknes

noteikšanu (Ābrams, 1983). Datu precizēšanai tika izmantotas

kvalitatīvās metodes (vērošana, problēmu centrēta intervija) un

datu apstrādei -analīze, interpretācija - pašvērtējums, vērojumi

un gadījumu analīze (Mairings/A/avmzg, 2002). Skolēnu rezultātu

kvantitatīvā analīze uzrādīja skolēnu SKK līmeņa individuālo

progresu divos mērījumos. Salīdzinot grupasSKK līmeņa izmaiņas

ar individuālajām izmaiņām, tika atlasīti pusaudži, kuru SKK

līmenis ir atšķirīgs no grupas līmeņa. Sīkāk tika pētīti tie skolēni,

kuru SKK līmeņa kāpums bija visstraujākais, kā arī skolēni ar

viszemāko rezultātu, jo sociālkultūras mācīšanās konstruktīvistiskā

organizācijas sistēma konceptuāli bija virzīta uz to, lai mazinātu

atšķirību starp sekmīgākajiem un pārējiemskolēniem. Tādēļ svarīgi

bija noskaidrot, kādas iespējas tā sniedz šiem skolēniem. Tādējādi

kvantitatīvie dati tika precizēti ar kvalitatīvajiem izteikumiem, kuri

tika iegūti problēmu centrētajā intervijā (Vitcels/VVitzel, 1989, sal.

Mairings/Mavrc/ig, 2002). Tie tika analizētiun interpretēti. Intervijā

piedalījās četri skolēni.

Intervējamos iepazīstināja ar jautājumiem par intervētāju

interesējošajiem tematiem, un tie bija šādi:

1. Kas, tavuprāt, veicināja Tavu individuālorezultātu tieši tādas

izmaiņas?

2. Kādas mācību darbības palīdzēja mācīties, sadarboties un

sazināties?

3. Kas nešķita tik saistošs, kas traucēja?
4. Kādu pieredzi tu guvi, mācoties pēc šiem materiāliem?

Intervijas gaitā tika uzdoti arī spontāni jautājumi (ad-hoc

jautājumi), kas precizēja viedokli vai papildināja informāciju, kā,

piemēram, uzdodot jautājumu: "Kas ir pieredze?" Šī intervija bija

atklāta, bez intervējamā virzīšanas uz vēlamo rezultātu. Tajā bija

svarīga savstarpēja uzticēšanās atmosfēra.
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Pirmā intervija (sk. 2.-10. pielikuma tabulu, pirmais pusaudzis)

ar meiteni, kas pirmajā mērījumā bija sasniegusi visaugstāko

rezultātu (C apakšlīmeņi - 139 punktus), otrajā mērījumā -SKK

C apakšlīmeņi, uzrādot maksimālo punktu skaitu. Vērojot pus-

audzi, ir konstatēts, ka meitene, kuras sekmes ir ļoti labas, ir

patstāvīga un atbildīga. Viņa ir arī atklāta, atvērta pret visu jauno,

mērķtiecīga, enerģiska (dažreiz par daudz), izteikta klases līdere

ar tendencivisus komandēt.

Grupas biedri viņu raksturo: "..visu viņa zina un prot, daudz

lasa, klases "parlamentāriete" - ja vajag ko sarunāt, jāsūta viņa.

Meitene irjautra, atsaucīga un draudzīga. Kājau nākamajai Latvijas

prezidentei pienākas..."

Analizējot divosmērījumos uzrādītos rezultātus, konstatējams,
ka pirmajā mērījumā uzrādītie rezultāti apliecināja skolnieces

SKK C apakšlīmeņi. Kritērijā Mācīšanās bija iegūti 44 punkti;

Sadarbība - 40 punkti un Saziņa - 55 punkti, līdz ar to grupas

SKK veidošanās dinamika noritēja straujāk nekā šai skolniecei

individuāli. Svarīgi bija uzzināt, ko viņa guva personiski no

sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmas.

Problēmcentrētā intervijā iegūtajos izteikumos varēja rast

pamatojumu vērotajam, ka skolniece bija pieradusi mācīties

mdividuāli un mācīšanās, sadarbībaun saziņa grupā sākumposmā

bija apgrūtinoša. To pamato šāds izteikums:

".. mēs mācījāmies kopā, sākumā reāli[tiešām] tas bijagrūti, daudziem

šķita, ka tā ir tikai tādapasēdēšana grupiņā..."

"traucēja (..) sākumā tā dikti lielā jezga (..) nu tā izrādīšanās no

jauniešu" (zēnu)... puses.."

Taču, kad skolotāja radīja iespēju pusaudzei realizēt sevi,

palīdzot citiem, tad šī darbība kļuva personiski nozīmīga, līdz ar

l o veicināja sadarbības pozitīvas pieredzes gūšanu un sadarbības

Pilnīgošanos.

"..kadJūs izsniedzāt "licenci", ka es varu darbotieskā eksperte, skaid-

rojot citiem, espatidaudz iemācījos. Turklātpalīdzēju mājās arī māsai

pildītmājas darbus (..) un ne tikai... *

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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Šīs darbības rezultātā skolniecei bija iespēja gūt pieredzi ne

tikai skolā, bet arī mājās, kur gūtās pieredzes rezultātā palīdzēja

vecākajai māsai, līdz ar to guvagandarījumu un sekmēja savstarpējo
attiecību uzlabošanos.

"..Jā, starp citu viņa (māsa) brīnījās, ka esjaupirmajā gadā sajēdzu

novācu valodas daudz vairāk nekā viņa (..) viņa jau bija mācījusies

vācu valodu divus gadus, kad es sāku,(..) vienkārši super (lieliska)

sajūta..."

Taču intervijā teiktajā pavīdēja arī skolnieces augstprātības

un neiecietības izpausmes, kas bija vērojamas arī sociālkultūras

mācīšanās procesa sākumposmā:

"..bet drīz vien viņi (klasesbiedri- puiši) aplaužas (vīlās), kadnevilka

līdzi (..),jo viss viņiem šķita tik vienkārši."

Personiskais gandarījums radās sadarbības rezultātā, kad bija

iespēja sadarboties ne tikai kopā ar meitenēm, bet apliecināt sevi

kāpersonību arī zēnuvidū, līdz ar tomainījās skolnieces attieksme

pret sevi un citiem:

"Manjaupašai likās, ka tikai es viena visu varu (..), bet izrādījās, ka

mēs visi esam baigiforšie (ļoti jauki) tikai citi skolotāji, liekot mums

rātnisēdēt, to nevarpamanīt, lūk tā, (..) traucēja arī tas, ka es laikam

pārāk jiksi (ātri) iebraucu (ātri uztvēru), kas ir kas (..) betpārējiem
tas tā nesanāca... Un es viņiem varēju reāli (patiešām)palīdzēt... tas

ir tikforši (jauki)..."

Analizējot šo gadījuma, jāsecina, ka tas varētu būt tipisks

pusaudzei, kam sākotnēji jau ir augsts sociālkultūras līmenis.

Sadarbības trūkumi (lai gan ārēji ne vienmēr pamanāmi, sal.

klasesbiedru raksturojums) tomēr izpaudās viņas attieksmē pret

citiem. Taču, pazīstot grupas skolēnus un mērķtiecīgi organizējot

mācīšanās, sadarbības un saziņas procesus, skolotājs var radīt

iespējas pozitīvas sadarbībaspieredzes gūšanā, līdz ar to sadarbības

pilnīgošanā.

Otrā intervija (sk. 2.-10. pielikumu, otrais pusaudzis) ar

meiteni, kas (pēc skolotājas vērojumiem) mācījās samērā labi,
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bija ļoti precīza, cītīga, daudz lasīja, taču klasē bija ļoti klusa,

nepamanāma, patstāvīga, atbildīga. Klasesbiedri viņu raksturoja:

"Tie klusie ūdeņi..."

Pusaudzes individuālais sociālkultūras līmenis pirmajā

mērījumā bija samērā augsts (106 punkti -D apakšlīmenis).
Viszemākais rezultāts (30 punkti) bijakritērijā Sadarbība. Pēc otrā

mērījuma rezultātiem skolniece bija sasniegusi SKKkompetences
C apakšlīmeņi ar maksimālo punktu skaitu.

Intervijā noskaidrojās (kā skolniece pati domā), ka viņas
individuālo rezultātu izmaiņu visvairāk ietekmējis fakts, ka

"..es iedrošinājos strādātgrupā kopā ar citiem."

No paustā viedokļa ir secināms, ka sākotnēji skolniecei bija
radies aplams priekšstats par grupas darbu, tāpēc viņanevēlējās tajā
iesaistīties. No nepareizi organizēta grupas darbagūtās pieredzes

skolniecei bija radies maldinošs uzskats, ka viņai ir jāuzņemas

atbildība par citu neizdarīto.

"..es jau izpildīju to, kas bija jādara A (..), kad viņš neizpildīja

savu uzdevumu grupā (..) kopējam darbam (..), nu, lai grupa ne-

atpaliktu. *

Taču, izprotot grupas darba jēgu, gūstot pozitīvu pieredzi,
pusaudzei bija iespēja mainīt savu priekšstatu, līdz ar toarī pilnīgot

sadarbību, kas viņai bija ļoti būtiski:

"..taču citipuikas laikam ar viņuparunāja unpateica,ka tas man nav

jādara. Un nevajadzēja arī to darīt, katram taču jādara, bet toreiz

laikam es biju pārāk apzinīga un man negribējās vairs, ka maniatkal

neviens nepamana..."

Valodas lietošana reālajā saziņas situācijā deva iespējas
skolniecei gūt saziņas pozitīvo pieredzi neformālajās mācībās:

"..kad mēs bijām Vācijā, diezgan daudzko varēju pastāstīt... un viņi

mani saprata (..) (pasmaida)...
"

Skolniece izjuta gandarījumu, ka tika atzinīgi novērtēta, līdz

ar to cēlās pusaudzes pašapziņa. Jāsecina, ka minētās skolnieces

SKK līmeņa rezultātu straujās izmaiņas veicināja gūtā pozitīvā

pieredze sadarbībāun saziņā.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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Trešā intervija (sk. 2.-10. pielikumu, trešais pusaudzis) ar

zēnu, kuram (pēc skolotājas vērojumiem) bija stipri viduvējas

spējas, nebija īpaši centīgs. Līdz ar to klasē viņam bija grūti gūt

ievērību, tādēļ visbiežāk centās pievērst sev uzmanību citādākā

veidā. No klasesbiedru raksturojuma:

"..vai tadjākrāso sarkani mati, lai izceltos?... Viņš meklē sevi tagad
mūzikā...vai piemeklē mūziku sev (..) Grūti saprast..."

Pusaudža SSK līmenis pirmajā mērījumā bija zem grupas

līmeņa, īpaši kritērijos Sadarbība un Saziņa (20 punkti un 30 pun-

kti). Kritērijā Mācīšanās rezultāti bija vidējā līmenī (32 punkti).
Pēc otrā mērījuma rezultāta viņš bija vienīgais grupā, kas sa-

sniedza tikai D apakšlīmeņi (130 punkti). Skolēna SKK līmenis

paaugstinājās ne tik strauji kā grupā (grupā -152punkti). Pētījuma
kontekstā bija svarīgi noskaidrot radušos situāciju. Analizējot

rezultātu izmaiņas pa atsevišķiem kritērijiem, ir konstatējams,

ka vislielākais pieaugums ir kritērijā Sadarbība. To var izskaidrot,

ka pusaudzis, izmantojot sociālkultūras mācīšanās organizācijas
sistēmas piedāvātās iespējas, labprāt sadarbojās, taču individuālās

fāzēs centās sevi nepiepūlēt. Svarīgāka viņam bija interesanta

darbība, nevis rezultāts. Tas liecina, ka skolēniem, kuri nav tendēti

uz panākumiem, mācīšanāsvairāk ir kāsociāla darbība, kas sagādā

prieku, kā arī palīdz apgūt mācīšanās saturu.

"Domāju, tas, ka mēs strādājām grupās. Jūsjau zināt, es esmu
tāds

paslinks no dabas (..) grupā vēl varēju izturēt (..) kopā bija vieglāk

saprast un interesantāk strādāt...
"

Pusaudzim neformālajās mācībās apgūtais bija svarīgāks, jo

tas bija personiski nozīmīgs:

"Vēlman bija grūti salīdzināt visu ar angleni (angļu valodu), tojau

es ari laikam toreiz neko daudz nezināju... Tagad laikam arī neko

daudz, koA. (angļu valodasskolotājas uzvārds) grib..."

Nodrošinot daudzveidīgas sociālkultūras informācijas iegū-

šanas un apstrādes iespēju izvēli grupā, tiek netieši sekmētas

rezultātu izmaiņas kritērijā Sadarbība.

Par to liecina skolēna izteikums:
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"Es arī daudz ko uzzināju jaunu, piemēram, par atzīmēm citās

•valstīs... es nekad nebūtupar toaizdomājies interesēties (..) Kuru tas

interesē?.."

Ta kā svešvalodu mācību priekšmetu standarts ir virzīts uz

skolēnu SKK attīstību un tās pilnīgošanos nosaka līmeņu izmaiņās,

tad'sociālkultūras mācīšanās organizācijā jādomā par skolēnam

pievilcīgām, motivāciju raisošām mācīšanās, sadarbības un saziņas

iespējām, kas pamatojas uz skolēna vecuma īpatnībām atbilstošu

pieredzi. Svarīgas ir darbības, kas ļauj pilnīgot esošo pieredzi, to

sasaistot ar jauno, kas atbilst pusaudžu dzīvesdarbībai. To apliecina
arī pusaudža izteikums:

"Visforšākais (vislabākais) bija (..), kadmēs ierunājām reklāmaspar

autiņiem (automašīnām)... Es mājās toreiz centos iemācītiesforši (labi)

izlasīt... nu tā kā īstās reklāmās, cool(vareni)."

Lai gan pusaudzis nebija sasniedzis vēlamo (priekšmeta
standartā noteikto) SKK līmeni, taču tā pieaugums ir ievērojams

(no 74 punktiem pirmajā mērījumā uz 130 punktiem otrajā). Tas

izskaidrojams ar sociālkultūras mācīšanās daudzveidīgo izvēļu

piedāvājumu, kuru skolēns izmantoja.

Ceturtā intervija (sk. 2.-10. pielikumu, desmitais pusaudzis).

Pusaudzis tika izraudzīts intervijai tāpēc, ka viņa SKK līmeņa

kāpums bija visstraujākais (no 72 punktiem pirmajā mērījumā uz

175 punktiem otrajā).
Skolnieka sekmes (pēc skolotājas vērojumiem) bija viduvējas,

jo viņš sevi nemēdza īpaši piepūlēt, atsevišķos priekšmetos tās

bija teicamas (matemātikā, datorzinībās, mākslā), attieksmēs

Pret citiem pusaudzis bija draudzīgs, atraisīts un ļoti neatkarīgs.

Klasesbiedri viņu raksturoja: 'Ar viņu nekadneko nevar zināt..."

Mācīšanās sākumā šis process pusaudzi īpaši neinteresēja,

darbībā iesaistījāsperiodiski, bet, ja tomēr iesaistījās, tad aizrāvās.

To apstiprināja arī intervijā teiktais, ka tam iemesls ir citos mācību

Priekšmetos gūtā negatīvā pieredze.

"PieJumsjau bija tīriforši (labi)... varēja tāpadarboties, arīpazīmēt

(..) ne tā kā citur (..) nosēdinaklasē, nolasa lekciju, ka sev mācāmies,

nevis skolotājam, izdala lapiņas, uzrakstām (labākajā gadījumā -
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norakstām) kontroldarbu. Skolotāja saliek ciparus (..), un tā krājas

telefonu numuru rindas (pasmejas)..."

Mācīšanās organizācijas atšķirības tika pamanītas, līdz ar to

mainījās pusaudža attieksme pret mācībām. Skolnieks iesaistījās
sociālkultūras mācīšanās procesā, jo viņam šķita interesanta pati
darbībaun piedāvātās izvēles iespējas.

"..ka es varēju izvēlēties. Tikai tā izvēle, manuprāt, tāds triks -vien

bija... Beigu beigās visi zināja visu par to tematu...
*

Ta kā pusaudzis samērā ātri spēja uztver mācību priekšmeta

saturu,

"..principā, klausoties pa ausu galam,arī daudzko var iemācīties..."

viņam patika sadarboties grupā, kas likās interesanti:

"..šad tadnoguruno tāsbaigās (lielās) burzmas, kas te bija, bet vispār

jau bija labi, ka varēja grupās daudz ko darīt kopā...
"

Tādējādi pusaudzim bija nodrošināta iespēja gūt sadarbības

pieredzi, kas sekmēja sadarbības pilnīgošanos (kritērijā Sadarbība

rezultāts no 25 punktiem pirmajā pašnovērtējumā pieauga līdz

60 punktiem otrajā). Rezultāta straujais pieaugums kritērijā Saziņa

(no 15 punktiem uz 55 punktiem) izskaidrojams ar informācijas
dažāduavotu izmantošanas iespēju nodrošināšanu, it īpaši ar jauno

mediju izmantošanu. To apstiprināja arī pusaudža izteikumi:

"..Visvairāk palīdzēja, man šķiet, tas, ka varējām strādāt ar datoru

un paši meklēt tekstus, attēlus un citu informāciju. Espat mēģināju

čatot (tērzēt tīmeklī) vāciski. Bet vispār, lai tekstu varētu izvēlēties,

tasbija jāizlasa unjāmēģina saprast..."

Tātad, analizējot kvantitatīvi iegūto daturezultātus, papildinot
tos ar izteikumiem no intervijām un skolotāja vērojumiem, seci-

nāms, ka gadījumu analīze iezīmē, kādi varētu būt sociālkultūras

mācīšanās tipi,kurus varētu vispārināt. Tas rada turpmāko sociāl-

kultūras mācīšanās gadījumu analīzes nepieciešamību.
No gūto rezultātu analīzes un interpretācijas izriet, ka ir

pamats apgalvot, ka sociālkultūras mācīšanās organizācijas
konstruktīvistiskā sistēma ir veicinājusi sociālkultūraskompetences

līmeņa pilnveidi.
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3.3. Pētījuma rezultātu analīze

3.3.1. Prasības svešvalodu mācībām pamatizglītībā

(Svešvalodas. Pamatizglītības standarts)

2002. gadā izdotais Svešvalodas. Pamatizglītības standarts,

kas veidots uz tradicionālajiem curriculum izveides principiem

(sal. Mellere/Mo//e/-, 1989), ir ar izteiktu mērķi. Tas attīsta šo

pieeju, atsakoties no mērķa sīkākas sadalīšanas apakšmērķos.
Standarts pamatots uz subjekta mērķorientācijas, mācību satura

veseluma un izvēles, mācību satura un mācību organizācijas vie-

notības un mācīšanās organizācijas sistēmiskuma principiem kā

pamatprasībām jaunaveidacurriculum izstrādei un ieviešanai (sal.

Hamaijers//famey£7-, 1983).

Svešvalodu mācībuefektivitāti nosaka SV2 mācībupriekšmeta

mērķa, uzdevumu, satura, metožu, vērtēšanas, mācību organizato-
risko priekšnosacījumu vienotībaun skolotāja, skolēna un skolēnu

grupas daudzveidīgās mijdarbības mācībās kā dzīvesdarbības indi-

vidualizācijas, socializēšanās un kultūras apgūšanas procesos. Tajos,

pirmkārt, svarīgs ir skolēns, viņa attieksmju veidošanāspret savām

un citu skolēnu valodas un kultūru zināšanām un prasmēm apgūt

valodu kultūru dialogā, kas paplašina dzimtās un SVI mācīšanās

gūto pieredzi un īsteno vecumposmamraksturīgās mācīšanās iespē-
jas. Tas ir veseluma pieejas un izvēles princips. Otrkārt, ne mazāk

svarīgs ir mācīšanās, sadarbības un saziņas subjekts (skolotājs, cits

skolēns vai skolēnu grupa) un objektu daudzveidība (mana, citu,

pasaules kultūra), jo viņi visi šajos procesos savstarpēji bagātinās
kultūras daudzveidības mijdarbībā - kultūru dialoga princips.

Treškārt, ir jāuzsver pusaudžu mācību organizācijas kā dzīvesdar-

bības (mācīšanās, sadarbība, saziņa), komunikācijas un kultūras

apguves sistēmiskuma princips.

Taču svešvalodu mācību reglamentējošo prasību (standarta)

izstrādes gaitā pēc to projekta ieviešanas, izmaiņu un labojumu

apstiprināšanas IZM ISEC Svešvalodu Konsultatīvajā padomē
standarta publicētajā variantā parādījās citi formulējumi un
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organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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labojumi, kas liecina, ka līdzās jauninājumu pieņemšanai pastāv

ierastā domāšana. Tā izpaužas vecā pielāgošanā jaunajam, jo
kritiskās domāšanas spējas attīstība acīmredzot ir ilgstošs process.

Minētais attiecas uz svešvalodu priekšmetu mācību mērķa for-

mulējuma maiņu.

Līdz ar pāreju uz skolēnu centrētām mācībām un kompe-

tenci kā mācību mērķi standarta labotajā projektā 2002. gadā

(Svešvalodas. Pamatizglītības standarts, projekts, 2002. labotais, sk.

18. pielikumu) definētais svešvalodu mācību priekšmeta mērķis

pamatizglītībā ir:

"..skolēnu sociālkultūras kompetence, kas nodrošina

jaunu valodu lietošanukultūru dialoga mācīšanās, sadarbības

un saziņas vajadzībām mainīgajā daudzkultūru informatīvajā
sabiedrībā."

Kā teikts mācību priekšmeta mērķa formulējumā, svešvaloda

ir tikai līdzeklis skolēna sociālkultūras kompetences pilnveidei.
Svešvalodu mācību priekšmeta mērķa būtība ir sekmēt skolēna

sociālkultūras kompetences pilnīgošanos, radot iespējas skolēniem

gūt sociālkultūras mācīšanās pieredzi. Kājau iepriekš bija uzsvērts,

ja mērķis ir kompetences pilnīgošanās, tad visus procesus aplūko
no subjekta perspektīvas sistēmiski konstruktīvistiskajā izpratnē.

Izdotajā Svešvalodas.Pamatizglītības standarta variantā mācību

priekšmeta mērķa formulējums zaudē kompetences jēdziena
izpratnes būtību:

"..skolēnu valodas un sociālkultūras kompetences

veidošana, kas izpaužas skolēna spējā sazināties un sadarboties

daudzkīdtūru sabiedrībāun gatavībā pielietotsvešvalodu prasmes

citu mācību priekšmetu apguvē" (Svešvalodas. Pamatizglītības

standarts, 2002, 3).

Tātadsvešvalodu mācībupriekšmeta mērķa formulējums vairs

neatspoguļo subjekta kompetenci veidojošus mācību principus. To

pamato formulējumāizvēlētais jēdziens veidošana, kura semantiskā

nozīme norādauz subjekta objekta attiecībām kādā procesā. Līdz

ar to sociālkultūras kompetence sociālkultūras mācīšanās procesā
tiks (no kāda) veidota, tādējādi nebūs radītas iespējas skolēnu

sabiedrībā."
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sociālkultūras mācīšanās pieredzes paškonstruēšanai. Tātad nevarēs

īstenoties izglītības reformas pedagoģiskā mērķorientācija.

Mērķī formulētā "skolēna spēja sazināties un sadarboties

daudzkultūru sabiedrībā" ir sašaurināta uz starpkultūru izpratni
(sal. Redere, Rēbains/Redder&Rehbein, 1987, Auerheimers/

Auerheimer, 2000). Turklāt ar "gatavību pielietot svešvalodu pras-

mes citu mācību priekšmetu apguvē" formulējuma autors būtiski

ir ierobežojis svešvalodu lietošanas iespējas, reducējot tās tikai

uz formālo mācīšanos, neizprotot kultūru dialoga mācīšanos,

sadarbību un saziņu kā dzīvesdarbības formas. Tātad šāds mērķis

tikai daļēji atbilst sistēmiskuma principam.

Svešvalodas. Pamatizglītības standarta (2002) uzdevumos ir

aprakstītas mācību procesa organizācijas prasības atsevišķiem

pamatizglītības posmiem, ievērojot skolēna attīstības vecumposma

īpatnības. Pirmajā posmā (3. klasei) mācību priekšmeta uzdevumos

uzsvērta intereses rosināšanapar valodām un kultūrām, kā arī par

valodas mācīšanās, saziņas un sadarbības pieredzes veidošanos,

mācoties kopā. Uzsākot mācīties pirmo svešvalodu, pirmajā mā-

cību gadā tas skolēniem sagādā prieku, tātad pastāv pastiprināta

motivācija mācīties jaunu priekšmetu.

