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Man ir patiess prieks rakstīt šos ievadvārdus manas grāmatas “Foundations of Bilingual Education and Bilingualism” izdevumam latviešu valodā. Vai gan tā nebūtu likteņa ironija, ja grāmatu, kurā tik noteikti atbalstīts bilingvisms un multiling​visms, varētu lasīt tikai vienā valodā – angļu valodā? Tāpēc latviešu izdevums ir nozīmīgs arī kā apliecinājums grāmatas pamatnostādnei: bilingvisms ir svarīgs, vērtīgs un skaists.

Šajā grāmatā izteikts stingrs atbalsts daudzo pasaules valodu un kultūru saglabāšanai un izmantošanai. Šis atbalsts ir jo spēcīgāks, ja tas tiek pausts lasītāja valodā. Ja mana grāmata būtu pieejama tikai angļu valodā, tas veicinātu mono​lingvismu un vēl izteiktāku angļu valodas lomas pieaugumu pasaulē.

Tāpēc esmu patiesi pateicīgs grāmatas tulkotājai profesorei Inai Druvietei par iniciatīvu un misijas apziņu šajā darbā. Es esmu patiesi laimīgs, ka grāmatas tulko​šanu uzņēmusies pieredzējusi eksperte bilingvālās izglītības jautājumos.

Sveicieni un laba vēlējumi visiem grāmatas lasītājiem Latvijā no Velsas! Velsieši tāpat kā latvieši ir neliela tauta, kas nesen ieguvusi pašpārvaldes tiesības Lielbritā​nijā. Velsiešu valoda palīdz saglabāt Velsas identitāti. Mēs izjūtam lepnumu par vel​siešu bilingvismu un pat multilingvismu. Mēs izjūtam lepnumu par savu kultūru un valodu, kas pašlaik atdzimst, par savām spēcīgajām saknēm, kas nodrošina Vel​sas nākotni un ļauj mums cienīt citas valodas un kultūras visā pasaulē.

Visbeidzot, atļaujiet man izteikt pārliecību, ka visi Latvijas bērni spēj un vēlas kļūt bilingvāli un trilingvāli. Būtu žēl, ja mēs nepalīdzētu viņiem šo vēlmi piepildīt. Šī grāmata ir veltīta tiem vecākiem, skolotājiem un izglītības politikas veidotājiem, kas audzinās jauno multilingvālo paaudzi Latvijā.
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BILINGVISMA ATTĪSTĪBA 
Bilingvisma attīstības iespējas
 Uz bilin​g​vismu ved dažādi ceļi: divas valodas apgūst ģimenē, iemācās pagalmā, bērnu​dārzā, skolā, kursos pieaugušajiem. 

Bilingvisma attīstību ietekmē piederība pie minoritātes vai majoritātes, elites vai opozīcijas u. tml. Jāņem vērā arī mikrokon​teksts – pagalms, bērnudārzs, skola, kopiena –, kas veicina funkcionālā biling​visma attīstību. Apstākļi ir mainīgi, līdz ar to arī bilingvisms nav vis stabila, bet gan nepārtraukti mainīga iezīme.

Tā kā atšķirīgi ir gan indivīdi, gan sociālais konteksts, ir grūti un riskanti izda​rīt kategoriskus vispārinājumus par bilingvisma attīstību. Tāpēc sniegsim vien​kāršu agrīnā bilingvisma tipoloģiju.

Agrīnā bilingvisma pamattipi ir simultānais (simultaneous) un secīgais (sequential) bilingvisms. Simultānais bilingvisms attīstās, ja bērns divas valodas apgūst uzreiz. Šāda situācija rodas, kad vecāki ar bērnu runā katrs savā valodā. Secīgais bilingvisms attīstās, ja bērns vispirms apgūst vienu valodu un pēc tam otru. Šāda situācija rodas. kad bērns vienu valodu apgūst ģimenē, bet otru bērnudārzā vai sākumskolā. Aptuvenā robeža, kad vairs nevar attīstīties simultānais biling​visms, ir trīs gadu vecums (McLaughlin 1984; 1985). To mēdz arī saukt par “biling​vismu kā pirmo valodu” (Swain 1972). Pirms trīs gadu vecuma bilingvisms veidojas dabiski un bez īpašas mācīšanas. Pēc trīs gadu vecuma otra valoda parasti tiek apgūta izglītības iestādēs.

Pastāv daži bilingvālās izglītības tipi, kas ļauj bērnam apgūt valodu bez īpašas mācīšanas (Sharpe 1994). Vairumā gadījumu otrā valoda skolās un kursos tomēr tiek īpaši mācīta. Tādēļ jāšķir valodas apguve (language acquisition) un valodas mācīšanās (language learning) (Krashen 1977, 1981, 1982, 1985). Robežas starp šiem veidiem gan nav stingri noteiktas, jo valodas apguves elementi pastāv arī tad, kad valoda tiek mācīta klasē. Pastāv tendence valo​das mācīšanā iesaistīt pēc iespējas vairāk valodas apguves elementu, attīstot komunikatīvo kompetenci dabiskā, mazāk formālā veidā. 

Agrīnais bilingvisms 

Agrīno simultāno bilingvismu ietekmē četri pamatfaktori. Aplūkosim tos jautā​jumu veidā.

1. Kurās valodās katrs no vecākiem SPĒJ runāt? Dažās ģimenēs abi vecāki ir bilingvāli, resp., abi spēj runāt divās sabiedrībā lietotās valodās. Piemēram, ASV abi vecāki brīvi var runāt angļu un spāņu valodā. Abi vecāki var arī būt mono​lingvāli. Bērns tādā gadījumā otru valodu var apgūt no radiniekiem, kaimiņiem vai pagalmā. Bieži bilingvāls ir tikai viens no vecākiem. Ir arī svarīgi, vai vecāku lietotās valodas ir majoritātes vai minoritātes valodas. Jāņem vērā arī tas, vai vecāku bilingvismam ir suplementārs vai aizstājošs raksturs.

2. Kurās valodās katrs no vecākiem ar bērnu RUNĀ? Bieži vien vecāki pieņem apzinātu lēmumu, kurā valodā viņi runās ar bērnu. Katrs no bilingvāliem vecā​kiem ar bērnu var runāt divās valodās. Māte, piemēram, ar bērnu var runāt gan angliski, gan spāniski. Vecāki ar bērnu var runāt arī katrs savā valodā, piemē​ram, māte tikai spāniski un tēvs tikai angliski. Trešā iespējamā situācija ir tāda, ka abi bilingvālie vecāki ar bērnu runā tikai minoritātes valodā, ļaujot bērnam apgūt majoritātes valodu ārpus mājas.

3. Kurās valodās ar bērnu runā citi ģimenes locekļi? Dažās ģimenēs vecāki ar bērnu runā vienā valodā, bet bērni savā starpā – citā. Imigrantu ģimenēs vecāki bieži vien ar bērniem runā minoritātes valodā, bet bērni savā starpā un ar vien​audžiem – majoritātes valodā. Nereti vecāki ar bērniem runā majoritātes valodā, bet vecvecāki un citi radinieki – minoritātes valodā. Piemēram, ķīniešu bērni ASV ģimenē un skolā runā angliski, bet vismaz pasīvi prot Kantonas dialektu, jo bieži apciemo paplašinātās ģimenes locekļus.

4. Kuras valodas tiek lietotas kopienā? Pat pirms trīs gadu vecuma bērns var sākt apgūt kopienā un bērnudārzā runātās valodas (Cummins 1991b). Abas ģimenē lietotās valodas var tikt nostiprinātas ārpus mājas. Arī monolingvāls bērns var kļūt bilingvāls vides ietekmē. Piemēram,  bērns no spāniski runājošas ģimenes var apgūt angļu valodu bērnudārzā. 

Valodas zudums bilingvāliem bērniem
Pirms secīgā bilingvisma apskata ir lietderīgi aplūkot iespējamo pirmās valodas zudumu (language loss) bilingvāla indivīda līmenī. Bilingvāli minoritātes bērni bieži zaudē minoritātes valodas iemaņas, jo ātri saprot, kura ir varas un prestiža valoda, kas ļauj tiem vieglāk iekļauties sabiedrībā. L.Vonga Filmora raksta, ka ASV minoritāšu bērni “drīz saprot, ka starp viņiem un pasauli stāv valoda. No citu cilvēku attieksmes viņi jūt, ka vienīgā vērtīgā valoda ir angļu valoda. Ja viņi grib tikt pieņemti sabiedrībā, viņiem jāmācās angļu valoda, jo citi viņu valodu nemācīsies” (Wong Fillmore 1991a: 342).

Pētījumi (Hakuta &D’Andrea 1992; Wong Fillmore 1991a) pierādījuši, ka valo​das zuduma risks ir lielāks, ja angļu valodu bērns apgūst jaunākos gados. Jo vēlāk viņš sāk runāt angliski, jo lielākas iespējas, ka saglabāsies arī minoritātes valoda. Agra angļu valodas apguve var ietekmēt arī spāņu-angļu bilingvālās izglī​tības perspektīvas.

Ja ASV minoritāšu bērnu dzīvē agri ienāk angļu valoda, minoritātes valoda vēl nav nostabilizējusies un var zust. Valodas zudumam var būt sociālas, emocionā​​las un kognitīvas sekas. L.Vonga Filmora atzīst: “Zūd ne jau tikai valoda, bet arī socializācijas līdzeklis. Ja vecāki nespēj brīvi runāt ar bērniem, ir grūti nodot tiem savu vērtību sistēmu, zināšanas un pieredzi” (Wong Fillmore 1991a: 343).

Tādējādi minoritātes valodas zudums nav tikai sociāla, bet arī individuāla problēma, it īpaši bērniem. Problēmu nerada majoritātes valoda, bet nepietieka​mais minoritātes valodas apguves laiks. Pirms sākas neizbēgama un intensīva sa​skare ar majoritātes valodu, bērnam jānostiprina minoritātes valoda.

Secīgais bilingvisms 

Secīgais bilingvisms attīstās tad, ja pēc pirmās valodas apguves vēlāk tiek ap​gūta arī otra valoda. Aptuvenā demarkācijas līnija starp simultāno un secīgo bilingvismu ir apmēram trīs gadu vecums (McLaughlin 1984). Secīgais bilingvisms saistās ar otrās valodas apguvi. Tā var būt neformāla (pagalmā, bērnudārzā, ko​pienā) vai formāla (skolā, valodu kursos). Nepastāv viena vienīga optimāla metode, kā apgūt otru valodu pēc trīs gadu vecuma. Valodas apguves veidu un metožu ir ļoti daudz.

Ir pierādīts, ka simultānais bilingvisms nodrošina kompetenci divās valodās. Par secīgo bilingvismu to tik droši apgalvot nevar. ASV un Lielbritānijā, neskatoties uz intensīvo svešvalodu mācīšanu, tikai neliela daļa bērnu kļūst funkcionāli biling​vāli (ASV – mazāk nekā 5 %). Tiek uzskatīts, ka galvenie šādas neveiksmes cēloņi ir šādi: lasītprasmes un rakstītprasmes pastiprināta mācīšana reālu komu​nikā​cijas iemaņu attīstīšanas vietā; zems indivīdu lingvistiskās apdāvinātības līme​nis, motivācijas un intereses trūkums, iemaņu attīstīšanas iespēju trūkums. Izpla​tīts ir viedoklis, ka otrās valodas mācīšana tiek sākta par vēlu. Optimālo valodas apguves vecumu aplūkosim vēlāk.

Dažās Eiropas valstīs (Nīderlandē, Somijā, Zviedrijā, Beļģijā u. c.), kā arī, pie​mēram, Izraēlā un Singapūrā, otrās valodas apguve norit sekmīgāk. Tas liek domāt, ka otrās valodas apguvi ietekmē politiski un ekonomiski faktori. Indivīda psi​holoģiju valodas apguves procesā ietekmē politiskais, sociālais un kultūras kon​teksts. Tas jāņem vērā, pētot secīgā bilingvisma attīstību.

Secigā bilingvisma attīstības iespejas

Neformāla otrās valodas apguve
Bilingvisms bieži vien ātri attīstās, bērnam nonākot kontaktos ar citā valodā runā​jošiem vienaudžiem vai saskarē ar kultūru (TV, kino) citā valodā. Šāds bilingvisms var būt tikpat augstā līmenī kā formālā izglītībā iegūtais. Šādi parasti tiek apgūta majoritātes vai kaimiņvalsts valoda.

Formāla otrās valodas apguve
Ja otrā valoda netiek apgūta kopienā, galvenā valodas apguves nodrošinātāja ir izglītības sistēma. Skolā otrās valodas apguvei ir izstrādāta īpaša metodika. Skolu lomu aplūkosim grāmatas B daļā.

Bilingvismu var veicināt arī ārpus formālās izglītības. Kopienas bieži orga​nizē svētdienas skolas bērniem minoritātes vai etniskās dzimtenes valodas apgū​šanai. Pat trešās un ceturtās paaudzes imigrantu bērni var mācīties etniskās dzimtenes valodu šādās skolās. Ja ASV angļu valoda dominē kopienā un ir vienīgā valoda skolās, svētdienas skolas ir vienīgais veids valodas tālāknodošanai (Linguistic Minorities Project 1985; Ghuman 1993, 1994). Par to tiek gādāts reli​ģisku, kultūras un sociālu  motīvu dēļ, kā arī minoritātes vitalitātes nodrošināšanai. Bieži valo​das apguvi organizē reliģiskas grupas (draudzes), kā arī vecāku aktīvistu gru​pas. An​glijā 90. gadu vidū šādi tika apgūtas vismaz 28 valodas (piem., urdu, pandžabu, bengāļu, hindi, gudžarati un arī Eiropas valodas) vairāk nekā 500 kopienas uztu​rētās svētdienas skolās.

Blakus valodas mācīšanai bērniem svētdienas skolās izplatīta ir arī pieaugušo izglītība (sk. Baker & Prys Jones 1997). Tās formas var būt ļoti dažādas.

l 
Valodu kursi. Otra valoda vai svešvaloda tiek mācīta vienreiz vai div​reiz nedēļā vairākus mēnešus vai vairākus gadus. Šādu kursu mērķis var būt arī valodas zināšanas apliecinoša dokumenta iegūšana vai eksāmena nokār​tošana (kā angļu valodas kursi imigrantiem ASV un Anglijā). Pie​aug arī to pieaugušo skaits, kas vēlas apgūt sentēvu valodu (piem., velsiešu valodu vai citu).

l 
Intensīvie valodu kursi. Šāds kursu tips bija izplatīts Izraēlā 70. gados 
(t. s. Ulpan). Valoda tiek apgūta 3–5 rītus vai vakarus nedēļā, vairākus mēnešus pēc kārtas vai pat veselu gadu. Īpaša nozīme ir stimulējošai un draudzīgai atmosfērai valodas apguves laikā.

l 
Valodas apguves nometnes. Tās var organizēt nedēļas nogalēs intensīvai valodas apguvei. Tiek organizētas arī valodas apguves nometnes atvaļi​nā​juma laikā. Piemēram, Ziemeļvelsā pamests ciems jūras krastā ir pār​veidots par valodas apguves centru, kurā tiek nodrošinātas dažādas 
laika pavadī​šanas iespējas velsiešu valodā.

l 
Tālmācība. Pieaugušie var izmantot dažādas tālmācības metodes – radio, televīziju, magnetofona ierakstus, kompaktdiskus, videokasetes, datorpro​grammas, pašmācības grāmatas u. tml. Pašlaik vēl nav apkopojošu pētī​jumu par tālmācības metožu efektivitāti.

Bērnībā kļūt par bilingvu var neapzināti un dabiski, tikpat dabiski kā iemācī​ties staigāt vai braukt ar divriteni. Skolā bērnam netiek dota izvēle, vai mācīties otru valodu vai ne. To parasti nosaka vecāki un obligātās izglītības programmas. Arī pieaugušajiem imigrantiem, bēgļiem un viesstrādniekiem majoritātes valodas apguve parasti ir vairāk vai mazāk obligāta.

Optimālais valodas apguves vecums
Daudz diskutēts par to, kādā vecumā vislabāk apgūt otro valodu un par to, vai ir sakars starp valodas prasmes līmeni un tās apguves vecumu (Harley 1986). Vairāki pētnieki uzskata, ka labāki rezultāti sasniedzami tad, ja valodu sāk apgūt pēc iespējas agrāk. Saskaņā ar šo viedokli, mazi bērni valodu apgūst ātrāk un la​bāk. Citi pētnieki savukārt ir pārliecināti, ka valodu labāk un ātrāk apgūst pus​audži un jaunieši. Piemēram, četrpadsmit gadu vecumā kognitīvās iemaņas ir attīstītas labāk nekā piecu gadu vecumā, tādēļ valodas apguvei vajadzīgs mazāk laika.

Šai jomā veikti arī īpaši pētījumi (Singleton 1989). Rezultāti īsumā ir šādi:

1. 
Otrās valodas apguve jaunākā vecumā nav ne vieglāka, ne grūtāka kā vēlākos gados. Valodas apguvi ietekmē daudzi un dažādi faktori, tāpēc nevar izdarīt vienkāršotus secinājumus par valodas apguves vecuma nozīmi.

2. 
Valodas prasmes līmenis bērniem, kas valodu sākuši mācīties agrīnā vecu​mā, ir augstāks. Tas tomēr nenozīmē, ka, mācoties valodu vēlākos gados, nevar sasniegt augstu valodas prasmes līmeni. Nozīme ir valodas ap​gu​ves kontekstam un indivīda psiholoģiskajām īpatnībām. Šķiet, ka jau​nāki bērni labāk uztver otrās valodas fonētiskās un gramatiskās īpatnības.
3. 
Pašā valodas apguves procesā nav atšķirību starp dažāda vecuma cilvē​kiem. Valodas vienības jebkurā vecumā tiek apgūtas tajā pašā secībā.
4. 
Apgūstot valodu formālā vidē (klasē), no sākuma labāki rezultāti ir vecā​kiem bērniem. Nozīmīgs ir otras valodas mācīšanas ilgums (cik gadus tā tiek mācīta skolā). Bērniem, kas sākuši mācīties otru valodu sākumskolā un turpinājuši to apgūt visus skolas gadus, valodas prasmes līmenis ir aug​stāks nekā tiem, kas otru valodu sākuši mācīties vēlāk. Tomēr, ja valodas apguvei ir stingra motivācija, arī otrajā gadījumā iespējami labi rezultāti.
5. 
Ja otra (majoritātes) valoda tiek lietota kā mācību līdzeklis un pastāv iespēja, ka tā indivīda līmenī aizstās minoritātes valodu, agrīnai otras valodas ieviešanai var būt negatīvs pedagoģisks un lingvistisks efekts.
6. 
Otrās valodas agrīnai apguvei skolā nepieciešams atbalsts sabiedrībā. Skolas jānodrošina ar īpaši sagatavotiem skolotājiem, mācību līdzekļiem, kā arī jāveicina labvēlīga vecāku un skolotāju attieksme pret otrās valodas ap​guvi.
7. 
Nav tāda kritiskā vecumposma, kura laikā nedrīkstētu sākt otras valodas mācīšanu. 
Vai arī pieaugušie veiksmīgi var apgūt otru valodu? Uz šo jautājumu var atbildēt gan kategoriski, gan relatīvi. Pilnīgi skaidrs, ka pieaugušie valodu apgūt spēj. Prasmes līmeņi gan ir atšķirīgi. Daži netiek tālāk par pāris vārdiem, citi sasniedz ikdienas komunikācijas līmeni, vēl citi kļūst funkcionāli bilingvāli. Ir daudz piemēru, īpaši Izraēlā, Velsā, Jaunzēlandē un Kanādā, kad pieaugušie valodu ir apguvuši ļoti labi.

Kas otru valodu apgūst labāk, bērni vai pieaugušie? Minēsim piemēru, kas rāda, kā valodas apguvi ietekmē valodas lietojums.

Ieceļotāji Izraēlā šajā gadsimtā bieži mācījās ivritu, lai revitalizētu sentēvu un reliģijas valodu. Pēc Izraēlas tautskaites datiem iespējams noteikt, vai labākus rezultātus sasnieguši jaunāki vai vecāki cilvēki. Vai jaunāko ieceļotāju funkcio​nālā ivrita prasme ir augstāka? Ivrita lietojums ikdienā atkarīgs no runātāju ve​cuma ieceļošanas brīdī (Bachi 1956; Braine 1987). Jo cilvēks jaunāks ir bijis imig​rējot, jo lielāka iespēja, ka viņš runās ivritā. Tiem, kas ieceļojuši 30–40 gadu vecumā, vērojams straujš kritums. Vai tas ir tādēļ, ka mazinājušās valodas ap​guves spējas, bijusi mazāka saskare ar ivritu, ir vājāka motivācija vai mazāk iz​teikts sabied​rības spiediens uz indivīdu? Cilvēkiem, kas imigrējuši pēc 40 gadu vecuma, ivrita lietojums vēl vairāk samazinās.

Nereti valodas savā starpā tiek jauktas; pastāv tādi termini kā Spanglish (spāņu + angļu valoda) un Wenglish (velsiešu + angļu valoda). To aplūkosim no socio​lingvistikas viedokļa. Ar lingvista skatījumu uz šo problēmu var iepazīties S. Ro​mēnas darbā (Romaine 1995).

Bilingvu pāreja no vienas valodas uz otru
Īpašs pētījumu objekts ir parādība,  ka bilingvāli bērni abas valodas jauc un lieto vienlaicīgi. Lai apzīmētu otras valodas leksikas elementu epizodisku neapzi​nātu izmantošanu, tiek lietots termins koda jaukšana (code mixing). Termins koda maiņa (codeswitching) apzīmē situāciju, kad indivīds vairāk vai mazāk apzināti pāriet no vienas valodas uz otru. Koda maiņas robežas ir plašas – teikumā var tikt iesaistīts viens otras valodas vārds vai otrā valodā var būt pat veseli runas fragmenti (Hoffmann 1991). Tā nav vairāku valodu pratējiem raksturīgā citas valodas vārdu inkrustācija runā, kā le weekend franču valodā.

Koda maiņa bieži vien ir apzināta. Piemēram, runas nogrieznī “Come to the table. Bwyd yn barod” ‘Nāc pusdienās. Galds ir klāts’ notikusi apzināta koda maiņa no angļu uz velsiešu valodu. Tiesa, bieži vien ir grūti izšķirt, vai notiek koda jauk​šana vai koda maiņa. 

K. Īstmena ir pārliecināta, ka nav iespējams nošķirt koda jaukšanu, koda maiņu un svešu vārdu aizgūšanu. Ja cilvēki prot vairākas valodas, “ikdienas sarunā daudzu valodu materiāls var tikt regulāri savienots vienotā valodas plūdumā” (Eastman 1992: 1). Ja koda maiņa tiek lietota regulāri un neapzināti, tai nav īpašas konotatī​vas nozīmes. Ja to izmanto apzināti, tā var būt sociāli, politiski vai ekonomiski konotēta (Myers Scotton 1983, 1991). 

Koda maiņas cēloņi ir dažādi. Valodas var mainīties atkarībā no sarunas dalīb​niekiem, no tēmas, no sarunas toņa. Valodas var mainīt sarunas gaitā. Aplūkosim galvenos koda maiņas mērķus.

1. 
Koda maiņa var būt nepieciešama, lai īpaši uzsvērtu kādu sarunas mo​mentu. Ja sarunas gaitā jāuzsver kāds jēdziens, to var nosaukt citā valodā.

2. 
Ja cilvēks valodā, kurā notiek saruna, nezina kādu vārdu, viņš to var aizstāt ar citas valodas vārdu. Tas atgadās bieži, jo bilingvi katru valodu parasti lieto savā jomā. Piemēram, runājot par matemātiku vai datoriem ģimenē, bērni var pāriet uz skolas valodu. Piemēram, Kenijas skolēns var pāriet no kikuju uz angļu valodu, lai jaunākajam brālim palīdzētu veikt ģeometrijas uzdevumu: “Atiriri angle niati has ina degree eighty; nayo this one ina mirongo itatu.” Pieaugušie bieži vien izmanto koda maiņu, runājot par darba lietām, jo tehniskos terminus viņi bieži zina tikai darbā izmantojamā valodā.

3. 
Starp divu valodu vārdiem un izteicieniem bieži nav tiešas atbilsmes, tāpēc var mainīt kodu, lai precīzi izteiktu kādai valodai raksturīgu konceptu. Piemēram, franču bilingvs Anglijā franču valodā var iekļaut vārdus pub, bingo hall, underground, jo tiem nav franču ekvivalentu. Šādi vārdi var iegūt arī aizguvumu statusu. 

4. 
Koda maiņu var izmantot sacītā pastiprināšanai. Piemēram, skolotājs var atkārtot lūgumu vai pavēli arī otrā valodā (Taisez-vous les enfants! Be quiet, children! ‘Klusāk, bērni!’). Varas attiecību pastiprināšanai minoritātes valodas runātāji var izmantot majoritātes valodu. Piemēram, puertorikāņu mātes ASV izmanto angļu valodu īsu komandu izteikšanai (Stop it! Don’t do that!) un tad atkal pāriet uz spāņu valodu (Hoffmann 1981). Velsā me​dicīnas māsas mēdz norādījumus pacientiem izteikt arī angļu valodā. Literatūrā minēts piemērs par pacientu, kas nepārtraukti spiedis zvana pogu, lai izsauktu māsu, turklāt divreiz, kas nozīmē īpaši steidzīgu izsaukumu. Māsa viņam saka: “Ganoch chi’r gloch DWY WAITH! Peidiwch byth a’i ganu e dwywaith – emergency ydy hynny. Dim on UNWAITH sydd angen. Only ring it ONCE” (‘Jūs zvanījāt DIVREIZ! Nekad nezvaniet divreiz – tas ir emergency. VIENREIZ ir pietiekami. Only ring it ONCE!) (Roberts 1994: 66).

5. 
Teiktā precizēšanai var tikt izmantots vārda atkārtojums citā valodā. Dažreiz skolotāji paskaidrojumus sniedz gan vienā, gan pēc tam otrā valodā. 

6. 
Koda maiņa var liecināt par draudzīgu attieksmi. Ja runātājs pāriet uz sarunbiedra valodu vai minoritātes valodu, tas norāda uz labvēlīgu attieksmi vai kopīgu identitāti. Cilvēks, kas neprot sarunbiedru valodu, tomēr var izmantot dažus šīs valodas vārdus savas pozitīvās attieksmes demonstrē​šanai.

7. 
Koda maiņa var tikt izmantota citēšanai vai atstāstīšanai. Ja divi cilvēki runā spāniski un viens atstāsta angļu valodā notikušu sarunu, šis atstāsts var būt angļu valodā. 

8. 
Koda maiņa var tikt izmantota sarunas temata mainīšanai. Ja kāds grib mainīt tematu vai iesaistīties sarunā, viņš piedāvā lietot citu valodu.

  9. 
Koda maiņa var novērst saspīlējumu starp sarunas dalībniekiem un mainīt sarunas toni.

10. 
Koda maiņa bieži ir saistīta ar sociālo distanci. Piemēram, divi kenijieši satiekoties parasti runā svahili vai angļu valodā. Ja atklājas, ka viņi ir no kaimiņu ciltīm, sarunas turpināšana reģiona valodā norāda uz savstar​​pēju solidaritāti un mazāku sociālo distanci. Itālieši ASV sarunā iesprauž itāļu izteicienus ne tikai tāpēc, ka kāds joks labāk izstāstāms itāliski, bet arī tāpēc, lai mazinātu minēto distanci (Di Pietro 1977). Koda maiņa no mi​no​ritātes uz majoritātes valodu savukārt norāda, ka runātājs grib radīt distanci starp sevi un sarunbiedru. Ir aprakstīta saruna starp Kenijas vei​kalnieku un viņa māsu, kas iegriezusies veikalā, lai nopirktu sāli (Myers Scotton & Ury 1977). Pēc sasveicināšanās viņu dzimtajā lujas dialektā brālis citu pircēju klātbūtnē pāriet uz svahili un jautā: “Dada, sasa leo unahitaji nini?”  ‘ Māsa, ko tev šodien vajag?’ Turpmākās sarunas gaitā brālis runā svahili, bet māsa – lujas dialektā. Koda maiņa uz svahili kā tirdzniecības valodu norāda, lai māsa necer, ka kaut ko dabūs par brīvu.

11.
Koda maiņa var tikt izmantota, lai izslēgtu kādus cilvēkus no sarunas. Piemēram, braucot metro, divi cilvēki, kas līdz tam runājuši angliski, var pāriet uz minoritātes valodu, runājot par privātām lietām. Bilingvāli ve​cāki var runāt bērnam nezināmā valodā, lai  bērns nesaprastu teikto. Ārsts ar kolēģi slimnīcā var apspriesties valodā, ko neprot pacients.

12.
Koda maiņa signalizē par attieksmes maiņu sarunas gaitā. Personas var sasveicināties ģimenes vai minoritātes valodā. Līdzko kāds lūdz aizdot naudu, otrs pāriet uz majoritātes valodu, lai norādītu uz situācijas maiņu: sasveicināšanās – minoritātes valodā, darījumi – majoritātes valodā. Darī​jumu sarunai beidzoties, iespējama atgriešanās pie minoritātes valodas. Attiecību maiņa, kaut īslaicīga, tiek atspoguļota koda maiņā.

13. 
Dažreiz koda maiņa saistās ar sarunas tematu. Piemēram, ASV dienvid​rietumos spāņu-angļu bilingvi regulāri pāriet uz angļu valodu, līdzko runa ir par naudu: “La consulta era ten dollars and 50 cents”. ‘Vizīte maksā ten dollars and 50 cents’. Tas norāda, ka angļu valoda ir darījumu un arī izglī​tības valoda.

Koda maiņas procesu ietekmē cilvēku attiecību tips, konteksts,  valodu prasme. Koda maiņa tātad aptver ne tikai valodu (Hoffmann 1991), bet atspoguļo varas un solidaritātes attiecības.

Koda maiņas intensitāti ietekmē daudzi faktori (Romaine 1995). Tie izpaužas jau agrīnā vecumā. E. Lanza (Lanza 1992) parādījusi, ka pat divus gadus veci bērni koda maiņu saista ar kontekstu (piem., uzrunājot vecākus atšķirīgās valodās).

Valodu jaukšana, precīzāk, divu valodu sistēmu jaukšana visbiežāk novēro​jama tad, ja abi vecāki ar bērnu runā abās valodās. Tāpēc daudzi pētnieki iesaka sistēmu “viens cilvēks – viena valoda”. Ja gan tēvs, gan māte ar bērnu runā gan franču, gan vācu valodā, bērnam rodas īslaicīgas grūtības nošķirt valodas. Rodas parādība, ko sauc par interferenci. Tā nav tikai negatīvi vērtējama, kā varētu likties klausītājam. Bērns pats šādi var efektīvi formulēt domas un tās saprotami izteikt. Šī inteference tātad ir pārejoša un uzskatāma par daļu no bilingvisma dabis​kas attīstības. Valodu jaukšana ar laiku izzūd (Arnberg & Arnberg 1992). Šo procesu var saukt arī par pakāpenisku valodu separāciju (Fantini 1985). Dažas bilingvā​las kopienas šādu valodu jaukšanu gan atzīst par normu, un tā dzīves laikā nevis mazinās, bet kļūst par pastāvīgu parādību, piem., puertorikāņiem Ņujorkā (Zentella 1988; Eastman 1992).

Bilingvisms un otrās valodas apguve

Lai atbildētu uz jautājumu “Kā jūs kļuvāt par bilingvu?” pievērsīsimies populārākajām otrās valodas apguves teorijām. Tās ir psiholoģis​kas, sociālpsiholoģiskas un pedagoģiskas teorijas, kas valodas apguvi skata no dažādiem redzes viedokļiem un atspoguļo mūsdienu zinātnes pamatnostādnes valodu apguves jautājumos.

Kas, kādos apstākļos un kādā līmenī spēj apgūt kādu no valodām (Spolsky 1989c: 3)?

Kas? Šeit jārunā par individuālām atšķirībām. Kuri cilvēki spēj iemācīties otru valodu ātri, viegli un labā līmenī? Kāda nozīme ir vispārējai apdāvinātībai, talan​tam uz valodām, attieksmei pret valodu, motivācijai? Kurš no šiem faktoriem ir visnozīmīgākais? Kāda ir to mijiedarbība? Vārds apgūt akcentē mācīšanās pro​cesu. Minētie faktori tajā ir dinamiski, nevis statiski.

Kādā līmenī? Te jānoskaidro, kādas  valodas iemaņas tiek apgūtas: runa vai rakstītprasme, sarunvaloda vai gramatika eksāmena  vajadzībām? Kāda būs līmeņa mēraukla? Kurš valodas paveids tiek apgūts? Vai reizē ar valodu tiek apgūta arī attiecīgā kultūra?

Kādos apstākļos? Svarīga ir situācija un konteksts. Vai atšķirīga vide ietekmē valodas apguvi? Vai labākus rezultātus dod neformāla valodas apguve uz ielas, darbs klasē, pašmācība, kursi pieaugušajiem, bilingvālā izglītība (sk. 10. un 11. no​daļu)? Kāda metodika ir visefektīvākā? Valodas apguvi skolā aplūkosim 14. no​daļā.

Līdz šim nav vienas universālas valodas apguves teorijas, kas dotu skaidru at​bildi, kā labāk valodu apgūt. Metodes ir ļoti dažādas. Nosaukt labāko ir riskanti. Tas būtu tas pats, kā ieteikt vienu apģērba gabalu visām dzīves situācijām. Valodas apguve ir tik komplekss process, ka ieteikt vienu metodi visām valodas apguves situācijām nav iespējams. Valodas apguvēji, skolotāji, vide, mācību līdzekļi ir tik atšķirīgi, ka ikvienai metodei var atrast savas labās un savas sliktās puses. Šai no​daļā sniegts ieskats nozīmīgākajās otrās valodas apguves teorijās.

Bilingvisms un otrās valodas apguve ir kā brālis un māsa. Katram var būt savi draugi vai pat savs tēvs vai māte, bet tomēr viņi nāk no vienas ģimenes. Biling​visms parasti saistās ar formālu (piem., skolā) vai neformālu (piem., pagalmā, ska​toties televīziju, klausoties radio) valodas apguvi. Bilingvisma problemātika parasti tiek iekļauta otrās valodas apguves pētījumos (sk. Development of Bilingual Proficiency; Harley et al. 1987, 1990).

Pastāv daudz otrās valodas apguves teoriju; par nozīmīgām tiek uzskatītas piecas (McLaughlin 1987) vai septiņas (Ellis 1985). Svarīgākā šo teoriju daļa ir veiksmīgas otrās valodas apguves individuālo un sociālo nosacījumu apraksts.

Akulturācijas modelis otrās valodas apguvei
Džons Šūmans (Schumann 1978) izstrādājis akulturācijas modeli otrās valodas apguvei. Tā svarīgākais elements ir otrās valodas apguvēja adaptēšanās jaunā kultūrā. Modeļa pamatā ir ideja, ka valoda ir viens kultūras aspekts, un attiecības starp abām kultūrām otrās valodas apguvē ir ļoti svarīgas. “Pakāpe, līdz kurai valodas apguvējs pielāgojas otrās valodas kultūrai, noteiks pakāpi, kurā iespējams apgūt otru valodu” (Schumann 1978: 34). Dž. Šūmans raksturo faktorus, kas ir nozīmīgi “labai” valodas apguvei. Šie sociālie faktori, kas raksturīgi drīzāk grupai nekā indivīdam un veicina valodas apguvi, ir šādi:

1. 
Abi valodas kolektīvi (pirmās valodas kolektīvs – tas, pie kā pieder valodas apguvējs, otrās valodas kolektīvs – apgūstamās valodas runātāji) pēc paš​vērtējuma ir sociāli vienlīdzīgi. Jo lielāka distance (dominējošs vai subordinēts otrās valodas kolektīvs), jo mazākas izredzes apgūt otru valodu.

2. 
Gan otrās valodas kolektīvs, gan pirmās valodas kolektīvs vēlas pirmās valodas runātāju asimilāciju apgūstamās valodas kolektīvā.
3. 
Gan otrās valodas kolektīvs, gan pirmās valodas kolektīvs vēlas, lai pirmās valodas kolektīvs pārņemtu otrās valodas kolektīva vērtību sistēmu.
4. 
Pirmās valodas kolektīvs ir neliels, nav saliedēts un var asimilēties otrās valodas kolektīvā.
5. 
Abu valodas kolektīvu kultūras ir samērā tuvas.
6. 
Abu valodas kolektīvu attieksme vienam pret otru ir pozitīva.
7. 
Otrās valodas apguvēju grupa (piem., imigranti) vēlas ilgāku laiku dzīvot kopā ar otrās valodas kolektīvu. 

Dž. Šūmans min arī psiholoģiskus faktorus, kam ir nozīme otrās valodas ap​guvē. Starp tiem svarīgākie ir: apjukums, lietojot otru valodu (valodas šoks); stress, trauksme, dezorientācija kultūru atšķirības dēļ (kultūras šoks); valodas apgu​ves motivācijas līmenis, pašapziņas kritums, kas valodas apguves laikā bieži novēro​jams pusaudžiem. Šie faktori var noteikt to kontaktu daudzumu, kas būs valodas apguvējam ar apgūstamo valodu. Šo daudzumu ietekmē gan individuāli, gan so​ciāli faktori. Ja sociālā un/vai psiholoģiskā distance ir liela, otrā valoda var tikt apgūta vāji. Ja sociālie un psiholoģiskie faktori darbojas pozitīvi, valodas apguve ir vieglāka. Ja psiholoģiskā un sociālā distance ir liela, var notikt pidžinizācija (vien​kāršotas valodas formas attīstība). Dž. Šūmans pidžinizāciju uzskata par otrās valodas apguves sākumposma iezīmi. Pidžinizācija var notikt arī valodas kolektīva līmenī. Ja tā pastāv ilgāku laika posmu, valoda var pat izzust. 

Dž. Šūmans atzīst, ka valodai ir trīs galvenās funkcijas: komunikatīvā, integ​ratīvā un ekspresīvā funkcija. Valoda tātad noder par informācijas tālaknodo​šanas līdzekli, atspoguļo piederību noteiktai sociālai grupai un dod iespēju izteikt indivīda jūtas, idejas un personību. Dž. Šūmans uzskata, ka otrās valodas apguvēji valodu sākotnēji lieto komunikatīvajā funkcijā, tad integratīvajā funkcijā. Tikai daži otrās valodas apguvēji sasniedz tādu līmeni, lai valodu lietotu ekspresīvajā funkcijā (Schumann 1978).

Akulturācijas modeli paplašinājis R. Andersens (Andersen 1983), nosaucot to par nativizācijas modeli. Tas ir veids, kā saprast valodu tās politiskajā kontek​stā, ņemot vērā varas attiecības. Šis modelis palīdz izskaidrot faktu, kāpēc daži talantīgi bērni nespēj apgūt vai nelieto otro valodu. Tas nedod atbildi uz jautājumu, kādi ir valodas apguves iekšējie procesi un kā notiek lingvistiskās informācijas ap​strāde. Nav aplūkota arī mijiedarbība starp kontekstu un valodas apguvēju, attiek​smes un motivācijas mainīgums, mainīgās varas attiecības starp grupām, indivīda un grupas iespējas apzināti mainīt sociālos faktorus. Šo teoriju ir grūti pārbaudīt. Tās ietvaros nav iespējams norādīt, vai attieksme pret valodu ir valodas apguves cē​lonis vai tās rezultāts (Gardner 1985). Šķiet, ka šis modelis ir piemērotāks, lai rakstu​rotu valodas apguvi dabiskā veidā, bet ne formālos klases apstākļos.

Akomodācijas teorija
Akomodācijas teoriju izstrādājis H. Džailss un viņa domubiedri (piem., Giles & Burne 1982). Tāpat kā Dž. Šūmans, arī viņi cenšas izskaidrot valodas apguvi ar attiecībām starp grupām. Par svarīgāko faktoru viņi uzskata sociālo atšķirību starp iekšējo grupu (pie tās pieder valodas apguvējs) un ārējo grupu (apgūstamās valo​das kolektīvs). Attiecības starp šīm grupām ir nepārtrauktu diskusiju un pārrunu objekts. Dž. Šūmana akulturācijas modelī sociālā un psiholoģiskā distance starp grupām ir statiska vai mainās ļoti lēni. Akomodācijas modelī tā ir dinamiska un atrodas nepārtrauktu pārmaiņu procesā.

Akomodācijas modelī aprakstītas iezīmes, kas liecina, kā indivīds no subor​dinētas valodas grupas varētu apgūt dominējošās grupas valodu. Tās ir šādas (pēc Giles & Coupland 1991):

1. 
Salīdzinoši vāja identifikācija ar savu etnisko grupu. Valodas apguvējs sevi neatzīst par pilnā mērā piederīgu minoritātes valodas grupai un par atšķirīgu no majoritātes valodas grupas. Iespējami arī gadījumi, kad valoda nav nozīmīgs fak​tors etniskās grupas pašidentifikācijā.

2. 
Neuzskata savu etnisko grupu par mazāk prestižu nekā dominējošā grupa. Labs valodas apguvējs vai nu abas grupas atzīst par līdzvērtīgām, vai arī nepievērš uzmanību to statusa atšķirībām.
3. 
Atzīst, ka viņa grupas etnolingvistiskā vitalitāte ir mazāka nekā apgūsta​mās valodas grupai. Etnolingvistiskā vitalitāte ietver: 1) valodas ekono​misko, vēsturisko, sociālo un politisko statusu, 2) etniskās grupas lielumu un koncentrāciju, eksogāmijas līmeni, migrāciju, 3) institucionālu atbalstu grupas valodai (par ko liecina, piem., plašsaziņas līdzekļi, izglītības sistēma, reliģija, kultūra, valsts iestādes).
4. 
Etniskās grupas robežas uzskata par neizteiktām un caurlaidīgām, nevis par stingrām un noteiktām.
5. 
Valodas apguvējam ir noteikts statuss viņa valodas kolektīvā (piem., nodar​binātības, varas attiecību, reliģijas ziņā).
Tādējādi faktori, kas varētu kavēt otras valodas apguvi, ir: cieša identificē​šanās ar savu grupu, grupas apdraudētības izjūta, augsta grupas etnolingvistiskā vita​litāte, institucionāls atbalsts grupas valodai, pietiekami liels šīs valodas runātāju skaits, stingru valodas grupu robežu apziņa, nenoteikts valodas apguvēja statuss viņa grupā. Citus faktorus sk. Giles & Coupland 1991.

Tāpat kā akulturācijas modelis, akomodācijas modelis neizskaidro valodas apguves iekšējo mehānismu. Tas drīzāk ir sociāli psiholoģisks, nevis kognitīvs modelis. Dž. Tolefsons ir kritizējis šo modeli par vēsturiskuma trūkumu un par politisku faktoru nenovērtēšanu valodas nomaiņas procesā (Tollefson 1991). Arī G.Viljamss domā, ka valodas nomaiņas process nav uzskatāms par konsensa rezultātu;  liela loma ir  varas attiecībām un valodu konfliktiem. Pēc viņa domām “etnoling​vistiskā vitalitāte vairāk ir tipoloģiska konstrukcija, nekā gatava kon​cepcija. Tās sastāvdaļas nav pietiekami saistītas, un tādēļ ir grūti aptvert subjektīvo un objek​tīvo dimensiju attiecības” (Williams 1992: 224). Arī tas, ka šī modeļa centrā ir indivīds, kura uzvedību nosaka tādi racionāli apsvērumi kā valodas statuss un pozitīva identifikācija ar to, šķiet apšaubāms. Šādi tiek mazināta konfliktu un varas attiecību loma, un nekur neparādās diskriminācija un diskomforts, ko izjūt minoritātes valodas kolektīva locekļi. Tomēr šis modelis ir vērtīgs ar to, ka tajā ņemta vērā etniskās identitātes loma, kas gan bērniem, gan pieaugušajiem var būt nozīmīga otrās valodas apguvē.

S. Krašena monitora modelis
Šajā nodaļā sīkāk neanalizēsim vairākas nozīmīgas otrās valodas apguves teo​rijas (piem., diskursa teoriju (Hatch 1978), maiņelementu kompetences teo​riju (variable competence model, Ellis 1984), universālo hipotēzi (Chomsky 1965), socio​lingvistiski kognitīvo teoriju (Wong Fillmore 1991b), neirofunkcionālo teoriju (Lamendella 1979)).

Stīvena Krašena monitora modelis (Krashen 1977, 1981, 1982, 1985), šķiet, ir visbiežāk pieminētā otrās valodas apguves teorija. Tā bieži izmantota pētījumos un diskusijās. Monitora modelis sastāv no piecām centrālām hipotēzēm un pārē​jiem maiņlielumiem, kas jāņem vērā, analizējot otrās valodas apguvi. Minētās hipo​tēzes ir šādas:

Valodas apguves un mācīšanās hipotēze

Ir svarīgi nošķirt valodas apguvi un valodas mācīšanos. Valodas apguve nori​sinās dabiski, tas ir neapzināts process, kas notiek nepiespiestas komunikācijas laikā; valoda ir tikai komunikācijas līdzeklis, bet ne mērķis. Valodas mācīšanās notiek formālā situācijā, kad īpaši tiek mācīti atsevišķi valodas elementi – parasti gramatika un leksika. Mācīšanās ir apzināts process, kura laikā valodas apguvējs kaut ko uzzina “par valodu”. Parasti tiek arī analizētas un labotas valodas apgu​vēja pieļautās kļūdas.  

Valodas apguve un valodas mācīšanās nav saistāma ar konkrētu vidi. Formāla valodas mācīšanās var notikt arī uz ielas, ja valodas apguvējs garāmgājējam ap​vaicājas par pareizu vārdu vai formu. Atšķirības nosaka tas, vai valodas uztveres pamatā ir likumi vai izjūta. Tiek uzskatīts, ka valodas mācīšanās laikā uzmanība apzināti tiek pievērsta likumiem valodā; valodas apguves procesā pareizais un nepareizais valodā tiek uztverts neapzināti.

Valodas apguves un valodas mācīšanās šķīrums ir centrālā ideja izglītības teorijā. Tas ir šķīrums starp deduktīvo un induktīvo pieeju, dabisku vidi un skolas vidi, formālu un neformālu izglītošanos. Komunikatīvās metodes aizstāvji uz​sver nepieciešamību arī klasē nodrošināt autentisku neformālu valodas vidi. 

Dabiskās secības hipotēze

Saskaņā ar šo hipotēzi gramatiskās struktūras gan bērni, gan pieaugušie apgūst noteiktā kārtībā, neatkarīgi no apgūstamās valodas. Šī hipotēze gan tiek apšau​bīta (piem., McLaughlin 1987). Pētījumi par morfēmu un specifisko gramatisko formu apguvi neļauj šo hipotēzi uzskatīt par universālu, jo iespējamas individuā​las atšķirības starp valodas apguvējiem.

Monitora hipotēze

Par monitoru tiek saukta “iekšējās rediģēšanas ierīce”, kas valodas apguvēja apziņā ieslēdzas pirms lingvistiskās perfomances fāzes. Monitora modificētās valodas zināšanas ļauj veidot izteikumus. Šāda rediģēšana var notikt gan pirms izteikuma producēšanas, gan pēc tam, koriģējot kļūdainu izteikumu. Pēc S. Kra​šena uzskata, monitors darbojas tad, ja runātājs nesteidzas, ja pastāv prasība pēc pareizas valodas formas, ne tikai pēc nozīmes izteikšanas, ja ir zināmi attie​cīgie valodas likumi. Iekšējais monitors, piemēram, nosaka, kādā locījumā un skaitlī vārds lietojams attiecīgajā kontekstā. Hipotēzes kritiķi ir norā​dījuši, ka tā nav pie​rādāma un ka pagaidām vēl ir nepietiekami daudz pētī​jumu, kas to balstītu.

Lingvistiskās informācijas jeb iedevuma hipotēze (The Input Hypothesis)

S. Krašens valodas apguvi skaidro šādi: ja valodas apguvējs uztver gramatiskas vienības, kas ir nedaudz virs viņa pašreizējā līmeņa, šīs vienības tiek “apgūtas”. Šī apguve ir saprotamas lingvistiskās informācijas uztveres, nevis producēšanas rezultāts. Informāciju saprotamu padara konteksts. Ja valodas apguvējs saņem saprotamu informāciju, valodas vienības tiek apgūtas dabiskā ceļā. Pēc S. Kra​šena domām, spēja sazināties otrajā valodā drīzāk “rodas pati”, nekā tiek izveidota valodas mācīšanas gaitā. Otrā valoda tātad tiek apgūta saprotamas lingvistiskas informācijas pakāpeniskas uzņemšanas ceļā.

Emocionālā filtra hipotēze

Šī hipotēze balstās uz viedokli, ka pastāv filtrs, kas nosaka, cik daudz indivīds iemācās formālā vai dabiskā valodas vidē (Dulay & Burt 1977). Filtrs sastāv no tādiem emocionāliem faktoriem kā attieksme pret valodu, motivācija, pašpaļāvība un trauksmes līmenis. Tādējādi cilvēkiem, kam ir labvēlīga attieksme pret valodu un augsta pašapziņa, filtrs būs caurlaidīgāks un valodas apguve efektīvāka. Cilvēkiem, kuru attieksme pret apgūstamo valodu ir negatīva, kuri ir nervozi un ar zemu pašapziņu, šis filtrs būs gandrīz necaurlaidīgs un otrās valodas lingvis​tiskā informācija tiks nobloķēta. Šāds filtrs ietekmē gan otrās valodas apguves tempu, gan tās rezultātus.

Pirms aplūkojam monitora modeļa izmantošanu skolā, minēsim arī dažus kritiskus viedokļus. Daži kritiķi uzskata, ka valodas apguves – valodas mācīšanās hipotēze nav empīriski pārbaudāma. Ir arī daudzi gadījumi, kad valodas apguve un mācīšanās nav nodalāma. Apgūtās zināšanas var kļūt arī par iemācītām zināšanām. Ja iemācītas zināšanas tiek izmantotas praksē, tās var sasniegt tādu automatizācijas līmeni, ka līdzinās apgūtajām zināšanām. Kā min D. Larsena-Frīmena (Larsen-Freeman 1983), S. Krašens neizskaidro kognitīvos procesus, kas ir valodas apguves un valodas mācīšanās pamatā. Tādējādi monitora modelis ir valodas apguves “melnās kastes” teorija. 

Citi kritiķi iebilst pret monitora hipotēzi. Vai patiešām pastāv atšķirības starp likuma izmantošanu un neapzinātu izjūtu, kas attiecīgajā komunikatīvajā situācijā ir pareizi vai nepareizi? Vai ir kāda īpaša spēja (Morrison & Low 1983), kas ļauj noteikt, vai producēts pareizs vai nepareizs izteikums? S. Krašena teorija neļauj arī izskaidrot individuālās atšķirības starp valodas apguvējiem. Šīs teorijas kri​tiku sk. arī McLaughlin 1978, 1987; Morrison & Low 1983; Ellis 1985.

S. Krašena teorija klases apstākļos
S. Krašens (Krashen 1982; Krashen & Terrell 1983) ir mēģinājis pielāgot monitora modeli klases apstākļiem. Pirmkārt, valodas mācīšanas mērķis ir sniegt saprotamu lingvistisko informāciju, lai bērns vai pieaugušais viegli varētu apgūt valodu. Labs skolotājs tātad ir tas, kurš nepārtraukti piegādā informāciju tādā līmenī, kas ir saprotams valodas apguvējam. Tieši tāpat kā īpašais vecāku runas veids (vienkāršota valoda, atkārtojumi, neverbāli elementi) palīdz bērnam apgūt pirmo valodu, labs skolotājs arī atvieglo valodas mācīšanos, lingvistisko informāciju piemērojot sapratnes līmenim. Otrkārt, mācīšanai jābūt tādai, lai sagatavotu valodas apguvēju reālām komunikatīvām situācijām. Skolā jāattīsta tādas komu​nikācijas spējas, lai skolēns reālajā dzīvē varētu gan sazināties, gan turpināt valodas mācīšanos.

Komunikatīvā kompetence ietver arī stratēģiju, kā noskaidrot vārda nozīmi, ja tā nav zināma, kā mainīt sarunas tematu, kā atvieglot saziņu ar otrās valodas runā​tājiem.

Treškārt, skolotājiem jāpanāk, lai valodas apguvēji nebūtu pārāk satraukti vai pesimistiski noskaņoti (emocionālā filtra hipotēze!). Jāceļ valodas apguvēja pašapziņa. Ja valodas apguvējs būs mierīgs un pašpārliecināts, darbs klasē būs mērķtiecīgāks un efektīvāks. Ja skolotājs liek bērniem sarunāties otrajā valodā, pirms viņi jūtas spējīgi to darīt, vai ja skolotājs visu laiku labo kļūdas un izsaka negatīvas piezīmes, vēlme mācīties valodu var tikt nomākta. Ceturtkārt, formālas gramatikas mācīšanas nozīme nav liela, jo tā attiecas uz valodas mācīšanos, nevis uz apguvi. Būtu jāiemācās tikai vienkārši likumi. Sarežģītus likumus valodas apguvējs neizmantos ne apzināti, ne neapzināti. Tāpēc no formālas likumu mācīšanās jēga ir maza. Piektkārt, valodas apguves procesā kļūdas nebūtu jālabo. Tās var labot, ja mērķis ir formāla valodas mācīšana. Kļūdu labošana ir vērtīga vienkāršu likumu apguvē, bet tai var būt negatīvs psiholoģisks efekts.

Valodas mācīšanā tātad tiek ieteikts izmantot t.s. dabisko pieeju (Krashen & Terrell 1983). Dabiskā pieeja būtiski atšķiras no tradicionālās gramatikas pie​ejas. Tās pamatā ir šādi apsvērumi: valodas mācīšanas mērķis skolā ir komunikā​cijas iemaņas; vispirms jāattīsta valodas saprašana, tad aktīva tās producēšana (runāt un rakstīt jāsāk tad, kad valodas apguvējs pats tam jūtas gatavs); nozīmīgāka ir valodas apguve, nevis formāla valodas mācīšanās; emocionālajam filtram jābūt ar lielu caurlaidības spēju (valodas apguvē svarīga ir labvēlīga attieksme, pozitīva motivācija un pašpaļāvība).

Secinājumi 

Uz bilingvismu neved tikai droši lielceļi. Šo ceļojumu ietekmē indivīda psiholoģija, ceļojuma vide un apstākļi, politiskie un kulturālie laika apstākļi, citi ceļotāji un karšu sastādītāji. Kļūšana par bilingvu ir lingvistisks, sociāls un psiho​loģisks notikums. Šai nodaļā mēģinājām aprakstīt ceļus, kas ved uz biling​vismu, norādot, ka nav divu cilvēku, kas mērķi sasniegtu pa vienu un to pašu ceļu.

Katra no minētajām teorijām piedāvā savu risinājumu efektīvākai otrās valodas apguvei. Ir svarīgi saistīt individuālo un sociālo aspektu; nav nošķirams arī lingvistiskais, socioloģiskais un psiholoģiskais aspekts. Ipaši aplūkojām S. Kra​šena monitora modeli un tā izmantošanu skolā. Kaut arī šis modelis ticis kritizēts, tas tomēr sniedzis daudz jaunu ierosmju skolotājiem. Iespējams, ka teorijas, kas pamatojas lingvistikā un psiholoģijā, nesniedz pietiekami daudz metodisku vad​līniju darbam klasē. Tās dod galvenokārt idejas, kas ne vienmēr transformējamas metodiskās receptēs. Bet atcerēsimies, ka pedagoģijā “vislabāko recepšu” vispār nemēdz būt.

Bilingvisms, nedzirdīgie un vājredzīgie skolēni

Pašlaik atzīts, ka arī nedzirdīgi vai vājdzirdīgi cilvēki var būt bilingvāli. Tiek īstenota programma, kas paredz, ka blakus zīmju valodai kā nedzirdīgu cilvēku pirmajai valodai tiem būtu jāapgūst arī attiecīgā pamatvaloda (piem., angļu va​loda ASV, franču valoda Francijā). Šajā nodaļā aplūkosim bilingvismu nedzir​dīgu cilvēku starpā (Miller-Nomeland 1993). Redzēsim, ka pastāv vairākas para​lēles ar divu valodu apguvi dzirdīgu cilvēku vidū.

Nedzirdīgi bilingvi
Nedzirdīgi cilvēki kļūst bilingvāli, blakus zīmju valodai kā nedzirdīgu cilvēku pirmajai valodai rakstveidā apgūstot arī attiecīgo pamatvalodu. Pastāv arī citas nedzirdīgu cilvēku bilingvisma formas, piemēram, vispirms no dzirdīgiem vecā​kiem apgūta valodas mutvārdu forma un tikai tad zīmju valoda. Citi nedzirdīgie apguvuši gan zīmju valodu, gan lasīšanas un rakstīšanas iemaņas. Daudzi tiešā komunikācijā lieto zīmju valodu, bet netiešajā – faksu, teksta telefonu vai vēstules. Rakstu prasmes apguvi aplūkosim vēlāk šajā pašā nodaļā.

Pirmām kārtām ir svarīgi atzīt, ka nedzirdīgie cilvēki arī veido subordinētu lingvistisko minoritāti un tiem ir daudz kopīga ar citām lingvistiskajām mino​ritātēm. Nedzirdīgie cilvēki bieži veido savu kopienu un vēlas kultūras ziņā ar to identificēties. Dažkārt bijuši mēģinājumi asimilēt nedzirdīgus cilvēkus dzirdīgo sabiedrībā. Jāņem vērā, ka pastāv visdažādākie varianti nedzirdīgu cilvēku pašidentifikācijā – dažreiz tie var identificēties ar dzirdīgo, dažreiz – ar nedzirdīgo cilvēku sabiedrību. Tāpat kā dzirdīgie bilingvi, nedzirdīgie var lietot valodas dife​rencēti, atkarībā no to funkcijām un saziņas mērķa, piemēram, zīmju valodu saziņā ar nedzirdīgajiem, bet parastās valodas rakstu formu – saziņā ar dzirdīgajiem.

Divi skatījumi uz nedzirdību
Pirmajā skatījumā nedzirdība tiek uztverta no medicīnas viedokļa. Tā tiek definēta kā defekts vai trūkums, kas šķir nedzirdīgos no “normāliem” dzirdī​giem cilvēkiem. Nedzirdība tiek traktēta kā invaliditāte. Nedzirdīgajiem tiek piedā​vāti dzirdes aparāti un citas ierīces, kas uzlabo dzirdi, jo vizuālās komunikācijas meto​des, resp., zīmju valodu neiesaka.

Zīmju valoda tiek uztverta kā primitīva un nepietiekami attīstīta valoda pret​statā verbālajai valodai. Tādēļ izglītības mērķis ir parastās valodas runas un rak​stu formas apguve, resp., sociāli atbalstīta asimilācija dzirdīgo cilvēku kolektīvā. Īpa​šas nedzirdīgo kopienas eksistence netiek atbalstīta. Izglītības darbinieki un poli​tiķi tādēļ atzīst, ka nepieciešams palīdzēt nedzirdīgajiem mazināt savu “defektu” un dzīvot dzirdīgo pasaulē.

Saskaņā ar otru skatījumu arī nedzirdīgo cilvēku starpā jāvalda sava veida bilingvismam; nedzirdīgie veido īpašu lingvistisku un kultūras minoritāti, tāpēc  gan jāsaglabā viņu īpašā sazināšanās sistēma, gan jāapgūst verbālā valoda. Šāds viedoklis balstās uz pārliecību, ka nedzirdīgie cilvēki tikai nespēj dzirdēt, bet spēj darīt jebko citu. Atšķirības starp dzirdīgajiem un nedzirdīgajiem tiek uzskatītas par kultūru atšķirībām, ne par novirzi no normas. Tomass Galodē (Gallaudet), pir​mās ASV nedzirdīgo skolas dibinātājs, uzskatīja, ka nedzirdīgie bērni nevar pietiekami labi iemācīties runāt vai nolasīt vārdus no lūpām, lai lietotu verbālo valodu kā galveno saziņas līdzekli. Zīmju valoda ir dabiska nedzirdīgo cilvēku sazināšanās forma, “lielākā Dieva dāvana nedzirdīgajiem” ( Veditz 1913, cit. no Miller-Nomeland 1993).

Tādējādi nedzirdība tiek uztverta galvenokārt kā atšķirīga iezīme, kas nodala “normālus” nedzirdīgus cilvēkus no “normāliem” dzirdīgiem cilvēkiem. Zīmju va​loda ir īsta valoda, kas ir gramatiski pilnīga un spēj izteikt tikpat daudz kā jeb​kura runātā valoda. Nedzirdīgie veido lingvistisku un kultūras minoritāti, kas jāatzīst un jāsaglabā.

Izmantojot šādu pieeju, tiek uzsvērti nevis nedzirdīgo cilvēku trūkumi, bet viņu iespējas. Izmantojot redzi, iespējams uztvert komunikatīvi pilnvērtīgu va​lodu, kas uzlūkojama ne tikai par verbālajai valodai līdzvērtīgu, bet arī par dabis​kāko saziņas formu nedzirdīgo cilvēku starpā.

Nedzirdīgo cilvēku izglītošanā tādēļ vispirms attīstāmas spējas sazināties zīmju valodā un vēlāk – bilingvisms, izmantojot parastās valodas rakstu formu. Zīmju valodas izmantošana priekšmetu satura atklāsmē nodrošina labas sekmes skolā. Joprojām gan trūkst skolotāju, kas spētu brīvi lietot zīmju valodu, tomēr aiz​vien vairāk pieaug atbalsts zīmju valodas izmantošanai izglītības procesā.

Ja vien iespējams, jānodrošina nedzirdīgajiem iespējas veidot savu kultūras minoritātes kopienu. Nedzirdīgajiem ir kopīga zīmju valoda un kultūra, un viņu vajadzības atšķiras no dzirdīgo cilvēku vajadzībām. Kopienas loma nedzirdīgo un vājdzirdīgo cilvēku socializācijā ir ļoti liela. Nedzirdīgie bērni atdarina pieaugušo rīcību, pieaugušie māca tiem zīmju valodu. Tātad jāatbalsta īpaša nedzirdīgo kultūra un nedzirdīgo bilingvālā izglītība.

Bilingvisma mērķu atšķirība

Svarīgi apzināties, ka gan starp dzirdīgajiem, gan nedzirdīgajiem pastāv dažādi viedokļi par vēlamo saziņas formu nedzirdīgo vidū, par nedzirdīgo izglītošanu un viņu integrācijas iespējām sabiedrībā. Minēsim dažas no ASV nedzirdīgo grupām, kuru viedokļi mēdz būt atšķirīgi:

1) 
tie, kas lieto amerikāņu zīmju valodu kā pirmo valodu;

2) 
tie, kas var sazināties gan amerikāņu zīmju valodā, gan angļu valodā;

3) 
tie – galvenokārt vājdzirdīgie –, kas spēj sazināties galvenokārt verbālajā valodā;

4) 
pieaugušie, kas zaudējuši dzirdi pēc pirmās valodas apgūšanas un kam saglabājušās samērā labas runas iemaņas;

5) 
veci cilvēki, kas zaudējuši dzirdi vai kļuvuši vājdzirdīgi novecošanās procesu dēļ;

6) 
nedzirdīgie, kas neprot ne amerikāņu zīmju valodu, ne angļu valodu, bet sazinās ar žestiem, mīmiku vai pašu izstrādātu zīmju sistēmu. Šie cilvēki bērnībā nav apguvuši ne zīmju valodu, ne nedzirdīgo kultūru;

7) 
vājdzirdīgie, kam saglabājušās dzirdes atliekas un kas var dzirdēt ar aparātu palīdzību;

8) 
nedzirdīgi un neredzīgi cilvēki, kā Helēna Kellere;

9) 
cilvēki ar normālu dzirdi, kas apguvuši zīmju valodu no nedzirdīgajiem ģi​menes locekļiem un ir integrējušies nedzirdīgo kopienā un kultūrā (Hage​meyer 1992).

Zīmju valoda
Zīmju valoda ir pilnībā attīstīta īsta valoda, kurā var izteikt tās pašas nozī​mes kā verbālajā valodā. Zīmju valoda nav žestikulācija. Žestikulācija ir nesiste​mātiska, ar to konkrētā situācijā var izteikt tikai pamatjēdzienus. Mēs visi blakus verbālajai valodai izmantojam arī neverbālus saziņas līdzekļus. Zīmju va​loda tur​pretim ir strukturāli sarežģīts sistēmisks komunikācijas līdzeklis. Zīmju valodai piemīt tādas pašas funkcijas kā jebkurai verbālai valodai.

Pasaulē pastāv daudz zīmju valodu, piemēram, amerikāņu zīmju valoda, britu zīmju valoda, ķīniešu zīmju valoda, dāņu zīmju valoda, krievu zīmju valoda u. c.

Nedzirdīgu bērnu izglītošana
Iespējas nedzirdīgu bērnu izglītošanā var būt visdažādākās – no epizodiskas palīdzības līdz speciālām programmām. Parastajās skolās nedzirdīgi bērni var tikt uzskatīti par atpalikušiem; vēsturē ir daudz piemēru, cik nežēlīga bijusi attiek​sme pret šādiem bērniem.

Pašlaik vairumā valstu darbojas īpašas skolas, kurās izglītība tiek sniegta gal​venokārt zīmju valodā, bet tiek attīstīta arī verbālās valodas rakstu un/vai runas prasme. ASV ir vismaz deviņi programmu tipi, kuros tiek veicināts bilingvisms zīmju valodā un angļu valodā, kā arī bikulturālisms (Strong 1995). Angļu valoda parasti tiek mācīta kā otrā valoda.

Nepastāv vienoti uzskati par nedzirdīgu bērnu izglītošanā izmantojamo pie​eju. Viedokļi atšķiras jautājumos par konkrētas zīmju valodas izmantošanu, par integrāciju dzirdīgu bērnu sabiedrībā, par nedzirdīgo kopienas segregāciju u. c.

Saskaņā ar tradicionālo pieeju tiek izmantotas bērnu dzirdes atliekas un ar dzirdes aparātu palīdzību bērni tiek mācīti runāt un nolasīt valodu no lūpām. Līdz pat 70. gadiem tā bija izplatītākā pieeja ASV un Eiropā. Tās pamatā bija pār​liecība, ka:

· nedzirdīgiem bērniem jāintegrējas sabiedrībā;

· mācību viela nav apgūstama tikai ar zīmju valodas palīdzību, bet nepieciešams apgūt verbālās (rakstu) valodas prasmi;

· ar zīmju valodu nepietiek pilnvērtīgai intelektuālai attīstībai;

· zīmju valoda ir tikai pagaidu līdzeklis tiem, kas vēl nav apguvuši verbālo valodu;

· sekmīgai mācību programmas apguvei nepieciešams prast sabiedrības vairā​kuma valodu (piem., angļu valodu).

Otrā pieeja, kas attīstījusies pēc 70. gadiem, pamatojas uz t. s. totālās komu​nikācijas filozofiju. Nedzirdīgajiem vai vājdzirdīgajiem par piemērotiem tiek atzīti visi komunikācijas veidi, piemēram, vienlaicīgs zīmju valodas un angļu valodas lieto​jums. Tomēr šīs pieejas mērķis ir nedzirdīgo asimilācija dzirdīgo sabiedrībā.

Trešā pieeja vērsta uz bilingvisma attīstīšanu ar īpašas bilingvālās izglītības sistē​mas palīdzību. Tās pamatā ir 12 pamatprincipi:

1) 
zīmju valodai jābūt nedzirdīgu bērnu pirmajai un galvenajai valodai;

2) 
zīmju valodā jāmāca visi mācību priekšmeti – dabaszinības, matemātika, literatūra u. tml.;

3) 
ar zīmju valodas palīdzību jāmāca angļu valoda (vai cita majoritātes valoda) kā otrā valoda. Labāk mācīt lasīt un rakstīt, bet ne runāt angļu valodā;

4) 
tiek atzīta nedzirdīgo kopienas valoda un kultūra; bērnos tiek attīstīta pie​derības izjūta nedzirdīgo kultūrai. Šādu nostāju atbalsta gandrīz visas ne​dzirdīgo kopienas, bet ne izglītības politikas veidotāji;

5) 
šādas nedzirdīgo bilingvālās izglītības pamatā ir tādi paši argumenti kā citām bagātinošajām bilingvālās izglītības programmām:

· bilingvālās izglītības pamatā ir bērna lingvistisko un intelektuālo resursu izmantošana;

· zināšanas un jēdzieni, kas attīstīti pirmajā valodā, viegli tiek transformēti otrajā valodā;

· minoritātes valodas lietojums skolā stiprina lepnumu un piederības izjūtu savai kultūrai;

· lietojot pirmo valodu skolā, tiek veicināta bērna pašapziņas attīstība;

· ja bērns izjūt, ka viņa pirmā valoda tiek novērtēta, labākas ir arī sekmes mācībās;

· ja minoritāšu bērnu un nedzirdīgo bērnu sekmes ir vājas, lielāka vērība veltāma viņu pirmās valodas attīstīšanai;

6) 
nedzirdīgi bērni nevar ātri un viegli apgūt runāto valodu, jo viņu dzirde ir pa​vājināta. Ja mācību saturs tiek izklāstīts vārdos, viņiem nākas izmantot tādu valodas līmeni, kas vēl nav apgūts. Tieši tāpat minoritātes bērniem submersijas programmās mācību saturs jāapgūst valodā, ko viņi vēl pietiekami neprot;

7) 
angļu valoda vai cita majoritātes valoda tiek apgūta ar zīmju valodas palī​dzību. Ja iespējams, arī skolotāju pirmajai valodai jābūt zīmju valodai;

8) 
zīmju valodas apguve jāsāk tik ātri, cik vien iespējams, vēlams, jau pirma​jās bērna dzīves nedēļās. Tā kā 90% nedzirdīgu bērnu dzimuši dzirdīgiem vecā​kiem, tas var būt visai grūti. Tomēr vecāki var apgūt zīmju valodu, lai to kā pirmo valodu mācītu saviem bērniem. Pašreizējie pētījumi liecina, ka vai​rumā gadījumu nepieciešams jau no paša sākuma mācīt bērniem zīmju valodu. Nedzirdīgu bērnu vecākiem jābūt informētiem par nedzirdīgo kopienas dzīvi un bilingvālās izglītības iespējām, lai palīdzētu bērniem ap​gūt gan zīmju valodu, gan verbālās valodas rakstu formu;

  9) 
ir svarīgi nepieļaut valodas attīstības aizturi, kas bieži notiek tad, ja ar 
bērnu mēģina sazināties verbālā valodā vai ar totālās komunikācijas pie​eju. Ja valoda būs nepietiekami attīstīta, aizkavēsies arī zināšanu apguve;

10) 
jānodrošina skolotāju sagatavošana nedzirdīgo izglītības iestādēm, kā arī jā​gādā, lai pietiekamā daudzumā būtu šīm skolām paredzētie mācību līdzekļi;

11) 
nedzirdīgu bērnu vecākiem nepieciešams emocionāls atbalsts un prak​tiska palīdzība. Nepieciešama sadarbība starp skolu, kopienu un vecākiem bērnu kognitīvās, lingvistiskās, sociālās un emocionālās attīstības veicinā​šanai;

12) 
nedzirdīgu bērnu bilingvālās izglītības iestādēs iespējams izmantot skolo​tāju pārus. Nedzirdīgs skolotājs var palīdzēt apgūt zīmju valodu, bet dzir​dīgs skolotājs – vairākuma valodu. Ideālā gadījumā abiem skolotājiem būtu jāspēj sazināties arī otrā sistēmā, kā arī jābūt informētiem par nedzirdīgo kultūru un kopienas iespējām.

Šai nodaļā konstatējām, ka pastāv paralēles starp dzirdīgiem bilingviem un nedzirdīgiem bilingviem. Abos gadījumos nepieciešams saglabāt bērnu pirmo va​lodu, izmantojot “stiprās” bilingvālās izglītības formas. Abos gadījumos gan mino​ritātes bērniem, gan nedzirdīgiem bērniem jākļūst bilingvāliem un bikul​turāliem. Bieži vien lingvistiskajām minoritātēm sabiedrībā ir zemāks statuss, tā​pat arī ne​dzirdīgajiem. Ja nedzirdīgie vienlaikus ir arī lingvistiskās minoritātes par​stāvji, viņu stāvoklis ir īpaši smags. Gan nedzirdīgie hispanofoni ASV, gan nedzir​dīgi turki Vācijā ir īpaša minoritāte minoritātē un var tikt diskriminēti dubultā mērā.

Bilingvisma pētījumi

Agrīnā bilingvisma pētījumi
Pirmajos agrīnā bilingvisma pētījumos detalizēti aplūkota bērna valodas attīs​tība (Ronjat 1913). Šai pētījumā aprakstīta franču kopienā dzīvojoša ģimene, kurā tēvs ar bērnu runāja franciski, bet māte – vāciski. Šis pētījums lika pamatu tagad apšaubītajam principam “viens cilvēks – viena valoda”, kad katrs no vecākiem konsekventi runāja tikai noteiktā valodā. 

Viens no pazīstamākajiem klasiskiem bilingvisma pētījumiem ir V. Leopolda darbu kopa par viņa meitas Hildegardes valodas attīstību (1939–1949). Tēvs ar meitu runāja tikai vācu, māte – tikai angļu valodā. V. Leopolds pēc izglītības bija fonētiķis, tāpēc īpašu vērību veltīja detalizētam runas attīstības aprakstam. Tas tika publicēts četrās grāmatās, ko K. Hakuta nosauca par “kaislīgu detalizēta apraksta meistardarbu” (Hakuta 1986: 48). V. Leopolds analizēja fonētikas, vārdu krājuma un sintakses attīstību. Pirmajos divos dzīves gados Hildegarde nenoda​līja valodas. Nākamajos divos gados viņa bieži jauca abu valodu vārdus. Pēc trīs gadu vecuma viņa sāka lietot katru valodu atsevišķi, runāja vācu valodā ar tēvu, angļu valodā ar māti un veica vienkāršas tulkošanas operācijas no vienas valodas otrā. Angļu teikumos joprojām tika iesaistīti daži vācu valodas vārdi un otrādi. 
V. Leopolds uzskatīja, ka tā nav interference starp valodām, bet tendence vienkār​šot saziņu. Efektīva komunikācija no bērna viedokļa dabiski ietvēra arī citas valo​das elementu lietošanu.

Īpašs V. Leopolda pētījumu aspekts bija mainīgais līdzsvars starp abām valo​dām. Kad Hildegarde pavadīja laiku Vācijā, viņas vācu valoda kļuva stiprāka, kad atgriezās skolā ASV, sāka dominēt angļu valoda. Tas norāda, ka indivīda (ne tikai sabiedrības) līmenī mainās valodu dominance. Pusaudža gados Hildegarde nelabprāt runāja vāciski, tāpēc angļu valoda kļuva par viņas dominējošo valodu. V. Leopolda otra meita Karla saprata vācu valodu, bet to reti lietoja sarunās ar tēvu. Bērnībā viņai bija raksturīgs pasīvais bilingvisms. 19 gadu vecumā, apciemo​jot Vāciju, viņa spēja no receptīvās vācu valodas prasmes pāriet uz produktīvu vācu valodas lietošanu un relatīvi brīvi runāja vāciski. Arī A. Fantīni devis detalizētu aprakstu bērnam, kam no dzimšanas līdz 10 gadu vecumam mainījusies angļu, itāļu un spāņu valodas dominance (Fantini 1985).

Problēma slēpjas tur, ka aprakstītie gadījumi var būt netipiski. Pētītie bērni bieži ir īpaši audzinātas pašu pētnieku atvases. Tātad nav pietiekama pamata šo pētījumu rezultātus vispārināt.

Pastāv arī citi agrīnā bilingvisma attīstības modeļi blakus pieejai “viens cil​-
vēks – viena valoda” (sk. Schinke-Llano 1989; Romaine 1995). S. Romēna formulējusi sešus agrīnā bilingvisma tipus atkarībā no vecāku valodas, kopienas valodas un vecāku stratēģijas. Veiksmīgas var izrādīties vairākas pieejas – gan jau minētās, gan tās, ko aplūkosim turpmāk.

Pirmkārt, pastāv iespēja, ka abi vecāki (un arī kopiena) ir bilingvāli un pār​maiņus lieto abas valodas. S. Romēna, analizējot literatūru, nonākusi pie secinā​juma, ka tas ir tipiskākais gadījums. Piemēram, Maltā vecāki var nepārtraukti jaukt angļu un maltiešu valodas elementus, un bērns rīkosies tāpat. Kopiena to var uzskatīt par normu. Līdzīgi rīkojas arī puertorikāņi Ņujorkā.

Otrkārt, ievērības cienīgs ir Dž. Sondersa pētījums (Saunders 1988), kas Aus​trālijā audzināja bilingvālus bērnus angļu un vācu valodā, kaut arī vācu valoda nebija viņa dzimtā valoda un attiecīgajā rajonā nebija vācu kopienas. Māte ar dēliem runāja tikai angļu valodā, tēvs – tikai vācu valodā. Gan vecāki, gan bērni savā starpā runāja angļu valodā. Autors novēroja trīs stadijas bērnu valodas attīs​tībā, kas var būt universālas. Pirmajā stadijā, līdz aptuveni divu gadu vecumam, bērns neizšķir abas valodas. Vārdu krājums tiek uztverts kā kopīgs veselums. Ot​rajā stadijā bērns epizodiski jauc abas valodas, tomēr tās jau nošķir. Bērns šķir abu valodu leksiku, zina, kura valoda jārunā ar noteiktu cilvēku un noteiktā situācijā. Šai stadijā bērns, nosaucot kādu lietu vai parādību, nereti min abu valodu vārdus.

Vecums, kurā sākas trešā stadija, kad bērns stabili nošķir valodas, katram bērnam ir atšķirīgs. To ietekmē vairāki faktori: valodu lietojums dažādās funk​cijās, vecāku attieksme pret katru valodu un pret valodu jaukšanu, bērna lingvis​tiskā apdāvinātība, vienaudžu attieksme, valodasācīšana.

Simultānā bilingvisma pētījumi ļāvuši izdarīt divus nozīmīgus secinājumus. Pirmkārt, divu valodu vienlaicīgas apguves process un mehānisms neatšķiras no vienas valodas apguves procesa. Bērns mācās divas valodas tieši tāpat kā vienu (Swain 1972). Otrkārt, var apgalvot, ka bilingvisms var būt pirmā valoda, resp., ka bērnam var būt divas pirmās valodas. Tas saskan ar domu, ka bilingvāls cilvēks operē ar vienotu valodas sistēmu. Divas valodas indivīda lingvistiski kognitīvajā sistēmā integrējas un saplūst. To aplūkosim 9. nodaļā.

Bilingvisms un intelekts
Dažreiz skolotāji, ārsti, logopēdi, psihologi un citi labu nodomu vadīti cilvēki vecākiem dod padomu – neaudziniet bērnu bilingvāli, lai nerastos problē​mas! Šķie​tamās problēmas ietver pārlieku slodzi smadzenēm, apjukumu, vāju majori​tātes valodas apguvi, pat sašķeltu personību. Gan vecāki, gan skolotāji ir tikuši mudināti ar bērnu runāt tikai vienā valodā. Ir bijuši gadījumi, kad bērniem, kas skolā runā​juši divās valodās, ar ziepēm mazgāta mute (Isaacs 1976); par runāšanu velsiešu valodā bērni tikuši pērti. Šādus uzskatus labi ilustrē Kembridžas profe​sora citāts: “Ja pat bērns spētu vienlīdz labi dzīvot divās valodās, jo sliktāk viņam. Viņa inte​lektuālā un garīgā izaugsme netiktu dubultota, bet tiktu sašķelta uz pusēm. Šādos apstākļos neattīstītos ne prāta, ne rakstura viengabalainība” (Laurie 1890: 15).

Bažas par to, ka divas valodas varētu atstāt negatīvu iespaidu uz indivīda domāšanas spējām, izpaužas divējādi. Pirmkārt, daži domā, ka, iemācoties un lietojot otro valodu, samazināsies pirmās valodas prasme. Valodas tiek pielīdzinā​tas svaru kausiem: jo vienā vairāk, jo otrā mazāk. Šo viedokli aplūkosim 8. un 
9. nodaļā. Otrkārt, pastāv uzskats, ka spēja runāt divās valodās var attīstīties uz domāšanas rēķina. Daži tīri intuitīvi uzskata, ka divas valodas smadzenēs aiz​ņem tik daudz vietas, ka mazāk atliks citām zināšanām. Monolingvam turpre​tim smadzenēs, viņuprāt, ir atvēlēta maksimālā vieta citai informācijai.

Vai divu valodu prasme ietekmē domāšanu? Vai monolingvi efektīvāk izmanto smadzeņu “domāšanas telpu”? Vai bilingvu intelekts dubultās valodu sistēmas dēļ ir zemāks? Šajā un nākamajā nodaļā aplūkosim šos parasti negatīvi tendētos jautājumus un izvērtēsim pierādījumus par valodas saistību ar domāšanu. Sāk​sim ar bilingvisma ietekmi uz intelektu. 

Tadicionālais un izplatītais uzskats, ka bilingvisms negatīvi ietekmē intelekta attīstību. Šādi secinājumi tika izdarīti 20.–60. gadu pētījumos. Pašlaik tiek atzīts, ka bilingvismam nav negatīvas ietekmes uz kognitīvo spēju attīstību. Gan metodoloģiskas nepilnības, gan domāšanas spēju reducēšana uz IK rezultātiem liek apšaubīt agrīno bilingvisma pētījumu ticamību.

Jaunākajos pētījumos vairs netiek salīdzināts monolingvu un bilingvu grupu IK, bet uzmanība tiek veltīta vispusīgākai bilingva domāšanas spektra izpētei. Vai atšķiras monolingva un bilingva domāšanas stils? Vai ir atšķirības informācijas apstrādē? Vai divu valodu prasme ļauj atšķirīgi uztvert valodas būtību? 

Jaunākie pētījumi liecina, ka pastāv pozitīva korelācija starp bilingvismu un intelektu, it īpaši sabalansētā bilingvisma gadī​ju​mā. 

Bilingvisma negatīvā vērtējuma periods
No 19. gadsimta sākuma līdz apmēram 20. gs. 60. gadiem akadēmiskajās aprindās valdīja uzskats, ka bilingvismam ir negatīva ietekme uz domāšanu. Minētais profesora Lorija citāts (1890) atspoguļoja uzskatu, ka bilingva intelektuālais potenciāls nedubultojas, bet drīzāk mazinās. Šādi uzskati visu 20. gadsimtu bija visai populāri ASV un Lielbritānijā.

Pirmie bilingvisma un kognitīvo spēju pētījumi it kā apstiprināja šo viedokli, jo tika konstatēts, ka monolingvi pārspēj bilingvus prāta spēju testos (Darcy 1953; Nanez, Padilla & Maez 1992). Līdz pat 60. gadiem šī problēma skatīta vienīgi “intelekta” aspektā. Parasti monolingviem un bilingviem tika dots “intelekta” tests. Kad tika salīdzināti intelekta (parasti verbālā intelekta) koeficienti, monolingvi izrādījās pārāki. Piemēram, Velsā tika pētīti 1400 bērni no 7 līdz 14 gadu vecumam (Saer 1923). Starp bilingvu un angļvalodīgo monolingvu intelekta koeficientu (IK) bija apmēram 10 punktu starpība. Tika secināts, ka bilingvu domāšana ir mazāk attīstīta. Nākamajā pētījumā universitātes studentu vidū arī tika konsta​tēts, ka monolingvi ir pārāki: “.. intelekta testos konstatētā atšķirība ir paliekoša, jo tā izpaužas arī studenta gados” (Saer, Smith & Hughes 1924: 53).

Kaut arī ir iespējams, ka dažreiz bilingvi verbālos testos uzrāda sliktākus rezultātus (to aplūkosim 8. un 9. nodaļā), tomēr šie agrīnie bilingvisma pētījumi nebija korekti. Aplūkosim kļūdaino secinājumu cēloņus.