Otrajā posmā (4.-6. klasei) jārada iespēja lietot valodu savu

interešu realizēšanai, apgūstot vecumam un interesēm atbilstošu

saturu, kā arī uzsverot mācīšanās priekšrocības, mācoties, sa-

darbojoties un sazinoties kultūru dialogā. Pirmās svešvalodas

mācīšanās (kā daudzdimensionālsprocess) norit, pamatojoties uz

dzimto valodu un gūto mācīšanās, sadarbības un saziņas pieredzi

(gan pozitīvo, gannegatīvo) un iespējām to paplašināt. Tātad dzimtā

valoda tiek salīdzināta ar pirmo svešvalodu (SVI) monolingvālajās
ģimenēs. Ja skolēns ir no multilingvālas ģimenes, tad būtu jāņem
vērāarī citu valodu fons un to ietekme. Kultūru dialogamācīšanās,

sadarbība un saziņa būs efektīva, ja skolēniem būs iespējas veidot

svešvalodu sociālkultūras mācīšanās pieredzi, savukārt skolotājs

nodrošinās skolēnam daudzveidīgu izvēli. Vēlams būtu skolotājam

Pārzināt arī skolēna sociālkultūras kontekstu (piemēram, mediju

Pieejamība un to lietošana ikdienā). Tas mācībās dotu lielāku

iespēju nodrošināt subjekta perspektīvu.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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Veidojot standartu, galvenā idejabija aktualizēt valodu didak-

tikas relatīvi jauno jēdzienu tertiary lanquages {Tertiārsprachen,
sal. Brita Hufaizena///w/e«ert, 1999, 2000, 2001). Ar to apzīmē

katru nākamo valodu, kas tiek apgūta, pamatojoties uz pirmo

svešvalodu, uzsverot to mijattiecības. Zinātniece norāda uz angļu

valodas kā pirmās valodas lomas palielināšanos un atklāj nākamo

svešvalodu mācīšanās lingvistiskos aspektus (īpaši vācu valodai

pēc angļu valodas).

Trešajā posmā (7.-9. klase) līdz ar otrās svešvalodas (SV2)
mācīšanās uzsākšanu notiek skolēna pāreja uz daudzvalodību.Tas

nozīmē, ka svešvalodu mācīšanās organizācijas sistēmā ir jāievēro

situācijas specifika. Ja, uzsākot mācīties SVI, skolēnam parasti
nav svešvalodu mācīšanās pieredzes, tad, uzsākot SV2 mācīšanos,

ir jāievēro jau iepriekš uzsvērtā saikne starp valodām. Kā jau

iepriekš minēts (sk. 3.1.1. nodaļu), Eiropas svešvalodu didaktikas

ekspertu kolokvija materiālos (Thesen undEmpfehlungen zu den

Besonderheiten des Lehrens und Lernens von Deutsch als zweiter

Fremdsprache, 1990) ir uzsvērts svarīgākais, ka, uzsākot SV2

mācīšanos, skolēni irpusaudžu vecumā un viņiem ir jau ievērojama

mācīšanās pieredze.

Zinātnieces Brita Hufaizena un Nikola Marksa raksturo

skolēnu SV2 mācīšanos šādi: "Skolēns ir jau atklājis, kāds ir viņa

mācīšanās tips, kā arī svešvalodu mācīšanās un komunikācijas

stratēģijas viņam vairs nav svešas. Viņš attīsta svešvalodas mācīšanās

subjektīvās teorijas. Līdz ar to skolēns mērķtiecīgi meklē līdzīgo,

cenšas uzminēt vārdus un struktūras jaunajā un nepazīstamajā,
necenšoties izprast detaļas, un tādējādi uztver galveno domu

{Hufeisen&Marx, 2001, 5). Vispārinot un attiecinot šīs atziņas uz

sociālkultūras mācīšanāsprocesu, tiek pamatoti standartā izvirzītie

uzdevumi svešvalodu priekšmeta apguves procesam.

Prasības mācību priekšmeta saturam līdz šim netika veido-

tas, pamatojoties uz sociālkultūras mācīšanās organizācijas kons-

truktīvistiskās sistēmas izpratni dzīvesdarbībaskontekstā, tāpēc ari

jaunākajos normatīvajos dokumentos (sal. Valsts pamatizglītība

standarts, 1998) tās ir reducētasgalvenokārt uz mācīšanās procesu.

Pamatizglītības standartā izvirzītas prasības mācību priekšmeta



177

saturam informatīvajā un instrumentālajā aspektā. Šāds skatījums
saistās ar mācīšanās autonomiju, kas ir populāra Eiropas valstīs.

To pētījuši daudzi zinātnieki (sal. Holeks/7/o/ec, 1979, Litls/Little,

1991, Grīnhage-Moneti, Kleps IGrunhage-Monetti & Klepp, 1998,

Kaltigina, 1998,1. Maslo, 1998, Rābe/Raabe, 1998, Bimels, Ram-

piliona/sz'mme/ & Rampillion, 2000, 2001, v. c).

Zinātnieks Gerhards Noiners (Neuner, 2001), runājot par

svešvalodu priekšmeta saturu, dala zināšanas deklaratīvajās un

procesuālajās zināšanās. Pēcautora domām, deklaratīvās zināšanas

svešvalodu mācībās ietver sevī zināšanas parvalodu (morfoloģiju un

sintaksi, kā arī fonētiku, leksiku) un informāciju par lietu pasauli un

kultūrvidi. Procesuālās zināšanas ir vispārējās daudzdimensionālās

mācīšanās stratēģijas (sal. Bimels unRampiliona), kas, autoruprāt,
ir šādas:

"� tiešās kognitīvās stratēģijas;
� netiešās mācīšanās stratēģijas, kas attiecas uz mācīšanos

vispār;
� stratēģijas, kas attiecas uz mācīšanas regulēšanu;

� afektīvās stratēģijas;
� sociālās stratēģijas" (Bimniel & Rampillion, 2000, 6).
Autonomās mācīšanās pieejas saturiskajā kontekstā bieži rodas

pārpratumi jēdzienu mācīšanās stratēģijas un tehnikas izpratnē,
kuri tika pārmantoti citās valodās no angļu valodā publicētās

zinātniskās literatūras. Lai parādītu jēdzienu atšķirību, Rābe min

piemēruparvārdnīcas lietošanu: "Ar mācīšanās tehnikuapzīmējam
Prasmi lietot vārdnīcu, bet ar mācīšanās stratēģiju - kognitīvu

°perāciju (lēmuma pieņemšanu), lai atrisinātu radušos problēmu
ar vārdnīcu" (Raabe, 1998, 4). Būtībā autors runā par metodi un

metodisko paņēmienu, lai ganviņš min divus mācīšanās stratēģiju
yeidus. Ārpus mācību stundām attiecināmās stratēģijas ir - plānot

laiku, noteikt sasniedzamu mācīšanās mērķi, noteikt darba un

atpūtas, kā arī atkārtošanas fāzes, mēģināt sameklēt savā brīvajā
laikā valodas lietošanas iespējas (internets, e-pasts, TV), izprast

mācīšanās norisi, noskaidrot neskaidro. Mācību stundās lietojamās

stratēģijas ir - iedrošināties lietot stundās svešvalodu, izvirzīt

hipotēzes, nekautrēties vaicāt skolotājam, viņu tieši uzrunājot.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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Viņš izdala vēl arī citas stratēģijas: kognitīvās stratēģijas, kas

attiecas uz darbu ar tekstu un integratīvajām valodas prasmēm,

saprašanas stratēģijas, kas ir gudri minēt, analizēt valodas mate-

riālu, saskatot līdzīgo, atklājot atšķirīgo; pārbaudīt savas izvirzītās

hipotēzes. Kā producēšanas stratēģijas autors min šādas: lietot

komunikatīvās stratēģijas (izmantot citas svešvalodas, pārfrāzēt,

izmantot neverbālos saziņas līdzekļus - mīmiku, žestus); pieņemt

savas kļūdas kā mācīšanās procesa sekmētājas; apzināties savas

svešvalodu zināšanu robežas, kas ir zemākā līmenī nekā dzimtajā

valodā. Atcerēšanās stratēģijas ir - noteikt sev vajadzīgo, to vēlāk

pierakstīt (piemēram, gramatiskas struktūras, ko grib iegaumēt):

izvēlēties, vai jauno leksiku pierakstīt un kādā veidā to darīt;

veidot asociācijas ar dzimto valodu vai citu svešvalodu; mācīties

ar visām maņām; iedomāties situācijas, kurās varētu izmantot

jaunos izteicienus. Autors izdala arī metakognitīvās jeb motivācijas

stratēģijas: saistīt svešvalodu ar patīkamām lietām vai situācijām

(draudzība, mūzika, literatūra, kino); izdomāt sev apbalvojumu

(garīgu vai materiālu); mācīties kopā ar citiem un no citiem, dalīties

pieredzē par mācīšanos, par panākumiem, bailēm, problēmām;

akceptēt kļūdas kā normālu parādību.
Minētās stratēģijas un tehnikas nenoliedzami ir noderīgas,

taču tās ir attiecināmas gandrīz vienīgi uz mācīšanos. Šis piemērs

par stratēģiju un tehnikuskaidrojumu raksturo pašreiz svešvalodu

didaktikā valdošo izpratni par autonomās mācīšanās pieeju, kas

vērsta uz mācīšanos mācīties, par kuras saturu ir kļuvis mācību

priekšmeta satura informatīvais un procesuālais aspekts, kas

nodrošina skolēna autonomijas veidošanos. Taču dzīvesdarbības

kontekstā, kā minēts šajā pētījumā (sk. 2.2. nodaļu), svarīga ir

ne tikai autonoma personība, bet arī tās pašrealizācijas spējas
sadarbībā - demokrātiskā sadzīvošanā un saziņā. Tāpēc, veidojot

prasības svešvalodu mācību priekšmeta saturam, pamatojās uz

sistēmisku konstruktīvistiskās sociālkultūras mācīšanās procesu

daudzdimensionālās mijdarbības izpratni, akcentējot mūsdienu

pusaudžiem tādas raksturīgas dzīvesdarbības kā sadarbība un

saziņa kultūru dialogā, kuru pilnveide iraktuāla mūsu valsts sociāl-

kultūras kontekstā. Tātadmācīšanās autonomijas attīstošajā pieejā
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(kas dominē Eiropas valstu zinātnieku darbos) akcentēta tikai

viena no dzīvesdarbībasjomām-mācīšanās, kas veicina personības

pašattīstību, nenovērtējot tāssocializēšanās un kultūras apgūšanas
nozīmību personības veidošanās procesā. Tāpēc ir pamatota

sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskās sistēmas

nepieciešamība.

levērojot svešvalodu mācību priekšmeta noteikto mērķi,

standartā par mācību priekšmeta saturu kļūst apgūstamās tēmas,

kas izriet no attiecīgā mācību posmā ietvertās skolēnu vecuma

grupas interesēm, lietu pasaules un kultūrvides. Taču konkrētu

tēmu formulējumi mācību priekšmeta saturā nav doti, jo, nodro-

šinot mācīšanās perspektīvu, ir nepieciešams ievērot katra skolēna

konkrētās vajadzības un intereses, sniedzot atvērtas izvēles

piedāvājuma invariantu iespējas (tie ir doti mācību priekšmeta

programmā).
Mācību priekšmeta saturu atspoguļo vecumposmam atbilstoši

interešu loki (sk. 16. tabulu). Tie ir formulēti, pamatojoties uz

skolēna iekšējās pasaules aprakstu. Pirmajos divos posmos tema-

tiskie loki izriet no vadlīnijām - Nirnbergas ieteikumi (Nūrnberger

Empfehlungen zum frūhen Fremdsprachenlernen, 1996), trešajā

vecumposmā - pamatojas uz Bākes (Baacke, 1983) un Grēfa (Grāf,

1992) pusaudžu pieredzes jomām, kā arī uz viņu antropoloģisko

pasaules aprakstu.
16. tabula

Standartā noteikto tematisko loku formulējumi

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Tematiskie loki 3. klasei Tematiskieloki 7.-9. klasei

un 4.-6. klasei

Esbrīnišķīgajā pasaulē Es, citi, ikdiena un savstarpējās attiecības

Es, tu un citi Es, citi, brīvais laiks un savstarpējās attiecības

Esj)ar tevi rūpēšos Es, citi, tehnika un informatīvāsabiedrība

Es tā gribu un varu Es, citi, daba un sociālāvide

Tas ir kaut kas jauns Es, citi un kultūras dzīve

Mans bagātību krājums
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Tematiskie loki otrajā svešvalodu mācību posmā (4.-6. klase),
kas ir vienādi ar 3. klasei formulētajiem, tiek apzināti, paplašināti,

sistematizējot un pilnīgojot sociālkultūras mācīšanās pieredzi.
7.-9. klasē tematisko loku formulējumos ir ietverts skatījums uz

sevi, citiemun pasauli. Tematuaplūkošana no dažādāmdimensijām
ir viena no skolēnu centrētas mācīšanās pamatdomām. Pirmajos

divos posmos minēto tematisko loku iespējamie temati jāaplūko

skatījumā: pašam uz sevi; pašam uz sevi un uz citiem; pašam uz

sevi un uz apkārtējo pasauli. Tādējādi katrs temats iegūst kultūru

dialoga dimensiju. Šīs trīs perspektīvas ir izskaidrojamas ar skolēna

pašpieredzes un pastarpinātās pieredzes veidošanos(konstruēšanas

procesā) un kultūru dialoga mācīšanos, sadarbību un saziņu.
Mācību priekšmeta saturu nosaka skolēna valodas lietošanas

vajadzības sociālkultūras kontekstā. Tas nozīmē, ka tematiskajos

lokos mācību priekšmeta saturu veido tās spēju kopas, kas

nodrošina aktuālās iespējas mācīties, sadarboties un sazināties

(izzināt, apkopot, apstrādāt un nodot informāciju atbilstoši savu

vajadzību realizēšanai), izvēlēties valodas līdzekļus un tos lietot

mācoties, sazinoties un sadarbojoties.

Publicētajā Svešvalodas. Pamatizglītības standartā (2002)
mācību priekšmeta satura aprakstā ir ieviesusies redakcionāla

kļūda, līdz ar tomainījusies visa teikumajēga. Nevis mācību saturs

nosaka valodaskomunikatīvo vajadzību realizēšanu, bet gan gluži
otrādi - vajadzības.

Piemēram, izdotajā variantā (2002, 7):

"Svešvalodu mācību saturs nosaka valodaskomunikatīvo

vajadzību realizēšanu sociokultūras kontekstā, mācīšanās

spēju un attieksmju attīstību - mācoties sadarbojoties un

patstāvīgi..."

Projektā (2002) šis formulējums bija šāds:

"Pirmās un otrās svešvalodas mācības nosaka valodas

lietošanas sociālkultūras mācīšanās konteksta vajadzības."

Standarta nākamās sadaļas Prasības mācībupriekšmeta satura

apguvei, beidzot katru mācību posmu, teksts jāaplūko atkal divos

variantos - iesniegtajā un izdotajā. Standarta projekta izstrādes
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gaitā tā bija visvairāk diskutētā sadaļa - par līmeņu aprakstiem.
Daudzās citās valstīs (sal. Makarijs/McCarrv, 1996), pārejot uz

kompetenci (kā izglītības mērķi) un zinot, ka to nosaka līmeņos,

katra valsts izstrādāja savu līmeņu noteikšanas sistēmu. Arī IZM

ISEC ir izstrādājis kompetences vērtēšanas sistēmu 6 līmeņos

(līmeņu apzīmējumi no F līdz A).
Curriculum izstrādātāji, teorētiķi un praktiķi, (sal. Maijers/

Meyjer, 2000) uzskata, ka svešvalodas mācību sākuma posmā
ir svarīgi arī valodas progresijas veidošanās vērošana un tās

sekmēšana, kas motivē skolēniem vajadzību lietot apgūstamo

svešvalodu mācoties, sadarbojoties un sazinoties. Tāpēc iesniegtajā

variantā kompetences -sociālkultūras kompetence rādītāji dalī-

jās -valodas lietošanā kultūru komunikācijā un valodas lietošanā

kultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas vajadzībām
dzīvesdarbībā.

Izdotajā Svešvalodas. Pamatizglītības standartā (2002) ir dalīti

valodas kompetences līmeņu un sociālkultūras kompetences

līmeņu rādītāji (tādējādi dalījums ir pretrunā ar sistēmisko

kompetences izpratni). Valodas lietošanai kultūru komunikācijā

līmeņu prasības bija saskaņotas ar vadlīnijām -valodas līmeņu

aprakstiem Eiropas pilsoņiem (Sprachlernenfūreuropāischeßūrger,

2001). Kompetenci nosaka līmeņos: elementārajā, patstāvības,

patstāvības un atbildības. Katramlīmenim ir atbilstoši kritēriji un

torādītāji. Vadlīnijās valodaskompetencei ir trīs līmeņi unkatram

vēl pavienam apakšlīmenim. Līmenis AI un A2 apliecina gatavību
valodas elementārai lietošanai, Bl un B2 - patstāvīgai lietošanai un

Cl unC2-patstāvīgai un atbildīgai lietošanai. Pamatojoties uz šo

līmeņu aprakstiem, tika izstrādāti arī sociālkultūras kompetences

līmeņu apraksti - valodas lietošanai kultūru komunikācijā un

valodas lietošanai kultūru dialoga mācīšanās, sadarbībā un saziņā

dzīvesdarbībā (minētajos līmeņos).
Svešvalodas. Pamatizglītības standartā (2002) līmeņa kritēriju

rādītājos tika lietots apzīmējums "prot", kas asociējas ar jēdzienu

prasme', kas tradicionāli kopā ar zināšanām tika vērtētas tikai

ārēji. Tādējādi vērtēšanas līmeņu prasības un kritēriju rādītāji tika

pielāgoti vecajai sistēmai, neņemot vērā kompetences noteikšanas

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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prasības (rādītāji darbībasvērošanaiun pašnovērtējumam). Tādēļ

nepublicētajā variantā kritēriju rādītājos tika apkopotas veicamās

darbības. Ja zināšanas, atsevišķās prasmes varēja mērīt un tās

attīstīt līdz nepieciešami vēlamajam līmenim, tad mācīšanas un

mācīšanās process bija centrēts uz rezultātu. Tātad sociālkultūras

kompetences kāprocesa un rezultāta vērtēšanā ir nepieciešamība
sasaistīt ārējo novērotāja procesa izvērtēšanu un rezultāta

novērtējumu (skolotāja, cita skolēnavērtējums) ar pašnovērtēšanu

un pašnovērtējumu.

Standarta sadaļas Prasības mācību priekšmeta satura apgimi,

beidzot katru mācību posmu, nepublicētajā variantā bija līmeņu

apraksti (sk. 17., 18. tabuluun 18. pielikumu), kas izdotajā variantā

nebija publicēti.
Piemēram. Prasības mācību satura apguvei, beidzot 3., 6.,

9. klasi.

Lai gan dažādos reģionos ir atšķirīgi priekšnosacījumi

(mācību tradīcijas, organizatoriskie priekšnosacījumi, dzimtā

valoda, valodas lietošanas vide), tomērskolēnu sociālkultūras

kompetencei tiek noteiktas standarta līmeņu prasības.

� F-E līmenis apliecina skolēna kompetenci lietot valodu

elementārā līmenī.

� D līmenis apliecina skolēna kompetenci lietot valodu

patstāvības līmenī svešvalodu mācībās vidusskolā.

� C līmenis apliecina skolēna kompetenci lietot valodu

patstāvības līmenī vidusskolas priekšmetu mācību satura

apguvei un mācīties vēl vienu svešvalodu vidusskolā.
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17. tabula

Sociālkultūras kompetences līmeņu prasības

(Valodas lietošanakultūru komunikācijā)

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums

Valodas
Līmeņi Līmeņa prasības

lietošana

komunikācijā
LV EP

Elementāra AI Uztver, saprot un sniedz vienkāršu in-

valodas formāciju, lietojot atsevišķus vārdus,

pamatfrāzes un ļoti vienkāršusteikumus,

lai apmierinātu konkrētas vajadzības, kas

attiecas uz sevi, uz savu tuvāko apkārtni,
sociālo un kultūras vidi. Sazinās ar

lietošana

citiem, ja sarunas partneri runā lēnām,

skaidri un sniedz palīdzību.

Standarta situācijā uztver, saprot un

sazinās, sniedz informāciju par sevi un

savu tuvāko apkārtni, sociālo vidi un

kultūras pasauli, izmantojot ierobežotu

valodas līdzekļu klāstu.

Patstāvība Bl Saprot galveno par sevi un savu tuvāko

apkārtni, sociālo un kultūras vidi, ja tiek

lietota standartavaloda, sazinās un izzina,

apkopo, saņem un nodod saprotamā
valodā informāciju un apraksta procesus,

izmantojot ierobežotu valodas līdzekļu
klāstu. Tiek galā ar iespējamām saziņas
un izziņas situācijām,

valodas

lietošanā

B2 Saprot vesela teksta galveno saturupar

sevi un savu tuvākoapkārtni, sociālo vidi

un kultūras pasauli, kā arī par vidusskolas

C bloka mācību priekšmetu galveno
tematiku. Samērā brīvi sazinās, izzina,

apkopo, nodod un saņem informāciju

un apraksta procesus, kā arī izsaka

savu viedokli, izmantojot plašu valodas

līdzekļu klāstu, ir iespējama normāla

abpusēja saziņa ar valodas nesēju

apgūtajos tematiskajos lokos.
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18. tabula

Sociālkultūras kompetences līmeņu prasības

(Valodas lietošana dzīvesdarbībā)

Valodas

lietošana Ui eņi Līmeņa prasības

sociālkultūras

kontekstā LV EP

Elementāra AI Sadarbībā arcitiem un patstāvīgi atpazīst

informāciju standarta tematiskajos lokos.

Atrodkopīgo un atšķirīgo informatīvajā

un ilustratīvajā materiālā un identificē

dzimtās un svešvalodas zemēm raksturīgo

valodas

lietošana

kultūru

dialoga

saziņas un kopīgo.
sadarbības

Sameklē sev interesējošo informāciju

par apgūstamo valodu, citiem, sociālo

un kultūras vidi un izmanto iegūto

informāciju, prezentējot savas mācību

darbības rezultātus.

A2
un mācīšanās

vajadzībām

Novērtē sadarbības pieredzi un savu

ieguldījumu tajā.

Patstāvīga Bl Sameklē, salīdzina un izmanto sev

interesējošu un mācīšanās vajadzībām
atbilstošu sociālkultūras informāciju

valodas

lietošana

kultūru apgūstamo valodu, sociālo un kultūras

vidi un izmanto iegūto informāciju.

Apkopo un diskutē par pieredzi, no-

saka sociālkultūras kopīgās iezīmes

un atšķirības, salīdzina dažādu valstu

pieredzi.

dialoga

saziņas
sadarbības

un mācīšanās

vajadzībām

B2 Atpazīst un izprot komunikācijas
sociālkultūras konvencijas: tu un jūs

formas, statusu, darbību, individuālo

stilu, laiku, vidi, sociālās normas, sporta

spēles noteikumus, skolas kārtību, darba

kārtību, apģērbu, spriež par tām un

tās atšķir. Sameklē noteiktām zemēm

raksturīgo sociālkultūras informāciju

vidusskolas C blokapriekšmeta galvenajā
tematikā no dažādiem avotiem.
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� F-E līmenis apliecina skolēna kompetenci elementārajā
līmenī lietot valodu kā saziņas, sadarbības un mācīšanās

līdzekli kultūru dialogā;
� D līmenis apliecina skolēna kompetenci patstāvības līmenī

lietot valodu kā saziņas, sadarbības un mācīšanās līdzekli

svešvalodas sociālkultūras mācīšanās turpināšanai;
� C līmenis apliecina skolēna kompetenci patstāvības līmenī

lietot valodu kā saziņas, sadarbības un mācīšanās līdzekli

citu mācību priekšmetu apguvē.

Līmeņu prasības ir nepieciešamas pamatskolas un vidusskolas

pirmās un otrās svešvalodas apguves pēctecības nodrošināšanai.

Neiekļaujot šo līmeņu aprakstus publicētajā standartā, tiek

radītas papildu neskaidrības, jo sadaļā Prasības mācībupriekšmeta

satura apguvei katra mācībuposma beigās ir atsauces uz līmeņa ap-

rakstiem,kuri tālāk neparādās. Doti tikai valodas un sociālkultūras

kompetences kritēriju rādītāji.
Beidzamā standarta sadaļa Vērtēšanaskritēriji, formas un kār-

tība nepublicētajā variantā ilustrē autoru ideju, kas salīdzinājumā

arpublicēto variantu, parāda lielāku atbilstību skolēna perspektīvas

iestrādāšanai normatīvajos dokumentos (sk. Svešvalodas. Pamat-

izglītībasstandarts, 2002,15., 16).

Piemērs no nepublicētā projekta.

Vērtēšanas kritēriji, formas un kārtība

Pirmās un otrās svešvalodas mācībās tiek vērtēti gan mā-

cību panākumi un sasniegumi, gan mācību procesa kvalitāte.

Sasniegumu vērtēšanas paņēmieniem jāatbilst veiktajiem mācību

soļiem (mācību un vērtēšanas formu vienotība). Novērtējums

attiecas kā uz skolēnu sasniegumiem valodas apguvē, tā arī uz

apgūtās informācijas, vispārīgo, saziņas, sociālo un vērtēšanas

prasmju apjomu, kvalitāti un attieksmēm.

Sociālkultūras kompetences vērtēšanu pēc pašnovērtējuma,

savstarpējā un skolotāja novērtējuma kritērijiem un rādītājiem

(sk. Kompetenču vērtēšanas kritērijus un rādītājus, veic:

� skolēns, pašnovērtējot savus sasniegumus;

� skolēni savstarpējā novērtēšanā mācību procesā;

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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� skolotājs, veicot skolēnu sasniegumu diagnosticēšanu,

panākumu progresa izvērtējumu un kompetences novērtē-

jumu.
Vērtēšanu veic:

� ikdienas mācību procesā;

� tematiskā loka apguves noslēgumā;

� semestra un gada beigās;
� 6. un 9. klasi beidzot.

Vērtēšanā izmantojamas kārtējās un noslēguma pārbaudes,
kuras veic mutvārdos, rakstveidā un kombinēti.