Definīcija
Intelekta jēdziens un intelekta noteikšanas testi joprojām ir diskutabli. Pret​runa lielā mērā slēpjas intelekta definīcijā un tā mērījumu veikšanā. Kas ir inte​lekts un kam tas piemīt? Vai zaglim, kas spēj atvērt bankas seifu? Vai slave​nam futbola tiesnesim? Nabagam, kas kļuvis par miljardieri? Donžuānam? Sē​des vadītājam, kas manipulē ar klātesošajiem? Vai šķirams sociālais intelekts, muzi​kālais intelekts, militārais intelekts, tirgotāja intelekts, politiskais intelekts? Vai jebkuru no šiem intelekta veidiem var izmērīt ar rakstveida testu, kurā jā​sniedz viena pa​reiza atbilde? Ar intelekta definīciju saistāmas trīs pamatprob​lēmas.

l 
Risinās asas diskusijas par iedzimtības un vides lomu intelekta attīstībā. Iedzimtības teorijas aizstāvji uzskata, ka intelekts ir iedzimts un to maz ietekmē bilingvisms. Vides teorijas aizstāvji domā, ka intelekts nav fiksēts vai statisks, bet to veido pieredze (piem., ģimene, izglītība, kultūra, subkultūra). Papildu pie​redze otrā valodā tādējādi var pozitīvi ietekmēt intelekta attīstību.

l 
Vai intelekts ir vienots, vai arī to var sadalīt daudzos faktoros jeb kompo​nen​tos? Vai ir viens visaptverošs intelekta faktors? Varbūt taisnība ir Dž. Gilfordam (Guilford 1982), kas izstrādājis intelekta modeli no 150 faktoriem? Šķiet, ka atšķirības starp monolingviem un bilingviem labāk atspoguļo daudzkomponentu modelis.

l 
IK testi atspoguļo Rietumu sabiedrības vidusslāņa uzskatus par intelektu. Šāda pieeja ir vienpusīga. Būtu jāpēta sakarība starp bilingvismu un intelektu arī citu sabiedrību (piem., Austrumu) izpratnē.

Tātad: galvenā problēma ir tā, ka ar IK testu var noteikt vienīgi nelielu ikdienā izmantojamā intelekta apjomu. Tas ir tikai “papīra un zīmuļa intelekts”. Pētījumos netiek noteikta saistība starp bilingvismu un visiem komponentiem, kas varētu ietilpt jēdziena “intelekts” sastāvā. Izmantojot analoģiju, var salīdzināt intelektu ar basketbola maču: mēs nevaram to pilnībā raksturot, minot tikai metienu skaitu. Ar IK mēs neraksturojam visu spēli, bet sniedzam tikai daļu no statistikas.

Testu valoda
Otra problēma ir IK testos lietotā valoda. Vēlams bilingvus testēt vai nu dominējošā valodā, vai abās valodās. Agrīnajos pētījumos bilingvi tika testēti tikai angļu valodā. Tā bija viņu vājākā valoda, tāpēc likumsakarīgi, ka viņu rezultāti bija sliktāki nekā monolingviem.

Analīze

Agrīnajos pētījumos tika noteikts vienkāršs vidējais aritmētiskais rādītājs un netika noteikts, vai rezultātu atšķirība ir nejauša vai konkrētu faktoru determi​nēta. Kad 1996. gadā V. Džonss (W. R. Jones 1996) vēlreiz analizēja 1923. gada pētījumu, viņš konstatēja, ka atšķirība starp monolingvu un bilingvu grupu nav statistiski nozīmīga.

Klasifikācija

Kā redzējām 1. nodaļā, cilvēku klasifikācija monolingvos un bilingvos ir visai grūta. Ir pārāk vienkāršoti cilvēkus iedalīt monolingvu grupā un bilingvu grupā. Kādas valodas iemaņas tad būtu klasifikācijas pamatā? Vai tiktu ņemtas vērā visas četras pamatiemaņas? Kādam jābūt otrās valodas zināšanu līmenim? Vai jāņem vērā valodu lietojums (funkcionālais bilingvisms) vai tikai valodas prasme? Kā redzam, ir sarežģīti noteikt, kurš ir bilingvs. Agrīnajos bilingvisma pētījumos pie​eja klasifikācijai bija vienkāršota. Tas nozīmē, ka pētījumu rezultāti ir apšaubāmi neprecīzās klasifikācijas dēļ.

Vispārināšana

Agrīnajos pētījumos problemātiska ir arī izlases veidošana un pētījumu rezul​tātu vispārināšana. Jebkurā pētījumā rezultāti būtu jāattiecina tikai uz to iedzīvo​tāju daļu, kas pārstāvēta izlasē. Pētījumos, kur nav izmantota nejauša izlase, bet noteikta grupa (convenience sample), rezultāti būtu jāattiecina tikai uz šo grupu. Piemēram, 11 gadu vecu bērnu izpētē gūtie rezultāti nevar tikt attiecināti uz citām vecumgrupām. ASV gūtie rezultāti nav vispārināmi attiecībā uz citām valstīm. Vairumā agrīno bilingvisma pētījumu izmantotā izlase bijusi pārāk maza un rezultāti tikuši nepamatoti un bīstami vispārināti.

Konteksts

Jāņem vērā pētījuma izlases lingvistiskā vide. Tas saistās ar bagātinošo un subtraktīvo jeb aizstājošo bilingvismu kolektīva līmenī. Negatīvi kognitīvo testu rezultāti var būt gadījumos, kad minoritātes valodas kolektīvs atrodas valodas nomaiņas sta​dijā. Ja bilingvismam ir augsts prestižs, arī testu rezultāti var būt atšķirīgi.

Grupu salīdzinājums

Tas ir īpaši svarīgs jautājums. Lai salīdzinātu monolingvālu un bilingvālu bērnu grupu IK vai jebkuru citu kognitīvo spēju parametru, grupām jābūt iespējami vienādām jebkurā citā ziņā. Vienīgajai atšķirībai starp grupām būtu jābūt otras valodas prasmei. Ja tas tā nav, tad pētījumu rezultātus var ietekmēt jebkuri citi faktori, ne tikai monolingvisms vai bilingvisms. Piemēram, nereti agrīnajos  pētī​jumos izmantotie monolingvi bija no vidusslāņa, bilingvi – no zemākā slāņa. Skaidrs, ka IK monolingviem šai gadījumā bija augstāks. Agrīnajos pētījumos šī citu faktoru ietekme vērā ņemta netika. Ir svarīgi starp pētāmajām grupām saska​ņot tādus maiņelementus kā sociālais slānis, dzimums, vecums, skolas tips, kā arī ņemt vērā to, vai pētāmā grupa dzīvo laukos vai pilsētā un vai bilingvismam ir bagāti​nošs vai subtraktīvs raksturs.

Secinājumi

Bilingvisma negatīvā vērtējuma periods zinātnē ilga no 20. gs. 20. līdz 60. gadiem. Vairumā pētījumu tika secināts, ka monolingvi ir pārāki par bilingviem, īpaši verbālā IK ziņā, taču šiem pētījumiem bija raksturīgas nopietnas meto​doloģiskas klūdas. Nepareizās metodoloģijas dēļ nevar tikt atzīti arī šo pētījumu rezultāti. Kaut arī dažās situācijās monolingviem var būt kognitīvas priekšro​cības (sk. 9. nodaļu), agrīno pētījumu rezultāti nevar tikt izmantoti par pierādī​jumu bilingvisma negatīvajai ietekmei uz intelektu.

Bilingvisma neitrāla vērtējuma periods
Virkne pētījumu liecināja, ka starp monolingvu un bilingvu IK nav atšķi​rības. Piemēram, ASV veiktais pētījums (Pintner & Arsenian 1937) konstatēja nulles korelāciju starp verbālo un neverbālo IK un jidiša-angļu bilingvismu/mono​lingvismu. Kaut arī šādu pētījumu nav daudz, tie nozīmīgi tādēļ, ka izgaismoja agrīno pētījumu metodoloģiskās nepilnības. Jau minētajā V. Džonsa pētījumā (Jones 1959), kurā tika pētīti 2500 bērni, 10 un 11 gadus veci, sākotnēji tika konsta​tēts, ka monolingvi ir pārāki. Atkārtota analīze pierādīja, ka šis secinājums ir ne​pareizs, jo netika ņemts vērā sociālais slānis. Kad tika ņemta vērā vecāku nodarbošanās, pats V. Džonss konstatēja, ka nozīmīgu atšķirību monolingvu un bilingvu IK nav. 

Kaut arī neitrālā vērtējuma periods hronoloģiski pārklājas ar pozitīvā vai nega​tīvā vērtējuma periodu, ilgāku laiku (piemēram, Velsā) tika popularizēta biling​visma neitrālā ietekme. Vēsturiski tam bija liela nozīme, jo tas iedrošināja vecākus atbalstīt bilingvismu gan ģimenē, gan skolā. Šis pārejas periods palīdzēja pārvarēt stereotipus par bilingvisma it kā kaitīgo ietekmi uz domāšanu un sagatavoja augsni pozitīvā vērtējuma periodam.

Bilingvisma pozitīva vērtējuma periods
Pagrieziena punktu bilingvisma pētījumos iezīmēja Kanādā veiktais pētījums (Peal & Lambert 1962), kas lika pamatus mūsdienīgai pieejai bilingvisma un kognitīvās funkcijas jautājumiem trijos aspektos. 

Pirmkārt, šai pētījumā tika novērstas iepriekšējo pētījumu metodoloģiskās kļūdas. Otrkārt, tika pierādīts, ka bilingvismam nav ne negatīvs, ne pat neitrāls efekts. Drīzāk tika rasti pierādījumi bilingvisma pozitīvajai ietekmei uz domā​šanu. Šis pētījums tika plaši izmantots, lai pamatotu divu valodu lietojumu izglī​tības sistēmā. Tam bija arī politiska nozīme, jo nācijas ekonomisko atpalicību vairs nevarēja skaidrot ar daudzvalodību (Reynolds 1991). Treškārt, kaut arī šajā pētījumā tika izmantoti IK testi, tika ņemti vērā arī citi domāšanas aspekti.

Pētījumā izmantoto izlasi veidoja 364 bērni no Monreālas vidusslāņa franču skolām, 10 gadus veci. Sākotnējā izlase tika reducēta līdz 110 bērniem divu iemeslu dēļ – lai izveidotu sabalansētu bilingvu grupu un monolingvu grupu un lai nodrošinātu abu grupu sociālā slāņa saskaņošanu.

Bilingvu rezultāti izrādījās labāki 15 no 18 IK testa jautājumiem. Trijos jautājumos nebija atšķirību starp monolingviem un bilingviem. Tādēļ tika izda​rīts secinājums, ka bilingvisms nodrošina lielāku prāta elastību un spēju domāt abstraktāk, neatkarīgi no vārdiem. Autori atzina, ka bilingvāla un bikulturāla vide veicina intelekta attīstību un ka bilingvisms labvēlīgi ietekmē verbālo inte​lektu. Šie secinājumi vēsturiski bija nozīmīgāki par specifiskajiem IK rādītājiem. 


Tomēr, nenoliedzot minētā pētījuma izšķirīgo lomu bilingvisma teorijas attīstībā, jāteic, ka tam bija arī četri metodoloģiski trūkumi, kas jāpiemin pirms pētījuma galīgas izvērtēšanas. Pirmkārt, izlasi veidoja 110 Monreālas vidus​slāņa desmit gadu veci bērni. Secinājumi tātad nevar tikt vispārināti attiecībā uz visiem bilingviem ne Kanādā, ne arī citur pasaulē. Nav arī zināms, kādi bija pārējo 254 bērnu rezultāti šajos testos.

Otrkārt, izlasē ietvertie bērni bija t. s. sabalansētie bilingvi. Tomēr  daudziem bērniem abu valodu prasme nav attīstīta vienlīdz labi. Nav pamata uzskatīt, ka arī uz viņiem attiecināmi pētījuma rezultāti. Varbūt sabalansētie bilingvi veido īpašu grupu motivācijas, valodas apguves spēju, kognitīvo spēju, lingvistiskās attiek​smes ziņā? Varbūt viņu IK ir augstāks ne tikai divu valodu prasmes, bet arī citu faktoru (piemēram, vecāku vērtību sistēmas un gaidīto sasniegumu) dēļ?

Treškārt, pētījums liek atcerēties mūžseno jautājumu: kas bija pirmais – vista vai ola. Kas ir cēlonis un kas ir sekas? Bilingvisms veicina augstu IK vai – otrādi – augsts IK veicina bilingvisma attīstību? Mēs varam tikai secināt, ka pastāv saistība starp bilingvismu un IK, bet nevaram noteikt cēloņsakarību vai primāro faktoru. Iespējams, ka drīzāk bilingvismam ir pozitīva ietekme uz “intelektu”, nevis “intelektam” – uz bilingvisma attīstību (Diaz 1985).

Ceturtkārt, jāņem vērā sociāli ekonomiskais statuss. Pētījumam tika izraudzīti vidusslāņa bērni, tomēr tas vēl neatrisina visas problēmas. Sociālais slānis vien neraksturo bērna mājas apstākļus (Cummins 1976, 1984a; MacNab 1979). Bilingvālu bērnu ģimenes vide var ietvert lielu sociālu un kultūras faktoru dažā​dību. Arī vecāku nodarbošanās nav pietiekams kritērijs. Aplūkosim piemēru, kas rāda, ka pat viena sociāli ekonomiskā slāņa ietvaros var pastāvēt sociālas un kul​tūras atšķirības. Divi viena vecuma un viena dzimuma Latīņamerikas izcelsmes bērni dzīvo vienā Ņujorkas ielā. Abu tēvi ir taksometra šoferi. Viena ģimene regu​lāri apmeklē dievkalpojumus spāņu valodā un piedalās hispanofonu kultūras pasākumos. Viņu bērns apmeklē skolu, kurā mācības notiek gan spāņu, gan angļu valodā. Bērns ir bilingvāls. Otra ģimene neapmeklē ne baznīcu, ne kultūras pasākumus spāņu valodā. Latīņamerikas izcelsme ģimenē netiek ne apspriesta, ne novērtēta. Bērns mācās angļu valodas skolā un ir monolingvāls. Kaut arī šo ģimeņu sociāli ekonomiskais statuss ir vienāds, starp tām ir izteiktas kultūras atšķirī​bas. Minētajā piemērā bilingvālajam bērnam ir augstāks IK. Tas nebūtu skaidrojams tikai ar bilingvismu. Drīzāk pamatojums meklējams atšķirīgajā sociālajā un kul​tūras vidē. Tādējādi jāsecina, ka V. Lamberta pētījumā ņemts vērā tikai sociālais slānis, nevis sociālās un kultūras atšķirības.

Pēc 1962. gada bilingvisma un kognitīvās funkcijas pētījumi vairs tik tieši nav sais​tīti ar IK. Pašlaik bilingvisma pētījumos dominē plašāks skatījums uz inte​lektu – tiek šķirti dažādi intelekta tipi, aplūkoti domāšanas stili, stratēģijas un iemaņas. Kaut arī vairums pētījumu ir empīriski un visai maz ņem vērā kogni​​tīvās psiholoģijas atziņas, tie kopumā apstiprina hipotēzi par bilingvisma pozitīvo ietek​mi uz domāšanu. Šos pētījumus aplūkosim nākamajā nodaļā. Līdz tam jāpievēršas jautājumam par bilingva smadzeņu funkcionēšanu.

Bilingvisma jaunākie pētijumi
Daudzi bilingvisma un izziņas spēju pētījumi ir veltīti kognitīvā stila (piem., diverģentās vai kreatīvās domāšanas) analīzei. Uzmanības centrā te jau izvirzās personība: vai bilingvi ir vai nav pārāki pār monolingviem kopumā. Beidzama​jos gados tiek analizēts ne tikai domāšanas produkts, bet arī pats domāšanas pro​cess – kā tiek apstrādāta informācija, kā notiek iegaumēšana un valodas pro​ducēšana (piem., Kardash et al. 1988; Randsell & Fischler 1987, 1989; Bialystok 1991; Harris R. 1992; Keatley 1992; Padilla & Sung 1992; Hummel 1993). Ne visi pētījumi apliecina bilingvu pārākumu (piem., Ellis N. 1992; Geary et al. 1993). Tomēr šie komparatīvie pētījumi palīdzējuši izprast informācijas apstrā​des procesu un kognitīvo psiholoģiju kopumā, ne tikai bilingvismu per se.

Domāšanas procesu pētījumos, kas lielā mērā balstās uz iepriekšējo gadu sasniegumiem, īpaša uzmanība pievērsta bilingvālu bērnu metalingvistiskajām spējām (Galambos & Hakuta 1988; Bialystok & Ryan 1985; Bialystok 1987a, 1987b; Riciardelli 1993; Campbell & Sais 1995). Kaut arī metalingvistisko spēju (metalinguistic awareness) jēdziens ir plašs (Tunmer, Pratt & Herriman 1984), to aptuveni var definēt kā spēju apzināties un izprast  valodas dabu un funkcijas:

“Sākotnēji metalingvistiskās spējas var definēt kā spēju apzināties runātās va​lodas strukturālās funkcijas un ar tām manipulēt, pašu valodu uztvert kā analīzes objektu, nevis vienkārši izmantot valodas sistēmu teikumu uztveršanai un pro​ducēšanai. Metalingvistisks skatījums uz valodu nozīmē izprast to, ka runas plūsma, sākot ar akustisko signālu un beidzot ar nozīmi, apzināti jāuztver un iekšēji jāana​lizē” (Tunmer & Herriman 1984: 12).

Šīm metalingvistiskajām spējām var būt nozīme lasītprasmes attīstībā (Donald​son 1978). Iespējams, ka bilingvāli bērni ātrāk ir gatavi lasītprasmes apgūšanai. Bilingvālu bērnu metalingvistiskās spējas apliecina vairāki pētījumi (piem., Ianco-Worrall 1972; Ben-Zeev 1977a, 1977b; pārskatu sk. Tunmer & Myhill 1984). Šķiet, ka bilingvāliem bērniem attīstās analītiska pieeja valodai divu valodu sis​-tē​mu organizēšanas dēļ.

Pētījumā, kas tieši saistīja bilingvismu ar metalingvistiskajām spējām, tika kon​statēts, ka bilingvāli bērni bija pārāki lingvistisko procesu kognitīvās kontroles ziņā (Byalistok 1987a, 1987b). Trīs eksperimenti aptvēra 120 bērnus 5–9 gadu vecumā. Bērniem bija jāizvērtē teikumu sintaktiskā pareizība neatkarīgi no to nozīmes. Teikumi varēja būt gramatiski un semantiski pareizi (piem., Kāpēc suns tik skaļi rej?), semantiski pareizi, bet gramatiski nepareizi (Kāpēc suns tik rej skaļi?), gramatiski pareizi, bet semantiski nepareizi (Kāpēc kaķis tik skaļi rej?), grama​tiski un semantiski nepareizi (Kāpēc kaķis tik rej skaļi?). Visos trijos eksperimen​tos bilingvāli bērni precīzāk noteica teikumu atbilstību gramatiskās pareizības kritērijiem.

E. Bjalistoka (Byalistok 1987b) pārbaudīja arī bilingvu un monolingvu spējas vārdu producēšanā un vārda būtības izpratnē. Bērniem tika lūgts noteikt vārdu skaitu teikumā. Maziem bērniem ir ļoti grūti noteikt vārdu skaitu. Līdz pat 6–7 gadu vecumam un lasītprasmes apgūšanai bērni ar grūtībām nošķir vārdus un izprot vārda jēdzienu. Lai noteiktu, cik vārdu ir teikumā, pirmkārt, jānosaka vārdu ro​bežas, otrkārt, jāapzinās attiecības starp vārda nozīmi un teikuma nozīmi. Tikai ap 7 gadu vecumu bērni saprot, ka vārdus var izolēt no teikuma un noteikt to atsevišķo nozīmi. Pētījumā tika konstatēts, ka bilingvāli bērni labāk spēja no​teikt vārdu skaitu teikumā, jo: 1) viņiem bija skaidrāki vārdu identificēšanas kri​tēriji; 2) viņi labāk spēja izdalīt runas nozīmīgās sastāvdaļas. “Bilingvālu bērnu priekšrocības īpaši izpaudās spējā izdalīt atsevišķus vārdus no semantiski pareiziem teikumiem, pievērst uzmanību vai nu tikai vārda formai, vai tikai nozīmei un prasmē nošķirt vārda skanējumu no vārda nozīmes” (Bialystok 1987b: 138).

Secinājumi ir šādi. Sabalansētiem bilingviem piemīt paaugstinātas metaling​vistiskās spējas. Tas attiecas gan uz spēju analizēt savas zināšanas par valodu, gan spēju kontrolēt valodas iekšējo apstrādi (Bialystok 1988; Ricciardelli 1993). Tas savukārt veicina agrāku lasītprasmes attīstību, kas nodrošina labāku sekmju līmeni.

S. Galambosa un K. Hakutas pētījums sniedza papildinformāciju par atšķirī​bām monolingvu un bilingvu domāšanas procesā. Divos eksperimentos ar spāņu-angļu valodā bilingvāliem bērniem no trūcīgām ģimenēm  tika pārbaudīta viņu spēja saklausīt kļūdas teikumos spāņu valodā. Teikumi varēja būt kļūdaini dzimtes, vārdu secības, skaitļa, darbības vārda formu lietojuma ziņā. Piemēram, bērnam vajadzēja labot teikumu La perro es grande ‘suns ir liels’. Pareizā forma būtu El perro es grande [el – artikuls, kas norāda vīriešu dzimti]. Ja uzmanība tiktu pievērsta vārda nozīmei, tad teikums būtu jāpārveido par El perro es peque²o ‘Suns ir neliels’. Eksperimentā bērniem bija jāizlasa teikumi, jānovērtē to pareizība un tad jā​labo kļūdas.

Bilingvisma ietekme uz testa rezultātiem lielā mērā bija atkarīga no biling​visma līmeņa un uzdevuma grūtības pakāpes. Jo labāk attīstītas bija abas valodas, jo labāk bērni veica uzdevumu. “Informācijas uzņemšanas un apstrādes procesa izpēte apstiprina pieņēmumu, ka bilingvisms palielina metalingvistiskās spējas pamanīt un novērst valodas kļūdas. Bilingvāls bērns parasti automātiski pār​bauda formas pareizību jebkurā no valodām. Šī pieredze ļauj labāk veikt ikvienu uzdevumu, kurā jāizvērtē formas pareizība“. (Galambos & Hakuta 1988: 153)

Minētie autori konstatēja, ka metalingvistiskās spējas visaugstāko pakāpi sa​sniedz tad, kad abas valodas apgūtas labā līmenī. Šis atzinums saskan ar Dž. Ka​minsa sliekšņa hipotēzi: jāsasniedz noteikts abu valodu prasmes līmenis, lai sāktu izpausties bilingvisma pozitīvā ietekme uz metalingvistisko spēju attīstību. 

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

Dž. Kaminss atzīst, ka bilingvu priekšrocības kognitīvajā domāšanā var būt izskaidrojamas trejādi. Pirmkārt, iespējams, ka bilingvu dzīves pieredze ir plašāka un vispusīgāka nekā monolingviem, jo bilingvi ir apguvuši ne tikai divas valodas, bet arī divas atšķirīgas kultūras un domāšanas stilus. Šī hipotēze pašreiz nav ne noraidīta, ne vispāratzīta; tā vēl jāpaārbauda (Cummins 1976).

Otrkārt, iespējams, ka kognitīvās priekšrocības izraisa koda maiņas mehā​nisms. Tā kā bilingvi mēdz pārslēgties no vienas valodas uz otru, iespējams, ka viņu domā​šana ir elastīgāka. Šī hipotēze ir arī kritizēta, norādot, ka monolingvi tāpat var pārslēgties no viena reģistra uz otru (Neufeld 1974). Tas nozīmē, ka da​žādās situācijās gan monolingviem, gan bilingviem jāzina, kad un kā pāriet no viena koda uz otru. Koda maiņa, visticamāk, bilingvu priekšrocības izskaidro tikai daļēji.

Treškārt, bilingvu priekšrocību pamatā var būt t. s. objektifikācijas process (Imedadze 1960; Cummins & Gulutsan 1974). Bilingvs var apzināti vai neapzināti salīdzināt un sastatīt valodas – salīdzināt nozīmes nianses, gramatiskās formas, tātad visu laiku domāt par valodu. Tas attīsta metalingvistiskās spējas. Krievu psi​hologs Ļ. Vigotskis uzskata, ka “bilingvisms izraisa spēju uztvert savu valodu kā tikai vienu no daudzām iespējamām sistēmām, skatīt to vispārēju katego​riju kontekstā un līdz ar to labāk veikt lingvistiskās operācijas” (Vygotsky 1962: 110). Šo skaidrojumu balsta arī jaunākie pētījumi par bilingvu metalingvistis​kajām spējām (Diaz & Klingler 1991).

Objektifikācijas process var būt bilingvu kognitīvo priekšrocību pamatā, tomēr tas nav vienīgais izskaidrojums. Objektifikācija ir tikai viena intelekta funkcio​nēšanas teorijas daļa. A. Reinoldss un citi ir izstrādājuši plašāku intelekta modeli (Reynolds 1991; Sternberg 1985, 1988). Šai modelī ietvertas trīs subteorijas: kon​teksta, pieredzes un komponentu subteorija.

Konteksta subteorija (contextual subtheory) intelektu traktē kā pielāgošanās spējas atšķirīgai videi. Situācijas ir dažādas – sestdien viesībās jāiepazīstas ar sve​šiem cilvēkiem, svētdien jāiet uz baznīcu un jāapciemo ģimenes locekļi, no pirm​dienas līdz piektdienai skolā vai darbā jāveic vairāki atšķirīgi uzdevumi. Cilvē​kam visu laiku jāpiemērojas mainīgam kontekstam, dažkārt pielāgojoties videi, bet dažkārt to mainot pēc savām vajadzībām. A. Reinoldss uzskata, ka bilingvi labāk adaptējas mainīgā vidē, jo viņiem ir divu valodu un bieži arī divu kultūru pieredze. Šo hipotēzi balsta pētījumi, kuros konstatēta bilingvu paaugstinātā komunikatīvā sensitivitāte.

Pieredzes subteorija (experiential subtheory) intelektu traktē kā mainīgu lielumu, kas atkarīgs no tā, kāda ir personas pieredze konkrētā situācijā. Intelekts izpau​žas pielāgošanās spējās jaunai situācijai. Efektīvai adaptācijai raksturīga rīcības automatizācija. “Automatizācija” veicina kognitīvo resursu darbību jaunas situā​cijas uztverē. Bilingvu divu valodu un koda maiņas pieredze jau agrīnā vecumā nodrošina augstāku automatizācijas pakāpi pierastu lingvistisku operāciju izpil​dīšanā un atbrīvo resursus sarežģītāku uzdevumu veikšanai.

Komponentu subteorija (componential subtheory) skaidro procesus, kas ir intelekta darbības pamatā. Šie procesi, pirmkārt, saistās ar t. s. metakomponentiem, kas veic un kontrolē informācijas apstrādi. Tā kā bilingvam jākontrolē divas valo​das sistēmas, viņa metakomponentu sistēma ir labāk attīstīta un darbojas efek​tīvāk. 

Otrkārt, pastāv performances komponenti, kas vada metakomponentu shē​mas. Bilingviem tie var būt aktīvāki: “Divu valodu prasme nodrošina valodas izman​tošanu par domāšanas ieroci lielākā mērā nekā monolingvisma gadī​jumā. Divas savstarpēji saistītas lingvistisko kodu performances sistēmas nodrošina divkārt lielākus resursus verbālu uzdevumu veikšanai. Apgūstot divas valodas, tiek izmantots arī vairāk mācīšanās stratēģiju”. (Reynolds 1991: 167)

Treškārt, komponentu subteorija (Sternberg 1985, 1988) ietver zināšanu un apguves komponentus. Šie komponenti iekodē jauno informāciju un sastata to ar veco, jau apgūto informāciju, nodrošinot intelekta funkcionēšanu. Iespējams, ka bilingva duālā valodas sistēma jaunās informācijas uzņemšanu padara ātrāku un vieglāku. Jaunā informācija var tikt asimilēta gan vienā valodas sistēmā, gan abu valodu sistēmās. Dažreiz bilingvs jauno informāciju var iekodēt divos vārdu krāju​mos un divās verbālajās atmiņās. 

Bilingvisma un kognitīvās funkcijas pētnieki bieži saskaras ar kopīgām metodoloģiskām problēmām. Pirmkārt, jāpatur prātā, ka monolingvu un bilingvu grupām jābūt vienādām visos citos aspektos, izņemot valodu prasmi, lai atšķirības testu rezultātos nevarētu izskaidrot ar citu faktoru ietekmi. Dažos pētījumos ir mēģināts novērst alternatīvu skaidrojumu iespēju, izmantojot dažādas statistiskās analīzes tehnikas, tomēr iespējams, ka pastāv faktori, kas nav ņemti vērā. Šādi faktori var būt, piemēram, bērnu motivācija, vecāku attieksme, kultūras ietekme. Dažreiz drīzāk tie, nevis bilingvisms, var ietekmēt kognitīvās funkcijas.

Otrkārt, pētījumos galvenokārt izmantoti sabalansētie bilingvi. Vai viena grupa spēj reprezentēt visus bilingvus? Pastāv uzskats, ka bilingvi sabiedrībā veido īpašu grupu (MacNab 1979). Ar to, ka prot otro valodu un ir bikulturāli, viņi daudzējādā ziņā atšķiras no monolingviem. Vecāki, kas vēlas izaudzināt bilingvālus un bikulturālus bērnus, var, piemēram, uzsvērt radošas domāšanas nepieciešamību un īpaši veicināt metalingvistiskās domāšanas attīstību. Šādu bērnu vecāki var pievērst daudz lielāku uzmanību bērna valodas attīstībai, nekā monolingvālu bērnu vecāki. Kaut arī šāds izskaidrojums nenoliedz bilingvu kognitīvās priekšrocības, tas tomēr rosina domāt arī par citiem faktoriem. Iespējams, ka nozīmīga ir ne tikai valoda. Arī citi faktori var ietekmēt domāšanas attīstību.

Treškārt, atkal jāuzdod jautājums par cēloni un sekām: kas bijis pirmais – vista vai ola? Vairumā pētījumu tiek pieņemts, ka vispirms attīstījies bilingvisms un ka tas arī pozitīvi ietekmējis kognitīvās funkcijas. Bet nav neiespējams, ka cēloņsakarība ir pretēja. Varbūt attīstīta domāšana veicinājusi bilingvismu. Var arī būt, ka attīstīta domāšana un bilingvisms ir stimulējuši viens otru. Vistica​māk, ka starp valodu un domāšanu pastāv ilgstošs mijiedarbības process. Tomēr, izmantojot jaunākās statistiskās analīzes tehnoloģijas, konstatēts, ka drīzāk bilingvisms izraisa paaugstinātas kognitīvās spējas, nevis otrādi. Pašreizējā zināt​nes attīstības līmenī šķiet, ka tas tā varētu būt.

Ceturtkārt, jānoskaidro, kurās bērnu grupās izpaužas bilingvisma pozitīvā ietekme. Vai bērniem, kuru kognitīvās spējas ir zem vidējā līmeņa, tās bilingvisma ietekmē paaugstinās? Pastāv tendence pētījumos izmantot vidusslāņa bērnus, galvenokārt tos, kuru kognitīvās spējas ir virs vidusmēra. Tomēr, analizējot lingvistiskos testus, ir konstatēts, ka mazāk spējīgiem bilingvāliem bērniem (IK 51–69) tomēr ir raksturīgas kognitīvas priekšrocības salīdzinājumā ar mono​ling​viem (Rueda 1983). Tātad ir iespējams, ka bilingvisma pozitīvā ietekme izpaužas ne tikai spējīgiem un vidēji spējīgiem bērniem, bet arī bērniem ar zemāku spēju līmeni.

Piektkārt, analizējot pētījumus, jāņem vērā zinātnieku iepriekšējie pieņē​mumi par pētījuma rezultātiem. Pētnieku ideoloģiskajām nostādnēm un prognozēm var būt zināma ietekme uz pētījuma rezultātiem (Rosenthal 1966): “Lai pilnībā izprastu saistību starp bilingvismu un domāšanu un atšķirīgos pētī​jumu rezultātus, mums jāizzina motivācija, kāpēc veikts šāds pētījums, kā arī jāanalizē pētījuma metodoloģiskā puse”. (Hakuta 1986: 43) 

Vai autoru iepriekšējie pieņēmumi, kaut vai neapzināti, var ietekmēt pētī​ju​ma rezultātus un to interpretāciju? Varbūt dažu pētījumu negatīvie rezultāti izs​kaid​rojami ar neapzinātu aizspriedumu ietekmi uz izlasi un psiholoģisko testu izvēli?

Visbeidzot jājautā, vai bilingvisma pozitīvā ietekme uz domāšanu ir ilglaicīga vai pārejoša. Vairumā pētījumu izmantoti skolas vecuma bērni. Tikpat kā nav pētījumu par kognitīvajām funkcijām bilingviem, kas vecāki par 17 gadiem. Vai bilingvisms paātrina kognitīvo attīstību tikai agrā bērnībā, un tā vēlāk izlīdzi​nās ar monolingviem? Vai kognitīvās priekšrocības ir izteiktākas mazākiem bēr​niem? Varbūt bilingvisma pozitīvā ietekme uz domāšanu ir ilgstoša? Iespējams, ka dažas priekšrocības (piem., lingvistiskajā sensitivitātē, vārda skanējuma un vārda nozīmes nošķiršanā) var būt īslaicīgas. Vecums un pieredze izlīdzina bilingvu un monolingvu kognitīvās spējas. Tomēr šķiet, ka attīstītāka diverģentā domāšana un komunikatīvā sensitivitāte ir stabila un nepārejoša bilingvu priekšrocība.

Secinājumi 

Analizējot pētījumus par bilingvisma un kognitīvās funkcijas saistību, redzam, ka nav pamata kategoriskiem secinājumiem. Apgalvojot, ka bilingvismam pilnīgi noteikti ir pozitīva ietekme uz domāšanas attīstību, jāņem vērā arī iespēja​mās pētījumu metodoloģiskās nepilnības. Nevar noliegt, ka eksistē pētījumi (piem., par atmiņu), kuru rezultāti bilingviem ne vienmēr ir labvēlīgi (piem., Ransdell & Fischer 1987). Tomēr jāatzīst, ka vairumā pētījumu konstatēta pozitīva korelācija starp bilingvismu un kognitīvo attīstību. Kaut arī vēl nav pietiekamu pierādīju​mu, lai galīgi pārliecinātu skeptiķus, pašreizējā zinātnes attīstības stadijā jāpieņem, ka bilingviem piemīt kognitīvas priekšrocības salīdzinājumā ar monolingviem.

BILINGVALĀ  IZGLĪTĪBA
Bilingvālas izglītības politiskie aspekti

Valodu dārzs: valodas politika

Ofēlija Garsija (1992b) izmantojusi iespaidīgu analoģiju, lai raksturotu valodas politiku. Viņas valodu dārza līdzība ataino ideju, ka pasaule būtu pelēka un nomācoša, ja visās valstīs, visos dārzos būtu tikai vienas un tās pašas krāsas ziedi, vienādi pēc formas un lieluma. Par laimi, pasaulē ir visdažādākās krāsas un formas puķes, un tādēļ dārzi ir skaisti un priecē mūs visus.

To pašu var teikt par pasaules valodām. Ja pasaulē būtu tikai viena valoda (piemēram, angļu valoda), būtu viegli to gan attīstīt, gan lietot. Taču šādā gadījumā pasaule būtu pelēka un neinteresanta. Pašlaik mūsu valodu dārzs ir bagāts un krā​sains. Piemēram, Londonā vien runā 184 valodās. Valodu dažādība pasauli padara interesantāku, bagātāku un krāsaināku.

Tomēr valodu dažādība apgrūtina dārza kopšanu. Dažas puķes un krūmi var izpla​tīties pārāk ātri un nomākt citus. Dažas majoritātes valodas, piemēram, angļu valoda, 20. gadsimta laikā iekarojušas ļoti plašas teritorijas. Ja dārzs netiek pietie​kami kopts, dažas retāk sastopamas puķes un minoritāšu valodas var tikt apdrau​dētas. Tāpēc dažām puķēm un valodām nepieciešama īpaša aizsardzība. Brīva valo​du konkurence savukārt var novest pie daudzu valodu zuduma, tādēļ nepiecie​šama valodas politika (Rubin 1977; Eastman 1983; Cooper 1989). Ja dārznieks grib vei​dot skaistu dārzu, tas gan rūpīgi jāplāno, gan jākopj. Dažu sugu aizsardzībai nepiecie​šami īpaši pasākumi. Arī valodu dažādība ir jāsaudzē. To var veikt dažādi.

1. Dārzā ieaudzējamas jaunas puķu sugas. Pēc analoģijas, majoritātes valodas runā​tājiem jāapgūst otrā valoda vai pat trešā un ceturtā valoda. Piemēram, Kanādas angļu valodas runātājiem jāapgūst franču valoda, lai saglabātu multilingvālās Kanā​das krāsainību. Eiropā nereti franču, vācu, spāņu vai itāļu valodas runātāji prot vēl vismaz vienu valodu. Tomēr ASV un Lielbritānijā valodu dārzs parasti ir vienkrāsains.

2. Īpaši aizsargājamas retās puķu sugas. Daudzās valstīs diglosijas situācijā mino​ritāšu valodas apdraud straujā majoritātes valodas izplatība. Tāpat kā ekologi aiz​sargā floras un faunas dažādību, jāaizsargā arī apdraudētās valodas. Tas veicams ar izglītī​bas sistēmas un likumdošanas palīdzību.

3. Nodrošināma papildu aizsardzība apdraudētām sugām. Ja valoda ir apdrau​dēta, tā papildus jāaizsargā, veicot īpašus pasākumus. Piemēram, pozitīva ekono​miskā diskriminācija par labu īru valodas runātājiem noteiktos Īrijas reģionos palīdz saglabāt autohtonu valodu tās tradicionālajā teritorijā.

4. Kontrolējama dažu sugu izplatība. Ja dažu sugu augi izplatās pārāk ātri un nomāc citas augu sugas, to izplatība jāierobežo. Starptautiskās valodas, protams, ir neaizstājamas mūsdienu informācijas pasaulē, bet tām jāizplatās, nenomācot un neiznīcinot citas valodas.

Pēc valodu dārza līdzības kļūst skaidrs, ka laissez-faire attieksme, resp., brīvā tirgus princips ir mazāk vēlams nekā apzināta valodas politika. Lai koptu, uzturētu un izplatītu minoritātes valodu, ir nepieciešami dārznieki – skolotāji, kā arī dārzu arhitekti, kas plāno visu valodu dārza ainavu. Ainavu arhitekti – politiķi, valodas politikas speciālisti  – valodu dārzu skata kopsakarā ar citām sociālās, ekonomiskās un kultūras vides parādībām. Piemēram, bilingvālās izglītības programmu tips (sub​mersijas, pārejas, imersijas u. tml.; sk. 10. nodaļu) saistās ar kopīgo valodu dārza arhitektūru un ir tikai viena tā sastāvdaļa.

Valodu dārza arhitekts, kas rūpējas tikai par majoritātes valodas puķēm, var atzīt reto sugu aizsardzību par pārāk dārgu un nevajadzīgu pasākumu un var vēlēties visā valstī ieviest tikai vienu valodu. Ja turpretim viņš vēlēsies saglabāt un īpaši aizsar​gāt retās sugas, tad tiks veicināta minoritāšu valodu pastāvēšana līdzās majori​tātes valodai, izmantojot bilingvālo izglītību. ASV, piemēram, daudzi politiķi ir pret bilingvismu un dod priekšroku minoritāšu valodu runātāju asimilācijai, veidojot standartizētu, vienkrāsainu dārzu. Tādējādi attieksmi pret bilingvālo izglītību no​saka vispārīgā ideoloģija.

Ir svarīgi pievērst uzmanību atšķirīgajai attieksmei pret valodas vidi. K. Viljamss (Williams 1991a) izdala trīs attieksmes pamatveidus.

Evolucionisti  atbalsta Č. Darvina ideju par dabisko izlasi. Izdzīvos tikai tās valo​das, kas būs pietiekami stipras. Vājākās valodas vai nu pielāgosies apkārtējai videi vai izmirs. Šī viedokļa aizstāvji noraida arī vājāko valodu aizsardzību ar eko​no​mis​kām metodēm. Valodām esot jāspēj izdzīvot bez īpaša atbalsta valodas politikas ietvaros.

Tomēr stiprākā izdzīvošanas ideoloģija ir pārāk vienkāršota. Tā uzsver tikai evo​lūcijas negatīvos aspektus: nogalināšanu, izmantošanu, apspiešanu. Evolūcijas pozi​tīvie aspekti drīzāk saistās ar savstarpēju atkarību, nevis nepārtrauktu konku​​renci. Evolucionisti valodas nomaiņu uzskata par spontānu vai impulsīvu procesu, bet patie​sībā tas bieži saistās ar varas attiecībām un apzinātu valodas politiku. Valo​das nomaiņas pamatā ir apzināts lēmums, kas tieši vai netieši ietekmē valodas un atspo​guļo ekonomiskās, politiskās, kulturālās, tehnoloģiskās un sociālās pārmai​​ņas reģi​onā. Ir iespējams noteikt, kuri cēloņi ir valodas nomaiņas pamatā, nevis uz​ska​tīt to par nejaušību vai konkurences cīņas rezultātu. Tādējādi tie, kas propagandē evolu​cionistu pieeju, tieši atbalsta majoritātes valodu izplatību uz minoritāšu valodu rē​ķina. Ja par argumentu tiek izmantoti ekonomiski apsvērumi, nereti tiek aiz​​mirsts, ka valoda nav tikai ekonomiskās komunikācijas līdzeklis. Valoda ir kultūras sastāv​daļa, tradīciju glabātāja, un dārzs ir vērtīgāks tad, ja tajā ir daudzu sugu puķes.

Protekcionisti valodu dārzā par īpaši saudzējamām uzskata retās puķes, resp., minoritāšu valodas. Tāpat kā īpašos rezervātos tiek aizsargātas retās dzīvnieku sugas, apdraudētām valodām to autohtonajās teritorijās būtu jāpiešķir īpašs statuss, pie​mēram, katalāņu valodai Spānijā, indiāņu valodām Ziemeļamerikā, ķeltu valo​dām Lielbritānijā un Francijā. Šāds īpašs rajons izveidots Īrijā īru valodas aizsardzībai.