Kārtējās pārbaudes izmanto skolēnu mācību sasniegumu

diagnosticēšanai, un skolotājs tās vērtē:

� pirmajā svešvalodā 3. un 4. klasē aprakstoši. Pārbaudes

darbu analīze ļauj skolotājiem redzēt bērnu attīstības

dinamiku, attieksmi pret mācību procesu, motivācijas

noturīgumu, saskarsmes un sadarbības prasmju veidošanos,

kā arī veikt korekcijas, ja tas nepieciešams;
� pirmajā un otrajā svešvalodā 5.-9. klasē: ieskaitīts/neie-

skaitīts.

Kārtējo pārbaudes darbu veidu, skaitu, izpildes laiku, vērtē-

šanas kritērijus nosaka skolotājs atkarībā no pārbaudes mērķiem

un klases sagatavotības.

Noslēguma pārbaudes (tematiskā loka, semestra un gada no-

slēgumā) izmanto skolēnu mācību sasniegumu novērtēšanai, un

skolotājs tās vērtē:

� 3. klasē bezatzīmju sistēmā aprakstoši;
� 4.-9. klasē 10 ballu skalā.

Vērtējumu semestrī/gadā nosaka noslēguma pārbaudes
darbs un mācību procesa novērtējuma summatīvais vērtējums.

Apkopojošais vērtējums semestra un mācību gada beigās tiek

noteikts 10ballu skalā.

Valsts pārbaudes darbs, 9. klasi beidzot, ir ieskaite pirmajā

svešvalodā/vienā no svešvalodām.

Pirms valsts pārbaudes darba tiek publicēta pārbaudes darba

programma.
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Viens no valodas mācīšanās pašnovērtējuma instrumentiem

ir 14 Eiropas valstīs izstrādātais un aprobētais portfolio. Veidojot
svešvalodu mācību organizācijas reglamentējošas prasības, autoru

doma bija tā ideju iestrādāt standarta kritēriju rādītājos. Taču

apspriešanas gaitā tas netika akceptēts, argumentējot, ka standarts

ir domāts skolotājiem, līdz ar to vēlreiz uzsverot strikto normatīvā

dokumenta struktūru, tomērlīmeņu rādītājos ir iestrādāta iespēja

pašnovērtējumam, kas realizēta pētījuma gaitā.

Veidojot svešvalodu mācību organizācijas reglamentējošās

prasības, to idejas tika aprobētas, papildinātas un apkopotas.
Kā jau iepriekš minēts, vispirms 2001. gadā izdotajā Svešvalodas.

Pamatizglītības standarta projektā. Pēc tā izvērtēšanas, ko veica

republikas svešvalodu skolotāji, 2002. gadā tika izdots normatīvais

dokuments Svešvalodas. Pamatizglītības standarts.

Tātad svešvalodu mācību organizācijas reglamentējošās

prasības parāda jaunu mācību sociālpedagoģisko virzību, uzsverot

individuālās sociālkultūras kompetences un daudzkultūru infor-

matīvās sabiedrības nozīmību mūžizglītības kontekstā. To var

ilustrēt, attīstot Gerharda Noinera Curriculum apli (sk. 28. ilus-

trāciju).

28. ilustrācija

Reglamentējošas prasības (standarts) kā pamatprasības

SV2 sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmas

(SV2 mācību priekšmeta programmas) izveidei

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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Šīs reglamentējošās prasības parāda sociālkultūras mācīšanās

struktūrkomponentu mijdarbību un skolēnu perspektīvas nodro-

šināšanu. Mācību priekšmeta mērķis ir virzīts uz skolēnu sociāl-

kultūras kompetences pilnīgošanos. Mācību priekšmeta uzdevumi

virzīti uz mācību priekšmeta apguves organizācijas nodrošināšanu,

kas rada individuālās sociālkultūras kompetences pilnveides ie-

spējas un ir orientēti uz pusaudžu sociālkultūras mācīšanās piere-

dzes konstruēšanu, mācoties, sadarbojoties un sazinoties kultūru

dialogā. Savukārt prasības vērtēšanai sociālkultūras kompetences

pilnveides procesa un rezultāta mijsakarībā nodrošina sociālkul-

tūras mācīšanās pieredzes konstruēšanu.

latad reglamentējošās prasības (standarts) kļūst arī par

pamatprincipiem SV2 sociālkultūras mācīšanās organizācijas
sistēmas (SV2 mācību priekšmeta programmas) izveidei.

3.3.2. Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēma

Lai realizētu svešvalodu mācību priekšmeta noteiktās jaunās

prasības daudzkultūru informatīvās sabiedrības individuālo un

sociālo vērtību kopredzējumā, bija nepieciešams atteikties no

Latvijā tradicionālās mācību programmas izpratnes (mācību

programma kā mācību satura detalizēts apraksts). Ar mācību

programmu autore saprot rīcības plānu, kas parāda SV2 mācī-

šanās organizācijas sistēmu. Kā uzsver zinātnieks Karls Frejs:

"Mācību programma ir diferencēts darbības plāns, kas nosaka

pašregulējamas aktīvas darbībasiespējas, tai skaitā pašvērtējumu,

ar kuru palīdzību pusaudzis mācās vērot, konstruēt, salīdzināt un

vērtēt" (Frey, 1975).
SV2 mācībupriekšmeta programmas veidošanasākās 1998. ga-

da sākumā, un tā tika aprobēta vairākkārt gan valsts mērogā, gan

starptautiskajos forumos. 1999. gadā tā tika apstiprināta IZM

ISEC Svešvalodu Konsultatīvajā padomē un ieteikta ieviešanai

(publicēta 1999. gadā).
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Mācību priekšmeta programmas struktūra, kā nosaka likum-

došana, ietver sevī tādas pašas sadaļas kā standarts: Mācību

mērķis un uzdevumi, Mācību saturs, Sasnieguma vērtēšanasformas

un metodiskie paņēmieni. SV2 mācību priekšmeta programma ir

rīcības plāns (programma) skolotājiem, kas parāda sociālkultūras

mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskās sistēmas moduļus,
tā ir izvēles iespēju nodrošināšana sociālkultūras mācībās. Tā-

tad programma parāda didaktiski metodisko ceļu virzībai uz

Svešvalodas pamatizglītības standartā noteikto mērķi. Vācu

valodas kā SV2 priekšmeta mācību programma ietver sevī gan

likumdošanā paredzētās, gan vēl papildus sadaļas - Mācību sa-

tura apguves secība un apguvei paredzētais laiks, Satura apguvei

izmantoto mācību līdzekļu un metožu uzskaitījums, kā arī Mācību

programmas īstenošanas līdzekli un resursi - ar ieteicamo metodisko

literatūru, kas, autoruprāt, ir reāla palīdzība skolotājam darba

organizācijai skolā.

Precizējot standartā formulētos uzdevumus, mācību priekš-
meta programmā konkretizētie uzdevumi raksturo SV2 sociāl-

kultūras mācīšanās organizēšanas konstruktīvistiskās sistēmas

veidošanu valodas lietošanas, kultūru dialoga mācīšanās, sadar-

bības un saziņas procesu mijdarbībā, saskaņojot šo sistēmu ar

skolēna individuālajām vajadzībām un interesēm, to veidošanās

sekmēšanai, rosinot virzīties uz mācību priekšmeta saturu apguvi
standarta noteiktajā līmenī, parādot SV2 mācību specifiku un uz-

sverot pusaudžu vecumposma īpatnību izmantošanas iespējas.

SadaļāMācībupriekšmeta saturs irkonkretizēts standartā no-

teiktais obligātais saturs - nosauktas skolēnu daudzveidīgās spēju

kopas, kuru pilnīgošanās būtu rosināma norādītajos tematiskajos
lokos. Šīs spēju kopas nodrošina pusaudžiem valodas lietošanu,

mācoties, sazinoties un sadarbojoties.

SV2 sociālkultūras mācīšanāsorganizācijas konstruktīvistiskajā
sistēmā ietilpst arī tie kritēriji, kas ir svarīgi, lai no daudzveidīgā

metožu klāsta skolotājs varētu izvēlēties metodes, kas atbilst

valstspamatizglītības standartā (1998) noteiktajiem didaktiskajiem

Principiem. Svarīgs ir skolotāja metožu atvērts piedāvājums, lai,

realizējot pusaudžu vajadzību pēc metožu daudzveidības, kā arī

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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radot izziņas aktivitāti veidojošu vidi, pamatotos uz sociālkultūras

mācīšanās aktuālo pieredzi un nodrošinātu tās paplašināšanos,
kā arī sniegtu iespēju izaugsmei un panākumiem arī valodas

lietošanā.

Mācību priekšmeta saturaapguves vērtēšanāuzsvērta skolēna

centrēta mācību procesa struktūrkomponentu daudzveidīgās mij-
darbības nozīme efektīvai svešvalodas lietošanai, kā arī precizēti
vērtēšanas principi un darbības, ko veic skolotājs un ko pusaudzis

pats, kā arī uzsvērta dažādu vērtēšanas formu daudzveidība.

Sadaļā Mācībuplānojums un laiks ir parādīts, kā tematiskajos
lokos veidojas progresijas un kas tās nosaka. Praktisks piemērs

ilustrē, kā veidot mācīšanās ciklu mācīšanās mērķa, uzdevumu,

satura, metožu un vērtēšanas vienotībā. Tam seko mācīšanās

plānojums pa moduļiem. Lai šo programmu (Curriculum aus der

Lemerperspektive) varētu īstenot, ir jānodrošina arī citi mācību

organizatoriskie priekšnoteikumi, kuri programmā tiek uzsvērti,

parādot individualizētās mācīšanas sistēmas organizatorisko
struktūru.

Ta kā mācību priekšmeta programma ir skolotāju rīcības

plāns, kas parāda sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmas

objektīvos aspektus, tas ir sociālkultūras mācīšanās atvērta izvēles

piedāvājuma invariantu nodrošinājums. Tātad tas ir didaktiski

metodiskā ceļa apraksts virzībai uz Svešvalodas pamatizglītība
standartā noteikto mērķi.

Takā sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskā

sistēma paredz plašu diferenciācijas un individualizācijas, kā arī

socializēšanās un kultūras apgūšanas iespējas un rada nepiecie-
šamību pusaudžiem uzņemties līdzatbildību par sociālkultūras

mācīšanās procesu un rezultātu, tad tādu mācīšanās programmu

nevarēja izveidot, pamatojoties tikai uz tām prasībām, ko paredz
likumdošana. Tātad atbilstoši sociālkultūras mācīšanās organizā-

cijas sistēmiski konstruktīvistiskai izpratnei SV2 sociālkultūras

mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskās sistēmas pamatā tf

moduļi, kas nodrošinapusaudžu sociālkultūras mācīšanās pieredzes
konstruēšanas iespējas.

Modulārā pieeja, kura tiek plaši atzīta starptautiskā mērogā

(sal. Eiropas Padomes un Gētes institūta izstrādātās Eiropas
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vadlīnijas valodām (Sprachlernen fiir europāische Būrger, 2001),

pēc starptautiskās aprobācijas (Gētes institūta starptautiskajos

projektos) tiek uzskatīta parvienīgo piemēroto mācību programmu

veidu svešvalodu apguvei. Tāpēc vācu valodas (SV2) mācību

priekšmeta satura apguves pamatā ir atvērta izvēles piedāvājuma

invarianti (atbilstoši Svešvalodas Pamatizglītības standartā 2002

noteiktajiem sešiem tematiskajiem lokiem). SV2 mācību priekš-

metaprogrammas modulārāpieeja realizē sociālkultūras mācīšanās

organizācijas konstruktīvistisko sistēmu (aprakstīta 2.3. nodaļā un

parādīta 7. ilustrācijā). SV2 mācību satura izvēles piedāvājumu

(sk. 29. ilustrāciju un 20. tabulu).

29. ilustrācija

Vācu valodas SV2 mācību priekšmeta satura

izvēles piedāvājums

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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Pusaudži kopā ar skolotāju nosaka katra moduļa individuālo

sociālkultūras mācīšanās perspektīvu, kas ir atkarīga no katra

pusaudža aktuālās sociālkultūras mācīšanās pieredzes. Līdz ar

to rodas dažādu ceļu iespējas, lai nonāktu pie katra individuālā

mērķa - ideālā priekšstata par rezultātu. SV2 sociālkultūras

mācīšanās organizācijai var būt noteikta jebkura sociālkultūras

mācīšanās perspektīva, taču tas, ko skolēni reāli iemācīsies, ir at-

karīgs no viņu vajadzību un motīvu (kā individuālo mērķu avota)

ievērošanas, kas tiek nodrošināta ar atvērta izvēles piedāvājuma
invariantiem. Nerosinot pusaudžos patstāvību, ir grūti iedomāties,

kā var realizēt skolēna perspektīvu mācībās. Ta saistās ar skolēna

pašiniciatīvu savas individuālās darbības organizēšanā. Ta kā

mācību darbības subjektu mērķi (skolēnu un skolotāju) ir dažādi

un tie ir iespējami pat pretēji (sal. Čehlova, 2002), tad kopīga

plānošana ļauj pašam skolēnam izvēlēties mērķi.

Sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskajā

sistēmā SV2 satura apguvei ir noteikts kopējais stundu skaits

katra šā tematiskā loka satura apguvei. To konkretizē skolotājs

kopā ar skolēniem, plānojot sociālkultūras mācīšanos semestrim-

leteicamais mācību stunduskaits ir no 8 līdz 10 katram tematiskajam

lokam, kas nodrošina modulī paredzēto procesu realizēšanas

iespēju. Turklāt mācību priekšmeta saturs (ar tādu stundu skaitu)
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nepagūst pusaudžiem apnikt. Sociālkultūras mācīšanās plānošana
norit pa semestriem, ievērojot skolēnu intereses grupā, kā arī

individuālās un grupas īpatnības, iepriekšējo pieredzi, tādējādi

nodrošinot diferenciācijas un individualizācijas iespējas, nenosakot

kādu vidējo mācīšanās tempu (sal. I. Maslo, 1995).

Katra satura apguves moduļa struktūras pamatā ir temati,

kurus nosaka pusaudžu vecuma iekšējās pasaules apraksts. Jorgs
Rošē (Roche, 2001) uzsver tematunozīmību kultūru salīdzinošajā

pieejā svešvalodu mācībās. Tematiem nav jābūt universāliem, kas

sastopami daudzās kultūras jomās, bet tiem jāatbilst pusaudža
dzīves realitātei, tas arī ir noteicošais tematu izvēles kritērijs.

Savukārt tematiskajos lokos ir vairāki sīkāki, konkretizētāki temati

{Kleinthemen), kas piedāvāti skolēniem izvēlei. Nenoteiktības

radīšanā, kas paver lielākas iespējas individuālajai izvēlei, ir

iespējama personības attīstība (sal. I. Maslo, 1995). Rošē akcentē,

ka izvēle veidojas no skolēna individuālās iespējas noteikt savu

mācīšanās ceļu un pamatot savu izvēli (Roche, 2001), tādējādi
tiek nodrošināta subjekta perspektīva sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmā. Pusaudžiem nav jāapgūst visi šie temati,

katram pastāv izvēles iespēja atbilstoši individuālajām interesēm

vaivajadzībām, kā arī skolēns pats var formulēt savu tematutema-

tiskajā lokā. Līdzās šīm izvēles iespējām programmā ir paredzēta

tematiskās un citu progresiju veidošanās nodrošināšana, līdz ar to

irarī temati, ko iesaka skolotājs, kas nodrošina mācību priekšmeta
satura apguvi.

Piemēram, trešajā tematiskajā lokā Es, citi un skola (elemen-

tārajā līmenī) tematu izvēles piedāvājums ir šāds:

Dienas plānojums. Dienapēc dienas.

Nedēļas plāns. Darbības skolā

leteicamais: Ko drīkst un kas jādara skolā.

Tematiskajos lokos ieteicamos konkrētos tematus jāaplūko
no trim perspektīvām (paša skatiens, cita redzējums un pasaules

Pieredze
par šo tematu). Tematus ir iespējams integrēt nākamajos,

atkārtojot un paplašinot. Piemēram, otrā tematiskā loka apgūtie

temati par brīvo laiku var tikt paplašināti, apgūstot tematus, kas

Paredzēti nākamajā tematiskajā lokā. Vācu valodas kā SV2

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskajā sistēmā

tematiskie loki atkārtojas, paplašinot tos gan ar citiem tematiem,

gan aplūkojot tos trijās laika dimensijās (tagadne, pagātne, nā-

kotne), tādējādi ir nodrošināta sociālkultūras tematiskās prog-

resijas veidošanās. To pamato jauniešu dzīves pasauļu integrētā

koncepcija, kurā ir jāievēro, kā iesaka Bāke, "pagātnē piedzīvotais,
aktuālā darbība un plānotā skicējums" (Baacke, 1983, 89).

Piemērs: Trešajā tematiskajā lokā Es, citi un skola (patstāvības

līmenī) temati ir formulēti šādi:

Diena pēc dienasagrāk, tagad, nākotnē;

Darbības skolā agrāk, tagad, nākotnē;

Skolas formas agrāk, tagad, nākotnē;

lecienītākie mācību priekšmeti agrāk, tagad, nākotnē.

30. ilustrācija

Tematu atvērts izvēles piedāvājums

Šajā līmenī tematu formulējumos parādās laika dimensija.

Jāievēro jau iepriekšējā prasība aplūkot jebkuru tematu trīs

perspektīvās. Tas nozīmē, mācoties, sadarbojoties un sazinoties

kultūru dialogā, skolēns apzinās savu pieredzi nesenajā pagātnē,
izzina (piemēram, kā mācījušies citi klasesbiedri, vecāki, vecvecāki,

skolotāji, kādas bija skolas tradīcijas, atzīmju sistēmas), kā arī



195

cenšas uzzināt, kāda ir citu valstu pieredze (gan pagātnē, gan

tagadnē, ganveidojot nākotnes vīzijas).

Sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskajā

sistēmā mācību priekšmeta apguves moduļos ir doti arī citi -

mācīšanās līdzekļu un mediju, gramatikas un valodu struktūru,

sociālkultūras uzdevumu, darba uzdevumu, pašnovērtējuma atvērti

izvēles piedāvājumi.

Informācijas avoti (Informationsquellen) ietver sevī mācību

līdzekļus, kas ir pieejami Latvijā un kuros var atrast tekstus

atbilstoši tematisko loku saturam. Skolotājs atlasa visdažādāko

tekstu veidus (autentiski, kas rosinātu visu valodisko darbībupil-

nīgošanos - lasāmie teksti, to dažādi veidi; klausāmie teksti, redzes

teksti - attēli, fotogrāfijas, kolāžas; kombinētie tekstu veidi -

dzirdes un redzes tekstu savienojami - video, filmu fragmenti).

Taču izmantojami ir tikai teksti, nevis norādītajos mācību līdzekļos

izstrādātie uzdevumi. Tekstus izmanto, lai veiktu programmā

paredzētos uzdevumus, noteiktās mācību darbības. Skolotājam

ieteicams rosināt pusaudžus meklēt tekstus pašiem (piemēram,

internetā vai ierakstīt videoTV raidījumu fragmentus), tad skolēns

var precīzāk atrast savām interesēm nepieciešamo un bagātināt

skolotāja tekstu krājumu.
Sociālkultūras informācijas meklēšanai dots informācijas avotu

atvērts izvēles piedāvājums (sk. 31. ilustrāciju 196. lpp.). Skolēni

vararī iegūt informāciju tieši, pavaicājot kādam sev nepieciešamo,
vai pastarpināti, izmantojot jauno mediju iespējas, piemēram,

interneta adreses, kur meklējami dažādi teksta veidi, vingrinājumi,

testi vai arī papildu informācija par tematiskā loka saturu.

Sociālkultūras mācīšanās nodrošina skolēnam vienlaikus

strādāt ar un pie valodas. Modulī ir valodas sistēmas uzbūves

(gramatikas) atvērts izvēles piedāvājums {Grammatik zum Ver-

stehen und Gebrauchen), kas ir nepieciešams kultūru dialoga

saziņas, sadarbības un mācīšanās vajadzībām. Mācot gramatiku

tradicionāli (sal. Mitčians/Mitschian, 2002), likumu skaidrojumi

uzkrājas deklaratīvajā atmiņā, tādēļ to pielietošanas iespējas ir

visai ierobežotas. Daudz produktīvāk gramatikas zināšanasvarētu

lietot, ja tās uzkrātos procesuālajā atmiņā. Tovar sekmēt, mācoties

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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gramatiku nevis tieši, bet gan kompleksi un netieši. Tadgramatikas

struktūras tiek piedāvātas sistēmā, pamatojoties uz kopīgo un uz-

sverot atšķirīgo dzimtajā valodā, pirmajā svešvalodā un vācuvalodā

(sk. 32. ilustrāciju).

31. ilustrācija

Informācijas avotu atvērts piedāvājums

32. ilustrācija

Valodas sistēmas uzbūves atvērts izvēles piedāvājums
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Skolēni var izvēlēties leksikas un valodasstruktūru progresijas,

jo katram ir individuāla vārdu izvēle un gramatisko struktūru lie-

tošana, taču skolotājam jārosina paplašināt valodisko izteiksmi,

lai netraucēti varētu nodrošināt saziņas, sadarbības un mācīšanās

vajadzības. Katrs konstruē savu sociālkultūras mācīšanās pieredzi

parsvešām valodām un kultūrām no uztvertā un vērotā, no jēdzienu

izpratnes mijdarbībā ar citiem, nevis ar receptīviem zināšanu

iegūšanas veidiem (sal. Mitčiam/Mitschian, 2002).

Sociālkultūrasmācīšanās uzdevumuatvērts izvēles piedāvājums

tematiskajam lokam (sk. 33. ilustrāciju) ir dotsAufgaben zum inter-

kulturellen Lernen.Ta saturuveido uzdevumi, kas nodrošinakultūru

dialoga mācīšanos, saziņu un sadarbību.

33. ilustrācija

Sociālkultūras uzdevumu atvērts izvēles piedāvājums

Piemēram, trešajā tematiskajā lokā, veicot sociālkultūras

uzdevumu (savākt svarīgu informāciju par sevi un citiem skolā,

atpazīt savu skolas dzīvi un paust to, kas patīk, identificējot

sev pazīstamo), notiek skolēna pieredzes rekonstruēšana, ko

nodrošina informācijas iegūšanas process no dažādiem tekstiem.

legūt informāciju par skolas ikdienu jautājot var tikai mijdarbībā

ar citiem, sazinoties un sadarbojoties, līdz ar to tiek veicināta
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sadarbības un saziņas attīstība. Lai izvēlēto informāciju izvērtētu,

sakārtotu toatbilstoši kultūras īpatnībām, skolotājs rosinaskolēnus

izmantot cita pasaules redzējumu sava dzīves skatījuma maiņai vai

pilnīgošanai. Skolēns to pieņem vai noraida, līdz ar informācijas

pašnovērtēšanu notiek pieredzes jaunkonstruēšana, veicinot

kritiskās domāšanasspēju attīstību. Darbauzdevumuatvērts izvēles

piedāvājums (sk. 34. ilustrāciju) paredz dažādu sociālkultūras

mācīšanās darbību veidu izvēli.

34. ilustrācija

Uzdevumu atvērts izvēles piedāvājums

Vācu valodaskā SV2 mācību priekšmeta programmā ir doti

uzdevumi, kas jāveic kopā ar citiem un patstāvīgi, kā arī uzdevumi

dažādām sociālkultūras mācīšanās fāzēm. Valodas darbības un

sociālkultūras pieredzi skolēni gūst, aktualizējot priekšzināšanas,

meklējot, atlasot, izvēloties valodas darbībainepieciešamos infor-

matīvos materiālus no dažādiem informācijas avotiem un domas

izteikšanai vajadzīgos valodas līdzekļus, lietojot tos kultūru dialoga

mācīšanās, sadarbībasun saziņas vajadzībām. Informācijas apstrādi
veicina darba uzdevumi informācijas apkopošanai, informācijas

un valodas izteiksmes labošanai un papildināšanai. Modulī ir ari

uzdevumi, kas sniedz iespēju daudzveidīgai informācijas tālākai
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nodošanai un valodas daudzveidīgai lietošanai. Programmā ir

paredzēti slēgtie, pusatvērtie, atvērtie darba uzdevumi, kuri no-

drošina darba uzdevumu progresiju.
Pusaudžiem nodrošinātsarī atvērts izvēles piedāvājums sociāl-

kultūras mācīšanās procesa pašnovērtēšanai, kā arī individuālo

panākumu un personiskās izaugsmes pašnovērtējumam (sk.

35. ilustrāciju).
Individuālospanākumus skolēns uzrāda, veicot pašvērtējuma

uzdevumus (sociālkultūras kompetences kāprocesa pašvērtējums)

un apkopojot sociālkultūras mācīšanāsrezultātus pēc katra tematiskā

loka. Salīdzinot tos arsociālkultūras kompetences līmeņu aprakstos

doto kritēriju rādītājiem, skolēns var redzēt sava sociālkultūras

kompetences līmeņa maiņu virzībā uz standartā noteikto līmeni.

Pastāv iespējas arī ārējai novērtēšanai un novērtējumam pēc tiem

pašiem kritērijiem un rādītājiem. Tie ir skolotāja fiksēti vērojumi

par pusaudža panākumiem sociālkultūras mācīšanās gaitā, kā arī

par viņa izaugsmi - sociālkultūras kompetences līmeņa maiņā.

35. ilustrācija

Izvērtēšanas un pašnovērtējuma

atvērts izvēles piedāvājums

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās
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Sociālkultūras mācīšanās procesā pastāv dažādu palīdzību
izvēles piedāvājums (mediju, skolotāju vai citu grupas biedru snieg-

tais), līdz ar to izpaužas mācīšanās funkcija -morāli, psiholoģiski,

materiāli un intelektuāli palīdzēt pusaudžiem, kuri mācās.

Tātadpusaudži, meklējot atbildesuz sev svarīgiem jautājumiem,

konstruē jaunu pieredzi, mācās patstāvīgi, atbildīgi. Sadarbojoties ar

citiem, kopā izvirza sev nozīmīgus mācīšanāsmērķus, sadarbojoties

un sazinoties rod to realizēšanas ceļus vai arī, iesaistoties intere-

santā darbībā, apgūst jaunas metodes un metodiskospaņēmienus.

Lietojot valodu, lai izvērtētu sociālkultūras mācīšanās procesu un

novērtētu patstāvīgi tās rezultātu, notiek sociālkultūras pieredzes

pilnīgošanās.
Tātad SV2 mācību priekšmeta programmas modulārā pieeja

realizē sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistisko

sistēmu SV2 mācību satura izvēles piedāvājumā, kas dod iespējas
skolēnu sociālkultūras pieredzes konstruēšanai, kas veicina sociāl-

kultūras kompetences pilnīgošanos (sk. 19. tabulu).

19. tabula

SV2 mācību priekšmeta satura un tā apguves

izvēles piedāvājumi sociālkultūras mācīšanās

organizācijas konstruktīvistiskajā modulārajā sistēmā

Sociālkultūras Sociālkultūrasmācīšanās SV2 mācībupriekš-

mācīšanās organizācijaskonstruktīvistiskās

sistēnuis atvērta izvēles piedāvājuma

meta satura un tā

organizācijas

moduļi
apguves organizācijas
atvērta izvēles piedā-invarianti

vājuma invarianti

Sociālkultūras

mācīšanās piere-

�rekonstruēšanai,

�dekonstruēšanai, �sociālkultūras

dzes konstruēšanas �jaunkonstruēšanai. mācīšanās laikam.

modulis �tematiem (atbil-

stoši tematiskajiem
Mācīšanās

lokiem),

�informācijas
avotiem (mācību

Mācīšanās procesu �perspektīvai,
konstruēšanas �plānošanai,

modulis �saturam,
līdzekļiem, medi-

�informācijas avotiem

un medijiem,
jiem),
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Tātad pieredzes konstruēšanas process ir subjektīvs, līdz ar

to daudzveidīgs, tāpēc sociālkultūras mācīšanās organizācijas

konstruktīvistiskajai sistēmai ir jānodrošina iespējas to realizēt.

Lai nodrošinātu mācību priekšmeta satura apguves iespējas,
SV2 sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmā ir iestrādātas

vairākas dažādu veidu cikliskās koncentriskās progresijas (sk.
20. tabulu).

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums

�formām, �valodas sistēmas

�metožu un metodiskajiem veidošanai,

paņēmieniem, �sociālkultūras uz-

�organizatoriskajām un sociālajām devumiem,

formām, �sociālkultūras mācī-

�sociālajām konvencijām,

�procesa izvērtēšanai un rezultātu

šanās saturam,

�organizācijas for-

mām,pašnovērtējumam.

�metožu un metodis-
Sadarbības

kajiem paņēmie-Sadarbībasprocesu

konstruēšanas

I �vienošanās noteikšanai,
niem,

ļ �mērķprogrammai un plānošanai,
�darba uzdevumiem,modulis �resursam,
�izvērtēšanas veidam

ļ �organizācijas formai,
un pašnovērtējuma

�metodēm un metodiskajiem
līmeņiem.

paņēmieniem,

�procesa izvērtēšanai un rezultātu

pašnovērtējumam.

Saziņas procesu

konstruēšanas

Daudzveidīgas informācijas
�meklēšanai,

�apstrādei un apmaiņas procesam,
modulis �apmaiņas metodēmun

metodiskajiem paņēmieniem,

|�lietošanas pašnovērtēšanai,

�procesa izvērtēšanai un rezultātu

pašnovērtējumam.
—==_

I Valodas lietošanas

Valodas sistēmas

konstruēšanas
�mācīšanās, sadarbības un kultūru

modulis
dialoga saziņas vajadzībām,

�plānošanai,

ļ �mutvārdos un rakstveidā,
B

.....

ļ �vides veidošanai,

�pieredzes paplašināšanās izvērtē-

šanai,

�pieredzes pilnveides pašnovērtē-

jumam.
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20. tabula

SV2 mācību priekšmeta progresijas

Progresijas Progresijas saturs

Sociālkultūras No rekonstruēšanas uz dekonstruēšanu līdz

mācīšanās piere-
dzes veidošanās

jaunkonstruēšanai.

iespēju progresija

Mācīšanās iespēju

progresija

No elementārās uz patstāvīgu, no tās līdz

patstāvīgam un atbildīgam mācīšanās

līmenim. Mācīšanās organizatorisko un

sociālo formu un konvenciju progresija.

Sadarbības iespēju No dalības grupas darbā, kooperācijas līdz

patstāvīgai sadarbības iespēju izmantošanai

sevis bagātināšanai. Sadarbības organizato-
risko formu un konvenciju progresija.

progresija

Saziņas iespēju

progresija

No informācijas ieguves uz informācijas

apstrādi līdz apmaiņai. Saziņas organizato-
risko formu un konvenciju progresija.

Valodas lietošanas

progresija

Tematiskā progresija - no atsevišķiem tema-

tiem uz integrētu saturu dažādosmācību

priekšmetos.

Globālā, selektīvā un detalizētā klausīšanās

(īpašu uzsvaru liekot uz selektīvo). Globālā,

selektīvā un detalizētā lasīšana (īpašu
uzsvaru liekot uz selektīvo). Reproduktīvā,

produktīvā un radošā rakstīšana,

sarakstīšanās, sarunāšanās, runāšana,
kultūru dialoga mācīšanās sadarbības un

saziņas vajadzībām.Valodas darbībasveidi

tiek apgūti integrēti.
Valodas semantiski pragmatiskā, kas no-

saka morfoloģiski sintaktisko. Sākotnēji ļoti

strauja, pēc tam individuālās progresijas
izvēles iespējas.

Sociālkultūras Uzdevumi identificēšanai, salīdzināšanai un

mācīšanās uzde- novērtēšanai.

vumu progresija



203

Līdz šim svešvalodu mācību organizācijā (līdz artoarī mācību

līdzekļu pamatā) bija lineārā progresija, kurā vienano mācību sa-

turajomām bija galvenā (piemēram, gramatika, temati),bet pārējās

pakārtotas. Līdz ar to veidojās dominējoša aspekta lineārā prog-

resija. Savukārt Noiners uzsver, ka "cikliskajā progresijā vispirms
tiek noteikti vienas satura jomas elementārie aspekti, kas šajās

jomās atkārtojas citā dimensijā vai variācijā, tādējādi šie aspekti
tiek padziļināti un paplašināti, kā arī pašas mācību saturu jomas

mācīšanās posmos tiek dažādi aplūkotas un akcentētas" (Neuner,

2001, 3.d, 16). Katrā saturiskajā jomā progresijām ir atšķirīga no-

zīme un veidošanas principi.
Tas var veidot:

� no vienkāršā uz sarežģīto - progresija pēc kāpjošas sarež-

ģītības pakāpes (tematiskā, gramatiskā);
� no pazīstama fenomenapielietošanas iespējām jaunā kon-

tekstā tikai uz tipisko jaunajā - progresija pēc transfēra

iespējām (leksiskā, gramatiskā);
� kombinējot bieži lietojamos fenomenus ar fenomeniem,

kurus lieto tikai atsevišķos gadījumos, progresija pēc prag-

matiskās nozīmības (sociālkultūras informācijas);
� progresija pēc fenomena atkārtošanās biežuma (sociālās

formās)

(sal. Noiners/TVeimer, 2001, 3.d, 17).

Attīstot zinātnieka viedokli par progresiju veidošanās prin-

cipiem, SV2 mācīšanās organizācijas sistēmā progresijas tika vei-

dotas, pamatojoties uz sociālkultūras mācīšanās konstruktīvistiskās

sistēmas izpratni. Progresiju veidošana sociālkultūras mācīšanās

konkrētu mācību priekšmetu saturu realizēšanai un to iestrāde

mācību priekšmetu modulārajās programmās ir diskutabls

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums

Darba uzdevumu Slēgtie, pusatvērtie, atvērtie darbauzde-

vumi.progresija

Pašnovērtējuma Apakšlīmeņu apraksti no E līdz A.

iespēju progresija

Cikliskās koncentriskās progresijas
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jautājums (sk. 3.3.3. nodaļu). Kam tas būtu jādara? Zinātniekiem

vai katram attiecīgā priekšmeta skolotājam (kā mūsu valsts likum-

došana to paredz)? Vai ikviens skolotājs to praktiski spēj veikt?

Tas ir jautājums, kuru būtu vērts izvērtēt kādā citā pētījumā.

Autorei izdevās izveidot un iestrādāt cikliskās koncentriskās SV2

mācībupriekšmeta progresijas vācu valodaskā SV2 sociālkultūras

mācīšanās moduļos, pateicoties galvenokārt zinātniskajam darbam,

kas pamatojās ilggadējā praktiskajā pieredzē.

No iepriekš minētā jāsecina, ka svešvalodu sociālkultūras

mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskā sistēma iezīmē skolas

pedagoģiskā procesa maiņu uz katra individuālo sociālkultūras

mācīšanās iespēju radīšanu un sociālkultūras mācīšanās pieredzes

gūšanas nodrošināšanu, ievērojot plašas individualizācijas un

diferenciācijas iespējas.

3.3.3. Pusaudžu sociālkultūras mācīšanās

organizācijas konstruktīvistiskās sistēmas

ieviešana

Līdz ar svešvalodu mācību un sociālkultūras mācīšanās orga-

nizācijas konstruktīvistiskās sistēmas izstrādāšanu un ieviešanubija

svarīgi noskaidrot skolotāju attieksmi pret jaunajiem normatīvajiem

dokumentiem un gatavību to lietošanai, kā arī konstatēt ar to

saistītās problēmas un pārdomāt to risināšanas iespējas.
Svešvalodu sociālkultūras organizācijas konstruktīvistiskā

sistēma tās izstrādes gaitā tika prezentēta Latvijas svešvalodu

skolotāju forumos un starptautiskajās auditorijās Latvijā un

ārzemēs. Ar tās pirmajām idejām tika iepazīstināti starptautiskās
konferences Mācību autonomija svešvalodu apguvē dalībnieki

(1998. gada aprīlī Rīgā). Eksperti (sal.

1998, GvmhagQ-MoncūļGrūnhage-Monetti, ¥Lleps/Klepp, 1998)

atzinīgi novērtēja sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruk-

tīvistiskās sistēmas koncepciju un uzsvēra tās inovatīvo raksturu.
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1998. septembrī starptautiskajā forumā - Pirmajās Baltijas valstu

vācuvalodas skolotāju dienāsdiskutēja par šīs sistēmas svarīgākajām

nostādnēm, tādējādi svešvalodu skolotāji varēja iepazīties ar sveš-

valodu mācību reglamentējošo dokumentuprojektiem. 1999. gada
novembrī Minsterē (Vācija) mācību grāmatu autoru seminārā

Progresiju iestrāde mācību līdzekļos tika prezentēta svešvalodu

sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskā sistēma

Baltijas valstu, Nīderlandes un Vācijas speciālistu un ekspertu

auditorijā. Līdz ar to tika pamatota jaunas paaudzes mācību

līdzekļu koncepcija. Tā kā interese par svešvalodu mācību refor-

mas gaitu un par mācību organizācijas maiņu bija liela, tā tika

apspriesta arī zinātniski praktiskajā seminārāMācībuprogrammas

un modernāssvešvalodas. Skola 2000 Baltijas valstu, Nīderlandes

un Vācijas svešvalodu curriculum veidotāju - zinātnieku un

ekspertu auditorijā 2000. gada februārī Pērnavā. Ta paša gada
martā ar to tika iepazīstināti zinātnieki starptautiskajā konferencē

Rīgā Svešvalodas profesionālai un zinātniskai darbībai, kur atzinīgi

novērtēja SV2 un SV3 mācību priekšmeta programmumodulārās

struktūras daudzveidību.

Starptautisku atzinību sociālkultūras mācīšanās organizācijas
konstruktīvistiskā sistēma ieguva Eiropas Padomes un Eiropas
valstu Gētes institūta ekspertu zinātniskajā forumāpar svešvalodu

didaktiku (Vācu valodapēc angļu valodas-Tertiārsprachendidaktik)

Rīgā 2001. gada 22.-25. novembrī, kur autore kopā ar zinātnisko

konsultanti plenārsēdē prezentēja gan svešvalodu mācību, sociāl-

kultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskās sistēmas

Latvijā un mācību materiālu piemērus, ganto teorētiskospamatus

12 Eiropas valstu svešvalodu ekspertiem.

Domājot par svešvalodu mācīšanos nākotnē Baltijas valstīs,
kā uzsvēra Matiass Makovskis, ir jānovērtē iepriekšējo gadu lielais

progress svešvalodu mācīšanās organizācijas sistēmas maiņai

Latvijā: "Vācu valodas mācību programmas ir augstā Eiropas

līmenī, un tās var minēt kā izdevušos svešvalodas reformas pa-

raugus. To apliecināja arī Eiropas valstu eksperti svešvalodu

didaktikas (Tertiārsprachendidaktik) reprezentatīvajā forumā

2001. gada novembrī" (Makovvski, 2002, 11). Taču lielākās bažas

zinātnieks pauda par šīs jaunās organizācijas sistēmas īstenošanu

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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skolās, jo "Latvijas svešvalodu skolotājiem vēl joprojām grūtības

sagādā kaut vai mācīšanās organizācijas plānošanas pieredzes
trūkums. Tas ir plašs darbības lauks skolotāju tālākizglītošanai"

{Makowski, 2002,11).

Latvijas svešvalodu skolotājiem - ekspertiem - sociālkultūras

mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskā sistēma tika prezentēta

1999. gada 5. februārī Rīgas Gētes institūta un IZM ISEC orga-

nizētajā vācu valodasmetodisko apvienību vadītāju seminārā, kurā

izvērsās diskusija par tradicionālajām mācībām salīdzinājumā ar

jauno mācīšanāsorganizācijas sistēmu un skolēnuveikumu pirmajā

semestrī. Apkopojot diskusiju rezultātus, metodisko apvienību

vadītāji, strādājot pēc tradicionālajām metodēm, konstatēja pār-

svarā šādas svešvalodas apguves problēmas:
� pirmā mācību semestra beigās skolēniem grūtības sagādā

izruna;

� skolēni uztver jēgu, lasot tikai īsus tekstus; viņu rakstīšanas

prasme aprobežojas ar teksta norakstīšanu vai gramatisko
uzdevumu pārrakstīšanu, elementāru jautājumu veido-

šanu;

� labākie skolēni spēj uzrakstīt 10-12 teikumus garu tekstu;

� runāšanā - prot izveidot 10-15 teikumus par apgūtajām
tēmām;

� labus panākumus sasniedz grupā vidēji 40% skolēnu.

Pēc iepazīšanās ar mācību materiāliem, kas izstrādāti pēc

jaunās sistēmas, skolotāji prognozēja:
"Sādi strādājot, pēc 8-10 mācību stundām skolēni spēs apgūt

līdz 100 leksiskām vienībām, tās lietot gan rakstiski, gan mutiski,

gūtsadarbībaspieredzi un aktivizēt darbību, un nezaudēt interesi un

motivāciju, jo uzdevumos ir daudz\>eidīgas darbībasformas."

"Līdzīgu pieredzi jau izmantoju iepriekš, taču valodas darbības

nebija savstarpēji saistītas un nebija tik daudzveidīga uzdevumu

klāsta, sadarbības formu."

"Jaupēc 8-10stundām skolēni spēs izlasīt, saprast liela apjoma
tekstu (līdz 200 vārdiem), uzrakstīt vismaz 12-15izvērstus teikumus

(ar pieciem teikuma locekļiem) un nodot informāciju mutiski ap-

mēram tādāpašā apjomā."
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Eksperti labus panākumus prognozēja 80% grupasskolēnu.

Metodisko apvienību vadītāji, iepazinušies ar konkrētiem

mācību materiāliem, kuri bija izstrādāti jaunajai sistēmai, tajos

atzinīgi novērtēja pusaudžu interešu un vajadzību ievērošanas,

tematu izvēles iespējas, daudzveidīgo mācību darbībuun uzdevumu

klāstu. Seminārā eksperti paši praktiski izmēģināja piedāvātās

sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēmas iespējas. Vērojot

metodisko apvienību vadītāju darbu grupās, bija konstatējama

ieinteresētība un vēlme pieņemt jauno. Ta izpaudās sadarbībā

un saziņā, darbojoties ar izstrādātajiem materiāliem. Skolotāji

iejutās gan skolēnu, gan mācību darbības organizētāja lomās. No

šīm perspektīvām viņi spēja prognozēt nākamos mācīšanās soļus,

atzinīgi novērtēja gramatikas pasniegšanas veidu(teikuma uzbūves

modeļos), kā arī izteica gandarījumu par iespēju mācīties citam

no cita. Tātadpaši eksperti pārliecinājās, ka šī sistēma ir lietojama

ikdienas skolas darbā, ka sociālkultūras mācīšanās rada prieku

mācīties, sazināties un sadarboties. Praktiski tā tika aprobēta arī

Ogres rajona, Rīgas pilsētas Vidzemes un Kurzemes priekšpilsētu

vācu valodas skolotāju metodiskajās apvienībās, kurās svešvalodu

skolotāji atzinīgi novērtēja izstrādāto sistēmu.

Lai izzinātu situāciju parsociālkultūras mācīšanāsorganizācijas
konstruktīvistiskās sistēmas ieviešanas gaitu Latvijā, 2001. gada

martā IZM ISEC referente svešvalodu satura jautājumos veica

republikas vācu valodas skolotāju aptauju (sk. anketu 1. pieli-

kumā).

Aptaujā piedalījās 17 rajonu vācu valodas metodiskās apvie-
nības no 26, kā arī no septiņām pilsētām un Rīgas pilsētas rajoniem

(no 12). Kopā tajā piedalījās 667 vācu valodas skolotāji. Pavisam

2001./2002. m. g. (pēc ISEC ziņām) Latvijas skolās strādāja

apmēram 900 vācu valodas skolotāji.

Apmēram puse Latvijas vācu valodas skolotāju savā darbā šo

organizācijas sistēmu jau lietoja. Alūksnes, Gulbenes rajonā un

Jelgavas pilsētā visi vācu valodas skolotāji strādāja šajā sistēmā.

Tikai nedaudzi skolotāji to lietoja Tukuma un Valkas rajonos.

Balvu rajonā vācu valodas skolotāji ar sociālkultūras mācīšanās

organizācijas konstruktīvistisko sistēmu vēl nebija iepazinušies.

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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Vairāk nekā puse skolotāju pēc tās strādāja Ludzas, Rīgas, Talsu

rajonos, Jūrmalas, Rēzeknes pilsētā un Rīgas pilsētas Zemgales

priekšpilsētā.
No aptaujātajām metodiskajām apvienībām (pa reģioniem)

ir ziņas, ka minēto organizācijas sistēmu izmantoja visos Latvijas

novados. Tas liecina, ka jaunā mācīšanās organizācijas sistēma

ir pieejama visā republikas teritorijā un tās popularizēšanā liela

nozīme ir vācu valodas metodisko apvienību aktivitātei un vēlmei

apgūt jauno.
17 metodiskajās apvienībās tika sagrupēti galvenie novēr-

tējošie izteikumi par sociālkultūras mācīšanās organizācijas
konstruktīvistisko sistēmu. No iesniegtajiem un apkopotajiem
56 izteikumiem pozitīvs vērtējums bija dots 32; 24 to novērtēja

daļēji pozitīvi. Negatīvu vērtējumu nebija, bet bija izteikts 21

priekšlikums, kas liecina par skolotāju ieinteresētību sistēmas

pilnīgošanā.

Analizējot izteikumus, varēja just svešvalodu skolotāju at-

tieksmi pret jaunā ieviešanu un atklāt viņu profesionālās sagata-

votības problēmas. Vērtējumi liecināja, ka skolotāji sociālkultūras

mācīšanās organizācijas konstruktīvistisko sistēmu pieņem, jotajā

viņi saskata reālu palīdzību savam darbam, nevis tikai kārtējās

prasības no augšas. Par to liecina šādi izteikumi:

'Atvieglo darbuskolotājam..."
"Sniedz ieteikumus..."

"Pēcparauga var veidot savu programmu..."

"Palīdzplānot mācības kā vienotuprocesu, atvieglo skolotājam

darbu..."

Pozitīvi novērtēja izstrādātās sistēmas skaidro struktūru, mā-

cību mērķa, uzdevumuformulējumus, ieteiktos principus metožu

izvēlei un novērtēšanai. Par to liecina šādi izteikumi:

"Nosauc tēmas, kuras būtujāizvēlas, sniedz ieteikumus valodas

apguvei..."

"Norādītas galvenās prasības mācībuprocesam..."

"Labiformulēti mērķi, uzdevumi, metodes..."

"Piedāvā dažādu metožu iespējas..."
Taču daži citi izteikumi liecināja, ka skolotājiem vēl nav pil-

nīgas izpratnes par normatīvo dokumentu hierarhiju un viņi nav



209

informēti par jauno svešvalodu pamatizglītības standartu, jo iz-

skanēja domapar nepieciešamību pēc "centrāla dokumenta, kas

nosaka mācību saturu, uzdevumus". No tā izriet, ka vēl pilnībā
nav nodrošināta sadarbība un saziņa starp skolotājiem un skolas

administrāciju, starp svešvalodu skolotājiem metodiskajās apvie-
nībās.

Daļēji pozitīvie vērtējumi un priekšlikumi attiecās galvenokārt
uz izstrādātās mācīšanās organizācijas ieviešanu un mazāk uz

saturisko aspektu. To pamato šādi apgalvojumi:
'Ar esošo stundu skaitu grūti realizēt sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmu..."

"Gribas konkrēti redzēt, kurā klasē kas jāmāca un pēc kuriem

materiāliem..."

"Nepieciešams plānojumspa klasēm..."

"Sociālkultūras mācīšanās organizācijas sistēma nav saskaņota
arkonkrētu mācību grāmatu..."

"Pārāk vispārīga, plaša, apjomīga, tāpēc jāizstrādā katrai klasei

sava..."

"Navpieejami visi minētie mācību līdzekļi..."

'Aptverplašu mācību līdzekļu klāstu..."

"Noteikt tematiskā loka tēmas konkrētus tematuspa klasēm. .."

Izteikumi ļauj secināt, ka skolotāji vēl pilnībā neizprot skolēna

perspektīvas nodrošināšanas iespējas, realizējot sistēmiskuma,

kultūru dialoga un izvēles principus.

Apgalvojumi:
"Pardaudz atkārtojumu..."

"Nav līdz galam izstrādāta sistēma, atkārtojas gramatika..."

"Vajag uzskatāmi konkretizēt gramatisko vielu",

liecina, ka ne visi skolotāji jau uztver cirkulārās koncentriskās

progresijas jēgu. Līdz ar toacīmredzot skolotāju veidotoprogrammu

pamatā ir lineārās progresijas, kas nenodrošina, kā iepriekš minēts,

efektīvu sociālkultūras mācīšanos. Tātadir nepieciešams izpētīt, vai

skolotāji spēj izveidot mūsdienu curriculum - zinātnes prasībām

atbilstošas mācību priekšmetu programmas. Vai tas tomēr nav

zinātnieku uzdevums? Varbūt skolotāji ar to netiek vēl galā paši

tāpēc, ka ir nepilnības skolotāju profesionālajā sagatavošanā?

Otrās svešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanaspētījums
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No svešvalodu skolotāju izteikumiem izriet, ka vēl joprojām

ir tādi skolotāji, kas vēlas mācīt tikai svešvalodu un to neuztver

kā sadarbības, saziņas un mācīšanās līdzekli personības attīstībai.

Tātad diemžēl viņi vēl joprojām ir veco priekšstatu ietekmē. Tāpēc
būtu izpētāmas mijsakarības starp paaudžu kultūru dialoga un

dzīvesdarbības kvalitāti.

Jebkuras reformas sekmīgai realizēšanai līdzās jaunu norma-

tīvo dokumentu izstrādei ir nepieciešams sekmēt topošo skolotāju

profesionālās izglītības nodrošināšanu atbilstoši aktuālajām

sabiedrības prasībām un esošo skolotāju tālākizglītības iespējas,

jo skolotājs ir šo reformu tiešais īstenotājs. To pamato arī aptauju

rezultātu analīze, ka izglītības reformas gaitā tam nav pievērsta

vajadzīgā uzmanība, jo, salīdzinot IZM ISEC 2001. gada martā

veiktās vācu valodas skolotāju aptaujas datus ar lAI Svešvalodu

centra 1994. gada decembrī veiktās aptaujas datiem (1994. gada

decembra aptaujā piedalījās 673 vācu valodas skolotāji no

Gulbenes, Jēkabpils, Talsu, Rīgas, Ventspils, Preiļu, Valkas, Saldus,

Valmieras rajoniem un Rīgas pilsētas) par skolotāju tālākizglītības

saturu, priekšlikumos nav vērojamas būtiskas atšķirības. 2001. gadā

minētie tālākizglītības satura temati bija šādi: Valodasprasmju

attīstība, Gramatiku kreatīvi!, Gramatikas mācīšanas metodes,

Netradicionālāsmācību metodes, Aktīvās mācību metodes, Vērtēšanas

vienotas sistēmas izveide, Grupu darbs. Politiskās aktualitātes mācību

stundā, Vācu valodā runājošo zemju aktualitātes. 1994. gadā tie

bija šādi: Svešvalodu mācību metodes, Testi un mācību rezultātu

novērtēšana, Politiskās aktualitātes stundās, Netradicionālāsmācību

metodes, Atsevišķu valodas prasmju attīstība.