Konservatīvisti atšķiras no protekcionistiem ar to, ka tie vēlas saglabāt valodu status quo, nevis tās attīstīt. Viņi uzskata, ka jebkuras pārmaiņas apdraudēs valo​das pastāvēšanu. Viņiem raksturīga tradicionāla, vecmodīga pieeja un globālas domā​šanas trūkums. 

Nereti šāda tipa pieeja saistās ar reliģiju, piemēram, vācu valodas saglabāšanās Pensilvānijā amišu kopienas ietvaros. Pensilvānijas vāciešu senči ienāca Amerikā no Vācijas 18. gadsimta sākumā un apmetās fermās Pensilvānijas dienvidaustrumos un centrālajā daļā. Viņi vēl tagad saglabājuši stingru reliģiskās kopienas struktūru, tra​dicionālu apģērbu un saimniekošanas metodes, un ģimenē un kopienā runā vācu valodas dialektā. Reliģiskajās ceremonijās tiek lietota arhaiska vācu valoda. Sko​lās mācību valoda ir angļu valoda, un tā tiek lietota arī saziņā ar kopienai nepiederī​giem cilvēkiem (Huffines 1991). Tomēr valoda lēnām izzūd, jo angļu valoda sāk ienākt arī reliģiskajā dzīvē, tādējādi zūd motīvs vācu valodas lietošanai arī ģimenē. Reliģija bija saglabājusi valodu; mainoties reliģiskajiem paradumiem, mainās arī valodas lietošanas modelis.

Bilingvisms kā priekšrocība un nepieciešmība multikulturālajā sabiedrībā
Cilvēkiem dažkārt ir tieksme par minoritāšu valodām runāt dzejiskos un roman​tiskos toņos. Mīlestība pret valodu un vēlēšanās saglabāt pagātnes mantojumu ir svarīga. Bet reālajā dzīvē mums vajadzīgs darbs, pārtika, jumts virs galvas un televizors mājās. Daudziem svarīgākais dzīvē ir algas palielinājums, lie​lāka māja labākā rajonā, jauna mašīna un laba skola bērniem.

Bilingvālā izglītība netiek uztverta kā vērtība, ja tā nav saistīta ar ekonomiku. Skolēniem ir svarīga pārliecība, ka tā dos viņiem priekšrocības darba dzīvē. Ja bilingvisms saistīts ar vietējo vai starptautisko ekonomiku, bilingvālās izglītības vērtība pieaug. Tam ir tiešs sakars ar valodas noturību.

Šai nodaļā aplūkots kāds paradokss. Minoritāšu vidū bieži izplatīts bezdarbs, nabadzība, zems ienākumu līmenis. Bet bilingviem taču ir lingvistiskais kapitāls – valodu prasme un divu kultūru pieredze. Tas tomēr nenodrošina ekonomisko labklājību.

..........................................................................................................................................
Mūsdienu multilingvālajā pasaulē, it īpaši Eiropā, kur pastāv brīva preču, pakalpojumu un kapitāla kustība un pieaug ekonomiskā konkurence, palielinās  valodu prasmes nozīme. Cilvēki, kam ir lingvistiskais kapitāls, vieglāk var palie​lināt arī savu ekonomisko kapitālu.

Rodas jautājums, kuru valodu prasme ir noderīga ekonomiskās labklājības pa​lie​lināšanai. Daudzās valstīs jūtama ekonomiska vērtība ir angļu valodai. F. Kul​mass atzīst, ka “neviens Japānas uzņēmējs nemēģinās sākt uzņēmējdarbību Amerikas tirgū bez pietiekamām angļu valodas zināšanām, turpretim bieži sasto​pami amerikāņu uzņēmēji, kas darbojas Japānā, nezinot japāņu valodu. No vienas puses, tas liecina par zināmu augstprātību, no otras puses – apliecina faktu, ka iespējas realizēt angļu valodas funkcionālo potenciālu Japānā ir daudz plašā​​kas nekā otrādi” (Coulmas 1992: 66).

Tomēr japāņu valoda ierindojas starp bieži apgūtām svešvalodām, jo cilvēki uzskata, ka ekonomiskos kontaktos ar Japānu nepieciešamas japāņu valodas un kultūras zināšanas. Bijušais Vācijas Federālās Republikas kanclers Helmūts Šmits šai sakarā reiz teicis: “Ja jūs vēlaties kaut ko pirkt no mums, jūs varat runāt vien​alga kādā valodā, mēs centīsimies jūs saprast. Ja jūs gribat kaut ko pārdot mums, jums jārunā mūsu valodā.”

Līdzās angļu valodai par nozīmīgām tirdzniecības valodām vēsturiski tiek uz​skatītas japāņu, franču, spāņu, portugāļu valoda. Nākotnē šādu valodu skaits droši vien pieaugs. Palielinās malajiešu, ķīniešu, pandžabu, hindi, arābu un kore​jiešu valodas vērtība. Tas apliecina nozīmīgo puspatiesību, ka “neskatoties uz cita veida vērtībām, kas piemīt valodai, valodas izvēli bieži vien nosaka ekonomis​kais izdevīgums” (Coulmas 1992: 152). Puspatiesība tā ir tāpēc, ka valodai tomēr piemīt arī sociāla, kultūras vai reliģiska vērtība, kas noteiktam valodas kolektīvam var būt ļoti svarīga. Nereti var pastāvēt plaisa starp ekonomisko un kulturālo attīs​tību, ekonomiskie faktori var nonākt pretrunā ar etnosa identitātē nozīmīgiem faktoriem. Tomēr ekonomiskie faktori ietekmē valodas prestižu un līdz ar to arī valodas saglabāšanās izredzes.

Valodu nozīme pieaug starptautiskajos ekonomiskajos sakaros un multina​cionālās korporācijās; bet vai arī vietējos un reģionālos sakaros? Pret pieņēmumu, ka vadošajam personālam nepieciešamas svešvalodu zināšanas, jāizturas piesar​dzīgi (Garc’a & Otheguy 1994). Starptautiskajās korporācijās parasti strādā attiecīgās valsts iedzīvotāji, kas ir bilingvāli vietējā valodā un kādā starptautiskā valodā, piemēram, angļu valodā. Vietējie darbinieki tiek izvēlēti tāpēc, ka tie prot vietējo valodu, pārzina reģiona kultūru un spēj sazināties gan ar vietējiem klien​tiem, gan korporācijas vadību ārzemēs. Tomēr viņu algas bieži vien ir zemākas nekā darbiniekiem, kas atsūtīti, piemēram, no ASV.

Tas norāda, ka lielās korporācijas un starptautiskās organizācijas aizvien la​bāk izprot reģionālo un vietējo valodu nepieciešamību. Angļu valoda vien nepalī​dzēs pārdot preces Vācijā, Latīņamerikā vai Japānā. Pircēja valodas lietošana arī no​rāda uz labvēlīgu attieksmi pret viņa tautību un kultūru. 

Īpaši mazajā un vidējā biznesā nepieciešami darbinieki, kas spēj runāt vietējās valodās (Garc’a & Otheguy 1994). Vietējās valodas prasme ir nozīmīga kon​kurences cīņā. Paļaušanās tikai uz angļu valodas prasmi vien ir tuvredzīga politika.

Tas būtībā ir paradoksāli. Angļu valoda kopumā tiek atzīta par starptautis​kās uzņēmējdarbības valodu, bet angļu valodas plašā izplatība ir radījusi arī pretēju reakciju – vēlmi saglabāt lokālo identitāti, savu kultūru un valodu, kas atspogu​ļojas arī uzņēmējdarbībā. Starptautiskās ekonomikas iezīme ir akcents uz na​cio​nālajām un reģionālajām valodām, kas izpaužas vēlmē pirkt preces un pakalpojumus no tiem, kas runā reģiona valodā. Protams, cena un muitas nodokļi bieži vien var izrādīties svarīgāki nekā pārdevēja valodas prasme. 

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

Otrās valodas apguvē gan majoritātes, gan minoritātes bērniem ir daudz kopīga. Tomēr ir svarīgi apzināties arī atšķirības. Tās varam raksturot, iztirzājot otrās valodas apguves iemeslus.

Gan bērni, gan pieaugušie otro vai trešo valodu mācās galvenokārt trīs mij​iedarbīgu iemeslu veidu dēļ. Šie iemesli var būt ideoloģiski, internacionāli vai individuāli.

Ideoloģiskie iemesli
Minoritātes un majoritātes bērnu atšķirīgo motivāciju otrās valodas apguvei nosaka sociāli un politiski faktori. Minoritātes bērniem nereti otrās valodas apgu​ves mērķis ir asimilācija. Piemēram, angļu valodas kā otrās valodas mācīšana un pirmās valodas ignorēšana ASV un Lielbritānijā ir veids, kā strauji asimilēt mino​ritātes. Turpretim, ja majoritātes bērni mācās minoritātes valodu, valodas ap​guves sociālais mērķis ir minoritātes valodas saglabāšana. Piemēram, mācot anglo​fonu bērniem Jaunzēlandē maoru valodu vai Īrijā īru valodu, tiek saglabāta un attīstīta autohtonā valoda. Valodu var saglabāt ne tikai tās etnoģenētiskajā terito​rijā. Ja anglofoni ASV apgūst spāņu valodu, tas var palīdzēt saglabāt spāņu valo​das kolektīvu noteiktā teritorijā. Rodas bagātinošais bilingvisms: otrā valoda netiek apgūta uz pirmās valodas rēķina.

Otrās valodas apguve un bilingvisms var veicināt harmoniju starp valodas kolek​tīviem, tātad nodrošināt valodu koeksistenci. Kanādā frankofoni apgūst angļu valodu un anglofoni – franču valodu, lai veidotu Kanādā integrētu sabiedrību.

Kaut arī otrās valodas apguves mērķi ir dažādi, kopīgs tiem ir viens – atziņa, ka otrā valoda ir nepieciešama virzībai pa karjeras kāpnēm, informācijas iegūšanai un saziņai ar citu valstu iedzīvotājiem. Tomēr ir ļoti svarīgi, vai otrā valoda aizstās pirmo valodu vai abas valodas saglabāsies.

Kaut arī skolotāji parasti nevar ietekmēt otrās valodas mācīšanas politisko pa​matu, viņiem tomēr jāapzinās, kādus mērķus viņi īsteno. Otrā valoda netiek ap​gūta politiskā vakuumā. Arī valodas mācīšanu ietekmē sabiedrībā valdošās no​stādnes.

Internacionālie iemesli
Otrās un trešās valodas apguves pamatā bieži vien ir apsvērumi, kas saistīti 
ar starptautisko ekonomiku un tirdzniecību. Globālā ekonomika, brīvais tirgus un starptautiskie tirdznieciskie sakari nosaka nepieciešamību mācīties valodas. Piemēram, protot tikai angļu vai vācu valodu, būtu gandrīz neiespējami pārdot Japānai automašīnas vai datorus. Turpretim japāņu valodas, kultūras un psiho​loģijas pārzināšana veido pamatu veiksmīgām darījumu attiecībām ar japā​ņiem. Helmūts Šmits, bijušais VFR kanclers, reiz izteicies: “Ja gribat kaut ko pirkt no mums, jūs varat runāt jebkurā valodā, jo mēs centīsimies jūs saprast. Ja gribat kaut ko mums pārdot, jums jārunā mūsu valodā.”

Arī ASV pieaug svešvalodu prasmes vērtība, un tiek veikti pasākumi, lai skolas uzlabotu svešvalodu mācīšanu. Konstatēts, ka ASV Valsts departamentā divas trešdaļas tulkošanas nodaļas darbinieku ir dzimuši ārzemēs, jo tikai nedaudzi amerikāņi prot citas valodas tādā līmenī, kāds šim darbam nepieciešams.

Otrās valodas zināšanas ļoti noder ceļojumos. Eiropā ir liels skaits cilvēku, kas prot 3–4 valodas. Multilingvismu veicina iespēja pavadīt atvaļinājumu kaimiņ​valstīs vai Amerikā. Likvidējot robežas starp Eiropas Savienības valstīm, ceļojumu un līdz ar to arī svešvalodu apguves iespējas vēl pieaugs.

Valodām ir svarīga loma informācijas ieguvē. Pieeja informācijai nereti nozī​mē varu. Valodu zināšanas nodrošina plašākas informācijas ieguves iespējas poli​tiskajā, sociālajā, ekonomiskajā un citās jomās. Gan darījumu cilvēkam, gan sportistam, gan zinātniekam informācija vairākās valodās nodrošina jaunas zinā​šanas, prasmes un atziņas.

Individuālie iemesli
Parasti tiek minēti četri iemesli, kāpēc bērnam vai pieaugušajam būtu jāap​gūst valodas. Pirmais iemesls ir otras tautas kultūras izpratne. Apgūstot valodu, tiek ap​gūta arī kultūra. Kalifornijas Izglītības departaments uzskata, ka viens no valodas apguves mērķiem ir multikulturālisma un pilsoniskas sabiedrības veido​šanās veicināšana. Citu kultūru pārzināšana kļūst īpaši svarīga mūsdienās, kad pieaug globalizācijas tendences.

Skolā iespējams iepazīstināt skolēnus ar dažādām kultūrām un tradīcijām, salī​dzinot dažādus rituālus (piem., precību, bēru), uzrunas un sveiciena formas vai kaut vai iepirkšanās paradumus. Šādi tiek veicināta pozitīva attieksme pret mazāk pazīstamām kultūrām. Kaut arī informāciju par citas tautas kultūru var sniegt arī skolēnu dzimtajā valodā, īsti izprotama tā būs tikai tad, ja vienlaicīgi tiks apgūta arī šīs tautas valoda.

Kā otrs iemesls valodu apguvei parasti tiek minēta nepieciešamība attīstīt domā​šanu (kognitīvie vingrinājumi). Svešvalodu apguvei var būt arī vispārīga peda​goģiska un akadēmiska vērtība. Gluži tāpat kā fiziskās audzināšanas nodarbībās tiek trenēts ķermenis, svešvalodu apguve asina prātu un attīsta intelektu.

Trešais iemesls ir personības sociālā, emocionālā un morālā attīstība, kā arī pašapziņas stiprināšana (van Ek 1986). Bilingvi spēj saprasties ar otras valodas runā​tājiem gan tiešā, gan pārnestā nozīmē, un tas vairo viņu pašapziņu. Svarīga ir arī apziņa, ka indivīds spēj apgūt jaunas zināšanas un tās veiksmīgi izmantot praksē.

Ceturtais iemesls ir virzība pa karjeras kāpnēm. Bilingvālam un multilingvālam cilvēkam ir daudz plašākas darba iespējas. Viņi var būt gan tulki, gan tirdzniecības aģenti, gan reģionālu un starptautisku organizāciju darbinieki. Viņiem brīva darba​spēka tirgus apstākļos iespējams atrast darbu arī citās valstīs.
…………………………………………………………………………………………………………………

Vienkāršākais multikulturālisma skaidrojums ir šāds: divas valodas un divas kultūras paver cilvēkam plašākas perspektīvas sabiedrībā. Cilvēki, kas runā vairāk nekā vienā valodā un pazīst vairāk nekā vienu kultūru, ir empātiskāki, viņi vairāk vēlas celt tiltus, nevis nostiprināt robežas. Multikulturālisms ir pretstats asimilā​cijai. Asimilācija gan parasti noved pie pozitīvas attieksmes pret jauno kultūru, taču diemžēl bieži vien veicina negatīvu attieksmi pret savas grupas kultūru. Plurālisms un multikulturālisms ietver pozitīvu attieksmi pret visām kultūrām un noraida aizspriedumus un rasismu.  

Atšķirība starp asimilāciju un multikulturālismu slēpjas cilvēka pamatvaja​dzību un motīvu izpratnē. Liela nozīme ir ekonomiskajai motivācijai. Vajadzība nodrošināt ikdienas iztiku var būt pamatā gan asimilācijai, gan ģimenes valodas un kultūras saglabāšanai. Cilvēks var izvēlēties asimilāciju, lai nodrošinātu darbu un izglītības ieguves iespējas, kā arī karjeru majoritātes sabiedrībā. Ja minoritātes kopienas ietvaros tiek nodrošinātas pietiekamas darba iespējas, parasti attīstās multikulturālisms.

Jāpiemin, ka dažkārt sabiedrības dominējošā grupa nevēlas asimilēt minori​tāšu pārstāvjus, tādējādi liedzot tiem labas darba un karjeras iespējas. Majoritātes interesēs drīzāk ir iekšējais koloniālisms, bet ne asimilācija. 

Bieži majoritātes valodas prasme ir ekonomiska nepieciešamība, un tas var veicināt asimilāciju. Lai veiksmīgi konkurētu ar majoritātes pārstāvjiem darba tirgū, labi jāprot majoritātes valoda. Bilingvi nereti spēj darboties gan majoritātes, gan minoritātes grupas ekonomikā un veidot tiltu starp šīm kopienām. Tomēr, kā konstatējām 4. nodaļā, ar majoritātes valodas prasmi vien nepietiek, lai panāktu ekonomisko labklājību. To apliecina ASV pieredze: “Monolingvisms angļu valodā vairumam afroamerikāņu un nabadzīgo Eiropas imigrantu pēcteču nav nodrošinājis ekonomisko labklājību. Tie Latīņamerikas imigranti, kas pašlaik runā tikai angliski, bieži ir tikpat nabadzīgi kā tad, kad ieradās šajā valstī. Imigrantu monolingvisms angļu valodā drīzāk ir ekonomiskās integrācijas rezultāts, nevis tās cēlonis” (Otheguy 1982: 306). 

Tomēr ir iespējams arī vidusceļš starp asimilāciju un plurālismu. Iespējams apgūt sabiedrības vairuma kultūru un tomēr saglabāt ģimenes valodu un kultūru. Totāla asimilācija tāpat kā totāla izolācija ir maz iespējama. Agresīvs plurālisms tāpat var tikt uzlūkots par draudiem sabiedrības sociālajai harmonijai. Liberālāks skatījums uz plurālismu var nodrošināt gan piederību plašākai sabiedrībai, gan grupas identitātes saglabāšanu.

………………………………………………………………………………………………………………………………………….

Mūsdienu multilingvālajā un multikulturālajā sabiedrībā prasme lasīt un rakstīt tiek uzskatīta par būtisku personas izdzīvošanai, drošībai un sociālajam statusam. Rakstpratība ietekmē cilvēka dzīvi visdažādākajos veidos. Ja lingvis​tiskā mino​ritāte ir subordinēta, rakstpratība bieži vien tiek uzskatīta par gal​veno veidu, kā gūt sociālo mobilitāti. Tādēļ aplūkosim rakstpratības nozīmi biling​​vālā un mul​tikulturālā sabiedrībā.

Rakstpratība nepieciešama izdzīvošanai
Ar valodas rakstu formu mēs sastopamies ik uz soļa. Šoferim jāprot izlasīt uz​rakstus uz ceļazīmēm, pircējam – uzrakstus uz produktu etiķetēm, tūristam – informāciju stacijā vai lidostā.

Rakstpratība nepieciešama mācību procesā
Skolēniem jāspēj izlasīt mācību grāmatas, rokasgrāmatas, eksāmena uzdevu​mus u. tml. Rakstpratība nepieciešama līdzdalībai sabiedrības dzīvē, lai darbotos vietējā pašvaldībā, lasītu laikrakstus, sastādītu dokumentus, iegūtu informā​ciju, resp., lai īstenotu demokrātiskās tiesības, pilsoņiem jābūt rakstpratīgiem.

Rakstpratība nepieciešama personisko attiecību uzturēšanai
Uzturēt attiecības ar citās pilsētās vai valstīs dzīvojošiem radiniekiem vai draugiem var ar vēstuļu un apsveikuma kartīšu starpniecību.

Rakstpratība nepieciešama personības bagātināšanai
Brīvajā laikā gan skolēni, gan pieaugušie var lasīt romānus, žurnālus, populār​zinātnisko literatūru utt. Literatūra stimulē iztēli un atraisa personības radošās spējas.

Rakstpratība nepieciešama darba tirgū
Gandrīz visos kvalificētos darbos nepieciešamas rakstpratības iemaņas.

Rakstpratība nepieciešama prāta spēju uzlabošanai
Lasīšana ir “metaforās runājot, prāta muskuļu vingrināšana, kas attīsta spēju veikt tādus intelektuālus uzdevumus, kas analfabētam nebūtu pa spēkam” (Wells & Chang-Wells 1992: 122). Rakstpratība ir zināms domāšanas un spriešanas veids.

Rakstpratības nozīme īpaši labi saprotama, ja to salīdzinām ar analfabētismu. Analfabētisms parasti simbolizē zemu sociālo statusu. Tādēļ analfabētisma likvi​dēšanu UNESCO izvirzījusi par galveno mērķi daudzās pasaules valstīs.
Bilingvālās izglītības politikas modeļi


Desmit bilingvālās izglītības politikas modeļi
Nebūt ne visi reālie bilingvālās izglītības modeļi iekļaujas šo tipu ietvaros. Tā, piemēram,

elitārās vidusskolas Šveicē un velsiešu bērnu izglītošana angļu imer​sijas programmās neiekļaujas nevienā no tiem. Tādējādi tipoloģija spēj ieviest kon​cep​tuālu skaidrību, taču jāapzinās arī tās nepilnības:

1) 
modeļi ir statiski, kaut arī reālajā dzīvē bilingvālās izglītības sistēmas atro​das nepārtrauktā mainībā;

2) 
modeļa ietvaros pastāv neskaitāmas variācijas;

3) 
modeļi atspoguļo izglītības sistēmas rezultātu, bet ne pašu mācību pro​cesu (sk. 18. nodaļu);

4) 
modeļi neatspoguļo nosacījumus to veiksmīgai īstenošanai.

Piezīmes: 
1) 
Ll - pirmā valoda, L2 - otrā valoda;


2) 
par ierosmēm šīs tabulas veidošanā pateicos profesorei Ofēlijai 


Garsijai.

Par bilingvālās izglītības “vājajām” formām tiek sauktas formas, kuru rezultātā saglabājas indivīda (minoritātes pārstāvja) monolingvisms vai arī veidojas jauns monolingvisms majoritātes valodā, kā arī var rasties asimetrisks  vai ierobežots bilingvisms, par “stiprajām” formām – tādas formas, kas attīsta harmonisku bilingvismu un arī dubulto rakstpratību.

Bilingvālās izglītības vājās formas

Programma
Skolēni
Skolas valoda
Mērķi
Rezultāts

SUBMERSIJA
Minoritātes
Majoritātes
Asimilācija
Monolingvisms

SUBMERSIJA 
Minoritātes
Majoritātes + 
Asimilācija
Monolingvisms
ar kompensācijas 

īpašas L2 

stundām

stundas


SEGREGĀCIJAS
Minoritātes
Minoritātes 
Aparteīds
Monolingvisms



(obligāti, 



valsts izvēle)


PĀREJAS
Minoritātes
Pakāpeniska
Asimilācija
Relatīvs  



pāreja uz 

monolingvisms



majoritātes 



valodu



SVEŠVALODA 
Majoritātes
Majoritātes +
Ierobežots 
Ierobežots 

KĀ L2

L2 stundas
multikultu-
bilingvisms




rālisms


SEPARĀTISMA
Minoritātes
Minoritātes 
Separātisms
Ierobežots 



(kopienas 

bilingvisms



izvēle)



Bilingvālās izglītības stiprās formas
Programma
Skolēni
Skolas valoda
Mērķi
Rezultāts

IMERSIJA
Majoritātes
Bilingvāli, 
Multikultu-
Bilingvisms, 



sākumā
rālisms
dubultā 



dominē

rakstpratība



minoritātes





valoda (kā L2)

MINORITĀTES
Minoritātes 
Bilingvāli, 
Multikulturā-
Bilingvisms, 

VALODAS

sākumā dominē
lisms, kopienas 
dubultā 

SAGLABĀŠANAS
 
minoritātes
valodas 
rakstpratība



valoda (kā L1)
saglabāšana


DIVVALODU
Majoritātes 
Majoritātes un
Multikulturā-
Bilingvisms, 

un 
minoritātes
lisms
dubultā 

minoritātes
 

rakstpratība

DIVĀS 
Majoritātes
Divas
Multikulturā- 
Bilingvisms,
MAJORITĀTES 

majoritātes
lisms
dubultā
VALODĀS

valodas 
  
rakstpratība
Pārejas bilingvālās izglītības mērķis ir minoritātes jeb ģimenes valodas pakā​peniska aizstāšana ar dominējošo majoritātes valodu. Rezultāts var būt minoritā​tes sociāla un kulturāla asimilācija. Valodas saglabāšanas modelī tiek veicināta mino​ritātes valodas saglabāšana, stiprinot bērna identitātes izjūtu un nodrošinot mino​ritātes valodas tiesības sabiedrībā. Var runāt par statisku valodas saglabā​šanu vai par valodas attīstīšanu (Otheguy & Otto 1980). Pirmajā gadījumā bērna valoda tiek uzturēta tajā līmenī, kāds tas ir bijis pirms skolas gaitu sākuma. Ot​rajā gadī​jumā paralēli tiek mācīta arī minoritātes valoda, lai panāktu pilnīgu divu va​lodu prasmi. Dažkārt tiek lietots arī termins bagātinošā bilingvālā izglītība (Enrichment Bilingual Education) (to lieto arī attiecībā uz majoritātes bērniem, kas skolā ap​gūst otru valodu). Statiskā valodas saglabāšana nozīmē tikai valodas uz​turēšanu, nevis tās attīstīšanu. Valodas attīstīšanas mērķis ir “angļu valodas pras​mei adek​vāta ģimenes valodas prasme” (Otheguy & Otto 1980: 351). Šādi tiek paplaši​nāts arī minoritātes valodas lietojums un veicināts kultūras plurālisms un minori​tātes sociālā autonomija.

Var noteikt desmit atšķirīgus bilingvālās izglītības mērķus (Ferguson, Houghton & Wells 1977):

1) 
asimilēt indivīdus un grupas vienotā sabiedrībā; socializēt cilvēkus piln​vēr​tīgai līdzdalībai sabiedrības dzīvē;

2) 
vienot multilingvālu sabiedrību; panākt vienotību multietniskā ling​vis​tiski sašķeltā valstī;

3) 
attīstīt prasmi sazināties ar citu valstu iedzīvotājiem;

  4) 
nodrošināt darba tirgum un sociālajai mobilitātei nepieciešamās valodu zināšanas;

  5) 
saglabāt etnisko un reliģisko identitāti;

  6) 
apgūt valodu kā sazināšanās līdzekli starp lingvistiski un politiski atšķi​rīgām kopienām;

  7) 
izplatīt kolonizatoru valodu, nodrošinot koloniālā statusa saglabāšanos;

  8) 
nostiprināt sabiedrības eliti un saglabāt tās pozīcijas sabiedrībā;

  9) 
ar likuma spēku piešķirt oficiālu statusu sabiedrībā subordinētai valodai;

10) 
padziļināt valodas un kultūras izpratni.

Šis mērķu uzskaitījums liecina, ka bilingvālā izglītība nebūt nenozīmē aptuveni vienādu divu valodu sadalījumu skolā. Bilingvālās izglītības pamatā var būt pilnīgi atšķirīgas filozofijas. Jebkurām diskusijām par bilingvālo izglītību ir vērā ņemams politiskais, ekonomiskais un kultūras fons.

Submersijas izglītība

Submersijas bilingvālās izglītības ideju nereti skaidro, izmantojot peldba​seina metaforu. Skolēns, kas neprot peldēt, tiek it kā iesviests peldbaseina dziļā​kajā galā. Viņam bez jebkādiem palīglīdzekļiem tik ātri, cik vien iespējams, jāiemācās peldēt. Netiek sniegtas arī speciālas peldētapmācības stundas. Peldba​seins simbolizē majoritātes valodu (piemēram, angļu valodu ASV), bet ne bērna ģime​nes valodu (piem., spāņu valodu). Šāds minoritātes bērns visu dienu tiek mācīts majoritātes valodā kopā ar majoritātes bērniem. Gan skolotāji, gan klases​biedri runā tikai šajā valodā. Bērns var vai nu noslīkt, vai cīnīties un izpeldēt.

Termins submersija tiek lietots gadījumos, ja minoritātes bērni tiek izglītoti majoritātes valodā. ASV pastāv arī t. s. strukturētās imersijas programmas. Šādās klasēs ir tikai minoritāšu bērni. Taču pēc satura šīs programmas ir tuvākas sub​mersijas programmām. Minoritāšu bērni izglītību iegūst valodā, kas nav viņu dzimtā valoda. Bērnu pirmā valoda neattīstās, bet tiek pakāpeniski aizstāta ar majoritātes valodu. Atšķirībā no submersijas programmām strukturētās imer​sijas gadījumā skolotājs izmanto vienkāršotu majoritātes valodas formu un sā​kumā var ļaut bērniem sniegt atbildes viņu dzimtajā valodā (Hornberger 1991). ASV tiek izmantotas arī tā dēvētās “Sheltered English” programmas, kas izstrādātas kā alternatīva ESL (angļu valoda kā otrā valoda) programmām. Tā kā šādās pro​grammās parasti ir īpaši izstrādāts saturs un mācību plāns, tās aplūkosim nāka​majā nodaļā.

Submersija un tās varianti izpelnījušies bargu kritiku. Saskaņā ar valodas dārza analoģiju šādi viena ziedoša puķe tiek aizstāta ar citu. Dārzs pēc pirmo asnu parā​dīšanās tiek ravēts. Viena neliela, bet veselīga puķe tiek izrauta un tās vietā iestā​dīta dārzā visbiežāk sastopamā puķe. Tādējādi submersijas mērķis ir minoritāšu, it īpaši imigrantu, lingvistiskā asimilācija (piem., ASV, Anglijā). Arī tajos gadī​jumos, kad autohtonās minoritātes šķiet apdraudam valsts nedalāmību, submer​sija var kļūt par asimilācijas līdzekli. Skola kļūst par pārkausējamo katlu, kurā tiek veidoti kopīgi sociāli, politiski un ekonomiski ideāli. Atcerēsimies, ko 1917. gadā teica Teodors Rūzvelts:

“Mums jābūt vienam vienīgam karogam. Mums jābūt vienai vienīgai valodai. Tai jābūt Neatkarības deklarācijas, Vašingtona atvadu runas, Linkolna Getis​burgas runas un Otrās inaugurācijas runas valodai. Mēs nevaram atbalstīt mēģinājumus aizstāt vai papildināt republikas dibinātāju valodu ar jebkādas Eiropas valsts valodu un kultūru. Šīs nācijas lielums ir atkarīgs no laipni uz​ņemto ieceļotāju ātras asimilācijas. Jebkuri spēki, kas cenšas kavēt šo asimilā​cijas procesu, ir naidīgi mūsu valsts augstākajām interesēm” (cit. no Wagner 1980: 32).

ASV valdīja noraidoša attieksme pret valodu daudzveidību, jo tika uzskatīts, ka vienvalodība veicina harmoniskas un homogēnas nācijas veidošanos. Pastā​vēja viedoklis, ka kopīga valoda veicinās kopīgu mērķu un vērtību sistēmas veido​šanos. Kopīga valoda un kultūra sacementēs sabiedrību. Dieva svētīta, angliski runājoša Amerika šķita vērtīgāka par Bābeles torni.

Ja vienā klasē mācās bērni, kuru valodas prasmes līmenis ir atšķirīgs, skolo​tājam var rasties grūtības klases darba organizēšanā. Mācībstundā, kurā kon​teksts visai maz palīdz apgūt valodu, nav pamata cerēt, ka minoritātes bērni ātri apgūs stundas satura uztverei nepieciešamās majoritātes valodas iemaņas. Līdz​tekus valodas problēmām, visticamāk, radīsies arī sociālas un emocionālas problēmas, kuru dēļ skolēni var pat pamest mācības. Skolēnam var likties, ka viņš pats, viņa vecāki, ģimenes valoda un kultūra tiek noniecināta. Teikto labi ilustrē kāda submersijas programmās iesaistīta skolēna atmiņas (MacKay 1988: 341):

“Skola man likās kā murgs. Man bija bail iet uz skolu un satikt klasesbiedrus un skolotājus. Katra nodarbība bija manas neprasmes atkārtota demonstrē​šana. Katrs uzdevums, ko nespēju veikt, izraisīja klasesbiedru izsmieklu un skolo​tāja nosodošu izmisumu. Es cietu no smaga mazvērtības kompleksa.”

T. Skutnaba-Kangasa (Skutnabb-Kangas 1981) norāda, ka mācības nepie​tie​kami apgūtā valodā submersijas programmu ietvaros skolēniem rada papildu spriedzi. Ieklausīšanās valodā prasa cītīgu koncentrēšanos, ir nogurdinoša, skolēns ir spiests vairāk laika veltīt valodas formas, nevis satura uztveršanai. Bērnam ir vienlaikus jāapgūst valoda un jāuzņem informācija. Tas nereti izraisa stresu, pašapziņas kritumu, neapmierinātību ar sevi un atsvešināšanos no klases kolektīva.

Submersija ar kompensācijas stundām
Submersijas programmu ietvaros var papildus mācīt majoritātes valodu. Pa​rasti tas tiek darīts īpašās kompensācijas stundās tikai minoritātes bērniem, piemēram, angļu valodas kā otrās valodas programmās ASV. Ar šādu kompensā​cijas stundu palīdzību var nodrošināt minoritāšu bērnu mācības parastajās sko​lās. Tomēr gadījumos, ja šīs kompensācijas stundas notiek citu mācībstundu lai​kā, skolēni var atpalikt zināšanās citos priekšmetos. Nereti rodas arī psiholoģiskas grūtības, jo klasesbiedri var izsmiet bērnus, kam papildus jāmācās valoda.

Daudzas submersijas programmas neparedz mācību valodas papildus mācī​šanu. Tomēr kompensācijas klašu organizēšana administratīvi nav sarežģīta un neprasa arī ievērojamu papildu finansējumu.

Šī tipa variants ir mācības vienkāršotā valodā (sheltered language), kad mino​ritātes skolēniem mācību saturs tiek pasniegts vienkāršākiem vārdiem, tiek izman​toti īpaši mācību materiāli un mācību metodes (Faltis 1993b). Mācību saturs un materiāli tiek veidoti tā, lai attīstītu skolēnu otrās valodas prasmi. Atšķirībā no majoritātes valodas kā otrās valodas programmām (piem., ESL), otrā valoda īpaši mācīta netiek.

Mācības, izmantojot vienkāršotu valodu, parasti tiek atsevišķi organizētas tikai minoritātes valodas runātājiem. Šāda organizācija nodrošina: 1) lielākas iespē​jas piedalīties stundas darbā (ja majoritātes un minoritātes skolēni mācās kopā, klasē parasti dominē majoritātes skolēni); 2) iespēju skolotājiem ņemt vērā minoritātes lingvistiskās, kultūras un pedagoģiskās vajadzības, 3) minoritātes skolēnu kolek​tīvo identitāti (Faltis 1993b). Tomēr šai praksei ir arī negatīvas iezīmes – sama​zinās pirmās valodas loma, skolēni var nonākt sociālā izolācijā, jo majoritātes skolēniem var rasties priekšstats par viņu lingvistisku un pedagoģisku nepilnvērtību, bērniem var attīstīties mazvērtības komplekss. Pastāv arī iespēja, ka šajās pro​grammās iesaistītie skolēni neapgūs nepieciešamo mācību saturu, līdz ar to nebūs pietiekami konkurētspējīgi turpmākajā dzīvē.

Segregācijas izglītība 

Segregācijas izglītības sistēma minoritātes skolēniem paredz mācības tikai minoritātes valodā (Skutnabb-Kangas 1981). Monolingvāla izglītība tikai mino​ritātes valodā ir raksturīga aparteīda sistēmai (piemēram, savulaik Dienvidāfrikas Republikai, kur bantu valodu runātājiem mācības bija vienīgi viņu valodā). Valdošā elite uztur šādu izglītības sistēmu, lai saglabātu sabiedrības segregāciju un savas privilēģijas. Šādi minoritāte “dominējošo valodu neapgūst tādā līmenī, lai varētu ietekmēt procesus sabiedrībā; šādi tiek arī panākts, ka trūkst visām valsts mino​ritātēm kopīga sazināšanās līdzekļa” (Skutnabb-Kangas 1981: 128). Segregācijas izglītība piespiež subordinētās grupas palikt monolingvālām.

Pārejas bilingvālā izglītība
Pārejas bilingvālā izglītība ir izplatītākais bilingvālās izglītības tips. Šī biling​vālās izglītības forma ASV gūst vislielāko finansiālo atbalstu no VII panta fondiem. Pārejas bilingvālās izglītības mērķis ir asimilācija. Atšķirībā no submersijas pro​grammām minoritātes skolēni zināmu laiku var izmantot pirmo valodu. Mā​cības var notikt pirmajā valodā tik ilgi, līdz otrā valoda apgūta tādā līmenī, lai skolēns varētu iegūt izglītību parastajās programmās. Šo izglītības tipu var pielī​dzināt peldētapmācībai mazajā un lielajā baseinā: kad bērns iemācījies notu​rēties virs ūdens un apguvis galvenos peldēšanas paņēmienus, viņš var sākt peldēt kopī​gajā peldbaseinā. Skolā pakāpeniski tiek samazināts minoritātes valodas īpatsvars, bet palielinās majoritātes valodas īpatsvars mācību procesā.

Šādas izglītības sistēmas pamatā ir racionāli apsvērumi: bērniem turpmākajā dzīvē būs nepieciešamas ļoti labas majoritātes valodas zināšanas. Ja tās netiks ap​gūtas agrīnajā skolas vecumā, bērni var atpalikt no majoritātes vienaudžiem. Šādi tiek nodrošinātas vienlīdzīgas iespējas. Vēlāk šos apsvērumus aplūkosim tuvāk.

Pārejas bilingvālajai izglītībai ir divi apakštipi: agrīnā un vēlīnā pāreja uz majo​ritātes valodu (Ramirez & Merino 1990). Agrīnā pāreja notiek pēc diviem gadiem, vēlīnās pārejas gadījumā ap 40% mācību satura var tikt apgūti minoritātes valodā līdz pat 6. klasei.

Kaut arī pārejas bilingvālās izglītības mērķis ir monolingvisms majoritātes valodā, skolotājiem vai to palīgiem jābūt bilingvāliem. Labākas sekmes angļu valo​das mācīšanā spāņu bērniem būs skolotājam, kas pats pratīs spāņu valodu. Šāds skolotājs varēs sniegt nepieciešamos paskaidrojumus arī bērna dzimtajā valodā un labāk izprast bērnu izjūtas. Valdība un skolu vadība šādus skolotājus var izmantot kā sava veida Trojas zirgus.

Bilingvāls skolotājs neapzināti var veicināt pāreju uz majoritātes valodu un asimilāciju majoritātes kultūrā. Skolotājs, kas pats ir minoritātes pārstāvis, var atvieglot pāreju no ģimenes valodas uz skolas valodu savas minoritātes pārstāv​jiem. Ja skolotājs ir monolingvāls majoritātes pārstāvis, var rasties iespaids, ka no​tiek piespiedu asimilācija. Daudzās ASV skolās vērojama slēpta priekšstatu ietek​mēšana ar skolas personāla izvēles palīdzību. Augstākos administratīvos ama​​tus ieņem angļu monolingvi (Garc’a 1993), bet virtuves strādnieki, sētnieki u. tml., tātad personāls ar zemāku sociālu statusu, ir bilingvāli spāņu valodas runātāji. Oficiāli paziņojumi tiek sniegti angļu valodā, apkalpojošais personāls runā spā​niski. Līdz ar to rodas priekšstats, ka jāapgūst varas un prestiža valoda, bet jāaiz​mirst kalpības valoda. Šāda informācija tiek pasniegta netieši, taču acīm​redzami.

Tomēr bilingvālie spāņu skolotāji var arī atbalstīt savas kopienas mērķus. Kopiena var vēlēties, lai bērni apgūtu angļu valodu, bet saglabātu arī spāņu valodu. Atšķirībā no skolu administratoriem spāņu skolotāji var ne tikai mācīt angļu valodu, bet arī veicināt spāņu valodas saglabāšanos, kļūstot nevis par politiķu un biro​krātu, bet par kopienas sabiedrotajiem.

Bilingvala izglītība majoritātes valodā

ASV, Austrālijā, Kanādā un lielākajā daļā Eiropas valstu vairumā gadījumu mā​cību līdzeklis ir skolēnu ģimenes valoda. Piemēram, bērns no monolingvālas angļu ģimenes mācās angļu valodā (svešvaloda vai otrā valoda var tikt mācīta kā priekš​mets). Kanādā šāda sistēma tiek apzīmēta ar terminu core program, Velsā – drip-feed language program. Otrā valoda tiek mācīta ierobežotā apjomā, apmē​ram stundu dienā, līdzīgi vēsturei, matemātikai, ģeogrāfijai. Šādas programmas ir pil​nīgi atšķirīgas no bilingvālās izglītības programmām, kurās otrā valoda tiek izman​tota par mācību līdzekli.

Tomēr lielākajā daļā monolingvālu valstu (piem., ASV, Anglijā) šādi spēj uz​ziedēt tikai daži otrās valodas ziedi. Pārāk bieži tie novīst neuzplaukuši. Ja otrā valoda tiek mācīta pa stundai dienā kaut vai 5–12 gadus, tikai daži skolēni kļūst funkcionāli bilingvāli. Taisnība ir R. Leblānam, kad viņš uzdod pārdomu vērtu jautājumu: “Mēs visi zinām, cik daudz līdzekļu mūsu valsts (Kanāda) iegulda otrās valodas mācīšanā. Tie ir vairāki miljoni dolāru gadā. Otro valodu mācās visi skolēni, un pēc skolas beigšanas viņiem būtu jābūt funkcionāli bilingvāliem. 
Bet kas notiek patiesībā?” (LeBlanc 1992: 35).

Kanādā konstatēts, ka pēc 12 gadus ilgas franču valodas kā priekšmeta mācī​šanas Kanādas anglofoni nav spējīgi sazināties ar Kanādas frankofoniem. Anglijā pēc piecu gadu ilgas vācu, franču vai spāņu valodas mācīšanas 11–16 gadus veciem skolēniem tikai daži spēj sarunāties šajā valodā. Vairumam skolēnu otrās valo​das prasme ātri zūd. Pierastā izglītības sistēma tikai retos gadījumos attīsta funkcio​nālu bilingvismu. Vairumam majoritātes bērnu parasti attīstās tikai ļoti ierobe​žots bilingvisms.