Turpmākajos pētījumos būtu nepieciešams noskaidrot, kāda

pieredze un kā tā veidojas sociālkultūras mācīšanās organizācijas
konstruktīvistiskās sistēmas teorijas apguvē un tās praktiskajā
ieviešanā. Būtu svarīgi arī izpētīt sistēmas ieviešanas praktiskās

pieredzes veidošanosskolotāju izglītībasun tālākizglītības procesos,

lai tos pilnīgotu. Kā uzsver zinātnieces Irīna Maslo un Margarita

Kaltigina, lai minētie procesi noritētumērķtiecīgi, "ir nepieciešama

arī skolotāju tālākizglītībaskoncepcija un uz tāsveidots detalizēts

tālākizglītības īstenošanas plāns" (Maslo, Kaltigina, 2000, 74).
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Turpmāko pētījumu kontekstā ir svarīga Brunera ideja, ka

mācoties, sadarbojoties un sazinoties informācija tiek identificēta

un transformēta, tādējādi tā tiek sagatavota lietošanai citos kon-

tekstos un novērtēta, vai tāslietošanajaunos kontekstos iradekvāta

(Bnmner, 1990). Sociālkultūras mācīšanāsir aktīvs konstruktīvistisks

process, kurā notiek vecās mācīšanās pieredzes sasaiste ar jauno

pašnovērtējot, tādējādi nodrošinot jaunu ideju konstruēšanu.

Sociālkultūras mācīšanās irarī saistīta ar dzīvesdarbībaskontekstu

(situāciju), kas rosina subjektus sadarboties, lai saskatītu jaunas

problēmas, tātad sekmētu jaunas pieredzes gūšanas iespējas.

Katram ir sava dzīves pieredze un individuālais sociālkultūras

konteksts, kas jāievēro. Līdz ar to daudzveidīgās, atšķirīgās per-

spektīvas nosakakultūru dialoga mācīšanās, sadarbības un saziņas

daudzdimensionalitāti un tādējādi bagātina mācīšanās izpratni

kopumā. Skolotājam ir jāprot plānot, lai šos procesus nodrošinātu

pusaudžiem, un arī pašam jārod iespējas savas sociālkultūras

kompetences pilnīgošanai.
Tātad sociālkultūras mācīšanāsorganizācijas konstruktīvistiskās

sistēmas teorijas apguvē un turpmākajā tās praktiskajā ieviešanā

jāsaskata nepieciešamība jaunai skolotāju izglītības un tālākizglītības

izpratnei, kurā:

� tālākizglītība kā kultūru dialoga mācīšanās, sadarbība un

saziņa tiek uztverta darbības, kultūras un komunikācijas

sistēmā kā dabisks, pašorganizēts, konstruktīvistisks process

(sal. Jonassen, 1991; Gerstenmaier& Mandl, 1994); Gerlach,

1994);
� tālākizglītība kā formālās un neformālās sociālkultūras

mācīšanās tiek izprasta dzīvesdarbības kontekstā un tiek

atzīta (Holzkamp, 1993, Held, 2001);

� skolotājs mācās deleģēt skolēniem atbildībupar mācīšanos,

sadarbībuun saziņu (sal. Holzkamp, 1993,Arnold& Schtifiler,

1998, Mtiller, 2001);
� skolotājs apgūst integrējoša organizatora, vērotāja un

padomdevēja funkcijas, kas nodrošina sociālkultūras

mācīšanās iespējas, un grib arī pats mācīties (sal. Mandl&

Reinmann-Rothmeier, 1995, VVinkel, 1999);

Otrās s\>ešvalodas sociālkultūras mācīšanās

organizācijas sistēmas ieviešanas pētījums
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� skolotājs mācās veidot un nodrošināt zinātniski pamatota

atvērta izvēles piedāvājuma invariantus kultūru dialoga

mācīšanās, sadarbības un saziņas sistēmai, vides radīšanai,

mediju un daudzvalodības lietošanai sociālkultūras mācī-

šanāsvajadzībām (sal. Baacke, 1998, Theuneit, 1999,Mūller,

2001);
� skolotājs izprot sociālkultūras mācīšanās procesa izvērtēšanu

un rezultāta pašnovērtējumu, kas sekmē pusaudžu sociāl-

kultūras kompetences līmeņa pilnīgošanos (sal. Schneider,

1998, Piepho, 1998, Koch, 1998, Koenig, 2000, 13).

Tāpēc jāpiekrīt Reinharda Vosa domai, ka "ir jāatvadās

no tradicionālajiem mītiem, ka zināšanas kāds var transformēt

skolēnugalvās un mācīšana ietekmē mācīšanos. Šī atziņa vienlaikus

rosina atvērtību pret jauno un pozitīvo attieksmi pret iespēju

radīšanas didaktiku" (Vofi, 2002). Līdz ar to rodas pārliecība, ka

sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistikā sistēma var

būt pilnīgota skolotāju dzīvesdarbības kontekstā kultūru dialoga

sadarbībā, saziņā, apzinoties mācīšanos kā mūžilgu procesu.
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NOBEIGUMS

Jakāds vēlējās otru cilvēku nolādēt, viņš tam novēlēja: "Kaut

tu dzīvotu pārmaiņu laikā!" tā vēsta kāds sens austrumu teiciens,

acīmredzot uzsverot, ka tieši pārmaiņu laikā rodas jaunas iespējas,
bet līdz tām no katra ir prasīta liela atbildība, uzņemoties kaut ko

mainīt. Savukārt pārmaiņas sākas tad, kad cilvēks ir gatavs pats

mainīties, saskata šo pārmaiņu iespējas un ir spējīgs uzņemties
šo izaicinājumu. Tieši šāda labvēlīga situācija Latvijas Izglītības
reformas īstenošanas gaitā radās tad, kad, izstrādājot jaunos

normatīvos dokumentus un iezīmējot to realizācijas ceļu, varēja

izmantot uzkrāto pieredzi, autorei strādājot par vācu valodas

skolotāju un piedaloties starptautiskajos projektos - mācoties,

sadarbojoties un sazinoties ar citu valstu zinātniekiem un vācu

valodas skolotājiem. Taču pakāpeniski radās interese arī par

daudzveidīgajām zinātniskajām teorijām, kas sniedz skaidrojumu
vai pamato, kāpēc skolotājs, organizējot mācības, rīkojas tā un ne

citādi, vai rosināja pazīstamajā atrast kaut ko nebijušu. Līdz ar to

radās nepieciešamība ne tikai izvērtēt individuālo pieredzi, bet

sasaistīt to ar mūsdienu sabiedrības prasībām pēc jaunas cilvēka

kvalitātes.

Izglītības reformas pedagoģiskā mērķorientācija rosināja

izvērtēt (analizējot situāciju svešvalodu mācībās) mūsu izglītības

sistēmas esošo situāciju (mācību organizācijas plāni vērsti galve-

nokārt uz konkrēta mācību priekšmeta satura apguvi, nevis sniedz

iespēju gūt daudzveidīgu vecumposmamatbilstošu pieredzi) un tās

gatavību pārejai uz skolēna orientētām mācībām, kā arī mēģināt

izveidot jaunu mācīšanās organizācijas sistēmu (no mērķa līdz gala

rezultātam), kas nodrošinātu mūsdienudaudzkultūruinformatīvās

sabiedrības prasības pēc kompetentas personības.

Vispirms bija jānoskaidro, kas tad ir personības individuālā

kompetence un kā zinātniskajā literatūrā interpretēta tās būtība.

Tās pieeju daudzveidība ir aprakstīta un analizēta šīs grāmatas

pirmajā daļā. Tika attīstīta kompetences izpratnes definīcija - kom-

petence ir pieredzes gūšanas iespējās pamatota spēju un pieredzes
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individuālākombinācija. Procesuālajā izpratnēkompetence nepār-

traukti pilnlgojas, jo spējas attīstās mūžilgi, pilnveidojas pieredze

un rodas arvien jaunas pieredzes gūšanas iespējas. Kompetence
kā rezultāts izpaužas konkrētas situācijas darbības kvalitātes

līmenī. Taču svarīgi bija pamatot tieši mūsdienu daudzkultūras

informatīvās sabiedrības izpratni par kompetentu cilvēku laikā,

kad mainījusies kultūras izpratne. 20. gadsimta 90. gadu sākumā

mediju pedagoģijā sāka runāt par jaunu saziņas kultūru, lietojot
vairākas valodas (Dīters Bāke, Dāvids Jonasens, Franks Tīsens).
90. gadu beigās zinātniskajā literatūrā - Edmunds Kezels, Ralfs

Arnolds un Ingeborga Šislere savos darbos rakstīja par jaunu
mācīšanās kultūru. Gadsimtumijā zinātniskajā literatūrā uzsvērta

jauna sadarbības un sadzīvošanas jēga (Hanss Jozefs Buhkrēmers).
Personībasveseluma izpratnē uz mācīšanos, socializēšanos un kul-

tūras apgūšanu jāraugās šo procesu sistēmā, jo tie dzīvē norit ciešā

mijdarbībā. Tātad kultūra ir tasjēdziens, kas saista dažādudarbību

raksturošanu. Mūsdienu cilvēka individuālā kompetence jāpēta

sociālkultūras vidē, tāpēc individuālokompetenci var nosaukt par

sociālkultūras kompetenci, kas raksturo mijsakarības starp mācī-

šanās, sadarbības un saziņas spējām, pieredzi un izmantojamajām
kultūras dialoga iespējām.

Sociālkultūras kompetences priekšmetiski saturiskās struk-

tūras noteikšana ļāva iezīmēt aprises jaunajai mācīšanās organi-

zācijas sistēmai, kuras aprakstam veltīta šīs grāmatas otrā daļa.

Sociālkultūras kompetence pilnveidojas sociālkultūras mācīšanās

procesā, un tā ir mācīšanās, saziņas un sadarbībaskultūras dialoga

pieredzes konstruēšana. Pamatojoties uz daudzu zinātnieku atzi-

ņām par sociālkultūras mācīšanos kā nepieciešamu dzīvesdarbības

paškonstruēšanas procesu, kurā gūstjaunu sociālkultūras pieredzi,
to rekonstruējot, dekonstruējot un jaunkonstruējot, un praktiskās

pieredzes rezultātiem, teorētiski tika modelētasociālkultūras mā-

cīšanās organizācijas konstruktīvistiskā sistēma. Tā ir veselumā

saistīti moduļi, kuru subjektīvais aspekts ir mācīšanās, sadarbības,

saziņas un valodulietošanas pieredzes konstruēšanas procesi, bet

objektīvais aspekts - sociālkultūras mācīšanās organizācijas atvērta

izvēles piedāvājuma invariantu nodrošinājums.
Grāmatas trešajā daļā iraprakstīts pētījums par sociālkultūras

Nobeigums



215

mācīšanās organizācijas sistēmas izveidi un ieviešanu. Izveidotā

mācīšanās organizācijas sistēma tika ieviesta valsts mērogā,

iestrādājot Svešvalodu pamatizglītības standartā sistēmiskuma,

izvēles un kultūru dialoga principus kā pamatprasības, kas parāda
sociālkultūras mācīšanās struktūrkomponentu mijdarbību un

skolēnu perspektīvas nodrošināšanu.Mācību priekšmeta mērķis ir

virzītsuz skolēnusociālkultūras kompetences pilnīgošanos. Mācību

priekšmeta uzdevumi - uz mācību priekšmeta apguves organizācijas

nodrošināšanu, kas rada individuālāssociālkultūras kompetences

pilnveides iespējas un ir orientēti uz skolēnu sociālkultūras

mācīšanās pieredzes konstruēšanu mācoties, sadarbojoties un

sazinoties kultūru dialogā. Mācību priekšmeta saturs ietver

sevī gan tematiskos lokus skatījumā - es, citi un pasaule, gan

mācīšanās, saziņas un sadarbības pieredzes konstruēšanas apguves

procesus. Savukārt prasības vērtēšanai (kritēriji, radītāji un lī-

meņu apraksti) sociālkultūras kompetences pilnveides procesa

un rezultāta mijsakarībā nodrošina sociālkultūras mācīšanās

pieredzes pilnīgošanos. Lai parādītu, kā īstenot šīs prasības, tika

izstrādāta vācu valodas kā otrās svešvalodas mācību priekšmeta

programma, kuras pamatā ir vienotā sistēmā saistīti moduļi, kas

nodrošina pamatprasībās noteiktos principus. Pētījuma gaitā tika

konstatēts, ka tieši sociālkultūras organizācijas sistēma veicina

skolēnu sociālkultūras kompetences pilnīgošanos.
Sociālkultūras mācīšanās organizācijas konstruktīvistiskās

sistēmas ieviešana vienā mācību priekšmetā rosina pārdomas, vai

tā nav izmantojama arī vēl citos mācību priekšmetos, nodrošinot

skolēniem mācīšanos atbilstoši viņu dzīvesdarbībai.

Par palīdzību šīs koncepcijas tapšanā īpašs paldies LU

profesorei Irīnai Maslo, profesorei Rasmai Garlejai, RPIVA asoc.

profesorei Margaritai Kaltiginai un SDSPA "Attīstība" profesorei
Ainai Vilciņai.

Liels paldies LU profesorei Ausmai Šponai par iedvesmošanu

un uzticēšanos.

Sirsnīgs paldies visiem maniem skolēniem, kuri ar izpratni

un līdzdarbošanos veicināja jauno ideju realizāciju, skolas admi-

nistrācijai, kura ar izpratni sekmēja manu zinātnisko darbību, un

maniem kolēģiem, kuru ierosinājumi lieti noderēja.
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PIELIKUMI

/. pielikums

Skolēnu anketēšanas skolas mācīšanās organizācijas

sociālkultūras konteksta noteikšanai rezultāti

(1997./1998. m. g. 1. semestris)

Nr. Vienmēr Bieži Dažreiz Nekad

o. k. Apgalvojums % %

i. Man patīk iet uz skolu 14 55 31

2. Mācību darbs skolā ir 11 48 40

interesants

3. Skolas organizētie pasā- 17 39 40

kumi ir interesanti

4. Skolas telpās es jūtos 49 36 14

droši

5. Skolā man pieejams 22 32 28 18

dators

6, Esmu pārliecināts, ka 22 36 38

skola man palīdzēs

sarežģītā situācijā

7. Skolā skolēniem uztic 11 38 46

veikt dažādus uzdevu-

mus

& Man patīk apgūt jaunas 34 41 22

zināšanas

9. Lielākajai daļai skolēnu

patīk mācīties

15 30 45 10

0. Mani interesē, kas 62 11

notiek stundā

1. Man stundās ir gar- 15 63 20

laicīgi

2. Skolotāji izturas vienādi

pret visiem

41 40 13
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13. Skolotāji ir laipni un

atsaucīgi

20 53 26

14. Skolotāji izskaidro, kā 17 41 39

veikt mājas darbus

15. Skolotāji izturas taisnīgi

pret visiem skolēniem

51 39

16. Skolotāji mudina būt

pārliecinātiem par sevi

19 37 32 12

17. Skolotāji uzdod daudz

mājas darbu

27 49 24

18. Skolotāji redz, palīdz, ja 14 44 38

es ko nesaprotu

19. Skolotāji mani paslavē,

ja es labi strādāju

18 44 35

20. Skolotāji par manu

veikto darbu runā tikai

34 54

ar mani

21. Skolotāji mudina mūs 10 29 46 15

mācīties citam no cita

22. Klasesbiedri ir drau- 39 37

dzīgi un izpalīdzīgi

23. Citi skolēni par mani

smejas, ja es kaut ko

13 16 51 20

nesaprotu

24. Citi skolēni mani apcej 35 53

un aizskar

25. Es droši varu izteikt 43 29

savas domas

26. Es priecājos, ka citiem

varu parādīt savus

sasniegumus

19 35 36 10

27. Es uztraucos, ja nespēju
stundā paveikt darbu

16 29

28. Es jūtos droši, rakstot

pārbaudes darbus

44 35 15
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2.

pielikums

Skolēnu

sociālkultūras
kompetences

līmeņa

noteikšanas
kritērija

Mācīšanās
pirmā

mērījuma
rezultāti

(1999./2000.
m.

g.

2.

semestris)
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7.

Izpēta,
attīsta

un

pārbauda
savas

atmiņas

iespējas.

8.

Izmanto
vārdnīcu
un

citus

informatīvos
līdzekļus.

9.

Patstāvīgi
atrod

kopīgo
un

atšķirīgo

dzimtajā
un

svešvalodās.
10.

Pauž

gandarījumu
vai

neapmierinātību
par

veikto,

atbildot
uz

jautājumiem:
Ko
es

zināju?
Ko

es

uzzināju?

Ko

es

gribu

uzzināt?

11.

Patstāvīgi
iegūst,

apstrādā
un

nodod

informāciju

Standartā
noteikto

tematisko
loku

ietvaros.

12.

Patstāvīgi
papildina

un

labo

uzrakstīto.

13.

Patstāvīgi
plāno,
veic

valodas

darbības
un

novērtē

savus
un

citu

panākumus.

14.

Patstāvīgi
un

atbildīgi

pārbauda
iegūtās

informācijas

pilnīgumu
ar

jautājumu
Kas?

Kad?
Kur?
Uz

kuriem?

Ko?

Kā?

palīdzību.

L5.

Patstāvīgi
un

atbildīgi
salīdzina

informācijas
iegūšanas

prasmes
ar

citiem,
lai

pilnveidotu
tās.
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3.

pielikums

Skolēnu

sociālkultūras
kompetences
līmeņa

noteikšana
kritērija

Mācīšanās
otrā

mērījuma
rezultāti

(2002./2003.
m.

g.

1.

semestra
beigas)

Nr.

Pusaudži

p.

k.

Rādītāji

I.

2.

3.

4.

5.

h.

7.

8.

9.

10.

11.

1.

Atbilstoši
savām

interesēm
un

spējām

izvēlas

saziņas

tematu.

2.

Patstāvīgi
aktivizē

savas

dzimtās

valodas
un

citu

priekšmetu

priekšzināšanas
par

apgūstamo
tematu.

X X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

3.

Patstāvīgi
veic

pienākumus
grupā

noteiktas
informā-

cijas

iegūšanai
kopējā
mērķa

sasniegšanai.

X

4.

Patstāvīgi
un

radoši

izgatavo
valodas

apguvei
nepie-

ciešamos

materiālus.

5.

Izsaka

gandarījumu
vai

neapmierinātību
par

veikto.

X

6.

Patstāvīgi
uzlabo

grupu

darbā

izveidoto
tekstu.

7.

Izpēta,

attīstīta
un

pārbauda
savas

atmiņas

iespējas.
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4.

pielikums

Skolēnu

sociālkultūras
kompetences

līmeņa

noteikšanas
kritērija

Sadarbība
pirmā

mērījuma
rezultāti

(1999./2000.
m.

g.

2.

semestris)

Nr.

Pusaudži

p.

k.

Rādītāji

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

L. 2.

Sadarbībā
ar

citiem

aktivizē

dzimtās
valodas,
citu

priekšmetu

priekšzināšanas
par

apgūstamo
tematu

un

par

sadarbību.
Nosaka,

sadala

pienākumus
grupā

konkrētas
in-

formācijas
iegūšanai

kopējo

uzdevumu
veikšanai

noteiktā
laikā.

xxxx-xxxxx x--xx---xx -X----X-X- xxx-xxxxxx X--X-XXX-X

3.

Veic

mini

projekta
darbus,

ievērojot

sadarbības
no-

teikumus.
4.

Sadarbībā
ar

citiem

izgatavo
valodas
apguvei
nepie-

ciešamos

materiālus.

5.

Sadarbībā
ar

citiem

plāno,
veic

un

novērtē
kopējo

mācību

darbību
un

savu

ieguldījumu
taja.

X
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5.

pielikums

Skolēnu

sociālkultūras
kompetences

līmeņa

noteikšanas
kritērija

Sadarbība
otrā

mērījuma
rezultāti

(2002./2003.
m.

g.

1.

semestra
beigas)

Nr.

Pusaudži

p.

k.

Rāditaji

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

I. 2.

Sadarbībā
ar

citiem

aktivizē

dzimtās

valodas,
citu

priekšmetu

priekšzināšanas
par

apgūstamo
tematu

un

par

sadarbību.
Nosaka,

sadala

pienākumus
grupā

konkrētas
infor-

mācijas

iegūšanai
kopējo

uzdevumu
veikšanā
noteiktā

laikā.

XXXXXXXXXX xxxxxxxxxx xxxxxxxxxx

3.

Veic

mini

projekta
darbus,

ievērojot

sadarbības
no-

teikumus.

X

4.

Sadarbībā
ar

citiem

izgatavo
valodas

apguvei
nepie-

ciešamos

materiālus.

X

5.

Sadarbība
ar

citiem

plāno,
veic

un

novērtē
kopējo

mācību

darbību
un

savu

ieguldījumu
tajā.
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6.

Sadarbībā
ar

citiem

uzlabo

grupu

darba

izveidoto

tekstu.
7.

Sadarbībā
ar

citiem

atrod

kopīgo
un

atšķirīgo
dzimtajā

valodā
un

svešvalodā.

8.

Sadarbībā
ar

citiem

pārbauda
iegūtās

informācijas

pilnīgumu
ar

jautājumu
Kas?

Kad?

Kur?

Uz

kurieni?

Ko?
Kā?

palīdzību.

9.

Uzdrīkstas
uzņemties

personisko
atbildību.

10.

Kopā
ar

citiem

plāno,
veic

un

novērtē

projekta
darbu,

ievērojot

sadarbības
likumus.

11.

Kopa
ar

citiem

novērtē
veikto,

jautājot
Ko

es

nezināju?

Ko

nezināja
citi?
Ko

es

uzzināju?
Ko

uzzināja
citi?
Ko

es

gribu

uzzināt,
ko-
citi?

12.

Sadarbībā
ar

citiem

nosaka
un

pilnveido
savu

valodas,

saziņas
un

mācīšanās
pieredzi
ar

datorprogrammu
un

XXXX

-XX--
X

testu

palīdzību.
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6.

pielikums

Skolēnu

sociālkultūras
kompetences

līmeņa

noteikšanas
kritērija

Sazina
pirmā

mērījuma
rezultāti

(1999./2000.
m.

g.

2.

semestris)

Pusaudži

Nr.
p.

k.

Rādītāji

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

1.

Iejūtas
cita

lomās
un

dažādas

situācijās.

2.

Saskata
kopējo

un

atšķirīgo
dažādās
dzīves

parādībās

un

notikumos.
3.

Nosaka

notikuma
laiku
un

vietu.

4. 5.

Saredz

kopīgo
un

atšķirīgo
savā

un

SV1

un

SV2

runājošo
valstu

saziņas
un

kultūras

tradīcijās.

Jautā
un

pārjautā

atbilstoši

attiecīgās
zemes

saziņas

normām
un

tradīcijām.

-

-

x

-

v.

-

ļ;

-

-

:

x

____x--- xxxx-x-x
-

X

-

ļ

X

X

r

-

>

6.

Iegūst,

apstrādā
un

nodod

informāciju.

7.

Savāc
un

nodod

informāciju
par

citiem
un

sevi,
kā

arī

par

savu

dzimto
zemi
un

SV1

un

SV2

zemēm.
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7.

pielikums

Skolēnu

sociālkultūras
kompetences

līmeņa

noteikšanas
kritērija

Sazina
otrā

mērījuma
rezultāti

(2002./2003.
m.

g.

1.

semestra
beigas)

Pusaudži

Nr. p.

k.

Rādītāji

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

1. 2. 3.

Iejūtas
cita

lomas
un

dažādas

situācijās.

Saskata
kopīgo

un

atšķirīgo
dažādās
dzīves

parādībās

un

notikumos.
Nosaka

notikuma
laiku

un

vietu.

xxxxxx-x xxxxxxxx xxxxxxxx xxxxxx- xx-x-xx-

X X X

4.

Saredz

kopīgo
un

atšķirīgo
savā

un

SV1

un

SV2

runājošo
valstu

saziņas
un

kultūras

tradīcijās.

5.

Jautā
un

pārjautā

atbilstoši

attiecīgas
zemes

saziņas

normām
un

tradīcijām.

6.

Iegūst,

apstrādā
un

nodod

informāciju.



Pielikumi

252

7.

Savāc
un

nodod

informāciju
par

citiem
un

sevi,
kā

ari

par

savu

dzimto
zemi

un

SV1

un

SV2

zemēm.

8.

Analizē

kopīgā

mācību

darba

veiksmes
un

neveik-

smes

(dzimtajā
valodā).

9.

Salīdzina
situāciju

Latvijā
ar

situāciju
SV1

un

SV2

zemēs.

10.

Izvērtē

kultūru

dažādību
un

izmanto
iegūto

infor-

māciju
savas

kultūras

bagātināšanai.

11.

Atpazīst,
salīdzina
un

atbilstoši
saziņas

situācijai
izvē-

las

valodas

līdzekļus
un

mērķtiecīgi
lieto

tos

saziņā.

12.

Diskutē
par

mācību

procesu
un

pamato
savu

viedokli,

ievērojot

diskusijas
norises

sociālās

normas.
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«5. pielikums

Skolēnu sociālkultūras kompetences līmeņa

pirmā mērījuma rezultāti

(1999./2000. m. g. 2. semestris)

Pus-

audži
Kritēriji

Līmenis Līmenis Līmenis
Kopā

F-E < 90p. D90-135p. C136-180p.

1. Mācīšanās 20 12 12 44

Sadarbība 15 10 15 40

Saziņa
SKK

20 20 15 55

139 (C)

2. Mācīšanās 16 12 S 36

Sadarbība 15 5 10 30

Saziņa
SKK

15 15 10 40

106 (D)

3. Mācīšanās 16 4 12 32

Sadarbība 10 5 10 25

Saziņa
SKK

10 5 5 20

77 (F-E)

4. Mācīšanās

Sadarbība

12

10

8

10

4

10

24

30

20Saziņa
SKK

5 10 5

74 (F-E)

5. Mācīšanas 12 12 8 32

Sadarbība 10 5 5 20

Saziņa
SKK

15 0 10 25

77 (F-E)

6. Mācīšanās 16 12 8 36

Sadarbība 10 5 5 20

Saziņa

SKK

15 5 30

86 (F-E)

7. Mācīšanās 20 12 12 44

Sadarbība 15 10 15 40

Saziņa

SKK

10 10 10 30

114 (D)
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8. Mācīšanās 8 8 4 20

Sadarbība 10 5 5 20

Saziņa

SKK

15 10 5 30

70 (F-E)

9. Mācīšanās 20 12 4 36

Sadarbība 20 5 5 30

Saziņa
SKK

5 5 5 15

81 (F-E)

10. Mācīšanās 16 12 8 32

Sadarbība 15 5 5 25

Saziņa
SKK

10 0 15

5 72 (F-E)

11. Mācīšanās 16 12 4 32

Sadarbība 10 5 5 20

Saziņa

SKK

15 10 10 35

87 (F-E)

Grupā: 87 (F-E)
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9. pielikums

Skolēnu sociālkultūras kompetences līmeņa
otrā mērījuma rezultāti

(1999./2000. m. g. 1. semestra beigas)

Pus- Līmenis Līmenis Līmenis

audži
Kritēriji

F-E < 90p. D90-135p. C136-180p.
Kopā

1. Mācīšanās 20 20 20 60

Sadarbība 20 20 20 60

Saziņa
SKK

20 20 20 60

180

2. Mācīšanās 20 20 20 60

Sadarbība 20 20 20 60

Saziņa
SKK

20 20 20 60

180

3. Mācīšanās 20 16 4 40

Sadarbība 20 15 20 55

Saziņa
SKK

20 10 5 35

130

4. Mācīšanās 16 12 8 36

Sadarbība 20 15 15 50

Saziņa
SKK

20 20 10 50

136

5. Mācīšanas 20 20 12 52

Sadarbība 20 15 10 45

Saziņa

SKK

20 10 10 40

137

6. Mācīšanās 20 20 10 50

Sadarbība 20 20 20 60

Saziņa

SKK

20 15 15 50

160

7. Mācīšanās 20 20 20 60

Sadarbība 20 20 20 60

Saziņa
SKK

10 20 10 40

160
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8. Mācīšanās 20 20 20 60

Sadarbība 20 20 15 55

Saziņa

SKK

15 15 10 30

155

9. Mācīšanās 20 20 20 60

Sadarbība 20 20 15 55

Saziņa

SKK

20 20 15 55

170

10. Mācīšanās 20 20 20 60

Sadarbība 20 20 20 60

Saziņa

SKK

15 20 20 55

175

11. Mācīšanās 20 16 8 44

Sadarbība 20 10 15 45

Saziņa

SKK

15 20 15 50

139

Grupā: 152
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10.

pielikums

Skolēnu

sociālkultūras
kompetences

līmeņa

divu

mērījumu
rezultāti

Līmenis

Līmenis

Līmenis
C

136-180
p.

Kopā

F-E

<90p.

D

90-135
p.

Pusaudži

Kritēriji

Mērījums

l.

2.

i.

2.

i.

2.

2.

Mācīšanās

20

20

12

20

12

20

44

60

Sadarbība

L5

20

10

20

15

20

40

60

Saziņa SKK

20

20

20

20

15

20

55

60

139

180

2.

Mācīšanās

16

20

12

20

8

20

36

60

Sadarbība

15

20

5

20

10

20

30

60

Saziņa SKK

15

20

15

20

10

20

40

60

106

180

3.

Mācīšanās

16

20

4

16

12

4

32

40

Sadarbība

10

20

5

15

10

20

25

55

Saziņa SKK

10

20

5

10

5

5

20

35

77

130
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11. pielikums

Datu statistiskā apstrāde

Vienpusējais Mests mērījumu efektivitātes noteikšanai

(Abramsl9B3)

x,=33,45 x=21,21 £,=28,64 .r,=33,45 27,27 J
2
=28,64

«,«7,22 «,«7,54 «,«11,85 sx
2
=7,22 sx

2
=7,54 «,«11,85

5x,
:
=52,07 5*,

2
=56,82 «,

2
= 140,45 sx,

2=52,07 sx
2

2 =56,82 xc,
2=140,45

x = vidējais sx = standarta novirze sx
2 = dispersija (variance)

1. Tika pārbaudīts, vai ir spēkā 0 hipotēzei
No statistikas tabulām tika izvēlēts Fišera kritērijs un salīdzi-

nātas dispersijas. Tas tika pielīdzinātas vērtībai no tabulas.

Fišera kritērijs F
OO5

[10,10] = 2,978

Dispersiju salīdzināšana

-V =——= 1,62 < 2,978 (Mācīšanās)
Sļ

2
52,07

v '

sa_
_ sčy*2 =162< 2ļ (Sadarbība)

Sļ 35

MA1 SAD1 SAZ1

44 40 55

36 30 40

32 25 20

24 30 20

32 20 25

36 20 30

44 40 30

20 20 30

36 30 15

32 25 15

32 20 35

MA2 SAD2 SAZ2

60 60 60

60 60 60

40 55 35

36 50 50

52 45 40

50 60 50

60 60 40

60 55 30

60 55 55

60 60 55

45 50
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s2

2

140,45 .
I'3^1
'
3^2

'
978 (Saziņa)

1akā dispersijas ir aptuveni vienādas, tas nozīmē, ka ir spēkā
0 hipotēze un vidējos salīdzina pēc t-testa (Stjūdenta tabula).

2. Tika izrēķināta kopējā vidējā dispersija (1. un 2. gadīju-

mam).
2 2

Vidējā dispersija s
2

=

+ 10s
»

= � s
2

2
) = ļ(Sl

2
+ s2

2
)

s =V?

Mācīšanās Sadarbība Saziņa

s
2

= 68,1 s
2

= 45,91 s
2

= 121,135

5 = 8,3 5 = 6,78 5 = 11

3. Nosaka būtisko atšķirību intervālu. Takā bija paredzams, ka

izmaiņas būs tikai vienā virzienā (pēc rezultātiem tabulā),

t-testam tika izmantots vienpusējais kritērijs no statistikas

tabulām (Stjūdenta koeficients = 1,725), ja/? = 0,05.

t- tests tika noteikts pēc formulas:

l,72SxS x /—+ —=l,72SxsxJ—+ —-l,72SxsxJA
\K:I n

z
Vil U Vil

Mācīšanās Sadarbība Saziņa

6,09 4,99 8,09

4. Secinājumi.

Apkopojot rezultātus un salīdzinot iegūto lielumu ar nepie-

ciešamo mērījuma efektivitātes noteikšanai,

jāsecina, ka iegūto rezultātu atšķirība ir pietiekama, lai varētu

apgalvot, ka ar 95% ticamību (p = 0,05) statistiski ir pierādīta

pašvērtējuma mērījumu efektivitāte.

Nepieciešamais lielums Esošais lielums

.v. > 6,09 (mācīšanās) x. -x - 19,46 (mācīšanās)

> 4,99 (sadarbība) X. -x,
= 27,73 (sadarbība)

x. > 8,09 (saziņa) X, -x = 69,9 (saziņa)
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12. pielikums

Datu statistiskā apstrāde

(regresijas līknes grafiskam attēlam)

,ower ,ower

-0,674238993 22,73381

-0,379950669 0,56916

-0,613506588 0,263136

-0,351025671 0,112381

-0,67423899

-0,37995067

-0,61350659

-0,35102567

22,7338132

0,56916035

0,26313575

0,1123805

RES1DUALOUTPUT

Observation Predicted Y Residuals StandardResiduals

2

3

4

5

6

7

8

9

10

1,62224124
4,407095457

7,29105486

5,658289043

7,570369036

7,35217548

4,605305828

5,838498033

7,390160046

7,887667778

-0,62224124

-2,407095457

-1,658289043

-2,570369036

-1,35217548

2,394694172

2,161501967

1,609839954

2,112332222

-0,227802626

-0,881238067

-1,570955933

-0,607099908

-0,941012552

-0.495031679

0,876697954

0,791326247

0,589362688
0,773325195

11 6,3771432 4,6228568 1,692428681

262
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13. pielikums

Problēmcentrētas diskusijas transkripcija

(1997./1998. m. g. 1. semestris)

M.: Kā jūs domājat, kāpēc jūsu vecāki izvēlējās Rīgas Doma

Kora skolu?

A.: "Lai es dziedātu korī. Visiem taču patīk zēnu koris. Man

arīpatika dziedāt un sanāca arī. Tikai nedomāju, ka tas ir tik grūti,

nu baigi daudz jāmācās, īpaši klavieres... viens un tas pats, bet

laikam bez tā jau mūzikā nevar... tāpat kā sportā... Un vēl... ārzemju

ceļojumi..."

B.: "Laikam jau kora dēļ. Visi saka, kurš vēl mūsu vecumā ir

tik daudz apbraukājis... gandrīz visu Eiropu, Japānu, Ameriku... Ag-
rāk man vispār bija vienalga, uz kurieni brauc, baznīcas visas likās

vienādas, tā pati programma, publika... vajadzēja izturēt koncertu,

tad -paēst un gulēt... "

X.: "Mani vecāki gribēja, lai es dziedu korī. Teica, ka daudz

braukāsim. Man jau arīpatīk tie braucieni, sevišķi kaut kur tālāk...

Amerikā ģimene mūs brīvajā laikā izvadāja, izrādīja daudz k0...

Interesanti... tikai tie šausmīgie sastrēgumi, kadmēs lidmašīnu gandrīz

nokavējām."

¥.: "Man gribējās, lai man mājās būtu klavieres, lai es uz tām

varētu spēlēt un dziedāt. Un vecāki atveda uz šo 5k01u..."

S.: "Ģimenes tradīcija..."

L: "Visi teica, ka man ir lababalss, atnācu, mani šeit pieņēma.

Nu es te esmu... Man jau zīmēt un datori an patīk. Mācīties visur

jāmācās... īpaši māksliniekiem... Domājat manām māsām mākslas

skolā ir vieglāk... Šeit vēl aizbraukt kaut kur sanāk..."

M.: Un kā ir ar meitenēm, kāpēc jūs mācāties šeit?

A.: "Lai mums nebūtu garlaicīgi, citādi mēs būtu tādi mežo-

ņi..."

L.: "Jā... jā it kā tagad būtu labāki..."
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D.: "Man patika dziedāt, un skola bija jauna... Es atnācu ar

mammu apskatīties, un man gribējās šeit mācīties. Mūsu klase bija

tāda interesanti izkrāsota. E. mamma bija sazīmējusi uz skapīšiem
visādus mūzikas instrumentus..."

X.: "...arī D. (skolotājas vārds) nu tāda jauna, laipna... tāda

draudzīga... pārbaudījumus mūzikā arī izturēju..."

L.: "Es vispār sāku mācīties teātra novirziena skolā, bet to lai-

kam slēdza, manpatika dziedāt, tadmēs kopā četratā pārnācām uz

šejieni..."

R.: "Vispār mēs esam forša klase, kā nekā pirmie īstie skolas

"produkti"... Ta visi saka..."

M.: Kā jums šķiet, vai attieksme pret mācībām zēniem šeit ir

citādāka nekāmeitenēm?

L.: "Mums nav ko zaudēt... korī dzied visas un koncertos tāpat...

Neviens nesaka... būs sliktas sekmes... paliksi mājās... Man liekas, ka

meitenes visās skolās mācās... Protams, ka šeit nav viegli mācīties...

divas skolas kā nekā, bet tā ir mūsu izvēle...
"

R.: "Tas atdziedāšanas nav nojautrākajām, pirmsbraucieniem...

Kautkas nesanāk... rezervē... Sorry... citiem ir šoreiz sanācis labāk...

Who cares..."

E.: "Skarbādzīves īstenība (iesmejas)... konkurence... Bet tik un

tā skolā vien visi kopā tusējamies..."

Z.: "Mums jau arī viss notiekas un korī tāpat ir atdziedāšanas,

koncerti, mēģinājumi... kā arīpar mums ārzemēs visi bija sajūsmā...

jumsjau tikai tā tradīcija..."

M.: Ir skolēni, kas anketās norādīja, ka dažreiz šeit nejūtas

droši, tiek apcelti, apsmieti... Kāpēc tas tā ir, kā jums šķiet?

A.: "Visur jau irtā... nu ir taču tādi, kas paši uzprasās..."

R.: "Mēs esam vispār draudzīgāki... jo daudz laika pavadām

kopā... Bet kam negadās? Taču tas nav ļauni... pārsvarā..."

Li "T. (skolotājas uzvārds) pati labi zina, ka datoru klasē, kad
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mēs tur visi esam... Vai tadkādreiz skolotāja irpamanījusi, ka viņas

M. vai R. (vidusskolēni, no skolotājas audzināmās klases) mūs tur

kaut kā apceļ? Normāli džeki... Ja vajagkaut ko, var uzprasīt... Jakas

arīmēs viņiem palīdzējām, kad viņi projekta darbā vācenē to CD ar

60. gadu mūziku taisīja... Skolas avīzei tekstuspātrakstījām..."

E.: Dažreiz tas jau tikai tā, ko var darīt, kapašam nav humora

izjūtas. Mumsjau irsavi jociņi...korī irsava kārtība, visiem tamjāiziet

cauri, kamēr iekaro vietu "smilšukastē"...

M.: Mācības, skolotāji un atzīmes... Kā ar to visu tā īsti ir?

L.: "(smiekli)... savu viedokli mēs jau uzrakstījām, kā tur ir...

Ir normāli skolotāji... un ir nervozi... Bet kopumā mums laikam pa-

laimējās... salīdzinot ar citām skolām... mūs uzklausa..."

E.: "Manšķiet, ka skolotājibieži nevar saprast, cik daudz tomēr

mēsstrādājam. Viņiem šķiet, ka viņu priekšmets ir vissvarīgākais, bet

viņi jau nav ļauni... Atzīmes gan bieži liek kā pagadās."

B.: "Nu nav gluži tā... Skolotājiem nav izteiktu mīluļu. Atzīmes

arī saņem tās, ko pats esi pelnījis."

I.: "Es domāju, ka diez vai kāds vispār var ielikt objektīvu at-

zīmi, īpaši vispārizglītojošajos priekšmetos. Kurš var pateikt, ko es

jau zināju un ko iemācījos. Vai mājās es pats rakstīju domrakstu vai

pārrakstīju no vecākās māsas... Mūzikā ir citādāk... tur vai nu vari

nospēlēt, vai nē..."
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14. pielikums

Problēmu centrētās intervijas transkripcija

(2002. gada decembris)

Pirmā intervija (meitene, 15 gadus veca 9. klases skolniece,

2.-10. pielikuma tabulās 1. pusaudzis).

1. Kas, tavuprāt, veicināja Tavu individuālo rezultātu tieši

tādu izmaiņu?
"Hm... (aizdomājas) laikam tas, ka viss stundās bija pa-

visam citādāk. Interesanti, nu ne tā kāparasti... "Sēdieties, kas

bija uzdots mājās"... ka mēspaši varējām izvēlēties un darboties...

nevis cītīgi atsēdēt... turklāt mums visiem kopā bija interesanti

vai ne?Manšķiet, ka palīdzēja arī tas, ka vācu valodu mēsmā-

cījāmies salīdzinājumā arangļu valodu. Tā kā es to samērā labi

zinu, tad, es domāju, man taspalīdzēja.
Mācīties... mēs mācījāmies kopā, no sākuma reāli tas bija

grūti, daudziem šķita, ka tā ir tikai tāda pasēdēšana grupiņā...
Turklāt jāapbrīno Jūsu pacietība, kā jūs mūs varējāt izturēt...

kaut vai n-tās reizes dažiem skaidrojot vienu un to pašu... ko

kur varatrast: "Lasījums no Ziediņa (vācu valodasgramatikas

rokasgrāmatas autora uzvārds) prievārdi ar datīvu un akuzatīvu

104. lpp." (atveido skolotājas intonāciju).

Bija labi, ka pēc tam vēlvarēja patstāvīgi mācīties, citiem tas

noteiktipalīdzēja, man pietika arvienu reizi... KadJūs izsniedzāt

man "ekspertes licenci", skaidrojot citiem, espati daudziemācī-

jos. Turklāt palīdzēju mājās arī māsaipildīt mājas darbus... un

ne tikai.. Jakas, viņa brīnījās, ka esjau pirmajā gadā sajēdzu no

vācenes daudz vairāk nekā viņa... viņa jau bija mācījusies vācu

valodudivus gadus, kad es sāku... vienkārši super sajūta."

2. Kādas mācību darbības palīdzēja mācīties, sadarboties

un sazināties?

"Grūti pateikt tā uzreiz... atsevišķi... man šķiet, ka viss, kā

mēs mācījāmies, bija tas, kas lāva iemācīties... Vispirms man

šķita, ka svarīgi, lai Jūs izlabotu darbu un ieliktu atzīmi, betpēc
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tam likās, vai skolotājs vispār var ielikt pareizo atzīmi. Galu

galā tikai es varu noteikt, ko es esmu darījusi vai neizdarījusi.

Turklāt, ja jau es varu izvēlēties pat pārbaudes darbā lietot vai

nelietot palīdzības, tadkur irproblēmas... Varbūt tomēr ir vien-

kārši jāprot to darīt..."

3. Kas nešķita tik saistošs, kas traucēja?

"Mjā... no sākuma tā dikti lielā jezga... nu tā izrādīšanās

no "jauniešu" puses. Jūs jau zināt, par ko es te runāju..., bet

drīz vien viņi aplauzās, kad nevilka līdzi..., jo viss viņiem šķita

tik vienkārši. Man jau pašai likās, ka tikai es viena visu varu...,

bet izrādījās, ka citi arī... mēs visi esam baigi foršie... tikai citi

skolotāji, liekot mums rātni sēdēt... to nevarpamanīt... lūk, tā...

traucēja arī tas, ka es laikam pārāk fiksi iebraucu, kas irkas...

Pārējiem tas tā nesanāca..., bet es viņiem varēju reāli palīdzēt...

un tas ir tik forši...
"

4. Kādupieredzi Tu guvi, mācoties pēc šiem materiāliem?

"Pieredzi... pieredzi? To, ka stundas var būt tik dažādas...,

ka es iemācījos ieklausīties citos un saprast, ka viņu domas tik

pat svarīgas kā manējās..."

5. Kas ir pieredze, kā Tev šķiet?

"Kas irpieredze?... hm... Nu apmēram tā ilgstošā vaimazāk

ilgstošā darbā, darbībā, iegūtās prasmes, zināšanas, kas palīdz
veikt kādu citu darbu... kas tev ir svarīgs..."

Otrā intervija (meitene, 15. gadus veca 9. klases skolniece,

pielikuma 2.-10. tabulās 2. pusaudzis).

l.Kas, tavuprāt, veicināja Tavu individuālo rezultātu tieši

tādu izmaiņu?

"Tas, ka es iedrošinājos strādāt grupa kopā ar citiem. Ar

meitenēm vienmēr varēja saprasties, bet... Ja tāpavisam godīgi,

man likās, ka pārējie nemaz nepamana, ka esmu klasē. No
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sākuma es ievēroju, kapuikas izvēlas tos tematus, ko izvēlējāmies
vai nu es, vai sk. 1. vai sk. 7. Viņi domāja, ka viņu vietā mēs visu

izdarīsim un viņiem nebūs nekas jādara. Man jau patika visu

darīt nu tā... loti kārtīgi...

Starp citu, no sākuma... es jau izpildīju to, kas bija jādara
sk. 8., kad viņš neizpildīja savu uzdevumu grupā... kopējam

darbam, nu lai grupa neatpaliktu. Taču citi puikas laikam ar

viņu parunāja un pateica, ka tas man nav jādara. Un nevaja-

dzēja arīto darīt, katram tačujādara..., bet toreiz laikam es biju

pārāk apzinīga, un man negribējās vairs, ka mani atkal neviens

nepamana."

2. Kādas mācību darbības palīdzēja mācīties, sadarboties

un sazināties?

"Manpatika tās, kur pašiem vajadzēja tikt galā ar uzde-

vumu. Vispār tas nebija tik sarežģīti, kā tas viss šķita, jo, vai

sameklētpapildus kaut ko pašiem vai, piemēram, ar "Satzbau-

tafel" pagāja laiks, kamēr es to sapratu, bet tad atklāju, ka tur

viss ir. Labi, ka mēs kopā varējām izrunāties, tad tas pielēca

daudz ātrāk.

Tad, kad mēs bijām Vācijā, diezgan daudz ko varēju pa-

stāstīt... un viņi mani saprata... (pasmaida)..."

3. Kas nešķita tik saistošs, kas traucēja?

"Tas, ka jūs nelikāt atzīmes... kā es varēju zināt, ka esmu

labi apguvusi?

(Pasmaida.) Viss izrādījās pavisam vienkārši - mums bija

dots viss, lai mēs paši to varētu noteikt. Tagad mums liek at-

zīmes..."

4. Kādu pieredzi Tu guvi, mācoties pēc šiem materiāliem?

"To, ka skolā var mācīties arī citādāk nekā parasti, un to,

ka laikam nedrīkst būt vienalga, ko tu dari... Jums taču nebija

vienalga, kā mums iet..."



269

Ttešā intervija (zēns, 15. gadus vecs 9. klases skolnieks, pie-
likuma 2.-10. tabulās 3. pusaudzis).

1. Kas, tavuprāt, veicināja Tavu individuālo rezultātu tieši

tādu izmaiņu?

"Domāju tas, ka mēs strādājām grupās. Jūs jau zināt, es

esmu tāds paslinks no dabas... (koķeti pasmaida) grupā vēl

varēju izturēt... Kopā bija vieglāk saprast un interesantāk strā-

dāt.
.
.Man ļotipalīdzēja, ja kas, arīsk. 20... Tačupašam, ka bija

jādara...,tad bija kā bija... Jā, tieši darbošanās kopā... Vel man

bija grūti salīdzināt visu arangleni, to jau es arī laikam toreiz neko

daudz nezināju... Tagad laikam arīneko daudz, ko A. (skolotājas

uzvārds) grib... Ja kas... man patika, ka es Jums varēju vienmēr

pavaicāt... Tikai mani kaitināja, kad Jūs vienmēr teicāt, lai es

pats sameklēju, kur tas rakstīts... Tad es to paprasīju sk. 10., un

viņš man parādīja... taču tā es vismaz atvēru Ziediņu...
"

2. Kādas mācību darbības palīdzēja mācīties, sadarboties

un sazināties?

"Manpatika, ka mēs daudzkopā darbojāmies. Un dažādās

darbības neapnika... vispār man patika nākt uz vāceni... Es arī

daudzko uzzināju jaunu..., piemēram, paratzīmēm citās valstīs...

es nekad nebūtupar to aizdomājies interesēties... Kuru tas inte-

resē?... Domājat, kāds vācietis zina, kādas mums iratzīmes, nu ja

nu vienīgi M., kaspie mums gadu notušēja..., bet viņu arī nekas

daudz neinteresēja... kā mēsdzīvojam... Visforšākais bija..., kad

mēs ierunājām reklāmas par autiņiem... Es mājās toreiz centos

iemācīties forši izlasīt... nu tā kā īstās reklāmās... real c001..."

3. Kas nešķita tik saistošs, kas traucēja?

"Grūti bija, visu laiku kaut kasjādara... nevarēja tā mierīgi

parullētgurķi... un vēl un vēl... *

4. Kādu pieredzi Tu guvi, mācoties pēc šiem materiāliem?

"Daudz draugu... (smejas)... nu nezinu..."

5. Kas ir pieredze, kā Tu domā?

"Nu tas, nokā mamma mani cenšas pasargāt..."
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Ceturtā intervija (zēns, 15. gadus vecs 9. klases skolnieks,

pielikumu 2.-10. tabulās 10. pusaudzis).

L Kas, tavuprāt, veicināja Tavu individuālo rezultātu tieši

tādu izmaiņu?

"Tas, ka es varēju izvēlēties. Tikai tā izvēle, manuprāt, tāds

triks vien bija... Beigu beigās visi zināja visu par to tematu...

Kas bija arī jāpierāda... Nu tā smalki mūs... ne jau ne... tas jau

nav ļauni... Pie Jums jau bija tīri forši... varēja tā padarboties,

es aripazīmēt... ne tā kā citur... Nosēdina klasē, nolasa lekciju,

ka sev mācāmies, nevis skolotājam, izdala lapiņas, uzrakstāam

(labākajā gadījumā - norakstām) kontroldarbu. Skolotāja saliek

ciparus... un tā krājas telefonu numuru rindas (pasmejas), kā

Jūspati teicāt. Es domāju tas, ka es aizrāvos arkompīšiem... un

tā daudzko var derīgu atrast, arivāciski..."