Mācot valodu kā priekšmetu, ir iespējams arī citāds iznākums. Skandinā​vijā angļu valoda tiek mācīta kā priekšmets, bet daudzi skandināvi ir to labi ap​guvuši. Ja ir stipra motivācija un ja ekonomikas attīstība stimulē otrās valodas apguvi, otrās valodas mācīšanai var būt arī labi rezultāti.

Šajās izglītības programmās skolā tiek lietotas divu (vai vairāku) majoritāšu valodas. Šādu skolu mērķis parasti ir bilingvisms, multilingvisms un kultūras plu​rālisms. Šādas skolas pārsvarā tiek organizētas valstīs, kurās liela iedzīvotāju daļa jau ir bilingvāla vai multilingvāla (piemēram, Singapūrā un Luksemburgā), vai valstīs, kurās liels skaits pamatiedzīvotāju vai imigrantu vēlas kļūt bilingvāli (piemēram, mācības angļu un japāņu valodā Japānā). Āzijas valstīs atrodamas sko​las, kurās mācības notiek, piemēram, arābu un angļu, malajiešu un angļu, ķīniešu un angļu, japāņu un angļu valodā. Āfrikā un Indijā ir skolas, kurās par mācību līdzekli tiek izmantota gan reģionālā majoritātes valoda, gan starptautiska valoda. Izglītības mērķis ir bilingvisms – reģionālās majoritātes valodas un starptau​tiskās valodas (piem., angļu, franču) prasme. Parasti šādās skolās mācās majori​tātes bērni, bet iespējamas arī lingvistiski heterogēnas klases.

Dažās Āzijas valstīs visā teritorijā (Brunejā, Taivānā) vai atsevišķā reģionā var būt viena dominējoša vietējā valoda, bet skolās līdztekus tai tiek lietota arī starp​tautiskā valoda, galvenokārt angļu valoda. Šādu skolu mērķis ir bilingvisms bagā​tinošo programmu ietvaros. Brunejā divvalodu skolas funkcionē malajiešu un angļu valodā (Jones, Martin & Ozog 1993). Nigērijā, galvenokārt vidusskolā, mācības notiek angļu valodā un vienā no valsts oficiālajām valodām – hausu, ibo vai jorubu valodā (Afolayan 1995). Singapūrā divvalodu skolas funkcionē angļu un vienā 
no Singapūras trim pārējām oficiālajām valodām (ķīniešu, malajiešu vai tamilu) (Pakir 1994). Eiropas multikulturālās un bilingvālās izglītības “vācu modelis” paredz mācības vācu un franču, anglu, spāņu vai holandiešu valodā (Masch 1994). Termins bilingvālā izglītība majoritāšu valodās aptver dažādas sociolingvistis​kās situācijas (piemēram, bilingvālu valsti vai valsti, kas tikai kļūst bilingvāla).

Turpmāk aplūkosim divus specifiskus šā bilingvālo skolu tipa variantus – internacionālās skolas un Eiropas skolu kustību.

Internacionālās skolas

Internacionālās skolas izplatītas visā pasaulē – 80 valstīs ir ap 850 šādu skolu. Tās darbojas galvenokārt lielajās pilsētās. Vecāki, kas lielākoties pieder pie aug​stākā slāņa vai vidusslāņa, ir gatavi maksāt par privātu un elitāru izglītību. Šādās skolās mācās diplomātu, starptautisko organizāciju darbinieku, starptautisko 
fir​mu pārstāvju u. tml. bērni, kas vecāku ģeogrāfiskās mobilitātes dēļ bieži maina skolas. Līdztekus šiem bērniem šādās skolās mācās arī vietējo iedzīvotāju bērni, kuru vecāki vēlas viņiem sniegt starptautiskas kvalitātes izglītību. Viena no šādās skolās lietotajām valodām parasti ir angļu valoda. Ja angļu valoda ir vienīgais mā​cību līdzeklis, internacionālās skolas nav uzskatāmas par bilingvālām. Tikai tad, ja mācības līdztekus notiek arī attiecīgās valsts valodā vai citā starptautiskā va​lodā, varam ietilpināt šīs skolas bilingvālo skolu kategorijā. Dažreiz otra valoda šajās skolās tiek mācīta tikai kā priekšmets. Nereti šādās skolās bērni apgūst arī trešo un ceturto valodu, bet tās parasti ir starptautiskās valodas ar augstu pres​tižu. Minoritāšu valodas šajās skolās parasti netiek lietotas.

Mācību saturs šajās skolās parasti atbilst ASV, Lielbritānijas vai attiecīgās valsts tradīcijām. Skolotāji parasti nāk no dažādām valstīm, galvenokārt no ASV vai Lielbritānijas. Skolēni dažreiz tiek sagatavoti Internacionālajam bakalaurātam, 
ASV vai Lielbritānijas angļu valodas testiem, un viņi mēdz turpināt mācības Eiro​pas vai Ziemeļamerikas universitātēs. Ilustrācijai raksturosim dažas starptautiskās skolas (Baker & Prys Jones 1997; Ochs 1993).

Nišimači starptautiskajā skolā Tokijā mācās ap 400 bērnu no 5 līdz 15 gadu vecumam. Skolā ir ap 30 tautību skolēni un 12 tautību skolotāji (kopumā ap 50 skolotāju). Skola vienlaikus ir arī angļu-japāņu bilingvisma un multikulturālisma propagandas centrs. 20% skolēnu nāk no Japānas, 35% – no ASV, 20% bērnu nāk no jauktajām ģimenēm, kurās viens no vecākiem ir japānis, 25% bērnu pieder pie citām tautībām (ECIS 1994).

Dž. Kenedija skolā Berlīnē mācās 1300 skolēni no 5 līdz 19 gadu vecumam. Tie pieder pie 20 tautībām, bet pārsvarā skolu apmeklē vācu un amerikāņu bērni. 50% skolotāju nāk no ASV, 50% – no Vācijas. Mācības notiek gan angļu, gan vācu valodā. Skolā netiek iekasēta mācību maksa (ECIS 1994).

Baijanas bilingvālajā skolā Kuveitā mācās ap 900 skolēnu no 3 līdz 17 gadu vecumam. Tie pieder pie 14 tautībām, bet skolotāji – pie 15 tautībām. Šajā skolā tiek īpaši akcentēta arābu kultūras un tradīciju nozīme, bet skolēni tiek gata​voti studijām ārvalstu koledžās un universitātēs. Mācības notiek gan arābu, gan angļu valodā.

Eiropas skolu kustība
Eiropas skolu kustība nodrošina bilingvālo izglītību majoritāšu valodās (Baetens Beardsmore 1993; Housen & Baetens Baerdsmore 1987; Baetens Beardsmore & Swain 1985; Tosi 1991; Baker & Prys Jones 1997). Šīs skolas paredzētas galve​nokārt Eiropas Savienības institūciju augstākā ranga darbinieku bērniem. Pašlaik šādās skolās mācās ap 15 000 skolēnu. Šādu skolu aizsākumi meklējami 1958. gadā Luksemburgā. Pašlaik tajās (arī Beļģijā, Itālijā, Vācijā, Nīderlandē, An​glijā) ir jau 11 valodu sekcijas un šis skaits var palielināties, paplašinoties Eiropas Savie​nībai. Jaunākajās klasēs skolēni par mācību līdzekli izmanto dzimto valodu, bet otro valodu (angļu, franču vai vācu) apgūst kā priekšmetu. Vecākajās klasēs par mācību līdzekli jau tiek izmantotas abas valodas. Otro valodu, ko mēdz apzīmēt par darba valodu, māca skolotāji, kam tā ir dzimtā. Arī daļai skolēnu klasē šī valoda ir dzimtā, un viņu klātbūtne pārējiem skolēniem atvieglo valodas apguvi. Šajā darba valodā trešajā vidusskolas gadā tiek mācīta vēsture, ģeogrāfija un ekonomikas pamati. Papildus skolēniem tiek mācīta arī trešā valoda – vismaz 360 stundu.

Šādas izglītības rezultāts ir funkcionāls bilingvisms un nereti arī multiling​visms, kā arī kultūru plurālisms un Eiropas identitātes apziņa. Formāli dažādu tautību skolēnu integrācija tiek veicināta t. s Eiropas stundās, kas notiek darba valodā. Eiropas stundas ir svarīgs priekšmets kopš pamatskolas trešās klases. Nedēļā ir trīs šādas stundas, kurās 20–25 dažādu tautību bērni darbojas kopā. Skolēni izstrādā konkrētus projektus un veic reālus uzdevumus (piemēram, gatavo lelles), piedalās kopīgās spēlēs un sacensībās. Šajās grupās tiek iesaistīti bērni, kuru dzim​tās valodas ir atšķirīgas, lai ieaudzinātu viņos cieņu pret citām valodām, palīdzētu pārvarēt stereotipus un veidotu supranacionālu Eiropas identitāti (Baetens Beardsmore 1993).

Galvenā atšķirība starp Eiropas skolām un Kanādas imersijas programmām ir tāda, ka Eiropas skolās otrā valoda vispirms tiek mācīta kā priekšmets un tikai tad izmantota par mācību līdzekli. Arī pēc tam šo valodu turpina īpaši mācīt, tādē​jādi nodrošinot augstu gramatiskās pareizības līmeni.

Pētījumos par Eiropas skolām konstatēts, ka “padziļinātā valodu apguve neat​stāj negatīvu ietekmi uz skolēnu sekmēm. Eksāmenus Eiropas bakalaurātā sek​mīgi nokārto 90% skolēnu” (Housen & Baetens Beardsmore 1987: 85). Tomēr jāatzīst, ka bilingvisma un multikulturālisma attīstībā nopelni ir ne tikai skolai. Arī skolēnu vecāki parasti ir bilingvāli vai multilingvāli, šie bērni nāk no inteli​ģentām vidusslāņa ierēdņu ģimenēm un jau ģimenē apgūst pozitīvu attieksmi pret bilingvismu. Jau rotaļu laukumā viņi dzird daudzas valodas, skatās kabeļte​levīzijas raidījumus. Eiropeizācijas procesi tagad ir radījuši privileģētu jauno pa​audzi, kas ir “izglītoti bilingvi, kuri vienlīdz labi prot divas valodas, ir saglabājuši nacionālo kultūru, bet izjūt supranacionālu Eiropas identitāti” (Tosi 1991: 33).

Eiropas skolu mērķi ir šādi (Eiropas skolu padomes centrālā biroja informācija):

· attīstīt skolēnu nacionālo kultūras identitāti, lai uz tās pamata viņi kļūtu par Eiropas pilsoņiem;

· sniegt skolēniem augstas kvalitātes izglītību no bērnudārza līdz universi​tātes līmenim;

· izkopt pilnīgu dzimtās valodas un divu vai vairāku svešvalodu prasmi gan runā, gan rakstos;

· nodrošināt augstu matemātikas un eksakto priekšmetu apguves līmeni;

· vēsturi un ģeogrāfiju apgūt Eiropas un pasaules mēroga, nevis lokālā per​spektīvā;

· veicināt skolēnu radošā gara izpausmes mūzikas un mākslas stundās, apzināties Eiropas kultūras mantojumu;

· ieaudzināt izpratni par veselīgu dzīvesveidu, veicināt skolēnu fizisko aktivitāti;

· sniegt skolēniem profesionālas konsultācijas par mācību priekšmetu iz​vēli un studiju iespējām universitātē;

· ieaudzināt toleranci, sadarbības iemaņas, iejūtību un citas īpašības, kas nepieciešamas darbam multikulturālā kolektīvā;

· nodrošināt zināšanu apguvi augsti kvalificētu pedagogu vadībā.

Eiropā arī ārpus Eiropas skolu kustības pastāv skolas, kurās par mācību līdzekli tiek izmantotas divas vai vairākas valodas ar augstu prestižu (Baetens Beardsmore 1993). Piemēram, Luksemburgā bērni, kas ģimenēs runā leceburgiešu valodā (vācu, resp., lejasvācu valodas dialektā), kļūst trilingvāli, mācību priekšmetus apgūs​tot leceburgiešu, vācu un franču valodā (Lebrun & Baetens Beardsmore 1993). Bērni sāk mācības piecu gadu vecumā leceburgiešu valodā. Vācu literārā valoda sākumā ir mācību priekšmets, tad kļūst par galveno mācību līdzekli. 6. klases beigās vairums priekšmetu jau tiek mācīti vācu valodā. Franču valoda kā priekš​mets tiek mācīta no 2. klases, bet vidusskolā tā pakāpeniski kļūst par galveno mācību līdzekli.
Separātisma izglītība

Tuvredzīga pašas minoritātes politika var būt minoritātes monoling​visma veicināšana, organizējot mācības tikai minoritātes valodā. Šīs izglītības mērķis ir minoritātes monolingvisms un monokulturālisms, visbiežāk minoritātes autono​mijas centienu kontekstā. Šādas separātisma kustības pamatā ir minoritātes tiek​sme pēc politiskas neatkarības (Schermerhorn 1970). Parasti tai ir politiski, eko​nomiski vai kulturāli cēloņi. Šādā veidā var veicināt minoritātes valodas sagla​bāšanos un novērst asimilācijas draudus. Šādu izglītību parasti organizē pati minoritātes kopiena.

Maz ticams, ka skolas atklāti deklarēs lingvistisko separātismu kā izglītības mērķi, izņemot reliģisko kopienu skolas un dažus lingvistiskā ekstrēmisma gadī​jumus. Separātisma izglītības piemēru pasaulē nav daudz; tomēr tiem jāpievērš uz​manība, lai saprastu, ka pastāv risks minoritāšu izglītībā plurālismu aizstāt ar separātismu.

Imersijas bilingvālā izglītība
Nereti par bilingvālās izglītības standartformām atzīst submersiju, submersiju ar kompensācijas stundām un pārejas bilingvālo izglītību, jo šajās programmās iesaistīti bilingvāli skolēni. Tā kā šajās programmās bilingvisms netiek veici​nāts, tās mēdz apzīmēt par vājajām bilingvālās izglītības formām. Šādu mācību rezultātā neattīstīsies funkcionāls bilingvisms. Imersijas bilingvālās izglītības mērķis ir funk​cionāls bilingvisms, tāpēc to mēdz saukt par stipro bilingvālās izglītības formu.

Imersijas sākumi meklējami Kanādā, Senlambēras skolā Monreālā 1965. gadā (Lambert & Tucker 1972; Rebuffot 1993). Daži angliski runājošā vidusslāņa vecāki, kas nebija apmierināti ar franču valodas mācīšanas praksi, pārliecināja izglī​tības organizatorus nodibināt eksperimentālu bērnudārza grupu, kurā bija 26 bērni. Šī eksperimenta mērķi bija šādi: 1) nodrošināt franču valodas prasmi gan runā, gan rakstos; 2) nodrošināt normālu vispārīgo zināšanu līmeni, angļu valodu mācot tikai kā priekšmetu; 3) apgūt frankokanādiešu un arī anglokanādiešu kul​tūru. Bērniem bija jākļūst bilingvāliem un bikulturāliem, vienlaikus nepiecieša​majā līmenī apgūstot vispārīgās zināšanas.

Imersijas bilingvālās izglītības tipi
Imersijas izglītība ir jumta termins. Vienotas pamatnostādnes ietvaros Kanādā darbojas vairākas programmas, kas atšķiras atkarībā no šādiem faktoriem:

l 
vecums, kurā bērns iesaistās imersijas programmās. Tas var notikt pirms​skolas vecumā (agrīnā imersija), 9–10 gadu vecumā (vidusposma imersija), vidusskolā (vēlīnā imersija);

l 
imersijas programmās pavadītais laiks. Pilnīgā imersija parasti sākas ar 100% mācībām otrajā valodā, pēc diviem gadiem otrās valodas īpatsvars samazinās līdz 80% un tāds saglabājas 3–4 gadus. Pamatskolas beidzamajos gados otrās valodas īpatsvars ir apmēram 50%. Daļējās imersijas prog​ram​mās bērnudārzā un pamatskolā otrās valodas īpatsvars ir ap 50%.

Vispopulārākās ir agrīnās pilnīgās imersijas programmas, pēc tam seko vēlīnās un tad vidusposma imersijas programmas (Canadian Education Association 1992).

Senlambēras eksperiments pierādīja, ka imersijas mērķi ir attaisnojušies. Mā​cības otrajā valodā skolēnu sekmes neietekmēja negatīvi. Tika atzīts, ka “ekspe​rimentā iesaistītie skolēni spēja lasīt, rakstīt un saprast angļu valodu tikpat labi kā parastās programmās izglītotie skolēni. Turklāt bez papildu izmaksām viņi ap​guva franču valodu tādā līmenī, kāds bija pilnīgi nesasniedzams skolēniem, kas franču valodu bija mācījušies ar tradicionālām metodēm” (Tucker & Anglejan 1972: 19).

Kopš 1965. gada imersijas programmas strauji izplatījās visā Kanādā (Rebuffot 1993). Pašlaik Kanādā ir ap 2000 franču imersijas skolu, kurās mācās ap 300 000 anglokanādiešu bērnu jeb apm. 6% no visiem Kanādas skolēniem. Kādēļ šādas programmas izrādījās dzīvotspējīgas?

Pirmkārt, imersija Kanādā nozīmē bilingvismu divās augsta prestiža valodās (franču un angļu valodā). Bilingvisms šai gadījumā nenozīmē pirmās valodas zu​dumu vai funkciju samazināšanos. Jāpiezīmē, ka termins imersija nereti tiek lietots nepareizi – piemēram, termins strukturētā imersija attiecībā uz programmām, kas paredz minoritāšu bērnu izglītošanu majoritātes valodā (kā spāņu valodas runātā​jus ASV). Šai gadījumā lietojams termins submersija.
Otrkārt, imersijas bilingvālā izglītība Kanādā nav obligāta. Bērnu izglītošana šajās programmās ir brīva vecāku izvēle. Skolēnu pozitīvo motivāciju lielā mērā veido vecāku pārliecība un skolotāju entuziasms.

Treškārt, agrīnajās imersijas programmās bērniem klasē tiek atļauts lietot ģimenes valodu līdz pat otrā mācību gada vidum. Bērni ēdamzālē vai starpbrīžos var runāt angļu valodā. Bērna dzimtā valoda netiek noniecināta.

Ceturtkārt, skolotāji šādās skolās ir augsta līmeņa bilingvi. Tomēr pastāv prakse, ka skolotāji izliekas angliski tikai saprotam, bet runāt cenšas franciski.

Lingvistiskā komunikācija klasē notiek brīvā gaisotnē. Galvenā uzmanība tiek pievērsta mācību saturam, bet ne valodai. No bērniem netiek prasīts gramatiski pareizas valodas lietojums, kļūdas pārsvarā netiek labotas. Agrīnās imersijas programmās otrā valoda tiek apgūta galvenokārt automātiski, līdzīgi pirmās valodas apguvei. Tiek uzsvērts, ka svarīgākais ir spēja saprast un tikai pēc tam runāt franciski. Vēlākos gados franču valoda tiek mācīta arī akadēmiski (sk. 17. nodaļu).

Piektkārt, visu skolēnu franču valodas zināšanas sākumā ir nulles līmenī. Vairums skolēnu ir monolingvāli. Tas ne tikai atvieglo skolotāja darbu, bet arī nodrošina skolēnu pašapziņu un ļauj izvairīties no situācijas, kad klasē sāk dominēt skolēni ar labākām valodas zināšanām.

Sestkārt, mācību saturs imersijas skolās ir tieši tāds pats kā parastajās skolās.


Vismaz 1000 zinātnisku pētījumu ir pierādījuši, ka Kanādas eksperiments ir bijis necerēti veiksmīgs. Imersijas programmas izplatījušās arī citur pasaulē. Šo programmu varianti sastopami Katalonijā un Basku zemē (Artigal 1991, 1993, 1995; Bel 1993), Somijā (Laurēn 1994; Manzer 1993), Japānā (Oka 1994), Austrālijā (Berthold 1992, 1995; Caldwell & Berthold 1995), Skotijā gēlu valodas runātajiem (Macneil 1994), Šveicē (Stotz & Andres 1990), Velsā un Īrijā (Baker 1988, 1993). Katalonijā veiktie pētījumi pierādījuši, ka spāņu bērniem, kas iesais​tīti imersijas programmās, ir ne tikai lieliskas katalāņu valodas zināšanas, bet arī viņu spāņu valodas zināšanu līmenis ir pat augstāks nekā vienaudžiem parastajās skolās (Artigal 1993). Basku zemē B tipa imersijas programmas (50% basku un 50% spāņu valodā) arī devušas labus rezultātus (Sierra & Olaziregi 1989).
Bilingvalā izglītība minoritates valodas saglabāšanai

Pie “stingrajām” bilingvālās izglītības formām bez imersijas pieder arī biling​vālā izglītība minoritātes valodas saglabāšanai. Šādā gadījumā minoritātes bērni skolā mācās minoritātes valodā, bet izglītības sistēmas mērķis ir pilnīgs biling​visms. Piemēram var minēt skolas, kurās mācības pilnīgi vai daļēji notiek navaho vai spāņu valodā ASV, katalāņu valodā Spānijā, ukraiņu valodā Kanādā, gēlu valodā Skotijā, somu valodā Zviedrijā un velsiešu valodā Velsā. Bērna dzimtā valoda šādi tiek saglabāta un aizsargāta līdztekus majoritātes valodai. Arī Jaun​zēlandē aizvien biežāk tiek organizētas skolas, kurās mācības notiek maoru va​lodā, tādējādi nodrošinot šīs valodas saglabāšanos (Spolsky 1989a; Jacques & Hamlin 1992). Līdzīgi aborigēnu valodas tiek aizsargātas arī Austrālijā (Caldwell & Berthold 1995). Īrijā ir skolas, kur mācības notiek tikai īru valodā. Ja valodu dārzā zied galvenokārt angļu puķes, skola var būt vienīgā vieta, kur aizsargāt traus​lākos ziedus.

ASV šādas skolas dažkārt tiek sauktas par etnisko kopienu valodas skolām (Fishman 1989). ASV štatos kopumā ir ap 5000 šādu skolu – piemēram, arābu, franču, vācu, krievu, grieķu, poļu, japāņu, armēņu, bulgāru, īru, rumāņu, serbu, turku u. c. kopienām. Šādas skolas parasti uztur kopienas, kas jau zaudējušas vai tuvākajā laikā var zaudēt etniskās dzimtenes valodu. Skolās bērnu etniskās dzimtenes valoda tiek mācīta kā priekšmets un arī izmantota par mācību līdzekli. Nereti šādas skolas izmanto ārvalstu un reliģisko organizāciju atbalstu. “Jāatzīst, ka šīs skolas veic nozīmīgu identitātes veidošanas un saglabāšanas funkciju vairāku miljonu amerikāņu vidū”. (Fishman 1989: 454)

Tā kā šādas skolas lielākoties ir privātas un tajās noteikta mācību maksa, skolēni galvenokārt nāk no vidusslāņa vai no nodrošinātām zemākā slāņa ģimenēm. Šajās skolās sekmīgi izdodas attīstīt bilingvismu un bikulturālismu (Garc’a 1988). Ņu​jorkā vien, piemēram, ir ap 130 ebreju kopienas skolu, kurās bērni sekmīgi apgūst angļu valodu, ivritu un daudzos gadījumos arī jidišu (Garc’a 1988).

Arī valsts finansētās skolās var būt programmas minoritātes valodas saglabā​šanai un attīstīšanai. Šādas skolas ASV ir galvenokārt navaho valodas runātājiem (Holm & Holm 1990). Kanādā šādas izglītības programmas tiek iedalītas divos tipos: 1) programmas, kurās minoritātes valodu tikai māca kā priekšmetu un 
2) programmas, kurās tā ir arī mācību līdzeklis.

1. tipa programmās aptuveni 2,5 stundas nedēļā tiek mācīta minoritātes valoda. Pašlaik Kanādā šādi tiek mācīts ap 60 minoritāšu valodu 100 000 skolēniem. Šīs stundas bieži vien notiek pusdienlaikā, pēc stundām vai brīvdienās.

2. tipa programmās (galvenokārt Manitobā, Britu Kolumbijā, Saskačevanā un Albertā) minoritātes valodas īpatsvars skolā ir ap 50%. Mācības notiek, piemē​ram, ukraiņu, itāļu, vācu, arābu, poļu u. c. valodās (Benyon & Toohey 1991; Cummins 1992).

Būtībā arī minoritātes valodas saglabāšanas programmas paredz minoritātes bērnu izglītību gan majoritātes, gan minoritātes valodā. Vairumā gadījumu majo​ritātes valoda skolā tiek lietota – vai nu tā tiek mācīta kā otrā valoda, vai arī dažā​dās proporcijās tiek izmantota kā mācību līdzeklis.

Minoritātes valodas apzīmēšanai tiek lietoti dažādi temini – senču valoda, mantotā valoda, dzimtā valoda, etniskā valoda, aborigēnu valoda u. c. Pastāv risks, ka daži no šiem terminiem var rosināt minoritātes valodu uztvert kā tradicio​nālu, bet izzūdošu pagātnes valodu. Tādēļ Kanādā izmanto terminu kopienas valoda. Šai valodai nav obligāti jābūt aborigēnu valodai. ASV gan navaho, gan spāņu valoda var tikt uzlūkota par kopienas valodu.

Minoritātes valodas saglabāšanas programmu struktūra un saturs ir atšķirīgi. Dažas no biežāk sastopamajām kopīgajām iezīmēm ir šādas:

1) 
vairums bērnu, bet nebūt ne visi, nāk no ģimenēm, kuras runā minori​tātes valodā. Jāņem vērā, ka attiecīgajā apvidū šī valoda var būt vairākuma valoda (piem., Gvinedā Ziemeļvelsā, kur lielākā daļa iedzīvotāju runā velsiešu valodā, šīs programmas ir ļoti izplatītas). Šādās skolās var mācīties arī daudzi majoritātes bērni (piemēram, angļu monolingvi Velsā var iegūt izglītību velsiešu valodā);

2) 
vecākiem jābūt brīvai izvēlei, vai sūtīt savus bērnus skolās ar minoritātes valodas saglabāšanas programmām vai parastajās skolās;

3) 
apmēram puse no mācību satura šādās skolās tiek mācīta minoritātes valodā (piemēram, Albertā un Manitobā ukraiņu kopienas programmās pusi no laika mācības notiek ukraiņu, pusi – angļu valodā). Eksaktos priekšme​tus māca angļu valodā, mūziku, mākslu un sociālos priekšmetus – ukraiņu valodā. Vērojama tendence modernās tehnoloģijas apgūt majoritātes valodā;

4)
 ja mācības notiek galvenokārt minoritātes valoda (Velsā – 80% vai 100%), tiek izmantots arguments, ka bērni viegli transformē idejas un jēdzienus majoritātes valodā. Ja bērns reizināšanu apgūst spāņu valodā, šī darbība angļu valodā otrreiz nav jāmāca. Ja valodas ir pietiekami apgūtas, mācību saturs viegli tiek transformēts no vienas valodas otrā;

5)
 pamatojums šādu programmu eksistencei ir fakts, ka minoritātes valoda dzīves laikā viegli tiek zaudēta, turpretim majoritātes valoda aizvien nostiprinās. Skolēniem apkārt ir majoritātes valoda. Televīzija, reklāmas, veikali vai visa vide ir majoritātes valodā, tādējādi tā tiek neapzināti ap​gūta un nostiprināta. Pilnīgu bilingvismu var panākt tad, ja skolā pa​stiprināti tiek mācīta minoritātes valoda;

6) 
minoritātes valodas saglabāšanas programmas paredzētas galvenokārt pa​mat​skolai. Velsā gan ir arī vidusskolas un pat augstākās izglītības pro​gram​mas velsiešu valodā.

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

Šādi tiek mēģināts uzturēt t. s. etniskās dzimtenes valodu jeb valodu, kas man​tota no iepriekšējām paaudzēm. Šādas skolas īpaši pētījis Dž. Kaminss (Cummins 1983a, 1993; Cummins & Danesi 1990), izdarot arī vispārinošus secinājumus.

Pētījumi, īpaši Kanādā, liecina, ka šīs programmas var veicināt četru mērķu sasniegšanu. Pirmkārt, skolēni saglabā ģimenes valodu atšķirībā no parastajās skolās iesaistītajiem minoritātes skolēniem, kas daļēji zaudē ģimenes valodu vai izvairās to lietot. Otrkārt, skolēnu zināšanas, piem., matemātikā, dabaszinībās, vēsturē, ģeogrāfijā, ir tikpat labas kā parasto skolu skolēniem. Tātad mācību satura apguve necieš, bet bieži ir pat labākā līmenī.

Piemērs: divi “vienādi” minoritātes bērni mācās atšķirīgās programmās: viens parastajā skolā, otrs minoritātes valodas saglabāšanas programmā. Pastāv liela varbūtība, ka otrā bērna zināšanas būs labākas. Kāpēc? No kognitīvā viedokļa sva​rīgi, ka izglītība ģimenes valodā tiek sniegta jau no paša sākuma atbilstoši bērna lingvistiski kognitīvajai kompetencei attiecīgajā vecumā. Ja mācības notiek paras​tajā skolā, netiek ņemts vērā bērna kognitīvās kompetences līmenis. Lai apgūtu mācību vielu, bērnam no jauna jāiemācās valoda. Šāda situācija būtu salīdzināma ar zivju ķeršanu: skolēns jau māk ķert zivis ar makšķeri, tomēr instruktors nevis piln​veido šīs iemaņas, bet tās ignorē un liek ķert zivis ar spiningu.

Treškārt, pētījumi liecina, ka skolēnu attieksme pret ģimenes valodu kļūst pozitīvāka. Ģimenes valodas lietojums skolā ceļ skolēna pašapziņu, viņš jūt, ka sabiedrība pieņem viņa ģimeni un kopienu. Parastajās skolās minoritātes bērns var zaudēt pašapziņu, viņam var likties, ka skolotāji un klasesbiedri neatzīst viņa va​lodu un kultūru. Tas var ietekmēt bērna motivāciju mācīties un līdz ar to arī bērna sekmes.

 Ceturtkārt, pavisam negaidīts un loģikai šķietami neatbilstošs ir secinājums, ka angļu valodas (vai jebkuras otrās valodas) zināšanu līmenis šiem bērniem ir tāds pats kā parastajās skolās. Lai to izskaidrotu, atkal atcerēsimies divus minoritātes bēr​nus, kas mācās atšķirīga tipa skolās. Varētu likties, ka bērns, kas apmeklē parasto skolu, kurā mācības notiek tikai angļu valodā, šo valodu zinās labāk, jo pavadīs šīs valodas vidē ilgāku laiku. Tomēr abu bērnu zināšanas būs vienādas. Iespējams, ka nozīme ir bērna psiholoģiskajam komfortam un pašapziņai, kā arī lingvistisko un intelektuālo iemaņu attīstībai, mācoties dzimtajā valodā. Šķiet, ka šīs spējas izpau​žas arī otrās valodas apguvē.

Kaut arī pētījumi liecina par minēto programmu efektivitāti, Kanādas sabied​rībā pret tām ir pretrunīga attieksme. Daži uzskata, ka minoritāšu valodu nostip​rināšanās apdraud majoritātes pozīcijas (Taylor, Crago & McAlpine 1993). Oficiālās politikas ietvaros Kanādā tiek  atbalstīts  multikulturālisms,  bet  galvenokārt  franču  un angļu multikulturālisms. Multikulturālisma jēdziens nelabprāt tiek attieci​​nāts uz minoritāšu valodām (Cummins 1992). Vairums kopienu (piem., ukraiņu, vācu, ebreju, ķīniešu, arābu, poļu) principā atbalsta minoritātes valodas sagla​​bā​šanas programmas. Anglofoni un frankofoni cenšas ievērot toleranci, tomēr iebilst pret valsts finansējumu šīm programmām. Sabiedrībā tiek paustas bažas par parasto skolu dezintegrāciju, kopienu segregāciju, sociālās spriedzes palielināšanos u. tml. (Cummins & Danesi 1990; Cummins 1992; Edwards & Redfern 1992). Šīs bažas pastiprina lielais imigrantu skaits beidzamajās desmitgadēs. Piemēram, Toronto un Vankūverā vairāk nekā pusei skolēnu ģimenes valoda nav angļu valoda (Cummins 1992). Pagaidām nav skaidra valdības nostāja valodu dažādības un multikulturā​lisma jautājumos.

Dž. Kaminss diskusijas par Kanādas identitāti un multikulturālismu raksturo šādi:

“Kaut arī dominējošās anglofonu un frankofonu grupas atbalsta otras ofici​ālās valodas mācīšanos, tās neuzskata, ka minoritāšu valodu saglabāšana nāktu par labu gan dominējošām grupām, gan Kanādas sabiedrībai kopumā, gan pašiem minoritāšu bērniem. Šiem bērniem būtu jāveltī pūles angļu valodas apguvei un ieaugšanai Kanādas vidē, nevis jāceļ lingvistiski un kulturāli šķēršļi starp viņiem un Kanādas vienaudžiem. Tātad minoritātes valodas saglabāšanas aizstāvji uz​sver bilingvisma un multilingvisma vērtību gan indivīda, gan sabiedrības līmenī, turpretim viņu pretinieki uzskata, ka minoritāšu valodas šķeļ sabiedrību, prasa lielus finansiālos līdzekļus un nenodrošina pienācīgu izglītības līmeni bēr​niem”. (Cummins 1992: 285)

No sabiedrības un politiķu viedokļa atšķiras skolotāju, vecāku un bērnu vie​doklis. Viņi pārsvarā ir apmierināti ar minoritātes valodas saglabāšanas program​mām. Nevar noliegt, ka pastāv administratīvas grūtības šo programmu uzturēšanā (skolotāju un mācību materiālu trūkums), tomēr tām ir nenoliedzami pozitīvas iezīmes:

· lattīstās skolēna pašapziņa un lepnums par savu etnisko izcelsmi;

· lskolēns labāk integrējas skolā un sabiedrībā kopumā;

· lskolēni ir tolerantāki pret citiem cilvēkiem un citām kultūrām;

· lskolēni attīstās kognitīvi, sociāli un emocionāli;

· lskolēniem ir vieglāk apgūt citas valodas;

· lpalielinās skolēnu izredzes darba tirgū;

· ltiek nodrošināta saikne starp ģimeni un skolu;

· lskolēni atsaucīgi uztver kopienas vajadzības (Canadian Education Association 1991). 

Dž. Kaminss atzīst, ka šādas programmas neatstāj negatīvu ietekmi uz mācību vielas apguvi (Cummins 1983a, 1993; Cummins & Danesi 1990). Ir pierādījumi, ka skolēnu sekmes ir pat labākas nekā parastajās skolās. Viņi saglabā un attīsta et​nisko kultūru, labi apgūst otro valodu, tiek arī veicināta bērnu kognitīvā attīstība (Cummins 1993; Danesi 1991).

Divvalodu izglītība (bilingvaāa)

Divvalodu izglītības programmas realizējamas, ja klasē ir aptuveni vienāds skaits minoritātes un majoritātes skolēnu. ASV šādās programmās var būt ap 50% skolēnu, kas angļu valodu vēl tikai apgūst (piemēram, Haiti kreolu valodas runātāji) un 50% citu minoritāšu pārstāvju, kas samērā labi prot angļu valodu.

Šādās programmās, kas izplatītas galvenokārt ASV pamatskolās, skolā tiek lietotas divas valodas. Piemēram, vienā klasē ir puse bērnu, kas nāk no spāņu ģimenēm, un puse bērnu no angļu monolingvu ģimenēm. Tā kā abas valodas tiek izmantotas par mācību līdzekli un mācītas kā priekšmeti, rezultātā attīstās rela​tīvi pilnīgs bilingvisms (Lindholm 1991; Morison 1990). Tiek panākta arī apmēram līdzīga rakstītprasme abās valodās; dažreiz lielāka vērība tiek pie​vērsta rakstītprasmei dzimtajā valodā (sk. 15. un 16. nodaļu).

Pirmā šāda tipa skola tika nodibināta Floridā 1963. gadā Kubas trimdinieku bērniem (Garc’a & Otheguy 1985, 1988). Ievērojams šādu skolu skaita pieau​gums bija vērojams pēc 1983.gada.

Kā raksta K. Lindholms (Lindholm 1987), šīm skolām raksturīgas šādas iezīmes:

1) 
minoritātes valodā tiek apgūts vismaz 50% no mācību satura;

2) 
vienā mācībstundā tiek lietota tikai viena valoda;

3) 
majoritātes un minoritātes skolēniem jābūt aptuveni vienādā skaitā;

4) 
angļu valodas pratēji un nepratēji visu laiku mācās kopā.

Divvalodu skolās jācenšas panākt abu valodu harmonisku lietojumu – 50 : 50. Ja viena valoda sāk dominēt (piemēram, šīs valodas runātāju lielāka skaita dēļ), bilingvisma attīstība ir apdraudēta. Visbiežāk šādās skolās vērojams minoritātes skolēnu pārsvars. Ja tiek izjaukts līdzsvars starp valodām, iespējama arī skolēnu segregācija. Tādēļ liela vērība jāveltī klases komplektēšanai. Dažkārt vēlams neliels minoritātes skolēnu pārsvars, ja pamanāma tendence vairāk lietot augstāka pres​​tiža valodu – majoritātes valodu. Tā kā apkārtējā vidē parasti dominē majoritātes valoda, šo nevienlīdzību var kompensēt, skolā vairāk uzmanības veltot minoritātes valo​dai. Tomēr jāņem vērā, ka tad, ja skolā vairākumā būs minoritātes bērni, majo​ritātes vecāki var nevēlēties sūtīt savus bērnus šādā skolā.

ASV pastāv īpašs divvalodu skolu tips – t. s. Magnēta skolas. Ja, piemēram, kādā skolā pastiprināti tiek apgūta vides zinātne vai māksla, tajās var uzņemt bēr​nus no plašas apkārtnes. Piederība pie noteiktas valodas grupas var būt klašu kom​plektēšanas kritērijs.

Dažreiz ir visai grūti piesaistīt majoritātes skolēnus divvalodu skolai, ja parastā monolingvālā skola vecākiem šķiet perspektīvāka. Vecākiem, protams, ir brīva izvēle. Ir ļoti svarīgi nodrošināt izglītības kvalitāti šādās skolās un rūpēties par to reputāciju. Parasti minoritātes vecāki atbalsta šādas skolas (Hornberger 1991). Majoritātes vecāki nereti ir īpaši jāpārliecina par šādu skolu lietderību. Ļoti sva​rīgs ir arī vietējās kopienas atbalsts.

Nereti vispirms tiek nodibināts divvalodu bērnudārzs. Pēc tam bērnudārza audzēkņi var turpināt mācības divvalodu skolā. ASV pastāv ne tikai divvalodu pa​matskolas, bet arī vidusskolas. Līdzīgas skolas ir arī Velsā, Spānijā, Indijā un citur. Iespējams veidot arī divvalodu klases parastā skolā, piemēram, vienā no paralēlklasēm mācības var noritēt divās valodās.

Var izdalīt septiņus divvalodu programmu mērķus (Dolson & Meyer 1992):

1) 
augsts dzimtās valodas prasmes līmenis;

2) 
augsts otrās valodas (piemēram, angļu) prasmes līmenis;

3) 
abu valodu akadēmiskajai prasmei jāatbilst attiecīgā vecumposma (piem., 6. klases) līmenim;

4) 
skolēniem jābūt pozitīvai attieksmei pret abām kultūrām;

5) 
skolēniem jābūt attīstītām sociālās komunikācijas iemaņām;

6) 
programmām abās valodās jāatbilst parasto skolu programmām;

7) 
bilingvālajiem un bikulturālajiem skolu absolventiem jābagātina sava ko​piena un sabiedrība kopumā un jāveicina etnisko grupu saprašanās.

Tādējādi divvalodu programmu rezultāts nav tikai bilingvisms. Jānodrošina arī augsts akadēmisko zināšanu līmenis, lai celtu šādu skolu prestižu, jo ir par maz gādāt tikai par divu valodu apguvi.

Divvalodu skolu misiju tādējādi var raksturot ar frāzēm “vienlīdzīgas izglī​tības iespējas bērniem ar atšķirīgu etnisko izcelsmi”, “pozitīvs katra bērna pašvērtējums”, “visu bērnu integrācija sabiedrībā”, “multikulturālas personības veidošana” u. tml. Lai audzinātu bilingvālu un multikulturālu personību, nepie​ciešams ievērot zināmus nosacījumus.

1. 
Abām valodām (piem., spāņu un angļu, ķīniešu un angļu, Haiti kreolu valoda un angļu) skolā jābūt vienlīdzīgam statusam. Abas valodas jāiz​manto par mā​cību līdzekli. Gan matemātiku, gan sociālās zinības var mācīt abās valodās, bet nav pieļaujams otrā valodā atkārtot jau mācīto saturu. Stratēģija, kā izmantot abas valodas klasē, aprakstīta 12. nodaļā.

2. 
Skolas videi jābūt bilingvālai. Informācija, paziņojumi, stundu saraksts, plakāti jāveido divās valodās, ārpusklases pasākumi jāorganizē divās valo​dās. Arī vēstules vecākiem jāraksta divās valodās. Ir grūti ietekmēt bērnu sarunu valodu neformālos apstākļos, bet skolas videi jābūt izteikti biling​vālai.

3. 
Dažās skolās abas valodas tiek mācītas kā priekšmeti, tādējādi tieši mācot gramatiku un komunikatīvās iemaņas. Citās skolās tiek uzskatīts, ka abu valodu apguvei pietiek ar to izmantojumu mācību līdzekļa funkcijā. Tomēr abos gadījumos būtu jāpievērš īpaša uzmanība lasītprasmes un rakstīt​prasmes attīstībai. Rakstpratība abās valodās ir tikpat nozīmīga kā spēja sazināties. Var mācīt lasīt un rakstīt vai nu abās valodās vienlaicīgi, vai vispirms dzimtajā valodā.

4. 
Skolas personālam jābūt bilingvālam. Skolotājiem klasē jāspēj lietot abas valodas. Ja ir grūti atrast bilingvālus skolotājus, skolotāji klasē var strā​dāt pa pāriem. Var izmantot arī skolotāju palīgus, resp., tulkus. Lielu palīdzību skolotājam var sniegt minoritātes vecāki. Piemēram, ASV hispanofonu vecāki var stāstīt par savām kultūras tradīcijām. Tādējādi tiek uzsvērta mino​ritāšu kultūras mantojuma nozīme.

5. 
Divvalodu programmu īstenošanas ilgumam jābūt pietiekamam. Nepietiek šādas programmas īstenot 2–3 gadus. Nepieciešami vismaz četri gadi. Tomēr vērojama tendence augstākajās klasēs palielināt majoritātes valodas īpatsvaru. Dažās skolās pirmos gadus 90% mācību laika mācības notiek minoritātes valodā, vēlāk – ap 50%. Šādā gadījumā majoritātes valodas runātāji atrodas savdabīgā imersijas situācijā, bet minoritātes valodas runātāji sākumā izglītību iegūst galvenokārt dzimtajā valodā.

Divvalodu skolu pamatideja ir valodu nošķiršana. Vienā mācību periodā tiek lietota tikai viena valoda. Valodu lietojumu nosaka laiks, mācību saturs un mācību metode. Tuvāk to aplūkosim 12. nodaļā, turpmāk minot tikai svarīgākos nosa​cījumus.

Pirmkārt, jāvienojas, kad katra no valodām tiks izmantota par mācību līdzekli. Bieži tiek izmantots princips katru dienu lietot citu valodu. Pie klases durvīm var piestiprināt zīmīti, kurā noteikts, kuru valodu šodien lietos. Piemēram, vienu dienu var izmantot spāņu valodu, otru dienu – angļu valodu, un šo secību stingri ievē​rot. Ir iespējams arī mainīt valodas ik pa stundai. Jānodrošina, lai abas valodas apmēram vienādā mērā tiktu izmantotas visu priekšmetu mācīšanai. Piemēram, matemātiku pirmdienās, trešdienās un piektdienās var mācīt spāņu valodā, otrdienās un ceturtdienās – angļu valodā. Nākamajā nedēļā savukārt pirmdienās, trešdienās un piektdienās matemātika tiks mācīta angļu valodā. Pastāv arī vēl citas iespējas. Valodas var mainīt stundas vidū, ik pa nedēļām, ik pa semestriem u. tml. Svarīgākais ir ievērot aptuveni vienādu laika sadalījumu mācībām katrā valodā, lai attīstītos pēc iespējas pilnīgāks bilingvisms.

Katrai no abām valodām atvēlētais laika daudzums dažādās skolās ir atšķi​rīgs. Visbiežāk tiek ievērota proporcija 50% – 50%. Nereti mācībām minoritātes valodā tiek atvēlēts ilgāks laiks (60%, 75%, pat 90%), īpaši pirmajos 2–3 gados. Pamat​skolas beidzamajās klasēs un vidusskolā abām valodām vai nu tiek atvēlēts līdzīgs mācību laika ilgums vai arī dominē majoritātes valoda (piem., 70% angļu valodā, 30% spāņu valodā).

Neatkarīgi no laika sadalījuma divvalodu skolās stingri tiek ievērotas valodu robežas. Valodu paralēls lietojums vienas stundas laikā netiek atzīts par lietde​rīgu. Ja skolotājs teikto mēdz atkārtot arī otrā valodā, skolēni var necensties saprast mazāk zināmajā valodā teikto, bet gaidīt, līdz mācību saturs tiks atkārtots viņu dzimtajā valodā. Ja valodas tiek skaidri nošķirtas, dzimtās valodas runātāji var palīdzēt klasesbiedriem apgūt mācību vielu. Šāda prakse stiprina arī kolektīvis​mu un draudzību, mazinot segregāciju un etniskās nesaskaņas.

Tomēr nereti abas valodas tiek jauktas arī klasē (piem., privātas sarunas, skolo​tāja paskaidrojumi, pieraksti dzimtajā valodā u. tml.). Valodu lietojumu mazāki bērni parasti nekontrolē apzināti. Valodu maiņa viņiem šķiet tikpat dabiska kā smaidīšana vai dzimtās valodas akcents.

Otrkārt, bilingvālajiem skolotājiem jāgādā, lai viņi paši klasē nejauktu valodas. Bērni dzird, ka skolotājs stundas laikā runā tikai vienā valodā, un zina, ka viņiem jāatbild tajā pašā valodā. Ja trūkst bilingvālu skolotāju, valodu nošķiršanu var panākt divi skolotāji. Vienā un tajā pašā stundā var strādāt skolotājs, kas runā tikai spāniski, un skolotājs, kas runā tikai angliski.

Treškārt, valodu robežas var noteikt jau stundu sarakstā. Var izvēlēties kon​krētas dienas, kad tiks lietota noteikta valoda. Ir skolas, kurās atsevišķi mācību priekšmeti tiek mācīti tikai vienā valodā, piemēram, sociālās zinības spāņu valodā, bet matemātika – angliski. Šāda prakse palīdz nošķirt valodas. Tomēr pastāv risks, ka šādi majoritātes valoda tiks saistīta ar modernajām tehnoloģijām un zinātni, bet minoritātes valoda – ar tradīcijām un kultūru. Tas var ietekmet valodu pres​tižu skolēnu, viņu vecāku un sabiedrības acīs. Jāņem vērā arī valodu loma darba tirgū, resp., valodu ekonomiskā vērtība.

Divvalodu izglītības programmas atšķiras no pārejas bilingvālās izglītības programmām. Pārejas programmās skolēni jau pēc diviem gadiem mācās galve​nokārt majoritātes valodā. Divvalodu programmās tiek saglabāta un attīstīta divu valodu prasme. Atšķirībā no imersijas programmām šajās skolās mācās bērni no divām etniskām kopienām. Imersijas programmās parasti iesaistīti tikai majori​tātes bērni. Divvalodu skolās vairāk nekā minoritātes valodas saglabāšanas pro​grammās tiek uzsvērta bilingvisma un multikulturālisma nozīme.

1963. gadā nodibinātajā divvalodu skolā Koralvejā (Lindholm 1987; Garc’a & Otheguy 1985, 1988) mācījās angliski un spāniski runājoši skolēni. 60. gados Floridā tika nodibinātas vēl 14 šādas skolas, galvenokārt Kubas trimdiniekiem, kas cerēja atgriezties Kubā. Angliski runājošo bērnu vecāki atbalstīja šādas skolas, jo 60. gados pieauga interese par svešvalodu apguvi (iespējams, PSRS kosmosa pētniecības panākumu dēļ).

Turpmākajos gados vērojams pastāvīgs divvalodu skolu skaita pieaugums, īpaši pēc 1989. gada. ASV pavisam ir ap 170 šādu skolu. Apmēram trešdaļa no šīm skolām atrodas Kalifornijā un otra trešdaļa – Ņujorkā. Divvalodu skolas ir 16 ASV štatos (piem., Arizonā, Teksasā, Masačūsetsā). 90% no šīm skolām ir angļu un spāņu valodas skolas, bet pastāv arī ķīniešu–angļu, portugāļu–angļu, Haiti kreolvalodas–angļu, korejiešu–angļu, krievu–angļu, japāņu–angļu, franču–angļu skolas. Apmēram 85 % skolu mācības notiek no bērnudārza līdz 6. klasei.

Pētījumi pierādījuši, ka divvalodu skolu efektivitāte ir samērā augsta (Cazabon, Lambert & Hall 1993; Lambert & Cazabon 1994; Lindholm 1991; Lindholm & Aclan 1991; Lindholm 1994; Lindholm 1995; Thomas, Collier & Abbot 1993). “Zinātniskie pētījumi, kas veltīti divvalodu bilingvālās izglītības programmu analīzei, liecina, ka tās spēj nodrošināt angļu valodas prasmi minoritāšu skolē​niem, saglabā minoritātes valodas prasmi, kā arī skolēniem no angliski runājo​šām ģimenēm attīsta otrās valodas iemaņas. Ir attaisnojušās cerības, ka divvalodu skolas veicinās majoritātes un minoritātes attiecību uzlabošanos un starpkultūru sapratni”. (Christian 1994)

Kā piemēru divvalodu skolām var minēt Džeimsa Oistera (James Oyster) bilingvālo pamatskolu Vašingtonā. Šī skola sāka darboties 1971. gadā pēc vecāku un vietējo politiķu iniciatīvas. Viņi vēlējās radīt multikulturālu skolu – no bērnu​dārza līdz 6. klasei –, kurā mācītos skolēni, kas runā dažādās valodās, kam ir atšķirīga etniskā un sociālā izcelsme. 1995. gadā šajā skolā mācījās 58% spāniski runājošu bērnu, 26% angloamerikāņu, 12% afroamerikāņu un 4% Āzijas izcel​smes bērnu (Freeman 1995). Divi no katriem pieciem bērniem nāca no ģimenēm ar zemu ienākumu līmeni (tiem, piemēram, tika piešķirtas brīvpusdienas). Tas atbilda skolas pamatkoncepcijai: “Oistera bilingvālās skolas uzmanības centrā ir bilingvisma un bikulturālisma attīstīšana ikvienā skolēnā, pilnveidojot viņa aka​dēmiskās zināšanas, apgūstot valodu un komunikācijas iemaņas, apzinoties rasu un etniskās atšķirības un izkopjot augstu pašapziņu un lepnumu par savas tautas kultūras mantojumu”.

Bilingvālas izglītības pedagogiskie aspekti 

Bērns kā tulks ģimenē, pirmsskolā un skolā

Minoritāšu ģimenēs bērni  bieži vien tiek izmantoti tulka lomā, jo viņu ve​cāki – pirmās vai otrās paaudzes imigranti – valodu zina slikti vai nemaz. Bērni tātad dažādās situācijās darbojas kā tulki – darījumos, valsts iestādēs, pie ārsta, skolā u. tml., turklāt tulko abu pušu sacīto. Dažkārt bērni tulko arī uzrakstus, televīzijas raidījumus, laikrakstus. 

Tulkošana bērniem uzliek lingvistisku, emocionālu un sociālu slogu. Pirmkārt, bērniem var būt grūti atrast adekvātu tulkojumu, jo viņu valodas prasme vēl nav tik pilnīga. Otrkārt, bērni dzird informāciju, kas drīzāk domāta pieaugušajiem (piem., slimības, finansiālas problēmas, konflikti). Treškārt, no bērna šajā gadī​jumā tiek gaidīta pieaugušajam raksturīga uzvedība; viņš piedalās pieaugušo sarunās, kad tulko, bet  viņam jābūt “neredzamam un nedzirdamam” citās situā​cijās. Ceturtkārt, redzot savu vecāku grūtības, bērns var sākt nicināt minoritātes valodu. Viņam ātri vien kļūst skaidrs, ka varas un prestiža valoda ir majoritātes valoda. Piektkārt, nebūt ne visi bilingvi ir labi tulki (Malakoff 1992). Ar divu valodu prasmi vien nepietiek. Nepieciešama arī t. s. metalingvistiskā kompe​tence (sk. 8. nodaļu).

Tomēr tulkošanai ir arī savas pozitīvās puses. Pirmkārt, tā nodrošina bērnam zināmu statusu ģimenē un vecāku atzinību. Tas ceļ bērna pašapziņu. Otrkārt, bērns tiek informēts par daudziem dzīvē  nozīmīgiem jautājumiem, ātrāk no​briest, un tas nodrošina viņam augstāku statusu vienaudžu vidū. Treškārt, pē​tījumi liecina, ka bērniem, kas izmantoti par tulkiem, ir augstāks iniciatīvas līme​nis (Kaur & Mills 1993). Bērns pats var atbildēt uz jautājumu, kas uzdots vecā​kiem, un veic pat zināmu cenzora lomu. Ceturtkārt, ja vecāki šādi ir atkarīgi no bērniem, tas stiprina ģimeni. Vecāki gan ir spiesti asi izjust savu lingvistisko defi​cītu, kas var izraisīt zināmu nomāktību, īpaši tādās kultūrās, kur no bērniem tradicionāli tiek prasīta tikai paklausība. Piektkārt, tulkošanai ir labvēlīga ietek​me uz kognitīvo spēju attīstību. Bērni ātri aptver vārdu un ideju tulkošanas iespē​jas un saprot, ka valodas nekad nav pilnīgi identiskas jēdzienu un metaforu izteikšanā. Līdz ar to bērni dziļāk izprot valodu dabu un attīsta metalingvistisko kompetenci. Sestkārt, tulkošana labvēlīgi ietekmē bērna rakstura veidošanos, piemēram, attīstot empātijas jeb iejutības spējas. Bērni, kas ir vidutāji starp divām kultūras telpām, tās vieno. Tas ceļ bērna pašapziņu un atbildības izjūtu.

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

Ģimenē, uz ielas un bērnudārzā valodu var apgūt dabiski un neapzināti. Ģi​menē viena no efektīvākām pieejām ir “viens cilvēks – viena valoda”. Katrs no vecākiem ar bērnu runā tikai savā valodā. Valodas saistība ar noteiktu cilvēku vai kontekstu ļauj  bērnam ātrāk apzināties valodu robežas. Valodu jaukšana novē​rojama valodu apguves sākuma stadijās, vēlāk tā mazinās. Tomēr dažās kopienās valodu jaukšana tiek atzīta par normu. Bilingvi bieži izmanto koda maiņu, lai sasniegtu dažādus mērķus. Bilingvi bieži veic arī tulka pienākumus – īpaši imi​grantu bilingvālie bērni.


Par bilingvu var kļūt arī ar formālās izglītības sistēmas palīdzību, kā arī svēt​dienas skolās un kursos pieaugušajiem. Valodu palīdz apgūt arī vienaudži uz ielas un televīzija.
Otrā valodā kā mācību valoda

Nereti kļūdaini uzskata, ka bērni, kas spēj sarunāties otrajā valodā, spēs izman​tot to arī kā mācību valodu. Bērni, kas valodu apguvuši tikai ar kontekstu saistītas komunikācijas līmenī, var neuztvert mācību saturu šajā valodā, jo nespēj veikt noteiktas kognitīvas darbības – sintēzi, analīzi, izvērtēšanu un interpretāciju.

Pētnieki izdarījuši šādus secinājumus:

1) 
ASV minoritātes bērni tiek pārcelti no pārejas bilingvālās izglītības pro​grammām parastajās programmās tad, ja šķiet, ka viņu komunikatīvās iemaņas angļu valodā ir pietiekamas. Šādu skolēnu sekmes parastajās programmās mēdz būt vājas. Saskaņā ar aplūkoto teoriju cēlonis tam ir nepietiekami attīstīta angļu valodas (vai arī ģimenes valodas) prasme dar​bam kognitīvi noslogotā jomā;

2) 
Kanādas imersijas programmās iesaistītie skolēni tikai īsu brīdi atpaliek no vienaudžiem. Līdzko tiek sasniegts pietiekami augsts otrās valodas prasmes līmenis darbam kognitīvi noslogotā, ar kontekstu nesaistītā situācijā, viņi panāk savus vienaudžus;

3) 
ASV, Kanādā un Eiropā veiktie eksperimenti pierāda, ka minoritātes bērni, kas izmanto minoritātes valodu kā vienu no mācību valodām, gūst labas sekmes mācībās un viņiem nav apgrūtināta arī otrās valodas apguve. Ar minoritātes valo​das palīdzību viņiem attīstījusies spēja izmantot valodu ar kontekstu nesaistītā un kognitīvi noslogotā situācijā (Secada 1991). Bērni, kas apgūst lasītprasmes iema​ņas minoritātes valodā, attīsta ne tikai šīs valodas prasmi. Paaugstinās viņu vispārējais kognitīvo un lingvistisko prasmju līmenis, kas veicina gan majoritātes valodas apguvi, gan vispā​rējo intelektuālo attīstību. Dž. Kaminss atzīmē, ka “valo​das prasmju transfe​rence parasti notiek no minoritātes valodas majoritātes va​lodā, jo sabiedrībā dominē majoritātes valodas vide un pastāv sociāls spiediens apgūt majo​ritātes valodu” (Cummins 1984a: 143).
.......................................................................................................................

Bērna sākotnējās zināšanas veido pamatu mācību priekšmetu apguvei skolā. Skolotājam jāņem vērā bērna zināšanas, prasmes un pieredze un jāizmanto šis konteksts mācību satura apguvē (Robson 1995). Piemēram, bērns var gūt vairāk zināšanu, klausoties skolotāja stāstījumā, nekā, izmantojot magnetofona ierak​stu. Skolotāja mīmika, žesti, intonācija veido nepieciešamo kontekstu satura uz​tverei. Bērnam daudz vieglāk ir stāstīt par viņam pazīstamām lietam, jo šāds stāstī​jums ir kognitīvi nenoslogots. Ja bērnam jāstāsta par viņam nepazīstamām lietām, rodas liela kognitīva slodze. 

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

Turpmāk iztirzāsim dažas iespējamās stratēģijas otrās valodas apguvē. Otrās valodas stundās šī valoda ir mācību priekšmets un arī mācību līdzeklis. Šajā valodā tiek arī organizēts darbs klasē. Tādēļ valodas apguve atšķiras no citiem mācību priekšmetiem, kuros valoda ir tikai satura atklāsmes līdzeklis.

Otrās valodas apguvei atvēlētais laiks var būt ļoti atšķirīgs. Īstermiņa kursos valodu var mācīt divas nedēļas vai trīsdesmit stundas. Skolā turpretim valodu var mācīt no pirmās līdz divpadsmitajai klasei, un stundu skaits var pārsniegt 5000. Otrās valodas apguvei atvēlētais laiks var tikt sadalīts dažādi. Piemēram, valodu var mācīt pa stundai katru dienu vai reizi nedēļā, bet var izmantot arī imersijas metodi, kad valoda tiek apgūta intensīvi un koncentrēti.

Pastāv vairākas otrās valodas apguves metodes un pieejas – gramatikas un tulkošanas metode, tiešā metode, lasīšanas metode, audiolingvālā pieeja, audio​vizuālā pieeja, situatīvā mācīšana, fiziskās reakcijas metode, dabiskā pieeja, suģes​topēdija, funkcionāli jēdzieniskā pieeja, informatīvi komunikatīvā pieeja un so​ciāli komunikatīvā pieeja (Stern 1983a; Richards & Rodgers 1986; Cook 1991). Lai noskaidrotu katras metodes vai pieejas priekšrocības un trūkumus, aplū​ko​sim desmit savstarpēji saistītus otrās valodas mācīšanas aspektus.

1. 
Katram valodas skolotājam apzināti vai intuitīvi ir izveidojusies teorija par to, kas ir otrā valoda un kāds ir tās apguves mērķis. Daži skolotāji uzskata, ka valoda ir leksika, pareiza gramatika un korekta teikuma struktūra. Ci​tiem savukārt valoda ir funkcionāls komunikācijas līdzeklis. Vēl citi skolo​tāji ir pārliecināti, ka valoda paredzēta galvenokārt informācijas apmaiņai. Pastāv arī viedoklis, ka valoda ir veids, kā uzturēt attiecības starp cilvēkiem, tāpēc valoda jāmācās kā sociālās komunikācijas instruments.

2. 
Skolotājiem ir arī dažādi priekšstati par to, kā bērniem un pieaugušajiem vieglāk apgūt valodu. Vai piemērotākais veids ir leksikas iegaumēšana, korektas gramatikas un teikuma struktūras apguve? Varbūt jāpievārē nebei​dzami gramatikas uzdevumi, veicot arī kļūdu labojumu? Varbūt labāk valodu mācīt nevis kā mērķi, bet kā līdzekli? Tādā gadījumā valoda jāapgūst reālā vai imitētā komunikācijas procesā. Daudzi skolotāji uzskata, ka valodas ele​menti, piem., leksika un gramatika, ir jāiegaumē apzināti. Pausts arī pilnīgi pretējs viedoklis: “Nekad necentieties mācīt valodu per se – labāk šai valodā māciet par dzīvi (piem., bēdām, prieku, darbu, rotaļu, cilvēku attiecībām utt.), iesaistot bērnus darbībās, kas viņiem ir tuvas un saprotamas” (Gaarder 1977: 78).

3. 
Apzināta vai intuitīva teorētiskā pārliecība par valodu un valodas mācī​šanu veido pamatu ikdienas darbam klasē, kā arī skolēna un skolotāja attiecībām. Daži skolotāji otrās valodas apguves mērķus saskata visu četru valodas pamatprasmju iespējami pilnīgākā apguvē, tuvinot otrās valodas prasmi pirmās valodas līmenim. Citi savukārt atzīst, ka jānodrošina skolē​nam funkcionāla otrās valodas prasme komunikācijas vajadzībām – lai viņš būtu spējīgs sazināties otrā valodā maksimāli labi (bet nebūt ne pilnīgi pa​reizā valodā).

4. 
Valodas mācīšanas mērķi nosaka arī stundu plānu. Daži skolotāji stingri ievēro iepriekš izstrādātu plānu. Jauni vārdi tiek apgūti pamazām, noteiktā secībā. Pakāpeniski tiek paaugstināta apgūstamo gramatisko konstruk​ciju grūtības pakāpe. Citi skolotāji savukārt izmanto tematisku pieeju (otrā valoda tiek mācīta, piem., apgūstot sasveicināšanās un atvadīšanās formulas, sarunājoties par noteiktiem tematiem (dzīvokli, mežu, krāsām utt.).

5. 
Saskaņā ar stundu plānu tiek organizēts arī darbs klasē. Klasē var veikt uzdevumus, atkārtot vārdus un frāzes, tulkot tekstus, iegaumēt valodas vie​nības. Skolotājs var organizēt grupu darbu un lomu spēles (piem., apmeklētājs kafejnīcā, iepazīšanās ar cilvēkiem).

6. 
Skolotāja loma tātad ir atkarīga no klases darba organizācijas. Ja galvenais klases darba veids ir uzdevumu izpilde, skolotājs parasti stingri kontrolē stun​das norisi – dod uzdevumus, labo kļūdas, novērtē skolēnu zināšanas. Ja klasē tiek organizēts grupu, pāru vai individuālais darbs, skolotājs darbojas kā konsultants.

7. 
Skolotāja loma noteiks arī skolēna lomu. Ja skolotājs darbosies kā kontrolētājs, skolēni būs pasīvi – atbildēs uz jautājumiem, veiks uzdevumus. Ja skolotājs būs konsultants, skolēni aktīvi piedalīsies stundā, runās gan ar skolotāju, gan savā starpā. Šādi tiks veicināta improvizācija un radošs darbs valodas apguvē.

8. 
Skolotāja un skolēna loma klasē var būt atkarīga arī no mācību materiālu un palīglīdzekļu daudzuma. Ja ir pieejamas mācību grāmatas, uzdevumu krājumi, audiālie un vizuālie palīglīdzekļi, datorprogrammas, tad stunda parasti ir stingrāk strukturēta. Datorprogrammas dod iespēju praktizēties dažādu uzdevumu veikšanā, tomēr tie dažreiz var likties samāksloti. Piemēram izmantosim šādu sarunu:


Skolotājs: Vai jūs apmierina šīsdienas laika apstākļi?


Skolēns: Nē, mani neapmierina šīsdienas laika apstākļi. Šodien līst lietus.


Skolotājs: Kādi laika apstākļi jūs apmierina?


Skolēns: Mani apmierina tādi laika apstākļi, kad spīd saule.


Tā ir tā sauktā neautentiskā valoda. Tā ir pareiza valoda, bet tā cilvēki ikdie​nas sarunā runāt nemēdz. Saskaņā ar komunikatīvo pieeju svarīgāka par gramatiski pareizo valodas formu ir izteikuma saprotamība. Ja klasē tiek imitēta auten​tiskā komunikācija, mācību līdzekļu nozīme nav tik liela un arī stundas struk​tūra ir brīvāka. Labākai valodas apguvei var izmantot arī ārpusskolas darbu – skolēnu apmaiņu, saraksti ar ārvalstīm, valodas nomet​nes, kontaktus ar otrās valodas runātāju kolektīvu utt.

9. 
Otrās valodas prasmes izvērtējums arī atkarīgs no izraudzītās mācību me​todes vai pieejas. Daži skolotāji par svarīgāku uzskata rakstu prasmi un spēju korekti veikt gramatiskos uzdevumus, nevis spēju sarunāties. Nereti valo​das prasme tiek noteikta ar testu palīdzību – ievietot trūkstošos vārdus, at​rast tekstā kļūdas. Citi skolotāji savukārt vērtē skolēna spēju saprast reālus tekstus (kaut vai veikalu uzrakstus un plakātus). Daži ir pārliecināti, ka patie​sais valodas prasmes līmenis nosakāms tikai sarunā ar eksaminētāju. Nereti šādā sarunā par pieļaujamu tiek uzskatīta arī interference un koda maiņa. Retāk par valodas apguves kritēriju tiek atzīts skolēna pašnovērtējums.

10. 
Svarīgs ir otrās valodas apguves konteksts. Viens no nozīmīgākajiem jau​tā​jumiem ir valodas saistīšana ar attiecīgo kultūru. Teorētiski ir iespē​jams mācīt valodu atrauti no kultūras. Skolēns var apgūt ķīniešu vai vācu va​lodu, nekā nezinot par šo zemju kultūru. Šādā gadījumā valoda ir tikai akadēmisks vingrinājums, jo skolēns neizjūt interesi vai empātiju pret attiecīgo tautu.


Lielākoties tomēr valoda tiek mācīta kopsakarā ar tautas kultūru. Skolēni iepazīstas ar tautas vēsturi, etnogrāfiju, dzīvesveidu, literatūru u. tml.

Otrs jautājums valodas apguves konteksta sakarā saistāms ar klases iekārto​jumu. Valodas mācīšanās var notikt īpaši iekārtotā klasē, kur izvietoti plakāti un citi uzskates līdzekļi par attiecīgās tautas valodu un kultūru (piem., tūrisma pro​spekti, tradicionālie apģērbi u. tml.). Valodu apgūt šai gadījumā palīdz vide. Dažos gadījumos valodas apguve pat notiek mošejā, templī vai sinagogā. Turpretim tad, ja valodas apguve notiek tajā pašā klasē, kur skolēni mācās ķīmiju vai matemātiku, valoda tiek attālināta no tās dabiskās vides un kultūras.

Paturot prātā šos desmit aspektus, aplūkosim trīs atšķirīgas pamatpieejas valo​das mācīšanai. Pirmā ir strukturālā pieeja. Ar to saprot galvenokārt trīs meto​​des – gramatikas un tulkošanas metodi, audiolingvālo metodi un tiešo metodi. Otrā ir funkcionālā pieeja. To dažkārt sauc arī par informatīvi komunikatīvo pieeju (to atbalsta arī Eiropas Padomes projekts moderno valodu apguvei). Trešā ir interaktīvā pieeja, dažkārt saukta arī par sociāli komunikatīvo pieeju.

Strukturālā pieeja

Strukturālās pieejas pamatā ir uzskats, ka jāapgūst otras valodas sistēma. Gramatikas un tulkošanas metode ilgus gadus pasaulē bija galvenā svešvalodu apguves metode – skolēniem bija jāiegaumē vārdi un gramatikas tabulas, jāie​mācās gramatikas likumi un izņēmumi, jāraksta diktāti un jātulko teksti. Kaut arī skolēni spēja izpildīt testus un nokārtot eksāmenus, viņi nekļuva funkcionāli bilingvāli.

Biheivioristiskās psiholoģijas iespaidā attīstījās audiolingvisms. Tā pamatā 
bija uzskats, ka iemācīties otru valodu var tad, ja tiek apgūts noteikts runas para​dumu komplekts. Runas paradums ir spēja automātiski un neapzināti lietot adekvātus vārdus vai gramatiskās konstrukcijas. Biheivioristu terminoloģijā valo​das apguve nozīmē noteiktu reakciju uz noteiktu stimulu. Skolotājs sniedz pre​cīzu stimulu, skolēns – atbildi. Skolotājs apstiprina atbildes pareizību vai to izlabo. Tiek uzskatīts, ka ar vingrinājumu un atkārtojumu palīdzību skolēns apgūs automātiskas otrās valodas iemaņas.

Audiolingvālā pieeja balstās uz strukturētu dialogu iegaumēšanu. Valodas ap​guve nozīmē gramatisku struktūru, skaņu un vārdu apguvi, imitējot precīzu izrunu. Valoda tiek uzskatīta par automātiski reproducējamu sistēmu. Pretēji grama​tikas un tulkošanas metodei, kas par svarīgākām uzskatīja tieši lasīšanas un rakstī​šanas iemaņas, šai gadījumā priekšroka tiek dota valodas runas formai. Tā kā valo​das mācīšana balstās uz valodas struktūru, stunda tiek rūpīgi plānota. Apgūs​tamo valodas vienību secību nosaka to lingvistiskās sarežģītības pakāpe (piem., vispirms tiek apgūti vienkāršākie gramatikas likumi, tad grūtākie likumi un izņē​mumi; vienkārši teikumi pakāpeniski tiek aizstāti ar sarežģītākām konstruk​cijām un bagātāku leksiku).

Izmantojot audiolingvālo pieeju, pastāvīgi tiek kontrolēta valodas parei​zība. Atkārtojot vārdus un teikumus, iegaumējot īsus dialogus, skolēni cenšas izvai​rīties no kļūdām teikumu konstrukcijā un automatizēt sintaktisko struktūru lietojumu. Skolēnam jāiegaumē pamata vārdu krājums un gramatikas likumi kaut vai ar iekalšanas metodi.

Audiolingvisma teorijā tiek ņemta vērā interference. Pirmās valodas ietekme ir dabiska, jo runātāja pirmās valodas paradumi ir automatizējušies. Skolotāji tādēļ inteferences pārvarēšanai pievērš īpašu uzmanību (Lado 1964). Ar kontrastīvās analīzes palīdzību tiek noteiktas valodas vienības, kurās var izpausties nevēlama pirmās valodas ietekme, un ar speciāliem vingrinājumiem tiek mēģināts to pārvarēt.

Audiolingvālu pieeju izmantoja ASV armijā Otrā pasaules kara gados. Valodu apguva galvenokārt ar nepārtrauktu reproduktīvu vingrinājumu palīdzību. 60. un 70. gados šī pieeja jau tika apšaubīta. Attīstoties kontrastīvajai analīzei (Dulay & Bust 1973, 1974), tika konstatēts, ka otrās valodas lietojumā var būt tādas kļūdas, kas nav izskaidrojamas ar pirmās valodas ietekmi. Arī N. Čomska ģene​ratīvās gramatikas teorija bija pretrunā ar biheivioristisko priekšstatu par otrās valo​das apguvi. N. Čomskis (Chomsky 1965) uzskatīja, ka cilvēkiem ir iedzimta kog​nitīva spēja lietot valodu jeb lingvistiskā kompetence; valodas likumi ir abstrakti un universāli. Bērna smadzenēs ir īpašas valodas apguves struktūras, kas nodrošina gramatikas principu izpratni.

Strukturālajā pieejā liela vērība tiek veltīta valodas tīrībai. Pareizas valodas paraugus sniedz skolotājs; iespējams izmantot arī magnetofona ierakstus vai datorprogrammas. Kaut arī mūsdienās vairums zinātnieku šādu pieeju vairs neatzīst, to joprojām izmanto daudzi skolotāji.

Funkcionālā pieeja

70. gados attīstījas alternatīva strukturālajai pieejai – funkcionālā pieeja. Valoda vairs netika uzskatīta par lingvistisku sistēmu, bet par semantisku sistē​mu, tātad galvenā uzmanība tika veltīta nozīmes izteikšanai. Precīzas valodas vārdu un kons​trukciju mācīšanas vietā stājās sociāli pieņemamu komunikā​cijas formu apguve. Tas saistījās arī ar sociolingvistikas attīstību. D. Haimss (Hymes 1972) pierādīja, ka svarīga ir ne tikai N. Čomska proponētā lingvistiskā kom​petence, bet arī komunikatīvā kompetence. Saziņa nenozīmē precīzu izrunas vai pareizu grama​tisko formu lietošanu, bet gan zināšanas par sociāli korektu valodas līdzekļu izvēli.

Pašlaik otrās valodas apguvē dominē komunikatīvā pieeja. Kāds ir tās ling​vistiskais pamats?

l 
Otrās valodas apguvi drīzāk kontrolē pats valodas apguvējs, nevis skolotājs. Izmantojot audiolingvālo pieeju, centrālā figūra mācību procesā bija sko​lotājs, bet pašlaik apgūstamo lingvistisko informāciju lielā mērā izvēlas pats skolēns.

l 
Cilvēkiem piemīt iedzimtas spējas apgūt otru valodu. Audiolingvisma piekritēji uzskatīja, ka pirmā valoda zināmā mērā traucē otrās valodas apguvi (interferences!), bet pašlaik valda uzskats, ka otro valodu var apgūt tāpat kā pirmo valodu.

l 
Saskaņā ar komunikatīvo pieeju nav nepieciešams pievērst īpašu uzma​nību otrās valodas gramatikai. Tā kā pirmo valodu bērni spēj apgūt bez gramatikas zināšanām, arī otrās valodas apguvē galvenais ir komunikācija.

l 
Valodas kļūdas un interferences valodas apguves procesā ir pilnīgi da​biska parādība. Bērni spontāni producē teikumus, bet ne tikai imitē pieaugušo runu, kā uzskatīja biheivioristi. Bērns no sākuma var veidot nepareizas tei​kuma konstrukcijas, bet vēlāk viss nostāsies savā vietā. Pastāv arī uzskats, ka skolotājam nav jālabo skolēnu valodas kļūdas, bet jāļauj valodas apgu​vējam tās pamanīt pašam (Corder 1967). Klasē nevajadzētu īpaši mācīt, kā izvairīties no interferencēm. Valodas attīstība tādējādi tiek uztverta kā netiešs gramatisko likumu apguves process, bet ne apzināta runas paradumu vei​došana.

Van Eks (van Ek 1986, 1987) izšķir sešas valodas kompetences formas, kas ne​pieciešamas komunikācijas procesā: lingvistiskā, sociolingvistiskā, diskursa, stratēģiskā, kultūrsociālā un sociālā kompetence. Tātad skolēnam jāapgūst ne tikai leksika un gramatika.

Sociolingvistiskā kompetence nozīmē prasmi sazināties ar dažādiem cilvē​kiem atšķirīgās situācijās, lai īstenotu noteiktus mērķus. Tā ir māka izvēlēties īstos valodas līdzekļus. Šī kompetence attīstās galvenokārt brīvā sarunā starp skolēniem. Diskursa kompetence ir spēja saskaņā ar izvēlēto stratēģiju veidot un interpretēt noteikta tipa tekstus, piemēram, virzīt sarunu, izmantojot dažādus vietniekvārdus, ievadkonstrukcijas utt.

Stratēģiskā kompetence ir spēja izmantot verbālus un neverbālus līdzekļus, lai noslēptu trūkumus savās valodas zināšanās. Tā ir māka izmantot ķermeņa valodu (žesti, mīmika) izteikuma semantikas precizēšanai, ja verbālā valoda nav pietie​kami attīstīta. Kultūrsociālā kompetence ir “informētība par sociālo un kultūras kontekstu, kurā valodu lieto dzimtās valodas runātāji, kā arī par veidiem, kā šis konteksts ietekmē noteiktu valodas līdzekļu izvēli un to komunikatīvo efekti​vitāti”  (van Ek 1987: 8). Sociālā kompetence ir prasme izmantot sociālās komu​nikācijas stratēģijas, lai īstenotu komunikatīvos mērķus. Tajā ietilpst, piemēram, māka uzsākt sarunu, pārtraukt sarunbiedru utt.

Pamatojoties uz zinātnieku pētījumiem, otrās valodas mācīšanā izplatījās funk​cionāli jēdzieniskā pieeja (Wilkins 1976; Widdowson 1978; van Ek 1986, 1987; Girard 1988).

Starp apgūstamajām jēdzieniskajām kategorijām var minēt laiku, daudzumu, telpu, kustību, secību, vietu, kā arī komunikatīvos paņēmienus – pārliecināšanu, jautājumus, emociju izteikšanu, attiecību nodibināšanu utt.

Eiropas Padome (van Ek 1987: 17) izstrādājusi plānu, kā otrās valodas mācī​šanā aptveramas dažādas dzīves jomas. 21 joma var tikt aplūkota vienlaikus ar valo​das funkcijām (piem., sasveicināšanās un atvadīšanās formulas tiek lietotas dažādās jo​mās: ģimenē, skolā, pastā, veikalā; tās var būt arī atkarīgas no emocionālā stā​vokļa). 

Mācoties sasveicināšanās un atvadīšanās formas, piemēram, franču valodā, jāapgūst šādi vārdi un konstrukcijas: bonjour, bonsoir, salut, au revoir, � demain, bonne f�te, bon voyage, bon anniversaire, bonnes vacances, bon appetit, bonne annē, Joyeux No‘l, Madame, Mademoiselle.
Klasē svarīgi pārrunāt atšķirības dažādu etnosu runas etiķetē (piem., rokas​spie​diens, skūpsti, distance starp runātājiem, smaids, galvas mājiens, poza). Jāpie​min arī sociālo atšķirību nozīme (piem., sasveicināšanās ar vecākiem cilvēkiem vai ar vienaudžiem). Sociāli pieņemamas komunikācijas normas var apgūt arī mācību uzdevumos un lomu spēlēs klasē (Girard 1988; Sheils 1988).

Saskaņā ar funkcionālo pieeju valoda ir jāmācās reālās ikdienas dzīves vaja​dzībām. Tā tiks lietota saziņā ar šīs valodas runātājiem gan pašu zemē, gan ārvalstīs. Valodas apguves pamatā tātad ir reālo vajadzību analīze: kas skolēnam būs nepie​ciešams komunikācijā. Par ļoti svarīgu tiek uzskatīta komunikācijas konteksta, kā arī sarunbiedra īpatnību izpratne. Vielas apguves secību nosaka satura, nevis valo​das vienību grūtības pakāpe. Izmantojot situatīvos uzdevumus (piem., atrast ceļu uz veikalu, rezervēt lidmašīnas biļeti), valoda tiek apgūta ar mēģinājumu un kļūdu metodi. Skolēnu sniegums tiek vērtēts galvenokārt pēc tā atbilstības kontek​stam un pēc izteikuma saprotamības, nevis pēc formāli lingvistiskās pareizības. Strādājot pāros vai grupās, skolēni iemācās sazināties pat tad, ja valoda vēl apgūta vāji. Tādējādi otrā valoda tiek apgūta netieši un neformāli.

Interaktīvā pieeja

Kopš 70. gadu sākuma tātad dominē komunikatīvās metodes. Saskaņā ar komunikatīvo pieeju tiek pārskatīts mācību saturs otrās valodas apguvē: skolē​nam jāzina tas, kas nepieciešams komunikācijā, nevis jāpārzina valodas struk​​tūras. Prasme adekvāti lietot valodu noteiktās situācijās tiek atzīta par svarīgāku nekā gramatikas likumu teorētiska pārzināšana.

Beidzamajos gados nedaudz mainījušies akcenti: uzmanība tiek pievērsta ne tik daudz tematisko jomu un valodas funkciju apguvei, cik komunikācijas sociā​lajiem un personiskajiem aspektiem. Izmantojot funkcionālo pieeju, mācībstundā jautājumus var uzdot skolotājs; viņš var uzdot skolēniem veikt dažādus vingri​nājumus, kā arī atkārtot noteiktus vārdus vai frāzes vai piedalīties lomu spēlēs. Tomēr reālu situāciju imitācijā lietotā valoda var būt samākslota un attālināta no autentiska dialoga.

Izmantojot interaktīvo pieeju, valodas apguve tiek saistīta ar regulāru reālu personisko komunikāciju starp valodas apguvējiem. Skolotājs drīzāk ir konsultants nekā stundas vadītājs. Svarīgi, lai klasē risinātos maksimāli aktīva sociālā komuni​kācija – gan skolēnu pāros, gan grupās.

Piemēram, skolēni var strādāt pa pāriem. Vienam skolēnam ir Barselonas karte, otram – saraksts, kurā norādītas veikalu adreses. Strādājot kopā, viņi uzdod viens otram jautājumus, lai noskaidrotu, kā labāk atrast ceļu uz kādu veikalu. Skolē​niem ir pieejama neliela vārdnīciņa ar izmantojamo leksiku, doti arī jautājumu un atbilžu paraugi. Notiek improvizēts dialogs, lai veiktu uzdevumu. Iespē​jams arī inscenēt lomu spēles. Skolēns zvana pa telefonu, lai rezervētu lidmašīnas biļeti sev un savam dēlam no Barselonas uz Ņujorku nākamās nedēļas otrdienas rītā. Viņam jāpārrunā arī nepieciešamā diēta un iespējamās cenas atlaides. Skolēni 
var ierakstīt šo sarunu magnetofonā vai videokasetē.

Minētajos piemēros uzdevuma jēga ir imitēt reālu sociālo komunikāciju starp cilvēkiem. Svarīga ir ne tikai informācijas apmaiņa, bet arī savstarpējās attiecības. Valoda ir veids, kā sazināties ar cilvēkiem. Šī metode skolēniem dod gan valodas zināšanas, gan pārliecību par savu spēju runāt ar cilvēkiem. Valodas kļūdas tiek uzskatītas par maznozīmīgām salīdzinājumā ar prasmi izvēlēties komunikācijas stratēģiju noteiktā situācijā. Skolotājs var izteikt piezīmes un labot kļūdas, bet viņa galvenais uzdevums ir iedrošināt skolēnus sazināties. Šī pieeja noderīga skolēniem, kas grib apgūt valodu un kam nepatīk stingra skolotāja kontrole. Da​žiem skolēniem un skolotājiem lomu spēles ir nepieņemamas kultūras vai perso​nības īpatnību dēļ; dažiem grūti pieņemt domu, ka klasē uzmanības centrā ir skolēns, nevis skolotājs. Viņi vēlas valodu apgūt ar tradicionālām formālām meto​dēm, kad skolotājs sniedz informāciju un skolēns to iegaumē.

Integrētā valodas apguve

Vairums skolotāju tomēr strādā eklektiski, apvienojot un variējot struktu​rā​lās, funkcionālās un interaktīvās metodes. Klasē bieži gan tiek veikti gramatikas uzdevumi, gan notiek pāru darbs, gan tiek izmantotas lomu spēles. Sliktākajā gadījumā šo metožu apvienojums ir nepārdomāts un nesistemātisks. Labākajā gadījumā izveidojas jauna tipa integrēta pieeja valodas apguvei.