2. Kādas mācību darbības palīdzēja mācīties, sadarboties

un sazināties?

"Viss pārējais, izņemot to, ko tikkominēju, un ko Jūsnelikāt

mums darīt... Visvairāk palīdzēja, man šķiet, tas, ka varējām

strādātar datoru un paši meklēt tekstus, attēlus un citu informā-

ciju. Es pat mēģināju čatot vāciski. Bet vispār, lai tekstu varētu

izvēlēties, tas bija jāizlasa un jāmēģina saprast..."

3. Kas nešķita tik saistošs, kas traucēja?

"Viss, kas saistījās ar mācīšanos pašam, šad tad noguru

no tās baigās burzmas, kas te bija, bet vispār jau bija labi, ka

varēja grupās daudzko veikt kopā..., betprincipā, klausotiespa

ausu galam, arī daudz ko var iemācīties... Nemaz nav ļauni ari

citiem palīdzēt un kopā strādāt, kā aripēc tam reāli pārbaudīt

un novērtēt, kopats proti."

4. Kādu pieredzi Tu guvi, mācoties pēc šiem materiāliem?

"Pozitīvu..."
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15. pielikums

Intervijas transkripcija

(Jugendliche, 14-15 Jahre alt, Mūnster, November 1999)

Pirmā intervija:

"Ich heifie ist
...

Ich bin 15 Jahre alt. Ich spreche englisch,

franzdsisch unddeutsch... natūrlich.

MeinLieblingsessen ist Lasagne, ich habe eigentlich meh-

rere... Lasagne, Pizza ist jedenfalls auch ganzcool.

Also, meine Lieblingsmusikgruppe, die habe ich nicht so

insgesamt, aber ich finde Hip Hop ganz gut.

Mein groflter Traum ist nach demAbitur ins Ausland, ir-

gendwo mich abzusetzen.

Positive Ereignisse habe ich nicht so m meinemLand.

Mein Lieblingsfdm ist 'American history X".

MeineHobbys sindComputer spielen, Sport treiben manch-

mal.

MeineĀngste habeich eigentlich nicht so auch, hdchstens

vor Krieg auch oder was āhnliches."

Otrā intervija:

"Ich heifieA... F. Ich bin 15Jahrealt, m Deutschlandgebo-

ren. Sprachen, die ich spreche, sind Englisch, Deutsch, Latein

und ein bisschen Arabisch. Noch mal zu meinem Namen, also

A... kommt aus demFranzosischen, keine Ahnung, wasesheifit
undF... ist mein muslimischer Name. Mein Lieblingsessen ist

Lasagne, noch viele andere Gerichte, die kann ich garnicht aile

aufzāhlen.
MeineLieblingsmusikgruppe odermein Sānger ist 2 Pac...

undviele andere.

Meingroflter Traumist irgendvvann malreich zu werdenund

keine Angst mehr davor zu haben irgendvvie runterzukommen.

Die vvichtigsten negativen Ereignisse m meinemLandsind, dass

die Juden reingekommen sind.

MeinKosename ist L...

Mein Lieblingsfilm ist... da gibt's viele "From dusk till

down", "Desperado "und viele andere.
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Meine Hobbys sind Skateboard fahren, Basketball spielen
und Kung-fu.

MeineĀngste -
habeich keine groflartigen.

Die wichtigsten negativen undpositiven Ereignisse m mei-

nem Leben - habe ich keine."

Trešā intervija:

"Mein Nameist C... Ich bin 16 Jahrealt undbin m Deutsch-

land geboren. Ich spreche deutsch undenglisch.
MeinLieblingsessen ist allgemein chinesisch.

MeineLieblingssāngerin ist Whitney Hueston.

Mein groflter Traum ist, ein gluckliches Leben fūhren zu

konnen.

Kosenamenhabe ich keinen.

MeinLieblingsfdm ist "Jenseits derStille".

MeineHobbys sindMusik horen, Freunde treffen undnoch

einige andereSachen.

Meine Āngste sind, dass meine Zukunft nicht so verlāuft,

wie ich es erhoffe.
Die wichtigstenpositiven Ereignisse m meinemLebensind,

dass ich viele Freundem meinem Lebengefunden habe."

Ceturtā intervija:

"Ich bin /.... Ich bin 15 Jahre alt undbin m Deutschland

geboren. Ich spreche deutsch, englisch undfranzdsisch.

Am liebsten esse ich italienisch - Pasta, Pizza undso. Lieb-

lingsgruppen habe ich sehr viele eigentlich, kann man nicht so

genausagen.

Mein groflter Traum vvāre es, nach derSchule ein Jahr ins

Ausland zu gehen, als Au-pair Mādchen.

Mein Kosename istJ....

Ich habe viele Lieblingsfilme, das kann man auch nicht

so genau sagen.

MeineHobbys sind Freunde treffen undSport treiben und

noch viele andereSachen.

Āngste- ich habe Angst zum Arzt zu gehen, vor Spritzen.
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Wichtige positive Ereignisse m meinem Leben sind, dass

c mir gut geht insgesamt. Negative Sachen jālien mir nicht so

ein.
"

Piektā intervija:

"Mein Name ist A.... Ich bin 16 Jahre alt und komme

aus Deutschland, spreche Englisch, Latein, ein bisschen, und

Deutsch.

Mein Name kommt aus dem Griechischen und bedeutet

"Feind überlegen ".

MeinLieblingsessen ist allgemein Pizza.

Meine Lieblingsgruppen sind Melotracks, Charlie Laun-

sen.

Mein groflter Traum ist m Kanāda zu studieren undzu

leben.

Wenn das nicht klappt, dannzur Bundesvvehrzu gehen.

Mein Kosename istAlex.

Lieblingsfilm ist habe ich nicht so, garkeinen.

MeineHobbys sindFuflballspielen, mit Freundenirgendwo

abhāngen,

Āngste - habe ich auchkeine."
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16. pielikums

Diskusiju temati

Diskussionsthemen (Mūnster, November, 1999)

� Jugendliche mogen englische Musik.

� Pizza, Spaghetti und Eis ist Lieblingsessen von Jugendli-

chen.

� Geburtstagspartv - einmal ganz anders.

� Jugendliche wollen nicht so vvie Ervvachsene sein.

� Ohne Technik stellē ich mir mein Leben gar nicht mehr

vor.

� Leben am/ohne Fernseher und Computer.
� Zurūck zur Natur.

� Kultur ist kein Begriff fūr Jugendliche.
� Ich bin fūr dieKulturvielfalt.

� Menschen und Sprachen.
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17. pielikums

Diskusijas transkripcija

(Jugendliche, 14-15 Jahre alt, Mūnster, November, 1999)

Moderator: "Man horte, dass Schūler, oder ūberhaupt junge

Leute einenLieblingsplatz haben.Ich mochte gernefragen: "Wer

von euch wo gern ist?"

Cm "Ich bin gern mit meinenFreunden am Kindergartenspiel-

platz, so was, wo wiruns treffen, abereinen bestimmtenLieblingsplatz

habe ich eigentlich nicht."

J.: "Ich bin gern, wo meineFreundesind, halt, wo ich mich wohl

fūhle auch allein auch zu Hause, m meinem Zimmer. Natūrlich bin

ich gern bei meinem Freundoder bingern allein im Wald, oder so."

A.: "Mein Lieblingsplatz ist m meinem Zimmer, als erstes und

dann so ūberall, wo dieMusik lāuft, eben aufdenKohlmark mit ein

paarFreunden oderso."

N.: 'Also, ich fūhle mich erstens m meinem Zimmerganz wohl.

Doti ist ailes, was ich brauche, so, meinePlaystation und etwas zum

Essen, wenn ich Hungerhabe. Dann binich gern mitein paarFreun-

den aufPartys oder... a150... verschieden."

A.: "Und ich bin am liebsten bei meinerFreundin, das kommt

als Erstes vor. Danach bei N.., wo wir zusammen dann Computer

spielen oder gucken Fernsehen. Dann bin ich gern zu Hause oder

Basketball spielen..."

Moderator: "Die nāchste Frage wāre, was ihr braucht, um

euch wohl zu fūhlen, ob ihr bestimmte Sachen braucht?"

Cm "Mirfdiltalso spontan jetztgerade nichts so ein, Musik und

was zum Essen."

J.: "Ich braucheerstmalganz vvichtig meineFreunde, auch mei-

nen Freundganzbestimmt. Aberdirekt ich meine, hierinDeutschland

hat man ailes."

A.: "Ich brauche aufjeden Fall Musik, Freunde, meinenFernse-

her, aufjeden Fall, was zum Essen undTrinken."



Pielikumi

276

A.: "Ich brauche immerso viele Sachen, also, als Erstes brauche

gutes Wetter, was hierm Deutschlandnichtgibt, aufjeden Fallselten,

deshalb fiihle ich mich nicht wohl. Und sonst brauche ich nur die

richtige Gesellschaft, um mich wohlzufūhlen... meineFreunde oder

eine Talkshow oder so was."

N.: "Erstens, was ich brauche, wenn ich m meinem Zimmerbin

undum michvvohl zufuhlen, ist meinePlaystation, damit ich spielen
kann... und sonst etwas zum Essen undgutes Wetter wāreauch nicht

schlecht, dann kann man besser abends rausgehen, genau Sterne

angucken oderso, sonst brauche ich nichts so besonderes, mehr..."

Moderator: "Jetzt dienāchste Frage, ob ihr m dieSchule vvollt

oder das mehr als Pflicht ansehen? VVie lāuft es bei uns..."

N.: "Ich fūhle mich m derSchule erstmalnicht so vvohl, dennich

konnte meinen Vormittag irgendvvie besser verbringen, z. B schlafen.

Ich sehe Schule als eine Pflicht. Ich brauche die Schule fūr spāteres

Leben undso muss ich einsehen und darum muss man auch sich

bilden. Abergrofle Lust habe ich eigentlich nicht daran.
"

A.: "MeineEltern sagen, dass ichfroh sein sollte, dass ich m die

Schulegehen darf. Ich bin nicht froh, dass ich m die Schule gehen

darf, weil die Schule fūr mich ziemlich langvveilig ist, wie fūr jeden

Schūler. In derSchule darfman nichtKaugummi kauen oder irgend
solche Dinge essen. Dann ab der 11. Klasse darf man aufden Schul-

hofgehen, aber nur m den Pausen, um zu rauchen oder, v m sich itn

Zentrum irgendvvas zum Essen zu holen."

C: "Ichgehe einigermafie gernezurSchule, vveilich nicht wūsste,

was ich dieganze Zeitzu Hausemachensollte... Aberam Morgen soli

man frūh aufstehen undab undzu hātte man gerne lānger Ferien."

J.: "Fūrmich ist dieSchuleeher Pflicht, aberich denke, dieSchule

brauchtman fūrdas spātere Leben, weil heutzutage, kriege mankaum

eineArbeitohne Schule, abergernegehe ich auch nicht unbedingt."

A.: "Ich vvūrde jetzt lieber schon arbeiten und Geld verdienen,

aber ohne die notige Ausbildung, kriegst dv keinen Job mehr oder

nichtden Job, wo dv das Geld verdienenkannst. Ich muss eben zur

Schulegehen."
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Moderator: "Habt ihr noch Spali m der Schule?"

C: "Bei mirpersonlich kommt aufdenLehrer an, ob ich Spafi
m der Schule habe. Beim Lehrer; der nett, offen, lustig ist undnoch

etvvās lehrt, macht der Untetricht mirSpafi.
"

A.: "Bei mir kommt auch auf den Lehreran, aber im Prinzip
macht mirKunst Spaļi Ich bin daranpersonlich interessiert, weil ich

auch etwasfūr selbst mache und nicht nur m derSchule.
"

N.: "Mir macht Spafi m der Schule, wenn ich Sport habe, der

Lehrer ist sehr vvichtig undman kann ailes locker nehmenoder so.

Der Unterricht macht mirnicht so viel Spafi, vvenn man eine schone

Lehrerin hdtte.., Aber so was gibt es leider nicht."

Moderator: "Wie sollte es, eurerMeinung nach, m derSchule

sein?"

A.: "Erst mal, als wichtigste, wenn wir etwas jūngere Lehrer

kriegen vvūrden, die also vielleicht sie besser aussehen oder zuhoren

konnten und uns auch verstehen. Wenn sie jūnger wāren und mehr

Verstāndnisfūrunser Verhalten hātten. Ichfānde, vvenn solcheFācher

wieSport undKunst mehrbewertet vvūrdenundes nichtHauptfācher

und Nebenfācher gābe, aile gleichwertig vvāren."

JL: "Ich finde auch, vvāre besser, wenn Lehrerbesser ausgewāhlt

wāhren, denn jetzt sind viele Lehrer dumm teilvveise, zum Beispiel

m derInformatik wissen die Schūler mehrals dieLehrer. Und dann

wūrde ich mir wūnschen, vvenn hier mehr Einrichtungen vvāren

Schūlercafe oder noch was m den Pausen, ein Schūlerradio vvāre

nicht schlecht... "

Moderator: "Wie ist es bei euch, man behauptet, dass Kultur

keinen BegrifT fūr Jugendlichen ist..."

A.: "Vollkommen richtig..."

J.: "Kultur ist eigentlich kein Thema..."

C: "Ich stimme zu..."
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18. pielikums

Pamatizglītības standarts svešvalodās

(Papildinātais projekta teksts, kas tika iesniegts IZM ISEC

publicēšanai, 2002. gadā)

Priekšvārds

Saskaņā ar Vispārējās izglītības likumu Pamatizglītības stan-

darts svešvalodās ir reglamentējošs dokuments un Valsts pamatiz-

glītības standarta sastāvdaļa.

Pamatizglītības standarts svešvalodās nosaka svešvalodu

galvenos mācību mērķus un uzdevumus, saturu, kā arī mācību

sasniegumu vērtēšanu - svešvalodu apguves līmeņus, vērtēšanas

formas un kārtību, kas izriet no skolēnu atbilstošā vecumposma

īpatnībām, humānās pedagoģijas un valodu didaktikas atziņām,

ievērojot pirmās un otrās svešvalodas mācību specifiku un Valsts

pamatizglītībasstandartā noteiktos skolēnu sasniegumu vērtēšanas

posmus (3., 6. un 9. klases beigās).

Svešvalodu sociālkultūras mācīšanās rada iespēju izprast
valodu un kultūru vienotību un dažādību un rosina skolēnus lie-

tot valodu kā līdzekli sevis pilnveidošanai, sadarbībai un kultūru

dialoga saziņai dzīvesdarbībaskontekstā informatīvajā mijkultūru

sabiedrībā. Pirmās un otrās svešvalodas apguve ļauj skolēniem

padziļināt un izprast dzimtās valodas, pirmās un otrās svešvalodas

sakarību un dažādību. Svešvalodu mācībām 3.-9. klasē ir sava

īpaša nozīme, tās sagatavo valodu apguvei vidusskolā. Svešvalodu

sociālkultūras mācīšanās kontekstā izmanto citos mācību priekš-

metos iegūtās sociālkultūras zināšanas, prasmes un attieksmes

(pieredzi).

lepriekšējais svešvalodu mācību standarts (izdots 1992. gadā)

tika veidots, pamatojoties uz Eiropas Padomes "Sliekšņa līmeņa"

svešvalodu mācīšanās noteiktajiem principiem. Jaunais standarts

ir izstrādāts, izmantojot 2001. gadā izdotās Eiropas Padomes

"Eiropas valodu apguves, mācību un vērtēšanas pamatnostādnes".

lepriekšējā standartā galvenais akcents tika likts uz komunikāciju

pragmatiskajās situācijās. Jaunajā izdevumā īpaši uzsvērta sociāl-
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kultūras kompetences veidošanās mācīšanās, sadarbībāun kultūru

dialoga saziņā.

Pamatizglītības standarts svešvalodās ir Izglītības satura un

eksaminācijas centra projektā iesaistīto skolotāju, augstskolu

docētāju un speciālistu darba rezultāts. Tas ir adresēts svešvalodu

skolotājiem, centralizēto pārbaudes darbu veidotājiem, mācību

grāmatu autoriem, izdevējiem, pedagoģisko darbuizstrādātājiem,

topošo un strādājošo pedagogu izglītotājiem, skolotāju tālākizglī-

tības organizētājiem un īstenotājiem, skolēnu vecākiem, valsts varas

pārstāvjiem un plašai sabiedrībai.

Mācību mērķis un uzdevumi

Mērķis

Valsts pamatizglītībasstandartā definētaissvešvalodu mācību

priekšmetu mērķis pamatizglītībā ir: skolēnu sociālkultūras kom-

petence, kas nodrošina jaunu valodulietošanu kultūru dialoga mā-

cīšanās, sadarbības un saziņas vajadzībām mainīgajā daudzkultūru

informatīvajā sabiedrībā.

Uzdevumi

Pirmās svešvalodas mācību uzdevumi 3. klasei ir nodrošināt

katram skolēnam iespēju:

� atraisīties svešvalodu apguvei;
� rosināt interesi par valodām un kultūrām, izjust mācīšanās

prieku;
� mācīties svešvalodu, praktiski darbojoties;

� sekmēt mācīšanās spēju veidošanos;

� rosināt sadarbības un kultūru dialoga saziņas spēju veido-

šanos.

Pirmās svešvalodas mācību uzdevumi 4.-6. klasei ir nodrošināt

katram skolēnam iespēju:
� veidot gatavību svešvalodas lietošanai un lietot valoduvecu-

mam atbilstošā dzīvesdarbības kontekstā;

� iepazīties ar svešvalodā runājošo zemju kultūru daudzvei-

dību;
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� sekmēt mācīšanās spēju kopas attīstību, sagatavoties mācī-

ties patstāvīgi nākamajā mācību posmā;

� gūt sadarbības un kultūru dialoga saziņas pieredzi;
� atvērtai, variatīvai mācību priekšmeta satura izvēlei.

Pirmās un otrās svešvalodas mācību uzdevumi 7.-9. klasei ir

nodrošināt katram skolēnam iespēju:
� uzsākt mācīties vēl vienu svešvalodu, pamatojoties uz pir-

majā svešvalodā apgūto sociālkultūras pieredzi;
� lietot svešvalodu sociālkultūras informācijas iegūšanai -iz-

ziņas, izpratnes un apmaiņas procesā pusaudžu dzīvesdar-

bības kontekstā, saskatīt valodunozīmi citu izglītības jomu

kopumā;
� apgūstot un salīdzinot dzimto valodu, pirmo un otro sveš-

valodu un to kultūras, sekmēt atvērtību pret neierasto un

kritisku attieksmi pret sevi, citiem, pasauli;

� lietojot valodu mācībās, sadarbībā un kultūru dialoga sazi-

ņā, realizēt savas intereses un vajadzības, atvērtu, variatīvu

mācību priekšmeta satura izvēli;

� mācoties, sazinoties kultūru dialogā un sadarbojoties gūt

sociālkultūras pieredzi.

Obligātais mācību saturs

Pirmās svešvalodas mācību saturs 3. klasē.

Pirmās svešvalodas mācību saturs izriet no 3. klases skolēnu

interesēm, lietu pasaules un kultūrvides, ievērojot nacionālās un

reģionālās īpatnības.

Apgūstamo tēmu izvēli nosaka 8-9 gadus vecu bērnu garīgās

pasaules apraksta dominantes, kas ietver šādus interešu lokus:

� es brīnišķīgajā pasaulē;

� es, tu un citi;

� es veidoju savas mājas;
� es par tevi rūpēšos;

� es tā gribu un varu;

� tas ir kaut kas jauns;
� mans bagātību krājums.
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Pirmās svešvalodas apguvesprocess veidojas tematikas, dialo-

guun tekstu atlases un pēc tamradošas pieejas rezultātā, balstoties

uz dzimtajāvalodā un LAT2 (mazākumtautību programmām) gūto

pieredzi, apgūstot mācību saturu atbilstoši interešu lokiem un to

paplašinot. Mācību saturs ietver skatījumu
� pašam uz sevi;

� uz citiem;

� uz apkārtējo pasauli.

Tādējādi katrs temats iegūst mijkultūru dimensiju.
Valodas darbībasun izziņas interešu vajadzības nosakavārdu

krājuma un gramatisko struktūru atlasi:

� mācotiespraktiski izmantot valodudažādāsdzīves situācijās

(uzklausot citus, sarunājoties ar citiem) - saziņas aspekts;

� pētot sevi, citus un pasauli, attīstot iztēli, fantāziju, radošās

spējas -pašizpausmes un radošais aspekts;

� mācoties uzklausīt un saprast citu paustās domas un emo-

cionālo noskaņojumu, kā arī uzdot precizējošus jautāju-

mus -sociālais (sadarbības) aspekts;

� izprotot neverbālā saziņas komponenta (žesta, mīmikas,

stājas v. c.) nozīmi reālā situācijā, interpretējot un izman-

tojot vizuālo informāciju, spējot atrast būtisko dzirdētajā,

lasītajā un formulēt savu emocionālo attieksmi -analītiski

kritiskais aspekts;

� mācoties kopā ar citiem, darbojoties praktiski, sazinoties gūt

sociālkultūras mācīšanās pieredzi -mācīšanās un praktiskās

darbībasaspekts.

Pirmās svešvalodas mācību saturs 4.-6. klasē.

Pirmās svešvalodas mācību saturs izriet no 4.-6. klases skolēnu

interesēm, lietu pasaules un kultūrvides, ievērojot nacionālās un

reģionālās īpatnības.

Apgūstamo tēmuizvēli nosaka 10-12gadusvecubērnu garīgās

pasaules apraksta dominantes, kas ietver šādus interešu lokus:

� es brīnišķīgajā pasaulē;
� es, tu un citi;

� es veidoju savas mājas;
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� es par tevi rūpēšos;

� es tā gribu un varu;

� tas ir kaut kas jauns;
� mans bagātību krājums.
Minētie interešu loki tiek paplašināti, apzināti sistematizējot

un pilnveidojot valodas un mācīšanās pieredzi.
Pirmās svešvalodas mācības nosaka individuālo vajadzību

realizēšana dzīvesdarbības kontekstā informatīvajā un mijkultūru
sabiedrībā un ietver sevī skatījumu

� pašam uz sevi;

� uz citiem;

� uz pasauli tās daudzveidībā un mainībā.

Morfoloģiski sintaktisko struktūru atlasi un progresiju nosaka

semantiski pragmatiskās un individuālāsdzīvesdarbībasmijkultūru

un informatīvās sabiedrības konteksta vajadzības.
Pirmās svešvalodas mācību saturu tematisko loku ietvaros

veido uz sociālkultūras zināšanām, prasmēm un attieksmēm pa-

matotas skolēnu spējas
� sazināties atbilstoši situācijai -saziņas aspekts;

� paust savu attieksmi, pamatot un aizstāvēt savas domas,

uzskatus, viedokli dotajā kontekstā kā mutvārdos, tā rak-

stiski - analītiski kritiskais aspekts;

� apzināties dzimtās valodas un svešvalodas kopsakarības

un atšķirīgo dažādās sociālkultūras vidēs, veidojot kultūru

dialoga spēju - vērtējošais (morālais un ētiskais) aspekts;

� radoši izmantot valodas zināšanas, prasmes un izveidojušās
attieksmes mācīšanās darbībā - pašizpausmes un radošais

aspekts;

� gūt valodas un kultūras zināšanas, lietošanas pieredzi, vēr-

tības un attieksmes, mācīšanās, sadarbībā un kultūru dia-

loga saziņā - sociālais (sadarbības) aspekts;

� izmantot matemātikā apgūto mācību saturu valodas dar-

bībā (informācijas ieguve no tabulām, grafikiem, diagram-

mām) - matetnātiskais aspekts;

� mācoties, sazinoties un sadarbojoties gūt sociālkultūras
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mācīšanās pieredzi - mācīšanas un praktiskās darbības

aspekts.

Pirmās un otrās svešvalodas mācību saturs 7.-9. klasei.

Tas izriet no 7.-9. klases skolēnu interesēm, lietu un kultūras

vides, ievērojot to nacionālās un reģionālās īpatnības. Apgūstamo
tēmu izvēli nosaka 13-15 gadus vecu pusaudžu iekšējās pasaules

apraksta dominantes, kas ietver šādus interešu lokus:

� es, citi, ikdiena un savstarpējās attiecības;

� es, citi, brīvais laiks un savstarpējās attiecības;

� es, citi, skola un savstarpējās attiecības;

� es, citi, tehnika un informatīvā sabiedrība;

� es, citi, daba un sociālā vide;

� es, citi un kultūras daudzveidība.

Pirmās un otrās svešvalodas mācības nosaka individuālo

vajadzību realizēšana dzīvesdarbības kontekstā informatīvajā un

mijkultūru sabiedrībā un ietver sevī skatījumu
� pašam uz sevi;

� uz citiem;

� uz pasauli tās daudzveidībāun mainībā.

Morfoloģiski sintaktisko struktūru atlasi un progresiju nosaka

semantiski pragmatiskās un individuālās dzīvesdarbībasmijkultūru

un informatīvās sabiedrībaskonteksta vajadzības:

� mācoties sadarbojoties un sazinoties iegūt valodas darbības

un mācīšanās, sadarbības un saziņas pieredzi - mācīšanās

un praktiskās darbībasaspekts;

� meklējot, atlasot, sistematizējot valodas darbībai nepiecie-
šamās morfoloģiski sintaktiskās struktūras (domāšana mo-

deļos), informatīvos materiālus (tabulas, diagrammas v. c.)

ar skolotāja palīdzību, ar citu skolēnu palīdzību vai pat-

stāvīgi, lietojot mācīšanās, kultūru dialoga saziņā un sadar-

bībā - matemātiskais aspekts.