Viens no pirmajiem mēģinājumiem apvienot dažādus otrās valodas apgu​ves mērķus un pieejas bija Bostonas otrās valodas apguves speciālistu piedāvātais vai​rākdimensiju programmas modelis (Lange 1980). Tā ietvaros vienlaikus tiek īstenota četru valodas aspektu apguve: 1) lingvistiskais aspekts, 2) kultūras aspekts, 3) komunikatīvais aspekts, 4) vispārīgās valodniecības aspekts.

Bostonas zinātnieki uzskata, ka pašreizējās otrās valodas mācību program​mās jāapgūst pārāk daudz lingvistisku zināšanu. Pārāk daudz laika tiek veltīts vārdu krājumam un gramatikas likumiem, bet pārāk maz – komunikatīvās kompetences attīstīšanai. Tāpēc svarīgi sniegt arī zināšanas par attiecīgā etnosa kultūru, lai ap​gūtu ne tikai valodas formu, bet izprastu arī valodas kontekstu.

Vērā jāņem arī komunikatīvais aspekts. Skolēnam ir svarīgi gūt komunikā​cijas iemaņas, nevis tikai apgūt valodas materiālu. Ja izteikuma nozīme ir sapro​tama, valodas kļūdām nebūtu jāpievērš pārāk liela nozīme. Klasē jāpanāk maksimāli iespējamā reālās valodas imitācija. Īpaši vēlami ir kontakti ar attiecīgās valodas runātājiem, valodas nometnes, festivāli, valodas kursi ārvalstīs u. tml.

Nozīme ir arī skolēnu izglītošanai vispārīgās valodniecības jautājumos. Sko​lēniem jāizprot valodas daba un funkcijas, valodas varianti, valodas un kultūras attiecības utt.

Bostonas modelis turpmākajos gados tika izvērsts un padziļināts (Stern 1983b, 1992; Tremblay et al. 1989). Kanādā veiktais pētījums (LeBlanc 1990) kļuva par pamatu nozīmīgām izmaiņām franču valodas mācīšanā Kanādas anglofoniem.

Līdz tam Kanādas anglofoniem franču valoda tika mācīta 20–50 minūtes dienā, sākot no 1., 4. vai 7. klases. Kopumā skolēni, piemēram, Ontario, mācījās franču valodu 1200 stundas; šai laikā viņiem bija jāapgūst 3000–5000 vārdu un ap 100 teikuma pamatmodeļu (Lapkin, Karley & Taylor 1993). Atjaunotās programmas raksturo šādi elementi:

l 
Valodas mācīšana aptver gan strukturālo, gan funkcionālo pieeju. Tiek pie​vērsta uzmanība gan valodas formai, gan funkcijām, gan kontekstam. Gramatiskās kompetences attīstīšana un analītiska pieeja valodai tiek apvienota ar komunikatīviem vingrinājumiem, tādējādi sasaistot gramatikas zināšanas ar komunikatīvo kompetenci.

l 
Komunikācijas pieredze nodrošina valodas apguvējam autentiskās komu​nikācijas izpratni un komunikācijas pamatiemaņas. Tiek aptvertas jomas, kas skolēnam šķiet interesantas un nozīmīgas un dod ne tikai komunikācijas iemaņas, bet arī dzīvei noderīgas zināšanas.

l 
Zināšanas par franču kultūru bagātina skolēnu spējas sazināties pirmām kārtām ar frankokanādiešiem un arī ar citiem frankofoniem. Programmā īpaši tiek uzsvērta saistība starp valodu un kultūru, valodu un tautas para​dumiem. Piemēram, franču valodas stundās var iepazīties ar franču virtuvi, ģimenes tradīcijām, ģeogrāfiju, sabiedrības informācijas līdzek​ļiem u. tml.

l 
Izpratne par valodu atvieglo valodu apguves procesu, sniedzot pamat​zinā​šanas par valodas būtību un funkcijām. Aplūkojamie jautājumi ir, piemē​ram, valodas varianti (sociolekti un dialekti), pasaules valodas, valodas cilme, bērna valodas attīstība, stereotipi par valodu.

Kādās proporcijās visa šī informācija būtu jāapgūst? Uz šo jautājumu tiek dota matemātiski tēlaina atbilde: “Ideāls laika sadalījums franču valodas programmā būtu šāds: 75% komunikācijas pieredzei,   40% valodas materiāla apguvei, 15% vispā​rīgajai valodniecībai, 25% kultūrai. Ka redzam, kopā tas veido 155%, bet reālajā dzīvē tas ir citādi. Ja pieņemam, ka klasē saziņas valoda ir franču valoda, ja pieņemam, ka skolēni un skolotāji apzinās, ka mācās dzīvu valodu reālajai dzīvei, viens programmas aspekts papildinās citu un tie tiks īstenoti vienlaicīgi. Integratīvā pieeja īstenosies dabiskā ceļā, un četri aspekti organiski pārklāsies”. (LeBlanc & Courtel 1990: 91)

Secinājumi

Šajā nodaļā aplūkojām iespēju kļūt bilingvālam, mācoties otro valodu skolā. Laika gaitā attieksme pret otrās valodas mācīšanu ir mainījusies: savulaik dominēja strukturālā pieeja, tagad – komunikatīvā pieeja. Skolā iespējams attīstīt atšķirīgus bilingvisma veidus – lingvistisko bilingvismu, funkcionālo bilingvismu un arī interaktīvo bilingvismu. Beidzamajā laikā popularitāti gūst integrētā pieeja, kurā apvienota gan valodas sistēmas, gan kultūras, gan komunikatīvo iemaņu, gan lingvistisko zināšanu apguve.

Valodu lietojums bilingvālajās mācībās
Iespējams par mācību līdzekli izmantot tikai pirmo valodu vai, kā submersijas gadījumā, tikai otro valodu, tomēr pastāv arī visdažādākās iespējas, kā klasē apvie​not divu valodu lietojumu mācību līdzekļa funkcijā. Piemēram, Kanādas imer​sijas programmās mācību līdzeklis ir otrā valoda, bet tomēr skolā tiek lietota arī pirmā valoda. Imersija sīkāk aplūkota 17. nodaļā.

Šīs nodaļas mērķis ir dažādos aspektos analizēt divu valodu lietojumu klasē. No sākuma aplūkosim, kā valodas nošķiramas. Ja atšķirīgi priekšmeti tiek mācīti atšķirīgās valodās, parasti tiek noteiktas stingras valodu robežas. Vēlāk pievēr​sīsimies veidiem, kā klasē divas valodas integrējamas.

Valodas klasē tiek nošķirtas vai integrētas dažādu iemeslu dēļ. 
Pirmkārt, ja bilingvālās izglītības mērķis ir pāreja uz majoritātes valodu, resp., lingvistiskā asimilācija, valodu integrācija var būt noderīgāka par valodu nošķir​šanu. Ja starp valodām netiek noteiktas stingras robežas, ar laiku dominēs majo​ritātes valoda. 

Otrkārt, ja bilingvālās izglītības mērķis ir minoritātes valodas saglabāšana un attīstīšana, valodu nošķiršanai skolā ir liela nozīme. Minoritātes valodai tiek atvē​lēts noteikts laiks un telpa, līdz ar to nepieļaujot majoritātes valodas lietojuma palielināšanos uz minoritātes valodas rēķina.

Treškārt, ja konstatēts, ka valodu integrācija klasē nodrošina labākas sekmes, piem., matemātikā un literatūrā, nekā valodu nošķiršana, iespējams divu valodu paralēls lietojums. Piemēram, skolotāja stāstījumam spāņu valodā seko rakst​veida uzdevums angļu valodā.

Ja klasē ir bērni, kuru pirmās valodas ir atšķirīgas, piemēram, spāņu un angļu divvalodu skolās, ir ļoti svarīgi izstrādāt īpašu metodiku valodu lietojumam klasē. Velsā šādās klasēs var būt skolēni, kas tikko sāk apgūt velsiešu valodu (piem., imigrantu bērni), skolēni, kas velsiešu valodā jau runā samērā labi, kā arī dzimtās valodas runātāji. Ja skola vēlas skolēniem nodrošināt labu angļu valodas un vel​siešu valodas prasmi, konsekventi jāievēro valodu lietojums dažādos mācību priekšmetos un situācijās.

Valodu nošķiršana
Bieži tiek uzsvērts, ka tad, ja par mācību līdzekli tiek izmantotas divas valo​das, ir ļoti svarīgi novilkt stingru robežu starp abām valodām. Pirmkārt, valodu nošķiršana pamatojas uz sociolingvistu atzinumu, ka minoritātes valoda var sagla​bāties tikai tad, ja sabiedrībā tai ir savas raksturīgas funkcijas, t. i., pastāv diglosijas situācija. Tāpēc skolā minoritātes valodai mācību programmā jāatvēl stingri noteikta vieta.

Otrkārt, pētījumi par bilingvālu bērnu audzināšanu ģimenēs liecina, ka tomēr bilingvisms visefektīvāk attīstās tad, ja tiek ievērots princips “viens ģimenes lo​ceklis – viena valoda”. Ja māte runā vienā valodā, bet tēvs – otrā, notiek valodu nošķiršana. Bērns tādējādi iemācīsies, ka ar māti jārunā vienā valodā, bet ar tēvu – otrā. Tā mazs bērns labi apgūs abas valodas, jo starp tām būs stingras robežas un nošķirta lingvistiskā informācija. Arī skolā iespējams nošķirt valodas pēc principa “viens priekšmets – viena valoda” vai “viens skolotājs – viena valoda”. Kā tas iz​darāms, aplūkosim vēlāk.

Treškārt, daudzu minoritāšu valodas bieži tiek jauktas ar majoritātes valodu, 
t. i., notiek pastāvīga neregulāra koda jaukšana. Šo parādību apzīmē ar termi​niem Spanglish (spāņu un angļu valodas sajaukums) vai Wenglish (velsiešu un an​gļu valodas sajaukums). Nesistemātisks majoritātes vārdu un konstruk​ciju lieto​jums minoritātes valodā var veicināt lingvistisko asimilāciju. Tāpēc iz​glītības speciālisti uzsver nepieciešamību valodas skolā nošķirt. Tas daļēji pa​līdz arī sagla​bāt minoritātes valodas kvalitāti un savdabību.

Tātad ir vismaz trīs iemesli, kādēļ skolā nošķiramas valodas. Turpmāk aplū​kosim veidus, kā to izdarīt. Ir vismaz astoņas neatkarīgas dimensijas, kurās iespē​jams nošķirt valodas.

Priekšmets

Gan pamatskolā, gan vidusskolā dažādi priekšmeti var tikt mācīti vai nu vienā, vai otrā valodā. Piemēram, sociālos priekšmetus, mākslas priekšmetus, mūziku, reliģiju var mācīt minoritātes valodā (piem., spāņu valodā ASV, tagalu valodā Fili​pīnās), bet matemātiku un datorzinības – majoritātes valodā (piem., angļu va​lo​dā). Bērnudārzā un pamatskolā valodas var mainīt nevis pa priekšmetiem, bet 
pa tematiem. Piemēram, par dabas aizsardzību var runāt minoritātes valodā, par laika apstākļiem – majoritātes valodā u. tml.

Protams, valodu sadalījums var tikt uztverts saasināti. Dažkārt tiek ieteikts humanitāros priekšmetus mācīt minoritātes valodā, bet eksaktos priekšmetus – starptautiskajā majoritātes valodā. Nereti tiek uzskatīts, ka attiecīgās tautas vēsturi un ģeogrāfiju labāk mācīt šīs tautas valodā. Šādi pastāv risks, ka minoritātes valoda asociēsies ar vēsturi un tradīcijām, bet nevis ar zinātni un moderno tehnoloģiju. Tādējādi tai tiek piešķirts zemāks statuss un tā it kā nesaistās ar mūsdienu sabiedrību.

Persona

Valodu lietojums skolā var tikt saistīts ar noteiktu personu. Tieši tāpat kā dažās ģimenēs, kur viens ģimenes loceklis konsekventi lieto tikai vienu valodu, arī sko​las personāla locekļi var runāt tikai noteiktā valodā. Piemēram, katrs no skolo​tājiem vai skolotāju palīgiem, kas strādā vienotā komandā, runā savā valodā. Šādi tiek nospraustas stingras valodu robežas.

Laiks

Nereti valodu nošķiršanas stratēģija saistīta ar noteiktu laiku, kad lietojama konkrēta valoda. Piemēram, divvalodu skolās vienu dienu mācības var notikt spāņu valodā, otru dienu – angļu valodā. Citās skolās valodas tiek mainītas dienas vidū. No rīta tiek lietota angļu valoda, pēcpusdienā – spāņu, bet nākamajā dienā – otrādi. Trešā iespēja ir noteiktas stundas vadīt noteiktā valodā, tātad vienlaikus izmantot arī priekšmetu sistēmu valodu nošķiršanai. Vienai valodai atvēlētais laiks var būt arī ilgāks par dažām stundām, dienas daļu vai dienu. Valodas var mainīt arī pa nedēļām, mēnešiem vai semestriem. Jāņem vērā arī bērnu vecums un klase. Piemēram, pirmajos 2–3 gados mācības var notikt tikai minoritātes valodā, bet 3.–7. klasē pakāpeniski tiek palielināts majoritātes valodai atvēlētais laiks.

Vieta

Retāk valodu nošķiršanai tiek izmantots vietas jeb telpas princips. Noteiktā skolas vietā tiek runāta tikai viena valoda. Piemēram, ja skolā ir divas ķīmijas laboratorijas, vienā var runāt tikai spāņu, otrā – tikai angļu valodā. Kanādas imersijas skolās var būt atsevišķas klases mācībām angļu un franču valodā, tādē​jādi imitējot valodu teritoriālo sadalījumu. Šāda prakse liek bērniem saprast, ka atšķirīgās vietās var tikt lietotas atšķirīgas valodas. Patiesībā valodas izvēli nosaka nevis vieta, bet skolotājs un citi skolēni. Vieta tomēr pastiprina motivāciju no​šķirt valodas.

Vietas jeb telpas principam jāaptver visa skolas teritorija – gaiteņi, aktu zāle, sporta zāle, ēdamtelpa u. tml. Dažreiz valodu lietojumu var noteikt skolotājs (piem., sanāksmēs), citreiz bērni (piem., rotaļu laukumā). Jāņem vērā, ka valodas vidi skolā ietekmē ne tikai oficiālie pasākumi un mācībstundas, bet arī bērnu savstar​pējās saziņas valoda brīvajā laikā.

Darbības veids

Valodas var nošķirt arī atkarībā no klasē veicamās darbības – runāšanas, rakstīšanas, klausīšanās vai rakstīšanas. Piemēram, skolotāja stāstījums un diskusija par to var risināties vienā valodā, bet rakstveida uzdevumi var tikt veikti otrā valodā. Nākamajā stundā valodu secību var mainīt. Iespējams arī skolēniem likt iepazīties ar mācību materiālu vienā valodā, bet uzrakstīt kontroldarbu – otrā valodā.

Šādas stratēģijas mērķis ir stiprināt informācijas apstrādes un lingvistiskās transferences iemaņas. Ja nākas informāciju reproducēt citā valodā, tiek nodrošināta pilnīgāka mācību satura izpratne. Tomēr no šā piemēra redzams, ka valodu nošķiršana var būt sākums divu valodu integrācijai mācību procesā.

Izmantojot minēto stratēģiju, pastāv risks, ka viena valoda var asociēties ar mutvārdu formu, otra – ar rakstveida tekstu. Ja minoritātes valoda ir bezrakstu valoda, tā ir vienīgā iespēja. Ja arī minoritātes valodai ir izkopta literārā forma, ir svarīgi pamīšus lietot valodas gan runā, gan rakstos. Piemēram, vienu dienu mutvārdu skaidrojumu var sniegt minoritātes valodā, bet rakstveida uzdevumu veikt majoritātes valodā, turpretim nākamajā dienā – otrādi.

Mācību materiāli

Pastāv visdažādākās iespējas, kā nodrošināt mācību materiālus (tekstuā​lus, audiālus, audiovizuālus) divās valodās, nepieļaujot materiālu dublēšanos. Mā​cību grāmatas un palīglīdzekļi var būt vienā valodā, bet skolotāja stāstījums – otrā. Velsā, piemēram, ir izdoti visām vecuma grupām paredzēti mācību līdzekļi vel​siešu valodā vairāk nekā 3 miljonu dolāru vērtībā. Ir iespējams veidot arī biling​vālus mācību līdzekļus, kuros valodas ir nošķirtas, piemēram, pamatskolām do​mātajās grāmatās viena lappuse var būt angļu valodā, otra – spāņu valodā. Vēlāk divvalodu grāmatas iztirzāsim sīkāk.

Vidusskolā mācību materiāli, piemēram, vēsturē, var būt divās valodās. Vēlams, lai tajos informācija un analīze nedublētos, bet papildinātu viena otru. Stundas pamatmateriāls var tikt dots vienā valodā, bet papildliteratūra – otrā. Nošķirts abu valodu lietojums palīdz labāk uztvert arī mācību saturu. Skolēns nevar izvēlēties, vai lasīt tekstu angļu vai spāņu valodā, viņam obligāti jālasa abi. Rezul​tāts tātad ir zināmā mērā paradoksāls: valodu lietojums ir nošķirts, bet mācību pro​cesā tomēr gandrīz vienlaicīgi tiek izmantotas abas valodas.

Šāda valodu nošķiršanas stratēģija tomēr lietojama tad un tikai tad, kad abas valodas ir pietiekami labi apgūtas. Ja skolēns ir bilingvāls, abu valodu lietojums mācību procesā nodrošina labāku satura apguvi, jo skolēnam, pārejot no vienas valodas uz otru, nākas iedziļināties satura niansēs.

Funkcijas

Ja skolā mācās bilingvāli bērni, bieži vien mācības notiek majoritātes valodā, bet mācību process tiek organizēts minoritātes valodā. Piemēram, ASV pārejas bilingvālās izglītības programmās skolotājs mācību vielu var izklāstīt angļu va​lodā, bet neformālas piezīmes un individuālus norādījumus izteikt spāņu va​lodā. Minoritātes valoda var tikt lietota arī ārpusstundas sarunās ar skolēniem.

Skolēni

Aplūkotie septiņi principi liecina, ka skola vai skolotājs var apzināti veidot valodu lietojuma stratēģiju. Tomēr nereti paši skolēni nosaka, kura valoda lieto​jama klasē. Piemēram, skolēns var uzdot skolotājam jautājumu minoritātes va​lodā, kaut gan klasē tiek lietota majoritātes valoda. Arī neformālās sarunās paši skolēni var izvēlēties, kurā valodā runāt.

Paralēls valodu lietojums stundā
Bilingvālās klasēs pierasta ir regulāra koda maiņa. Paralēls valodu lietojums klasē praksē sastopams bieži, bet parasti netiek izstrādāta īpaša apzināta koda mai​ņas stratēģija. Dažos gadījumos abu valodu integrēšana klasē var būt lietderīgāka par valodu nošķiršanu (Jacobson 1990), ja tiek ievēroti zināmi nosacījumi. Aplū​kosim četrus veidus, kā klasē paralēli lietot divas valodas.

Nesistemātiska koda maiņa

Bilingvāli bērni mēdz mainīt valodas gan teikuma, gan sarunas vidū. Tas notiek neformālās sarunās mājās, uz ielas un klasē. Bieži vien šāda prakse liecina par minoritātes lingvistiskās asimilācijas tendenci. Ja vēlamies saglabāt un attīstīt minoritātes valodu, valodu nejauša maiņa klasē nebūtu veicināma.

Tulkošana

Dažreiz skolotāji mēdz atkārtot teikto arī otrajā valodā. Piemēram, skolotājs var sniegt skaidrojumu spāņu valodā, bet vēlāk to atkārtot arī angliski. Jebkura informācija tiek sniegta divas reizes it kā to bērnu dēļ, kuru zināšanas otrajā valodā ir ierobežotas. Tomēr pastāv liels risks, ka skolēns neklausīsies otrajā valodā teikto, bet gaidīs, kamēr skolotājs atkārtos sakāmo skolēna dzimtajā valodā. Tādē​jādi valodas prasme neprogresēs un vājākas būs arī sekmes noteiktā priekšmetā.

Ievadfrāzes un kopsavilkums

Pastāv iespēja minoritātes valodā sniegt īsu ievadu mācību vielas izklāstam majoritātes valodā. Bērns gūst sākotnēju priekšstatu par tematu savā dzimtajā valodā, tad satura izpratne tiek padziļināta otrajā valodā. Var rīkoties arī pretēji – sniegt īsu rezumējumu otrajā valodā, bet mācību vielu izklāstīt pirmajā valodā. Kaut arī šādi tiek padziļināta mācību satura izpratne, jārēķinās, ka šādi iespējama nevajadzīga atkārtošanās un lieks laika patēriņš.

Mērķtiecīgs paralēls lietojums

R. Jakobsons vairākkārt uzsvēris nepieciešamību sistemātiski un mērķtiecīgi klasē lietot abas valodas paralēli (Jacobson 1990). Viņa izstrādātā “jaunā paralēlā pieeja” paredz abu valodu vienlīdzīgu (arī laika ziņā) lietojumu klasē, skolo​tā​jam apzināti organizējot pāreju no vienas valodas uz otru. Tas iespējams, ja stundai ir noteikta struktūra un pārejai no vienas valodas uz otru ir loģisks pamatojums. R. Jakobsons min vairākus momentus, kad iespējams pāriet no vienas valodas uz otru, piemēram:

· jēdzienu precizēšana,

· vielas atkārtošana,

· uzmanības pievēršana noteiktiem aspektiem,

· uzslavu un norādījumu izteikšana,

· temata maiņa,

· uzskates līdzekļu maiņa,

· pāreja uz neformālu jautājumu apspriešanu,

· pedagoģiskā kontakta uzturēšana,

· noguruma pārvarēšana.

Nozīme ir katrai valodai atvēlētajam mācību laika daudzumam. Starp valodām atvēlētajiem laika posmiem jābūt noteiktām proporcijām (piem., 50% : 50%, 75% : 25%), bet svarīgāka tomēr ir metode un veids, kā valodas tiek lietotas. Abās valodās jāttīsta visas četras valodas pamatprasmes. Ja viena valoda tiks lietota mutvārdu formā, bet otra – rakstveidā, attīstīsies nesimetrisks bilingvisms.

Kā redzēsim turpmāk, mērķtiecīgā abu valodu lietojuma organizācijā mācīb​stundā var rasties grūtības. Tomēr pats svarīgākais ir atzinums, ka skolotājs var stratēģiski plānot abu valodu lietojumu klasē un attīstīt skolēnu kognitīvās spē​jas, mainot valodas atkarībā no noteiktiem nosacījumiem.

Problēmas

Plānojot valodu lietojumu klasē, jāņem vērā arī vēl nepieminēti faktori, kas nosaka mācību procesa kontekstu.

Pirmkārt, jāapzinās skolas attieksme pret minoritātes valodas saglabāšanu un otrās valodas prasmes attīstīšanu. Skolotāji vismaz zemapziņā ir valodas poli​tiķi. Ja skolas mērķis ir minoritātes valodas saglabāšana, lielāka nozīme būs va​lodu nošķiršanai. Ja skolotāji galveno vērību grib veltīt majoritātes valodas ap​guvei, tad valodas lielākoties lietojamas paralēli, starp tām nav nosakāmas stin​gras lietojuma robežas.


Otrkārt, jāņem vērā klases sastāvs. Nozīme ir bērnu vecumam un valodu pras​mes līmenim. Ja bērna pirmā valoda vēl ir attīstības stadijā, lielāka nozīme ir stingru valodu robežu ievērošanai. Strādājot ar vecākiem bērniem, kuri jau samērā labi apguvuši abas valodas, vēlamāks ir abu valodu paralēls lietojums.

Treškārt, vajadzētu nevis izstrādāt stingri noteiktu statisku valodas politiku visas skolas līmenī, bet gan ņemt vērā dažāda vecuma bērnu īpatnības, pakāpeniski mainot valodu lietojuma stratēģiju. Jaunākajās klasēs valodas vajadzētu nošķirt, bet vecākajās klasēs pāriet uz valodu integrētu lietojumu.

Ceturtkārt, valodu lietojuma stratēģija dažādās skolas dzīves jomās (stundā, starpbrīdī, skolas pasākumos) var atšķirties. Pētījumi rāda, ka valodas var nošķirt mācībstundā, bet ne neformālos pasākumos.

Piektkārt, valodu nošķiršanas veidu un paņēmienu izvēle ir atkarīga no skaitliskajām attiecībām klasē starp minoritātes un majoritātes valodas runā​tā​jiem. Ja visiem bērniem ir viena dzimtā valoda, valodu sadalījums klasē ir viegli ievērojams. Ja minoritātes un majoritātes skolēnu skaits ir atšķirīgs, jānoskaidro, kura grupa dominē ne tikai skaitliski, bet arī lingvistiski un psiholoģiski. Ja klasē dominē majoritātes valoda, mācībstundā vēlams minoritātes valodas pārsvars, it īpaši tad, ja minoritātē vērojamas lingvistiskās asimilācijas tendences.

Sestkārt, ja klasē ir minoritātes bērnu pārsvars, vēlama pakāpeniska pāreja no valodu nošķiršanas uz valodu paralēlu lietojumu.

Septītkārt, jāņem vērā valodu lietojums sabiedrībā. Skolā iespējams nodroši​nāt valodu vienādu lietojumu, bet, ja sabiedrībā izteikti dominēs viena no valodām, harmonisks bilingvisms neattīstīsies. Šādā gadījumā skolā pārsvarā jālieto mino​ritātes valoda.

Astotkārt, nav pieļaujama mācību satura izklāsta dublēšana otrā valodā. Daži skolēni tādā gadījumā, kā jau minēts, pat nepūlēsies uztvert un saprast otrā valodā teikto. Tomēr tad, ja klasē ir dažādās valodās runājoši bērni (kā multiling​vālās klasēs Ņujorkā, Toronto un Londonā), skolotājam nākas atkārtot teikto arī otrā valodā. Viens no iespējamiem risinājumiem ir darbs ar skolēniem individuāli vai mazās grupās, ja nepieciešams, izmantojot arī skolotāja palīgus (šāda prakse pa​stāv progresīvās ASV un Lielbritānijas sākumskolās). Šādi var tikt ievērotas valodu robežas un nodrošināta zināšanu apguve bērnu dzimtajā valodā.

Devītkārt, noderīgi, it īpaši vidusskolā, var izrādīties bilingvāli materiāli, ja tie ir labi strukturēti un nesatur teksta tulkojumu otrā valodā. Tomēr jārēķinās, ka mācību grāmatu un mācību līdzekļu izdošana minoritātes valodā var izrādīties finansiāli grūti īstenojama.

Desmitkārt, apzināti ievērojot valodu lietojuma stratēģiju klasē, mācībstunda var kļūt samākslota. Skolotājiem nepieciešamas augsta līmeņa iemaņas stundas vadīšanā un nemitīga kontrole pār stundas gaitu. Jāņem vērā, ka klases parasti ir pārpildītas, trokšņainas un ka skolēnu uzvedība mēdz būt neprognozējama. Skolotājiem elastīgi jāreaģē uz neparedzētām situācijām, jāpievērš uzmanība atsevišķiem skolēniem, jāsniedz individuāli paskaidrojumi. Arī skolēni spēj ietek​mēt valodu lietojumu klasē, piemēram, noteiktā veidā darot zināmu skolotājam, ka viņi nesaprot noteiktus vārdus vai izteikuma jēgu.

…………………………………………………………………………………………………………………

Rakstpratības apguve bilingvālās  un multikulturālās skolās

Daudzi skolotāji cenšas attīstīt skolēnos kompleksas rakstpratības iemaņas, ne tikai funkcionālo vai kritisko rakstpratību. Skolēniem jāapgūst gan pareizrak​stī​bas un gramatikas iemaņas, gan spēja rakstīt radoši un kritiski.

Rakstpratības stratēģijas
Rakstpratības attīstībā skolēniem, kas apgūst otro valodu, jāievēro trīs dimen​sijas: vispārīgie nosacījumi, lasīšanas apguve, rakstīšanas apguve (Hudelson 1994).

Vispārīgie nosacījumi

1. 
Radīt klasē rakstu valodas vidi. Klasē būtu jābūt plakātiem, tabulām, infor​matīviem ziņojumiem, skolēnu sarakstiem, kalendāriem utt., kā arī dažāda žanra un sarežģītības pakāpes grāmatām. Vēlams iekārtot īpašu lasāmstū​rīti, kurā būtu ērti krēsli, kā arī galdiņš ar dažādiem rakstāmpiederumiem. Klasē var iekārtot nelielu skolēnu rakstu darbu izstādi.

2. 
Veicināt kooperatīvo mācīšanos. Skolotājiem jārosina skolēni mācīties ne tikai no skolotāja, bet arī no klasesbiedriem. Skolēniem jāiemācās strādāt gan individuāli, gan kopā ar klasesbiedriem – pāros vai nelielās grupās. Sko​lotājs šādā gadījumā uzņemas konsultanta funkcijas.

3. 
Saistīt rakstpratības un mācību priekšmetu apguvi. Rakstītprasmi var at​tīstīt ne tikai īpašās stundās. Skolēni var apgūt dažādus rakstu žanrus, mācoties citus priekšmetus vai arī rakstot ziņojumus par patstāvīgi izstrādātiem pro​jektiem. Piemēram, skolēni var izstrādāt pētījumus par gaisa piesārņojumu, pirmatnējo mežu iznīcināšanu u. tml. Projektu izstrāde veicina gan grāmatu un speciālo žurnālu patstāvīgu lasīšanu, gan arī kolektīva darba iemaņas. Svarīgi skolēnu patstāvīgajiem darbiem izvēlēties tematus, kas šķistu inte​resanti pašiem skolēniem, stimulētu viņu valodas un intelekta attīstību un rosinātu skolēnus pasniegt pētījuma rezultātus saistošā formā.

Lasīšana

4. 
Izmantot bērniem paredzētas grāmatas ar stingru sižetu. Lasītmācīšanai labi noderīgas liela formāta bērnu grāmatas ar palielinātu šriftu un ilustrā​cijām. Bērns vai bērnu grupa kopā ar skolotāju var aplūkot attēlus un mē​ģināt lasīt tekstu. Bērnu grāmatas noderīgas arī lasītprasmes apguvei ot​rajā valodā, īpašu uzmanību pievēršot nozīmes izpratnei. Skolotājs jebkurā secībā var izmantot šādus paņēmienus (Hudelson 1994):


A. Skolotājs bērnam grāmatu lasa priekšā vienu vai divas reizes. 


B. Skolotājs lasot var vilkt ar pirkstu līdzi pa rindām, lai bērns saprastu teksta virzību. 


C. Bērns, kas redz vārdus un dzird to izrunu, tiek rosināts lasīt kopā ar sko​lotāju. 


D. Skolotājs var pārtraukt lasīšanu vietā, kur bērns var uzminēt turpmāko notikumu gaitu, un jautāt bērnam, kas notiks tālāk. Šādi uzmanības cen​trā tiek izvirzīta stāsta nozīme. Tas rosina bērnu domāt ne tikai par atseviš​ķiem vārdiem, bet par visa teksta nozīmi kopumā.


E. Skolotājs var aizsegt dažus vārdus un likt bērniem uzminēt, kādi vārdi tie varētu būt. Šāda vārdu minēšana ir svarīga, jo “labi” lasītāji spēj uzminēt vārda nozīmi pat tad, ja nespēj vārdu izlasīt vai tā nozīmi nezina.


F. Skolotājs var aizsegt tikai kādu vārda daļu un likt skolēniem uzminēt, kas tas ir par vārdu.


G. Skolotājs var pievērst bērna uzmanību teksta veidošanas paņēmieniem, piemēram, pieturzīmēm, lielajiem burtiem, kā arī burtkopām (piem., spr- kā līdzskaņu blīvējumam).

5. 
Katru dienu skaļi lasīt bērniem priekšā. Bērniem nepieciešams dzirdēt veiklu runas plūdumu. Priekšālasīšana bērnam liek arī apjaust, ka literatūra ir sva​rīga kultūras mantojuma apguvē un ka tā ir viens no veidiem, kā izprast pasauli.

6. 
Ar bērniem jāpārrunā lasītās grāmatas. Bērniem pēc grāmatas izlasīšanas nepieciešams zināms laiks, lai aptvertu tās saturu – “konstruētu nozīmi, saistītu izlasīto ar personisko pieredzi, spētu izteikt domas un emocijas, ko grāmata izraisījusi” (Hudelson 1994: 147). Grāmatas pārrunāšana rosina skolēnus apzināties dzīves pieredzes lomu grāmatas satura interpretā​cijā. Kolektīvas pārrunas par grāmatu liecina, ka mācīšanās ir sociāla dar​bība. Lasīšana nav tikai individuāls akts; ja grāmatas saturs tiek pārrunāts ar 
citiem, atklājas atšķirīga teksta interpretācija un vērtējums.

7. 
Bērniem jādod iespēja pašiem izvēlēties lasāmos tekstus. Bērniem jāļauj brīvi izvēlēties brīvajā laikā lasāmās grāmatas, lai viņi apzinātos, ka lasī​šana nav domāta tikai zināšanu apguvei, bet var būt arī aizraujošas izklaides veids.

Rakstīšana

8. 
Rosiniet skolēnus rakstīt par viņiem nozīmīgiem notikumiem. Skolo​tāji un skolēni var pārrunāt dažādus personiskās dzīves notikumus, kultūras tradīcijas, attieksmi pret dzīvi u. tml. Mēs vēlamies dalīties domās ar citiem par nozīmīgiem notikumiem mūsu dzīvē, lai citi mūs saprastu un novērtētu. Šādi apzināmies gan mūsu atšķirības, gan kopīgās iezīmes. Skolēniem var lūgt aprakstīt reālus notikumus viņu dzīvē. Apraksta uzlabošanā un rediģē​šanā var iesaistīties arī citi bērni. Nozīmīgs ir gan šā kolektīvā darba rezultāts, gan arī pats process. Bērni šādi apzinās, ka viņi neraksta tikai sev, bet arī potenciālajiem lasītājiem. Bērni mācās rēķināties ar citu domām un uztveri, līdz ar to izkopj spēju izteikties tā, lai teksts būtu saprotams arī citiem.

9. 
Izmantojiet sarakstes formu. Daudzās skolās tiek izmantotas īpašas burt​nīcas, kurās skolotāji un skolēni sarakstās, bieži vien par personiski nozīmīgiem jautājumiem. Šajā gadījumā nav ieteicams labot kļūdas sko​lēna rakstos. Pareizo vārdu vai formu var izmantot skolotāja atbildē. Šādas dia​loga burtnīcas bērni var izmantot arī savā starpā. Ja sarakstās bērnu pāri, tad viena bērna rakstu valodas attīstības līmenim būtu jābūt nedaudz augstā​kam. Pats svarīgākais skolotāja uzdevums ir uzturēt skolēnu interesi un motivāciju šāda dialoga veidošanai.

10. 
Rosiniet bērnus veidot dažāda tipa tekstus. Bērniem var lūgt uzrakstīt no​teiktu tekstu, lai kādu pārliecinātu vai informētu, lai kaut ko izzinātu vai apšaubītu, nodibinātu kontaktu, izpaustu savu individualitāti, izklaidētu, uzjautrinātu utt. “Rakstīšana ir galvenais elements nozīmes meklējumos, jo rakstot mēs izpaužam savu attieksmi pret pasauli un vēlmi to izzināt. Tikpat svarīgi atzīt, ka mēs rakstām tādēļ, lai dalītos domās un izjūtās ar citiem, tikai darām to dažādi – gan ar steigā uzrakstītu zīmīti, gan ar rūpīgi izstrādātu eseju par kādu nopietnu problēmu”. (Willig 1990: 25)

Vēl daži viedokļi par rakstīšanu

Rakstīšana ir papildu iespēja likt apkārtējai pasaulei sevi pamanīt, izprast šo pasauli un iespēju robežās to mainīt (Smith 1982). Rakstīšana ir komunikācija ar lielu skaitu cilvēku ilgākā laika posmā. Gan pats autors, gan lasītāji tekstu var pārlasīt vairākas reizes; teksts ir uztverams ne tikai tā sacerēšanas laikā un vietā.

Teksta vērtību lasīšanas procesā nosaka ne tikai autora iekodētās nozīmes rekonstruēšana, bet arī iespēja izprast to atbilstīgi lasītāja pašreizējām izjūtām (Wells & Chang-Wells 1992). Lasītājs var arī iztēloties, kā tekstu interpretē autors vai cits lasītājs. No šā viedokļa var iztirzāt ne tikai daiļliteratūru, bet arī vēsturisko un zinātnisko literatūru, tiesību aktus utt.

Autors un vēlāk arī lasītāji sev visu laiku uzdod jautājumu, vai teksts no viņu pieredzes viedokļa ir saprotams. Rakstot autors izvērtē savas zināšanas, nosaka, ko viņš nezina vai zina nepilnīgi, pārdomā formu, kādā izteikt savas idejas tā, lai tās saprastu lasītāji. Lai rosinātu lasītāja emocionālo, morālo un intelektuālo līdzda​lību, nepieciešams apgūt tekstveides pamatiemaņas. Tās ir, piemēram:

  1) 
rakstīšana ikdienas vajadzībām; praktiski pieraksti palīdz organizēt ik​die​nas dzīvi;

  2) 
rakstīšana sociālās komunikācijas dēļ; sarakstē ar draugiem, ģimenes locek​ļiem, kaimiņiem utt. tiek veidotas un uzturētas personiskās attiecības;

  3) 
rakstīšana atpūtai un izklaidei; brīvajā laikā var izklaidēties, radoši veido​jot dažādus tekstus;

  4) 
rakstīšana kā izglītības procesa daļa; rakstveidā tiek sniegtas atbildes uz testa vai eksāmena jautājumiem, rakstīti kursadarbi u. c.; 

  5) 
rakstīšana saistībā ar finansu lietām; mēs pierakstām izdevumus, ieņēmu​mus, aprēķinus finansu operācijās utt.;

  6) 
rakstīšana informācijai; mēs apkārtnē izvietojam publiski pieejamu infor​māciju – uzrakstus, izkārtnes, plakātus u. tml.;

  7) 
rakstīšana ziņas nodošanai; to izmantojam, ja mutvārdu komnikācija nav iespējama vai ja vēlamāka ir informācija rakstveidā;

  8) 
rakstīšana informācijas iegaumēšanai; idejas un domas (gan savas, gan citu izteiktas) tiek pierakstītas, lai tās atcerētos;

  9) 
rakstīšana sev; dienasgrāmatas, pieraksti par dienā paveikto ļauj labāk iz​prast pašam sevi un organizēt darbu;

10) 
rakstīšana kā radoša izpausme; rakstīšana ir pašizteikšanās un tēlainu pār​domu veids.

Skolēnu grupēšana un viņu darba novērtējums
Lai labāk apgūtu rakstīšanas iemaņas, klasē iespējams izmantot dažāda veida skolēnu grupēšanu. Skolotājs var izmantot pāru darbu, darbu mazās grupās un kooperatīvo mācīšanos (Johnson 1994). Skolēnu darba vērtēšanā jāizvairās no stan​dartizētu testu lietošanas, ar kuriem parasti var noteikt tikai funkcionālās rakst​pratības pakāpi (Edelsky 1991; Genesee & Hamayan 1994). Skolēnu prasme novērtējama tikai ilgākā laikā. Viens no iespējamiem veidiem ir īpaša skolēna “rakstpratības portfeļa” veidošana – skolotājs apkopo informāciju par bērna sek​mēm lasīšanā un rakstīšanā, tādējādi nosakot bērna stiprās un vājās puses, kā arī izvērtējot turpmākā darba iespējas bērna rakstpratības attīstīšanā.

Lingvistiskie resursi
Rakstpratības mācīšanā jāizmanto tik daudz valodu, cik vien iespējams – gan tādēļ, lai aptvertu visu skolēnu ģimenes valodas, gan arī tādēļ, lai bērnus iepazīs​tinātu ar pasaules multilingvālo vidi. Dažreiz ir visai grūti nodrošināt grāmatas 
un mācību materiālus minoritāšu valodās. Tomēr dažas skolas ir izveidojušas lieliskas multilingvālas bibliotēkas, gūstot atbalstu no attiecīgajām ārvalstīm, no minoritāšu kopienām un citām organizācijām.

Ģimenes un skolas sadarbība

Vecāki var būt nozīmīgi skolotāja partneri ne tikai lasīšanas, bet arī rakstī​šanas apguvē. Viņi var, piemēram, sagādāt grāmatas minoritātes valodā. Bērni, skolotāji un vecāki kopīgiem spēkiem var izveidot multilingvālu grāmatu (piem., par skolas gaitu sākumu dažādās valstīs un kultūrās). Ģimene un kopiena var palīdzēt skolai dubultās rakstpratības attīstīšanā. Pastāv visdažādākās iespē​jas, kā rakstpratības apgūšanu saskaņot ar minoritātes kultūru un vērtību sis​tēmu (Hornberger 1990b). Iespējams izmantot tekstus divās valodās, kā arī attīs​tīt rakstpratību oficiālajā valodā, balstoties uz zināšanām, ko bērni jau apguvuši minoritātes kopienā.

Ir visai bīstami paļauties tikai uz kopienu un ģimeni rakstpratības apguvē. Ve​cāki, vislabāko nodomu vadīti, var mēģināt atdarināt skolas mācīšanas stilu, bet rezultāti būs slikti (Gregory 1993, 1994). Ģimenē jāizmanto citas metodes. To​mēr jāņem vērā, ka vecākiem no marginalizētām lingvistisko minoritāšu ģime​nēm var būt spēcīga motivācija bērnu izglītošanā. Rakstpratība kā ekonomiskās un sociālās mobilitātes līdzeklis tiek vērtēta ļoti augstu. Parasti šādos gadījumos mājās ir daudz grāmatu, un vecāki saskaņā ar savas kultūras tradīcijām bērniem sniedz maksimāli iespējamo atbalstu.

Ir ļoti svarīgi, lai vecāki piedalītos lasītprasmes un rakstītprasmes mācīšanā. Iespējams izdalīt trīs pamatmodeļus vecāku līdzdalībai bērnu izglītošanā (Delgado-Gaitan 1990).