Pirmās un otrās svešvalodas mācību saturu (līdzās jau minē-

tajiem aspektiem) tematisko loku ietvaros veido

� skolēnu vispārīgo, mācīšanās, kritiskās domāšanas, komu-

nikatīvo, sadarbības un vērtēšanas spēju attīstība un to lie-
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tošanasociālkultūras mācīšanās (mācīšanās, sadarbības un

saziņas) kontekstā - sevis izpausmes un radošais aspekts;

� dzimtās valodas, pirmās un otrās svešvalodas kultūru kop-

redzējums - vērtējošais (morālais un estētiskais) aspekts;

� sociālkultūras mācīšanās kā sociālkultūras pieredzes ap-

guve Eiropas kontekstā un spēja salīdzināt tās, saredzēt

vienojošo un atšķirīgo, respektēt cita cilvēka tiesības un

tradīcijas - analītiski kritiskais aspekts;

� mācīšanās, kultūru dialoga saziņā un sadarbībā apgūto un

jauno valodas un sociālkultūras zināšanu, prasmju, vērtību

un attieksmju apzināta apguve, brīvprātīgi izmantojot cita

palīdzību, kopā ar citiem, palīdzot citiem - sociālais (sa-

darbības) aspekts;

� patstāvīgā sociālkultūras informācijas iegūšana kā spēja

apzināti un patstāvīgi lietot apgūtās un iegūt jaunu sociāl-

kultūras pieredzi un lietot dzīvesdarbībā - saziņas aspekts.

Veidojot priekšmeta mācībuprogrammu, skolotājs sadarbībā

ar skolēniem (svešvalodas mācību sākumposmos; F-E līmenī) un

skolēni sadarbībā ar skolotāju (D-C līmenī) no atvērtā variatīvā

izvēles piedāvājuma formulē interešu lokam atbilstošus konkrētus

tematus, nosaka to secību, konkrētu stundu skaitu mācību plānā

paredzētā stundu skaita ietvaros un valodiskās darbībasvariantus,

tos pēc iespējas integrējot un vairākkārt atkārtojot starptematu pro-

jektos no citas perspektīvas un citās mācību un sociālajās formās.

Prasības mācību satura apguvei, beidzot 3., 6., 9. klasi.

Lai gan dažādos reģionos ir atšķirīgi priekšnosacījumi, mā-

cību tradīcijas, organizatoriskie priekšnosacījumi, dzimtā valoda,

valodas lietošanas vide, - skolēnu sociālkultūras kompetencei tiek

noteiktas standarta līmeņu prasības.
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Sociālkultūras kompetences līmeņu prasības

(Valodas lietošana daudzkultūru komunikācijā)

F-E līmenis apliecina skolēna kompetenci lietot valodu ele-

mentārajā līmenī.

D līmenis apliecina skolēna kompetenci lietot valodupatstāvības
līmenīsvešvalodu mācībās vidusskolā.

C līmenis apliecina skolēna kompetenci lietot valodupatstāvības
līmenī vidusskolas priekšmetu mācību satura apguvei un mācīties vēl

vienu svešvalodu vidusskolā.

Valodas Līti eņi
lietošana

LV
Līmeņa prasības

komunikācijā EP

Elementāra AI Uztver, saprot un sniedz vienkāršu infor-

māciju, lietojot atsevišķus vārdus, pamat-
frāzes un ļoti vienkāršus teikumus, lai

apmierinātu konkrētas vajadzības, kas

attiecas uz sevi, uz savu tuvāko apkārtni,
sociālo un kultūrasvidi. Saprotas ar citiem,

ja sarunas partneri runā lēnām, skaidri un

sniedz palīdzību.

valodas

lietošana

Standarta situācijā uztver, saprot un sa-

protas, sniedz informāciju par sevi un savu

tuvāko apkārtni, sociālo vidi un kultūras

pasauli, izmantojot ierobežotu valodas

līdzekļu klāstu.

Patstāvīga valo-

das lietošana

Hl Saprot galveno par sevi un savu tuvāko

apkārtni, sociālo un kultūras vidi, ja tiek

lietotastandarta valoda, sazinās un izzina,

apkopo, saņem un nododsaprotamā valodā

informāciju unapraksta procesus, izmanto-

jot ierobežotu valodas līdzekļu klāstu.

Tiek galā ar iespējamām saziņas un izziņas

situācijām.

B2 Saprot vesela teksta galveno saturu parsevi

un savu tuvāko apkārtni, sociālo vidi unkul-

tūras pasauli, kā arī parvidusskolasC bloka

mācību priekšmetu galveno tematiku. Sa-

mērā brīvi sazinās, izzina, apkopo, nodod

un saņem informāciju un apraksta procesus,

kā arī izsaka savu viedokli, izmantojot plašu
valodaslīdzekļu klāstu, ir iespējama normāla

abpusējā saziņa ar valodasnesēju apgūtajos

tematiskajos lokos.
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Sociālkultūras kompetences līmeņu prasības

(Valodas lietošana dzīvesdarbībā)

F-E līmenis apliecina skolēna kompetenci lietot valodu ele-

mentārā līmenī kā saziņas, sadarbības un mācīšanās līdzekli kultūru

dialogā.
D līmenis apliecina skolēna kompetenci patstāvības līmenī lietot

valodu kā saziņas, sadarbības un mācīšanās līdzekli svešvalodas so-

ciālkultūras mācīšanās turpināšanai.

Valodas Līmeņi
lietošana

sociālkultūras
Līmeņa prasības

LV EP
kontekstā

Elementāra AI Sadarbībā ar citiem un patstāvīgi atpazīst
informāciju standarta tematiskajos lokos.

Atrodkopīgo un atšķirīgo informatīvajā un

ilustratīvajā materiālāun identificēdzimtās,

svešvalodas zemēmraksturīgo un kopīgo.

valodas

lietošana

kultūru

dialoga saziņā,

sadarbībāun

mācībās Sameklē sev interesējošo informāciju par
apgūstamo valodu, citiem, sociālo un kul-

tūras vidi un izmanto iegūto informāciju,

prezentējot savas mācību darbības rezul-

tātus.

Novērtē sadarbības pieredzi un savu ie-

guldījumu tajā.

Patstāvīga
valodas

Hl Sameklē, salīdzina un izmanto sev intere-

sējošu un mācīšanāsvajadzībām atbilstošu

sociālkultūras informāciju apgūstamo va-

lodu, sociālo un kultūras vidi un izmanto

iegūto informāciju. Apkopo un diskutēpar

pieredzi, nosaka sociālkultūraskopīgas ie-

zīmes unatšķirības, salīdzina dažādu valstu

lietošana

kultūru dialoga
saziņā un

mācībās

pieredzi.

B2 Atpazīst un izprot komunikācijas sociālkul-

tūras konvencijas: tu un jūs formas, statusu,

darbību, individuālostilu, laiku, vidi, sociālās

normas, sporta spēles noteikumus, skolas

kārtību, darba kārtību, apģērbu, spriež par

tām un tās atšķir.
Sameklē noteiktām zemēm raksturīgo so-

ciālkultūras informāciju vidusskolasC bloka

priekšmeta galvenajā tematikānodažādiem

avotiem.
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C līmenis apliecina skolēna kompetenci patstāvības līmenī lie-

tot valodu kā saziņas, sadarbības un mācīšanās līdzekli citu mācību

priekšmetu apguvē.

Līmeņu prasības ir nepieciešamas pamatskolas un vidusskolas

pirmās un otrās svešvalodas apguves pēctecības nodrošināšanai.

Pirmās svešvalodas apguves prasības, beidzot 3. klasi.

3. klasi beidzot, svarīgākie sociālkultūras kompetences apguves

kritēriji ir

� pozitīva attieksme un interese par valodām;

� vēlēšanās atklāt zināmo nepazīstamajā un citādo pazīsta-

majā;

� atvērtība pret citām kultūrām, akceptējot citādo;

� vēlēšanās darboties un sadarboties.

3. klases beigās līmeņa prasības netiek noteiktas.

Pirmās svešvalodas apguves prasības, beidzot 6. klasi.

6. klases beigās skolēni jāmudina sasniegt sociālkultūraskom-

petenci kā rezultātu atbilstoši F-E līmeņa prasībām. Gatavība

valodas lietošanaikomunikatīvajā darbībā (klausīšanās, lasīšana,

rakstīšana, runāšana un sarunāšanās) un mācīšanās sadarbībāun

saziņa kultūras dialogā veido sociālkultūras kompetenci kā pro-

cesu. Sociālkultūras kompetenci kā rezultātu nosaka, vērojot un

pašvērtējot valodas lietošanu dzīvesdarbībāatbilstoši noteiktajiem

kritērijiem un rādītājiem (sk. tabulas).

Prasības svešvalodu apguvei, beidzot 9. klasi.

Jārosina skolēni sasniegt 9. klases beigās sociālkultūras kom-

petenci (kā rezultātu) atbilstoši Capakšlīmeņaprasībām. Atsevišķās

gatavības - gatavība valodas lietošanai komunikatīvajā darbībā

(klausīšanās, lasīšana, rakstīšana, runāšana un sarunāšanās) un

gatavība valodas lietošanai mācīšanās sadarbībā un saziņa kultūras

dialogā veidosociālkultūras kompetenci kā procesu. Sociālkultūras

kompetenci kā rezultātu nosaka, vērojot un pašvērtējot valodas

lietošanu dzīvesdarbībā atbilstoši noteiktajiem kritērijiem un rā-

dītājiem (sk. tabulas).
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Pirmās un otrās svešvalodas mācībās tiek vērtēti gan mācību

panākumi un sasniegumi, gan mācību procesa kvalitāte. Sasnie-

gumuvērtēšanas paņēmieniem jāatbilst veiktajiem mācību soļiem

(mācību un vērtēšanas formu vienotība). Novērtējums attiecas kā

uz skolēnu sasniegumiem valodas apguvē, tā arī uz apgūtās infor-

mācijas, vispārīgo, saziņas, sociālo un vērtēšanas prasmju apjomu,
kvalitāti un attieksmēm (pieredze).

Sociālkultūras kompetences vērtēšanu pēc pašnovērtējuma,

savstarpēja un skolotāja novērtējuma kritērijiem un rādītājiem

(sk. Kompetenču vērtēšanas kritērijus un rādītājus) veic:

� skolēns, pašnovērtējot savus sasniegumus,
� skolēni savstarpējā novērtēšanā mācību procesā;

� skolotājs, veicot skolēnu sasniegumu diagnosticēšanu, panā-

kumu progresa izvērtējumu un sociālkultūras kompetences

novērtējumu.
Vērtēšanu veic:

� ikdienas mācību procesā;

� tematiskā loka apguves noslēgumā;
� semestra un gada beigās;

� 6. un 9. klasi beidzot.

Vērtēšanā izmantojamas kārtējās un noslēguma pārbaudes,
kuras veic mutvārdos, rakstveidā un kombinēti.

Kārtējās pārbaudes izmanto skolēnu mācību sasniegumu

diagnosticēšanai, un skolotājs tās vērtē:

� pirmajā svešvalodā 3. un 4. klasē aprakstoši. Pārbaudes

darbu analīze ļauj skolotājiem redzēt bērnu attīstības

dinamiku, attieksmi pret mācību procesu, motivācijas no-

turīgumu, saskarsmes un sadarbības prasmju veidošanos,

kā arī veikt korekcijas, ja tas nepieciešams;
� pirmajā un otrajā svešvalodā 5.-9. klasē - ieskaitīts/neie-

skaitīts.

Kārtējo pārbaudes darbu veidu, skaitu, izpildes laiku, vērtē-

šanas kritērijus nosaka skolotājs atkarībā no pārbaudes mērķiem

un klases sagatavotības.
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Noslēguma pārbaudes (tematiskā loka, semestra, gada no-

slēgumā) izmanto skolēnu mācību sasniegumu novērtēšanai, un

skolotājs tās vērtē:

� 3. klasē bezatzīmju sistēmā aprakstoši;
� 4.-9. klasē 10ballu skalā.

Vērtējumu semestrī/gadā nosaka noslēguma pārbaudes darbs

un mācību procesa novērtējuma summatīvais vērtējums.

Apkopojošais vērtējums semestra un mācību gada beigās tiek

izlikts 10ballu skalā.

Valsts pārbaudes darbs, 9. klasi beidzot, ir ieskaite pirmajā
svešvalodā/vienā no svešvalodām.

Pirms valsts pārbaudes darba tiek publicēta pārbaudes darba

programma.

Sociālkultūras kompetences vērtēšanas kritēriji un rādītāji

(valodas lietošanai mijkultūru komunikācijā)

□
Klausīšanās Saklausa un saprot pa- Saklausa un saprot bieži

lietojamus vārdus, frāzes

un teikumus, kas attiecas uz

zīstamus vārdus un pamat-
frāzes un ļotivienkāršus tei-

kumus, kas attiecas uz sevi. sevi, uz savu tuvāko apkārtni,
sociālo un kultūras vidi.

-

C

OL,

<

uz savu tuvāko apkārtni,
sociālo un kultūras vidi, kad Uztver un saprot īsu un

vienkāršu informāciju.runā lēnām un skaidri.

Lasīšana Lasot saprot pazīstamus
vārdus un ļoti vienkāršus

Lasot saprot vienkāršus tek-

stus un atrod viegli pare-

dzamu informāciju par sevi

un savu tuvāko apkārtni,
sociālo vidi un kultūras vidi.

teikumus par sevi un savu

tuvāko apkārtni, sociālovidi

un kultūras vidi.

Stāstīšana Izmanto atsevišķus vārdus, Stāstot izmanto vienkāršus

pamatfrāzes un ļoti vien-

kāršus teikumus, lai pa-

stāstītu par pazīstamiem
cilvēkiem un lietām no tu-

valodas līdzekļus, vairākos

teikumos sniedz vienkāršu

informāciju par sevi, savu

tuvāko apkārtni, sociālovidi

un kultūras vidi.

■<

z

5 vākās apkārtnes, sniegtu

pamatinformāciju par sevi

un savu tuvāko apkārtni, so-

ciālo vidi un kultūras vidi.
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Sarunāšanās Izmantojot atsevišķus vār- Pazīstamās standarta saziņas
dus, pamatfrāzes un ļoti
vienkāršus teikumus, sa-

runā pajautā un atbild uz

jautājumiem par lietām un

priekšmetiem no tuvākās

apkārtnes, apmainās ar pa-

matinformāciju par sevi

un savu tuvāko apkārtni,

un izziņas situācijās izmanto

vienkāršus valodas līdzekļus,
vairākos teikumosapmainās
ar vienkāršu informāciju par

sevi, savu tuvāko apkārtni,
sociālo un kultūras vidi. Uz-

Ž
5

ņem pirmos kontaktus, kaut

gan pats vēl nevar uzsākt

ja saruna partneris atkārto

teikto un palīdz atrast vaja-

sarunu.

dzīgos vārdus.

Rakstīšana Raksta atsevišķus vārdus, Lietovārdus, frāzes unvien-

pamatfrāzes un ļoti vien-

kāršus teikumus par sevi

un savu tuvāko apkārtni.

kāršus teikumus, veidojot
īsus pierakstus vai sniedzot

īsu rakstisko informāciju par
sevi un savu tuvāko apkārtni,
sociālo un kultūras vidi.

Aizpilda formulārus, snie-

dzot rakstisko informāciju

par sevi un savas tuvākās

apkārtnes cilvēkiem.
Č
vi

Sarakstīšanās Ar atsevišķiem vārdiem, īsi atbilduz privāto saņemto

korespondenci, ja tas at-pamatfrāzēm un ļoti vien-

kāršiem teikumiem rak-

sta citiem nelielu zīmīti,

lai sniegtu elementāru in-

formāciju par sevi un savu

tuvāko apkārtni.

tiecas uz sevi, savu tuvāko

apkārtni, sociālo vidi un

kultūras pasauli.
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Valodas lietošana dzīvesdarbībā

1 F-E I D |
Mācīšanās Atbilstoši savām interesēm Patstāvīgi uzlabo grupudar-

bā izveidoto tekstu.un spējām izvēlas saziņas

tematu.

Patstāvīgi aktivizē savas

dzimtās valodas un citu

Izpēta, attīsta un pārbauda

savas atmiņas iespējas.

Patstāvīgi, izmantojot vārd-

nīcu, atrod kopīgo un at-

šķirīgo dzimtās un mācāmo

svešvalodu valodas līdzek-

priekšmetu priekšzināša-
nas par apgūstamo tematu.

Patstāvīgi veic pienākumus

grupā noteiktas informāci-

jas iegūšanai kopējā mērķa

sasniegšanai.

Patstāvīgi un radoši izgatavo
valodas apguvei nepiecie-
šamos materiālus. Izsaka

ļos. Lieto vārdnīcu, citus

informatīvos līdzekļus.
Pauž gandarījumu vai ne-

apmierinātību par veikto,

atbildot uz jautājumiem:
Ko es zināju ?Koes uzzināju ?

Ko es gribu uzzināt?

00

'3
2

l
>

gandarījumu vai neapmie-
rinātībupar veikto.

Sadarbība Sadarbībā ar citiem akti- Sadarbībā ar citiem plā-
vizē dzimtās valodas, citu

priekšmetu priekšzināšanas

no, veic un novērtē kopējo
mācību darbību un savu ie-

guldījumu tajā, uzlabo gru-

pu darbā izveidoto tekstu,

izmantojot vārdnīcu, atrod

par apgūstamo tematu un

par mācīšanos, saziņu, sa-

darbību.

Q
5

5

Nosaka, sadalapienākumus

grupā noteiktas informāci-

jas iegūšanai kopējā mērķa

sasniegšanai noteiktā laikā.

Veic mini projekta darbus,

ievērojot sadarbības notei-

kumus. Sadarbībā ar citiem

kopīgo un atšķirīgo dzim-

tās un mācāmo svešvalodu

valodas līdzekļos.
Sadarbībā ar citiem pār-
bauda iegūtās informācijas2

a
pilnīgumu ar jautājumu
Kas?Kad? Kur? Uz kurieni?

Ko? Kā? palīdzību.izgatavo valodasapguvei ne-

pieciešamos materiālus.

Saziņa
standartā

noteikto

tematisko

Iejūtas cita lomās un dažā-

dās situācijās. Saskata ko-

pējo un atšķirīgo dažādās

dzīves parādībās un notiku-

mos. Nosaka notikumalaiku

Jautā un pārjautā atbilstoši

attiecīgās zemes saziņas nor-

mām un tradīcijām. Iegūst,

apstrādā un nodod infor-

māciju standartā noteikto

tematisko loku ietvaros.

Savācun nododinformāciju

loku ietvaros

un vietu.

Saredz kopīgo un atšķirīgo
savā un SV1 un SV2 runājo-
šo valstusaziņas un kultūras

tradīcijās.

par citiem un sevi, kā arī par

savu dzimtozemiun SV1 un

SV2 zemēm. Analizē kopī-

gā mācību darba veiksmes

un neveiksmes (dzimtajā

valodā).
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Mācīšanās Patstāvīgi iegūst, apstrādā un nodod informāciju
standartā noteiktotematisko loku ietvaros.

Patstāvīgi papildina un labo uzrakstīto.

Patstāvīgi plāno, veic valodas darbības un novērtē

savus un citu panākumus. Patstāvīgi un atbildīgi pār-
bauda iegūtās informācijas pilnīgumu ar jautājumu
Kas?Kad? Kur? Uz kurieni?Ko?Kā? palīdzību.

•<

,2
'3
Cd

1
C/D

w

>

N

O

Patstāvīgi un atbildīgi salīdzina savas informācijas

iegūšanas prasmes ar citu, lai pilnveidotu tās.

Uzdrīkstas uzņemties personisko atbildību.

Sadarbība Kopā ar citiemplāno, veicun novērtē projekta darbu,

ievērojot sadarbības likumus.

D
Q

1

Kopā ar citiemnovērtēveikto, jautājot:Koes nezināju?
Ko nezināja citi?Ko es uzzināju? Ko uzzināja citi? Ko

es gribu uzzināt, ko - citi?

Sadarbojoties ar citiem, nosaka un pilnveido savas va-

lodas,saziņas un izziņas prasmes ar datorprogrammu
un testu palīdzību.•o

i Saziņa
standartā

Salīdzina situāciju Latvijā ar situāciju SV1 un SV2

zemēs. Izvērtē kultūru dažādību un izmanto iegūto
noteikto informāciju savas kultūras bagātināšanai.

Atpazīst, salīdzina un atbilstoši saziņas situācijai iz-

vēlas valodaslīdzekļus un mērķtiecīgi lieto tos saziņā.
Diskutē parmācībuprocesu un pamato savu viedokli,

ievērojot diskusijas norises sociālās normas.

tematisko

loku

ietvaros
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19. pielikums

Latvijas Republikas IZM ISEC Vācu valodas metodisko

apvienību aptaujas anketa

rajons, pilsēta/priekšpilsēta

Lūdzusniegt šādu informāciju par rajonu, pilsētu/priekšpilsētu

kopumā (izpildes laiks 2001. g. 14.03.).

I.lnformācija par vācu valodas skolotājiem, tālākizglītību,
internetapieejamību.

Vācu valodu māca (vācu valodas skolotāju skaits).

Vācu valodu māca (kādu citu priekšmetu skolotāju

skaits).

Angļu valodu māca (vācu valodas skolotāju skaits).

Vācu valodas skolotāju tālākizglītības tēmas varētu būt

Interneta pieslēgums ir

skolās.

2. Informācija par "Vācu valoda kā otrā svešvaloda. Mācībuprog-

ramma pamatskolai" un tāsvērtējums. Programmu izmanto

rajona, pilsētas/priekšpilsētas skolotāji. Programmas vērtējums:

vajadzīga un labi izmantojama, jo

izmantojama daļēji, jo
-—
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grūti izmantojama, jo

leteicam šādus labojumus/papildinājumus:
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20. pielikums

Vācu valodas metodisko apvienību aptaujas par

vācu valodas kā SV2 programmas izmantošanu rezultāti

(LIZM ISEC, 2001. gada marts)

Kopējais

skolotāju
skaits

Skolotāji, kas izmanto

Nr.

p. k.

Rajons, pilsēta,

priekšpilsēta
programmasparaugu

skaits

1. Aizkraukles rajons 12 5 41

2. Alūksnes rajons 12 12 100

3. Balvu rajons 6 - -

4 Dobeles rajons 14 6 43

5. Jēkabpils rajons 30 10 33

6. Gulbenesrajons 16 16 100

7. Krāslavas rajons 24 24 100

8. Kuldīgas rajons 28 7 25

9. Ludzas rajons 24 20 83

10. Madonas rajons 37 18 49

11. I Ogres rajons || 18 | 8 | 44

12. Rēzeknes rajons 33 10 30

13. Rīgas rajons 35 20 57

14. ļpīaTsu rajons ~ļ 26 ~[ 15 57

15. Tukumarajons 35 3 0,85

16. Valmierasrajons 30 10 33

17. [| Valkas rajons ļ 88 | 4 0,5

18. Daugavpils pilsēta 18 3 16

19. 1 Jelgavas pilsēta | 20 [[ 20 I
20. Jūrmalaspilsēta 15 8 53

21. Liepājas pilsēta 43 18 42

22. Rēzeknes pilsēta 16 9 |[ 56

44

57

0,85

16. Valmierasrajons 10 33

17. Valkas rajons 0,5

3 16

23. Rīga/Latgales priekšpilsēta 58 18 31

Kopā: 667 290 48







Inta Tiļļa vairāk nekā 20 gadus
ir nostrādājusi par vācu valodas

skolotāju - Jūrmalas 1. vidusskolā,

Rīgas 2. vidusskolā un Rīgas Doma

kora skolā. Bijusi arī docētāja gan

LU Humanitāro zinātņu fakultāšu

svešvalodu katedrā, gan RPIVA

Svešvalodu katedrā. Pašreiz strādā

Austrijas Republikas vēstniecībāRīgā

un blakusdarbā RPIVA Vispārējās
pedagoģijas katedrā.

Ilggadējā skolas darbāun Gētes institūta organizētajos starptau-

tiskajos svešvalodu mācību grāmatu autorusemināros gūtās ide-

jas ir realizētas, vadotLatvijas Republikas IZM ISEC Svešvalodu

pamatizglītības standarta izstrādes grupu,veidojot programmu

paraugus vācu valodaikā otrajai un trešajai svešvalodai un vācu

valodas mācību līdzekļus.

Mainīgajā daudzkultūru informatīvajā sabiedrībā kompetenta

personība ir kļuvusi par individuāloun sabiedrības vērtību. Tāpēc

pētnieciskajā darbībā, studējot LU Pedagoģijas un psiholoģijas
institūta doktorantūrā(1998-2002), tika izstrādāta sociālkultūras

mācīšanās organizācijas sistēma, kas sekmē personības jaunās

kvalitātes veidošanos. Šī mācīšanās organizācija pamatojas uz

sistēmiski konstruktīvistisko izpratni, kur ar konstruktīvistisko

saprot mācīšanās, sadarbības, saziņas un valodu lietošanas

pašorganizāciju un ar sistēmisko - šo procesu mijdarbību.
Sistēmiski konstruktīvistiskā pieeja ārzemēs ir aktualizējusies
tikai 20. gadsimta 90. gadu beigās.

Grāmata ir īpaši aktuāla, jo tā pamato Latvijas izglītības refor-

mas idejas.
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