Ģimenes atbalsta modelis raksturīgs ģimenēm, kas cenšas mājās radīt bērna kognitīvajai un emocionālajai attīstībai maksimāli labvēlīgu vidi. Šādās ģime​nēs vecāki uzskata, ka pastāv noteikts informācijas apjoms, kas jāapgūst, lai bērns būtu sagatavots dzīvei. Skolotāji zina, kā jāapgūst šīs zināšanas, bet arī vecā​kiem jāatbalsta skolas ieguldījums. Vecāki uzskata, ka pastāv pareiza sistēma, kā audzi​nāt bērnus (piem., mācīt viņiem lasīt un rakstīt). Šo sistēmu var apgūt, lasot pedagoģiskas gramatas vai konsultējoties ar psihologiem. Tikai tādā gadīju​mā, ja tiks ievēroti pedagogu un psihologu norādījumi, iespējama sekmīga bērnu audzi​nāšana. No otras puses, šai modelī ietverta doma, ka skola ietekmē un maina ģimenes paradumus, lai galarezultātā ģimene balstītu skolas mācīšanas sistēmu. Ģimene tiek uzskatīta par tiešu skolas ietekmes recipientu, balstoties uz pār​liecību, ka tikai skolas un ģimenes sadarbībā iespējams radīt bērnam maksimāli efektīvu mācīšanās vidi.

Skolas reformēšanas modelis darbojas tad, ja vecāki ļoti aktīvi iesaistās savu bērnu skološanā. Vecāki vēlas mainīt skolas kārtību, grib padarīt to atbildīgu ģimenes priekšā. Dažreiz viņi var censties uzspiest skolai savu vērtību sistēmu un rīcības standartus. Šādi vecāki uzskata, ka skolai jāpielāgojas vecāku uzskatiem un vēlmēm, un mēģina iesaistīties lēmumu pieņemšanā, piedaloties vecāku komi​tejās u. tml.

Kooperatīvais modelis iet vēl soli tālāk. Pirmajā modelī vecāki vēlas sadarbo​ties ar skolu, otrajā modelī – ietekmēt skolas dzīvi, bet šajā gadījumā vecāki vēlas tiešā veidā piedalīties skolas norisēs. Piemēram, vecāki var apmeklēt skolas rīkotos seminārus, palīdzēt skolotājiem klasē. Šādi vecāki uzskata, ka ģimene, kopiena un skola ir vienots veselums un vecākiem jāuzņemas skolotāju palīgu un konsultantu loma.

Luiss Molls (Moll 1992) kopā ar kolēģiem no Arizonas universitātes veica etnogrāfisku pētījumu, kurā tika pētītas iespējas mācību procesā izmantot meksikāņu ģimeņu zināšanas un prasmes. Lai uzlabotu skolas un ģimeņu sadar​bību, pēc L. Molla domām, iespējams veidot t. s. zināšanu fondu – apkopot infor​māciju par kopienas dzīvesveidu. Skolā, piemēram, var izmantot vecāku sniegto informāciju par augiem, dārzkopību, lopkopību, veterināriju, tautas medicīnu u. tml.

Diemžēl nereti starp skolas un ģimenes kultūru pastāv neizpratne vai pat antagonisms. Arī tādēļ daudzi minoritātes bērni ir nesekmīgi un nereti pamet skolu. Minoritāšu ģimenes jūtas sociāli izolētas. Ja vecāki nespēj sazināties skolas valo​dā, viņi nevar pārrunāt savu bērnu sekmes ar skolotāju, kā arī nevēlas piedalīties ve​cāku sapulcēs un citos pasākumos. Daži vecāki paši jūtas nedroši un visus ar bērnu izglītošanu saistītos jautājumus pilnībā atstāj skolas ziņā.

Tomēr pastāv iespējas organizēt vecākus un pilnveidot vecāku un skolas sadar​bību (Delgado-Gaitan 1990). Ar laiku pieaug vecāku pašapziņa, viņi apzinās, ka spēj palīdzēt gan savam bērnam, gan citiem vecākiem, gan skolai.

Dažreiz vecākiem var būt visai konservatīvi vai pat reakcionāri uzskati izglītī​bas jautājumos. Piemēram, viņiem var būt nepieņemamas jaunākās atziņas peda​goģijā vai viņi par vienīgo sekmju kritēriju atzīst mehānisku faktu apguvi. Šādos gadījumos pēc iespējas jāizvairās no konfliktiem starp skolotājiem un vecākiem un jāmēģina rast nepieciešamo kompromisu, lai neciestu bērna izglītība.
Problēmas bilingvālajās mācībās


Nesekmības iemesli


Samērā bieži minoritātes bērniem skolā rodas grūtības, viņu sekmes ir vājākas un šādi bērni bieži pamet skolu. Vai nesekmības cēlonis tie​šām ir bilingvisms? Varbūt tai ir citi iemesli? Aplūkosim arī speciālo bilingvālo izglī​tību bērniem ar īpašām vajadzībām, un pievērsīsimies bilingvālu bērnu identi​tātes problēmām.

…………………………………………………………………………………………………………………

Nereti minoritāšu bērniem skolā rodas grūtības. Dažkārt tiek uzskatīts, ka šis fakts atspoguļo atšķirības starp etniskām grupām (Department of Education and Science 1985; Figueroa 1984; Tomlinson 1986). Daudziem skolotājiem, psiho​logiem, vecākiem un pašiem skolēniem par nesekmības cēloņiem izveidojies savs atšķirīgs viedoklis.

Minoritātes bērnu atpalicībai mācībās meklēti dažādi skaidrojumi. Statistika apliecina, ka viesstrādnieku, aborigēnu un imigrantu minoritāšu bērni tik tiešām biežāk pamet skolu un viņu rezultāti zināšanu pārbaudes testos ir vājāki. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………….

Pirmā iespēja ir vainot individuālo bilingvismu. Joprojām populārs ir uzskats, ka bilingvisms apgrūtina kognitīvos procesus (līdzība ar diviem dzinējiem, kas darbojas ar nepilniem apgriezieniem!). Kā noskaidrojām 9. nodaļā, šāds priekšstats ir maldīgs. Ja abas valodas ir labi attīstītas, bilingviem drīzāk ir kognitīvas priekš​rocības. Tikai tad, kad bērns abas valodas prot vāji, nesekmībā varētu vainot biling​vismu. Pat tad tomēr vaina būtu jāmeklē nevis bērnā, kas atrodas cietēja lomā, bet gan sociālajos apstākļos, kuros bērnam nav bijis iespēju pilnībā apgūt valodas.

Otrā iespēja ir skaidrot nesekmību ar nepietiekamo majoritātes valodas vidi. Nepietiekama saskare ar angļu valodu bieži tiek minēta kā iemesls noteiktu mino​ritāšu bērnu nesekmībai. Ja ģimenē un kopienā tiek lietota, piemēram, spāņu vai bengāļu valoda, skolēnu angļu valodas prasme nav tik labi attīstīta, lai tajā varētu apgūt mācību priekšmetus. Majoritātes valodas apguves pastiprināšanai parasti tiek izmantotas submersijas un pārejas bilingvālās izglītības programmas (Cum​mins 1980b).

Tomēr pārāk ātra pāreja uz majoritātes valodu nodara vairāk ļaunuma nekā labuma. Šādi netiek novērtēta bērna ģimenes valodas prasme un dažreiz pat tiek noliegta bērna identitāte. Skolā netiek izmantotas bērna dzimtās valodas iema​ņas, bet tiek mēģināts tās pilnībā aizstāt ar angļu valodas iemaņām. Ja bērns nespēj apgūt mācību vielu, vēl jo vairāk tiek pastiprināta angļu valodas mācīšana, kas situāciju neuzlabo.

Nesekmību var mēģināt novērst, piedāvājot tādas bilingvālās izglītības pro​grammas, kurās arī bērna dzimtā valoda tiek izmantota par mācību līdzekli (piem., divvalodu vai minoritātes valodas saglabāšanas bilingvālās izglītības programmas). Ja bērns mācību procesā var izmantot savu dzimto valodu, sekmes parasti uzlabo​jas (sk. 11. nodaļu) un bērns labāk apgūst arī majoritātes valodu (piem., angļu valodu). Tādējādi uzskats par nepietiekamo majoritātes valodas vidi kā nesekmī​bas cēloni ir nepareizs. Līdz ar to kļūdains ir arī ieteikums maksimāli pastip​rināt majoritātes valodas apguvi un mācības šajā valodā. Drīzāk nepieciešams palie​lināt bērna dzimtās valodas lomu izglītības procesā.

Trešā iespēja izskaidrot minoritātes bērnu nesekmību saistās ar atšķirībām 
starp ģimeni un skolu. Šī atšķirība ir ne tikai lingvistiska, bet skar arī kultūru, vēr​tību sistēmu, pārliecību (Delgado-Gaitan & Trueba 1991). Nereti majoritātes at​balsta asimilāciju un uzskata, ka minoritātēm jāpielāgojas sabiedrībai, nevis sa​bied​​rībai jāpieņem viedokļu plurālisms un multikulturālisms. No asimilācijas viedokļa ģimenei būtu jāsagatavo bērns skolai, pielāgojoties majoritātes valodai un kultūrai. Vēl nesenā pagātnē daži pedagogi un logopēdi pat ieteica minori​tātes vecākiem audzināt savus bērnus majoritātes valodā.

Pastāv arī pretējs uzskats – skolu sistēmai jābūt pietiekami elastīgai, lai spētu integrēt minoritāšu valodas un kultūras. Gan minoritātes, gan majoritātes kul​tūru iespējams apgūt “stipro” bilingvālās izglītības programmu ietvaros – divva​lodu un minoritātes valodas saglabāšanas programmās. Šajās programmās iespē​jams nodrošināt arī vecāku līdzdalību izglītības procesā.

Ceturtkārt, nesekmības pamatā var būt sociāli ekonomiskie faktori: “Daudzi imigrantu un bēgļu bērni dzīvo trūkumā un saspiestībā; viņiem nav iespēju pabūt vienatnē, ievērot higiēnas prasības un saņemt elementāru medicīnisko palī​dzību. Dažreiz dzīve emigrācijā bērniem nozīmē nemitīgu badu, izsmieklu un vienaldzību pret viņu likteni. Atraujot bērnu no dzimtenes, vecāki var viņu pakļaut nožēloja​mai eksistencei” (Trueba 1991: 53).

Sociāli ekonomiskais statuss ir jumta termins, ar ko tiek apzīmēts patiesais cēlonis minoritāšu bērnu nesekmībai. Tātad nedrīkstam vainot upuri, bet jāanalizē sociālie un psiholoģiskie faktori, kas šo nevienlīdzību izraisījuši. Starp tiem ir slik​tāki dzīves apstākļi, mazāki ienākumi, kā arī rasu aizspriedumi un diskrimi​nācija, pesimisms un mazvērtības komplekss.

Sociāli ekonomiskie apstākļi tātad ir galvenais cēlonis minoritāšu bērnu nesek​mībai, tomēr šis skaidrojums jākomentē. Pirmkārt, ar šiem apstākļiem nevaram izskaidrot faktu, ka līdzīga statusa minoritāšu bērnu sekmes skolā var būt atšķi​rīgas. Acīmredzot nozīme ir arī minoritātes kultūras tradīcijām un citiem sociālpsi​holoģiskiem faktoriem.

Otrkārt, nesekmības pamatā nav tikai viens cēlonis vai dažu cēloņu summa. Šajā gadījumā darbojas vairāki faktori, kas ietekmē cits citu. Sociāli ekonomiskais statuss ietver vairākus nozīmīgus elementus, arī, piemē​ram, vecāku attieksmi pret izglītību. Tādēļ jāņem vērā konkrētai minoritātei speci​fiski faktori un to mijiedarbība.

Piektkārt, minoritātes bērna sekmes var būt atkarīgas no skolas tipa. Svarīga nozīme ir minoritātes valodas īpatsvaram bilingvālās izglītības programmā. Mino​ritātes bērna sekmes var būt labākas divvalodu izglītības vai minoritātes valodas saglabāšanas programmā, nevis submersijas programmā. Tāpēc gadījumos, kad minoritātes bērni masveidā pamet skolu, jāpārskata izglītības sistēmas pamat​nostādnes.

Sestkārt, arī viena tipa skolās var būt atšķirības, tādēļ minoritātes bērnu nesek​mībai, iespējams, meklējami dziļāki cēloni. Dž. Kaminss un N. Hornbergere norā​dījuši uz vairākiem apstākļiem, kas nosaka minoritātes bērnu izglītības kval​itāti: skolas materiāli tehniskais stāvoklis, skolotāju tautība un dzimtā valoda, minori​tātes un majoritātes bērnu īpatsvars klasē, valodu lietojums dažādās klasēs, stimuli minoritātes valodas un kultūras saglabāšanai u. tml. (Cummins 1984a; Hornber​ger 1991).

Septītkārt, nesekmība var būt saistīta ar objektīvām zināšanu apguves grūtī​bām.
Dažiem minoritātes bērniem var būt nepieciešama speciālā izglītība, lielāko​ties gadījumu patiesais cēlonis meklējams asimilatīvajā skolas vidē, kas izraisa negatīvu attieksmi pret mācībām un nemotivē skolēnus apgūt zināšanas. Ja bērns negūst panākumus submersijas programmās, visticamāk, vainojams nevis viņš, bet gan neelastīgā skolas sistēma. Svarīgi ir nošķirt individuālu objektīvu cēloņu izraisītu atpalicību no ārēju faktoru ietekmē radušās nesekmības.

Kā redzējām, bieži vien nesekmības cēloņi nav meklējami minoritātes bērnā. Tomēr ir bērni, kam nepieciešama speciālā bilingvālā izglītība.

Bilingvālā specialā izglītība

Sākumā jādefinē, kuriem bērniem varētu būt nepieciešama speciālā izglī​tība. Vairumā valstu tie ir bērni ar redzes vai dzirdes traucējumiem, komunikatīvās funk​cijas traucējumiem, kā arī bērni, kam ir disleksija, afāzija, kognitīvās attīstī​bas atpalicība vai fiziski trūkumi. Īpašas vajadzības var būt arī talantīgiem bērniem, piem., ar ļoti augstu intelekta koeficientu vai izcilām spējām mūzikā vai mate​mātikā. Īpašas vajadzības var būt arī bilingvāliem bērniem – gan elitāru ģimeņu, gan minoritāšu bērniem. ASV Speciālās izglītības pārvalde aprēķinājusi, ka ap​mēram vienam miljonam minoritātes bērnu var būt nepieciešama speciāla izglī​tība. Lai noskaidrotu, kāpēc tas nepieciešams, jātbild uz četriem jautājumiem:

1) 
Vai speciālā izglītība biežāk nepieciešama bilingvāliem nekā monolingvā​liem bērniem? Vai tas ir bilingvisma un komunikatīvo atšķirību dēļ?

2) 
Vai bilingvisms izraisa specifiskas problēmas (piem., stostīšanos vai valo​das attīstības aizturi)?

3) 
Vai bilingvāli bērni bieži tiek kļūdaini uzskatīti par atpalikušiem un tādēļ tiek izglītoti speciālās izglītības iestādēs?

4) 
Vai minoritātes bērni jāuzskata par bērniem ar īpašām vajadzībām etnis​​kās kultūras, kopienas vai ģimenes īpatnību dēļ?

Vai speciālā izglītība biežāk nepieciešama bilingvāliem nekā monolingvāliem bērniem? Vai tas ir bilingvisma un komunikatīvo atšķirību dēļ?

Maz ticams, ka bilingvisms ir tiešs vai netiešs redzes vai dzirdes traucējumu, komunikatīvās funkcijas traucējumu, disleksijas, afāzijas, kognitīvās attīstības atpalicības vai fizisku trūkumu cēlonis. Minoritātes bērnam var būt šādas pro​blē​mas, bet tās nav saistītas ar bilingvismu.

ASV veiktie pētījumi gan pierādījuši, ka starp bērniem, kam nepieciešama spe​ciālā izglītība, ir relatīvi augstāks bilingvālu bērnu īpatsvars (Harry 1992; Gersten & Woodward 1994). Norādīts, ka ASV hispanofonu īpatsvars speciālās izglītības programmās palielinās, pieaugot šīs grupas skolēnu skaitam kopumā. Tomēr šī rela​tīvā īpatsvara pieaugums nav saistīts ar bilingvismu vispār. Patiesos cēloņus ap​lūkosim turpmāk.

Vai bilingvisms izraisa specifiskas problēmas (piem., stostīšanos vai valodas attīstības aizturi)?
Atšķirības bilingvālu bērnu komunikācijā jāatšķir no komunikatīvās funk​cijas traucējumiem. Pretējā gadījumā pastāv risks izdarīt kļūdainus secinājumus. Izplatīta kļūda ir arī bērnu komunikatīvo spēju vērtēšana otrajā, mazāk attīstītajā valodā, tādējādi gūstot neadekvātu priekšstatu gan par bērna lingvistisko, gan kognitīvo attīstību. Piemēram, Lielbritānijā un ASV imigrantu bērnu valodas un domāšanas attīstība dažreiz tiek vērtēta pēc angļu valodas testu rezultātiem, neņemot vērā viņu dzimtās valodas attīstības līmeni.

Rezultātā šādi bērni nereti tiek atzīti par bērniem ar valodas attīstības traucējumiem vai pat ar garīgās attīstības traucējumiem. Sliktākas sekmes otrajā valodā veiktajos testos kļūdaini tiek uzskatītas par atpalicības pazīmi, un šādi bērni tiek uzņemti speciālajās skolās.

Īpaši jāaplūko divi specifiski valodas traucējumi: valodas attīstības aizture un stostīšanās.

Valodas attīstības aizture

Valodas attīstības aizture arī nereti tiek kļūdaini saistīta ar bilingvismu. Par valodas aizturi var runāt tad, ja bērns ilgi nerunā vai valodas attīstībā jūtami at​pa​liek no vienaudžiem. Tiek uzskatīts, ka valodas aizture ir katram divdesmitajam vai pat katram piektajam bērnam. Šī viedokļu atšķirība norāda uz to, ka dažreiz valodas aizture ir nenozīmīga vai grūti konstatējama.

Valodas aizturei var būt dažādi cēloņi, piemēram, autisms, smaga organiska patoloģija, cerebrālā paralīze, cieto aukslēju šķeltne, psihiski vai emocionāli traucējumi. Apmēram divās trešdaļās gadījumu valodas aiztures cēlonis nav zi​nāms. Pat sociāla un emocionāla komforta apstākļos dažiem veseliem bērniem ar labu dzirdi un normālu intelektu novērojama lēna valodas attīstība. Šādos gadījumos nepieciešama profesionāla logopēdu, psihologu vai ārstu palīdzība. Svarīgi, lai šie speciālisti būtu informēti par bilingvisma būtību, ja nākas konsul​tēt bilingvālu bērnu.

Nereti pat speciālisti uzskata, ka valodas aiztures cēlonis ir bilingvisms, it īpaši tad, ja citu redzamu iemeslu nav. Tomēr pētījumu rezultāti liecina, ka biling​visms nevar būt valodas aiztures cēlonis.

Ja bilingvālam bērnam ir valodas attīstības aizture, skolotājiem, psiholo​giem un vecākiem jāizlemj, vai atteikties no divu valodu lietojuma. Tā kā valodas aiztures īstais cēlonis nav zināms, pat pētnieku ieteikumi lielā mērā balstās uz intuīciju. Pagaidām nav pierādījumu, ka pāreja uz vienas valodas lietojumu ma​zinātu bērna valodas aizturi.

Tomēr pieņemsim, ka speciālists iesaka ģimenei atteikties no bilingvisma. Uzreiz jāuzdod jautājums, no kuras valodas tad ģimene atteiksies. Pastāv liela varbū​tība, ka ģimene atteiksies tieši no minoritātes valodas, kā tas parasti notiek ASV.

Nereti pat tad, kad speciālisti uzskata, ka valodas aiztures cēlonis nav biling​visms, ģimenē var domāt, ka pāreja uz vienu valodu uzlabos situāciju. Biling​visms tiek uzskatīts par papildu apgrūtinājumu bērnam. Vai šāds risinājums uzska​tāms par vēlamu?

Aprakstīti daudzi gadījumi, kad pāreja no bilingvisma uz monolingvismu nav devusi nekādus rezultātus, īpaši gadījumos, kad valodas aiztures cēlonis nav zi​nāms vai kad valodas aizture saistāma ar zemu bērna pašapziņu. Gluži otrādi, pēkšņa ģimenes vai skolas paradumu maiņa var izraisīt pretēju efektu. Bērns var justies apmulsis un nomākts. Ja māte vai kāds cits nozīmīgs cilvēks, kas ar bērnu runājis vienā valodā (piem., minoritātes valodā), pēkšņi sāk lietot otru valodu (piem., majoritātes valodu), bērnam var rasties emocionāls šoks. Vairs netiek lietota valoda, ar kuras starpniecību bērns izjutis mīlestību un rūpes, un bērnam var likties, ka zudusi arī šī mīlestība. Bērns var arī justies nošķirts no pierastās kopienas, it kā būtu no drošas laivas iemests ūdenī. Tāpēc pāreja no bilingvisma uz mono​lingvismu pati par sevi var padarīt valodas aizturi vēl smagāku.

Iespējams tomēr, ka ģimene saglabās minoritātes valodu. Ģimenes valoda dos drošības izjūtu – kā laiva vētrainā jūrā. Pat tad, ja bērna valodas attīstība būs aizka​vējusies, laiva bērnam būs pazīstama. Pārsēšanās majoritātes valodas laivā nepadarīs ceļojumu ātrāku vai mazāk bīstamu. Ja nu ģimene nolemj pāriet uz vienu valodu, ieteicamāk izvēlēties minoritātes valodu. Tomēr, kā teikts, vairu​mā gadījumu nav pamata pāriet no bilingvisma uz monolingvismu. Tomēr ir bīs​tami šo secinājumu vispārināt. Var būt gadījumi, kad vēlams pastiprināt tikai vienas valodas apguvi, piemēram, tad, ja viena valoda bērnam ir daudz labāk attīstīta.

Tas gan nenozīmē, ka ģimene uz visiem laikiem ir atteikusies no iespējas izau​dzināt bilingvālu bērnu. Kad valodas aizture likvidēta, atkal var sākt otrās valodas lietošanu. Nereti bērni ar valodas aizturi un emocionālām problēmām vienkārši atsakās lietot vai pat dzirdēt kādu no valodām; ģimene uz kādu laiku var šo bērna vēlmi respektēt, bet tad, kad problēmas atrisinātas, atkal pāriet uz bilingvismu.

Tātad kaut īslaicīgu pāreju no bilingvisma uz monolingvismu nevar uzskatīt par vienīgo risinājumu. Ja valodas aizturi radījušas emocionālas problēmas, drī​zāk jāmaina ģimenes uzvedības modelis vai jānovērš nevēlamas iezīmes skolas dzīvē. Bērnam var būt nepieciešamas logopēda konsultācijas. Īslaicīgs monoling​visms var būt tikai papildu pasākums. Tomēr ir svarīgi vēlreiz uzsvērt, ka valodas aiz​turi ļoti reti izdodas pārvarēt, pārejot no bilingvisma uz monolingvismu.

Stostīšanās

Daudzi bērni, īpaši ap 3–4 gadu vecumu, kādu laiku stostās. Tas izpaužas gan kā skaņas vai vārda atkārtojums (piem., sp-p-pēlējies ar m-m-mani, man nav-nav-nav laika), gan kā skaņas pagarinājums (zzzivs), gan kā ilgas pauzes starp vārdiem (piem., Es tagad... ... iešu mājās), gan kā nepabeigti vārdi un frāzes. Arī vecāki bērni un pieaugušie sāk stostīties, kad jūtas apjukuši. Daudzi runātāji sāk stos​tīties auditorijas priekšā.

Stostīšanās cēloņi vēl nav īsti izpētīti. Saskaņā ar dažām neirofizioloģiskām teo​rijām tai ir sakars ar smadzeņu aktivitāti, saskaņā ar citām – ar traucētu atgrieze​nisko saiti starp smadzenēm un ausi. Ir teorijas, kas stostīšanos skaidro ar psiho​loģiskiem cēloņiem – personības iezīmēm, īpaši nervozitāti (piem., nepacietīgu un pārāk stingru vecāku dēļ). Ne ar vienu no šīm teorijām nevar izskaidrot visus stostīšanās gadījumus.

Pastāv lingvistiska teorija, kas par stostīšanās cēloni uzskata nesakritību starp valodas producēšanu smadzenēs (potenciāls) un kontroli pār runas aparātu (rea​lizācija). Saskaņā ar citu teoriju stostīšanās cēlonis ir “kognitīva pārslodze” (piem., bērns nespēj veidot pieprasītos saliktos teikumus, jo viņa domāšana vēl nav tiktāl attīstīta). Ar šīm teorijām var izskaidrot dažus stostīšanās gadījumus biling​vālu bērnu vidū.

Zināms viens pētījums, kurā pierādīts, ka divu valodu lietošana dažiem bēr​niem 3–4 gadu vecumā var radīt šo kognitīvo pārslodzi (Karniol 1992). Apgalvots, ka dažiem bilingvāliem bērniem nepieciešams ilgāks informācijas pārstrādes laiks (t. i., vērojama lielāka nesakritība starp “potenciālu” un “realizāciju”). Šis pētījums tomēr ir netipisks, un eksperiments būtu jāatkārto vairākas reizes, lai tā rezul​tāti būtu ticami. Tiesa, tas atspoguļo nereti sastopamo viedokli par bilingvismu ārstu, skolotāju un citu speciālistu vidū.

Vairumā pētījumu tomēr secināts, ka stostīšanas gadījumu starp bilingviem nav vairāk kā starp monolingviem (Saunders 1988). Bilingvālās un multilingvālās valstīs stostīšanās nav izplatīta vairāk kā monolingvālās valstīs. Secinājums tātad ir šāds: stostīšanās ļoti reti ir saistīta ar bilingvismu.
Izraēlā veikts pētījums pierāda, ka kognitīvās pārslodzes izraisītās problēmas mēdz būt īslaicīgas. Pieaugot abu valodu prasmei, stostīšanās parasti izzūd. Tomēr arī šis pētījums nedod skaidru atbildi, vai stostīšanās cēloņi tiešām ir saistīti ar kognitīviem procesiem. Primārais stostīšanās cēlonis bieži ir emocionālas prob​lēmas.

Arī stostīšanās novēršanas metodes liecina, ka stostīšanās cēlonis reti ir biling​visms. Bērniem, kas stostās, parasti tiek mācīts kontrolēt elpošanu, runāt lēnāk, kā arī izmantot dažādus spriedzes mazināšanas un relaksācijas paņēmienus. Ja skolotājs vai vecāki izrāda dusmas vai neapmierinātību ar bērna stostīšanos, bērns kļūst nervozāks un sāk stostīties aizvien vairāk. Ja bērna emocionālais stāvoklis uzlabojas, stostīšanās bieži pāriet pati no sevis. Tikai dažiem cilvēkiem stostī​šanās saglabājas visu mūžu (piem., ja tā saistīta ar smadzeņu aktivitāti).

Līdzko bērns sāk stostīties, nekavējoties jāmeklē psihologa vai mediķa palī​dzība. Svarīgi nesatraukt bērnu. Ja vecāki stostīšanos nervozi uztver kā lielu ne​laimi, tā var vēl pastiprināties. Ja vecāki tik tiešām ir pārliecināti, ka stostīšanās cēlonis ir lingvistiska un kognitīva pārslodze, nepieciešams:

1) 
sarunāties ar bērnu un uzdot viņam jautājumus vienkāršākā valodā;

2) 
neizvirzīt bērnam pārāk augstas prasības abu valodu prasmes ziņā;

3) 
runājot ar bērnu, izturēties pacietīgi un sniegt viņam maksimālu atbalstu;

4) 
izņēmuma gadījumos – īslaicīgi pāriet uz monolingvismu.

Vai bilingvāli bērni bieži tiek kļūdaini uzskatīti par atpalikušiem un tādēļ tiek izglītoti speciālās izglītības iestādēs?

Izvērtējot bilingvālu bērnu intelektuālās attīstības līmeni, svarīgi nošķirt trīs aspektus:

1) 
pirmās valodas prasmi,

2) 
otrās valodas prasmi,

3) 
fiziskus trūkumus vai mācīšanās grūtības.

Jāņem vērā, ka otrās valodas prasme nevar tikt uzlūkota par bērna lingvistiskās attīstības kritēriju. Jāizvērtē bērna pirmās valodas attīstības līmenis (piem., ar novērošanas metodi, ja nav izstrādāti speciāli testi), pievēršot uzmanību ne tik daudz trūkumiem, cik pozitīvajām iezīmēm. Zems valodas (īpaši otrās valodas) prasmes līmenis jādiferencē no individuālām īpatnībām, kas varētu traucēt zinā​šanu apguvi (piem., vājdzirdība vai zems intelekta koeficients). Ne piederība minoritātes valodai un kultūrai, ne nelabvēlīgi sociāli ekonomiskie apstākļi paši par sevi nav iemesls bērna iekļaušanai speciālās izglītības programmās.

ASV pieredze

ASV ar likumu noteikts, ka skolēniem ir tiesības saņemt objektīvu zināšanu vērtējumu, nepieļaujot diskrimināciju, piemēram, ir tiesības veikt testus viņu dzim​tajā valodā. Tiesu praksē ir bijušas vairākas lietas par bilingvālu minoritātes bērnu nepamatotu iekļaušanu speciālās izglītības programmās (piem., Diana vs. The California State Board of Education) (Maldonado 1994). Dažos gadījumos skolotāji vienkārši nezināja, kā strādāt ar bērnu, kas vāji prata angļu valodu.

Šādi tiesas procesi pierāda, cik svarīgi nošķirt bilingvus, kam tiešām ir smagas mācīšanās grūtības, no bilingviem, kas gluži vienkārši nav pietiekami apguvuši otro valodu. Pēdējai grupai nav nepieciešama speciālā izglītība (Figueroa 1989; Mercer 1973; Gersten & Woodward 1994).

Nelaimīgā kārtā savulaik skolu vadība sāka iekļaut speciālās izglītības pro​gram​mās ne tikai tos bērnus, kam tas tiešām būtu nepieciešams. Piemēram, 80. gados Kalifornijā valdīja uzskats, ka daudziem minoritāšu bērniem nepiecie​ša​mas speciālās skolas. Speciālās skolas vai klases bija visātrākais un visvieglā​kais risinājums gadījumos, kad skolēniem bija mācīšanās vai uzvedības prob​lēmas.

80. gadu beigās situācija mainījās, nonākot līdz otrai galējībai. Aizvien mazāk bērnu tika iekļauti speciālās izglītības programmās, līdz ar to nereaģējot arī uz gadījumiem, kad tas no tiesas būtu bijis jādara (Gersten & Woodward 1994). Tā kā agrāk daudzi bērni bija norīkoti speciālajās klasēs bez patiesas nepieciešamības un vecāki bija ar šādu pedagogu rīcību neapmierināti, skolu vadība baidījās no jauniem tiesas procesiem.

Šādas galējības attieksmē pret speciālajām skolām liecina, cik ļoti nepiecie​šams precīzi novērtēt bērna spējas. Tomēr ar pareizā skolas tipa izvēli vien nepietiek. Svarīgi izstrādāt efektīvu izglītības stratēģiju, kā arī sagatavot skolotājus darbam ar bilingviem speciālajās skolās. Nepieciešams izglītot arī vecākus, kuru bērniem ir īpašas vajadzības.

Dažiem bilingvāliem bērniem tiešām ir fiziskas, neiroloģiskas, kognitīvas, emo​cionālas vai uzvedības problēmas. Šiem bērniem būtu vajadzīga speciāla izglītība. Lēsts, ka ASV apmēram katrs astotais minoritātes bērns jeb 12% minoritātes bērnu ir piederīgi šai kategorijai. Līdzīgi skaitļi tiek minēti arī citās valstīs. Tādēļ jānoskaidro, kāda speciālās izglītības forma būtu piemērota šiem bērniem, vai šai izglītībai būtu jābūt minoritātes valodā, majoritātes valodā vai bilingvāli.

Bilingvālā speciālā izglītība

Speciālo izglītību bilingvāliem bērniem var nodrošināt dažāda tipa izglī​tības iestādēs (Cloud 1994): speciālās izglītības skolās un internātskolās, slim​nīcu skolās, speciālās izglītības nodaļās parastajās skolās, īpašās klasēs parastajās sko​lās, kompensācijas klasēs (piem., logopēdiskai palīdzībai). Iespējams arī indivi​duāls skolotāja vai psihologa darbs ar konkrētu bērnu. Valodu lietojums var būt dažāds. Tas atkarīgs gan no materiāli tehniskajām iespējām, gan no bērna vaja​dzībām un iespējām, no valodu prasmes, no bērna vecuma un sociālā un emocio​nālā brieduma un, protams, arī no vecāku un paša bērna vēlmēm.

Ja konstatēts, ka bilingvālam bērnam vai minoritātes bērnam ir īpašas vajadzības, daudzi izglītības darbinieki uzskata, ka mērķtiecīgāk izglītību nodrošināt majo​ritātes valodā, piemēram, spāņu bērniem būtu jāmācās speciālajās skolās ar angļu mācībvalodu. Tas būtu nepieciešams tādēļ, ka šiem bērniem būs jādzīvo sabiedrībā, kas funkcionēs angļu valodā. Tiek uzskatīts, ka šādi bērni ar grūtībām apgūs pat vienu valodu.

Tomēr daudziem bērniem piemērotāka ir bilingvālā speciālā izglītība (Baca & Cervantes 1989; Carrasquillo 1990). Ja neseno imigrantu bērns ar speciālām vaja​dzībām nonāks skolā, kur mācības notiek tikai angļu valodā, viņa sekmes būs sliktas un pazemināsies arī pašapziņa. Šādam bērnam vispirms būtu jāmācās viņa dzimtajā valodā, pakāpeniski attīstot otrās valodas prasmi. Vairums bērnu ir spē​jīgi mācīties divās valodās, kaut gan var nesasniegt savu vienaudžu līmeni ne​vienā no tām. Bilingvisms nemazinās viņu sekmes priekšmetu (piem., matemā​tikas un zīmēšanas) apguvē. Kanādiešu pētījumi liecina, ka pat bērniem ar garīgās attīstības traucējumiem izpaužas bilingvisma pozitīvais efekts (Rueda 1983). Tikai divu valodu prasme šādiem bērniem attīstīsies lēnāk – tāpat kā viņi lēnāk apgūs arī mācību priekšmetus. Tomēr pat bērni ar garīgās attīstības traucējumiem, kas divas valodas apguvuši agrā bērnībā, parasti spēj sazināties divās valodās tikpat labi kā vienā.

Bilingvāls bērns parasti nonāk speciālajās skolās tad, kad skolotāji secina, ka viņa vajadzības nevar tikt apmierinātas parastajā skolā. Svarīgi, lai arī speciā​lajās skolās tiktu attīstīta abu valodu prasme, veicināts multikulturālisms, celta bērna pašapziņa.

Līdz šim neesam aplūkojuši gadījumus, kad bērns nespēj mācīties parastajā skolā sliktas otrās valodas prasmes dēļ. Piemēram, hispanofonu bērni ar normālu intelektu ASV submersijas programmās tiek atstāti uz otru gadu, pamet skolu, nesaņem atestātu tādēļ, ka viņu angļu valodas prasme ir nepietiekama.

Rodas dilemma. Ja bērns nonāk speciālajā skolā, vinš tiek divkārši apzīmo​gots – gan atpalicības vai defekta, gan valodas deficīta dēļ. Speciālās skolas pa​rasti tiek nodalītas no parastajām skolām. Nereti speciālajās skolās bilingvisms netiek veicināts. Tajās vairāk uzmanības tiek veltīts otrās valodas apguvei, bet bērns tiek marģinalizēts. Līdz ar to pastāv risks, ka pietiekami neattīstīsies bērna potences un viņš nebūs konkurētspējīgs darba tirgū. Parastajā skolā turpretim nebūs iespē​jas pievērst papildu uzmanību bērna īpašajām vajadzībām.

Šķiet, ka piemērotākais risinājums nav ne parastā, ne speciālā skola. Šiem bērniem jāmācās skolā, kur tiek saglabāta gan viņu pirmā valoda, gan nodrošināta bilingvisma attīstība. Šādām skolām jāatbilst bērna vajadzībām un jāveicina multi​lingvisms un multikulturālisms. Tomēr pastāv risks, ka šādas bilingvālas skolas arī tiks uzskatītas par speciālajām skolām, jo sabiedrībā ne vienmēr tiek izprasta atšķirība starp valodas aizturi un otrās valodas apguves sākumstadiju.

Vai minoritātes bērni jāuzskata par bērniem ar īpašām vajadzībām atšķirīgās valodas un kultūras, kopienas vai ģimenes īpatnību dēļ? Kādi cēloņi var izraisīt mācīšanās grūtības?

Kā redzējām, pastāv kļūdains priekšstats par bilingvismu kā nesekmības cēloni. Tomēr mācīšanās grūtības rodas visdažādāko iemeslu dēļ, un tikai retos gadījumos tās ir saistītas ar bilingvismu. Aplūkosim sešus piemērus, kuros bilingvāla bērna nesekmības cēlonis ir ārējie apstākļi.
1. 
Nabadzība, diskriminācija, apvainojumi, bezcerība gan ģimenē, gan ko​pienā var radīt bērnā apātiju un negatīvu attieksmi pret mācībām, kas dažreiz var tikt traktēta kā intelektuāla atpalicība un zināšanu apguves grūtības. Jāņem vērā arī kultūru atšķirības. Ja minoritātes kultūra, vērtību sistēma, attieksme pret zināšanām ir citāda nekā majoritātei, bērns var tikt uzskatīts par intelektuāli neattīstītu, ar zemu zināšanu apguves potenciālu.

2. 
Nesekmību var radīt arī neadekvāta skolas vide. Bērnam būs grūti mā​cīties, ja klasē tiks izmantotas nepiemērotas mācību metodes, ja nebūs pieejami mācību materiāli, ja klasesbiedri būs naidīgi noskaņoti un ja būs attīstījies konflikts ar skolotāju.

3. 
Skola var traucēt vai apgrūtināt zināšanu apguves procesu. Ja skolā mā​cības notiek tikai otrajā valodā un bērna ģimenes valoda tiek ignorēta, var rasties šķietamas mācīšanās grūtības. Submersijas programmās daudzi bērni tiek kvalificēti par intelektuāli atpalikušiem tieši šā iemesla dēļ. Tādējādi pati monolingvālā skolu sistēma ir atbildīga par nesekmību. Skola, kas veicina bilingvismu, veicina arī zināšanu apguvi minoritātes bērnu vidū.

4. 
Grūtības mācību vielas apguvē nereti rodas tad, ja bērnam ir zema pašap​ziņa, bailes no neveiksmes vai no skolotājiem.

5. 
Dažreiz nesekmības cēlonis ir citu bērnu ietekme. Klasesbiedri var vedi​nāt skolēnu klaiņot un nemācīties. Bieži zināšanu apguvi kavē naidīga attieksme klasesbiedru starpā.

6. 
Gadījumos, kad bērns lēni apgūst zināšanas, iespējama nesakritība starp sko​las prasībām un bērna spējām. Daži bērni iemācās lasīt vēlāk nekā citi, daži atkal ir mazāk spējīgi valodu apguvē. Īpašos gadījumos bērniem ir specifis​kas mācīšanās grūtības (disleksija, neiroloģiska disfunkcija, iegaumēša​nas grūtības, slikta koordinācija, uzmanības deficīts u. c.). Šīm grūtībām nav saistības ar bilingvismu, bet tās var būt raksturīgas arī bilingvāliem bērniem.

Gandrīz vienīgā iespēja, kad bilingvāla bērna grūtības zināšanu apguvē būtu saistāmas ar bilingvismu, pastāv gadījumos, kad neviena no valodām nav attīs​tīta tik augstā līmenī, lai spētu to lietot par mācību līdzekli. Ja bērns spēj saru​nāties divās valodās, bet nespēj apgūt mācību vielu nevienā no tām, var pastāvēt saistība starp bilingvismu un apguves grūtībām. Šīs grūtības nerada bilingvisms vispār, bet nepietiekama valodas vide ģimenē, bērnudārzā vai sabiedrībā. Šiem bērniem ir bijis nepietiekams stimuls valodas attīstīšanai un maz iespēju aktīvi lietot valodu.

…………………………………………………………………………………………………………………

Secinājumi

Šajā nodaļā mēģinājām pierādīt, ka nesekmības cēlonis nav bilingvisms, bet gan sociālie un ekonomiskie apstākļi, kuros dzīvo daudzi minoritātes bērni. Tra​dicionālā sekmju vērtējuma sistēma bieži vien sniedz kļūdainu priekšstatu par bilingvu spējām un zināšanām. Konstatējām, ka bieži vien netiek pienācīgi novērtēts bilingvu lingvistiskais un kultūras potenciāls, kā arī spējas apgūt mācību priekš​metus
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Pašreiz pētījumos vērojama tendence analizēt kādu noteiktu bilingvālās izglī​tības programmu aspektu, kā arī pievērst sabiedrības uzmanību konstatētajām tendencēm rezultātu izvērtēšanā. 80. gados tika veikts astoņus gadus ilgs bilingvālās izglītības pētījums (Ramirez, Yuen & Ramey 1991; Ramirez 1992), kas izmaksāja 4,5 miljonus dolāru. Tajā tika salīdzināti angļu strukturētās “imersijas”, agrīnās pār​ejas un vēlīnās pārejas bilingvālās izglītības programmas (termins imersija šai pētījumā netika lietots tā, kā to izprot Kanādā; pareizāks šai gadījumā būtu bijis termins submersija). Vērā netika ņemtas divvalodu bilingvālās izglītības program​mas un citas “stiprās” bilingvālās izglītības formas. Tika salīdzinātas programmas, kam bija “vieni un tie paši mērķi – angļu valodas apguve tādā līmenī, lai minoritātes bērns varētu turpināt mācības parastajās angļu valodas skolās” (Ramirez, Yuen & Ramey 1991: 1).

Pētījums aptvēra 2300 spāņu minoritātes bērnus 554 bērnudārzu grupās vai skolās Ņujorkā, Ņūdžersijā, Floridā, Teksasā un Kalifornijā. Tajā tika analizēts valodu lietojums stundās. Pētījumā konstatēts, ka aplūkotajās programmās bijusi visai liela atšķirība valodu lietojumā klasē:

· “strukturētās imersijas” programmās gandrīz 100% apjomā tiek lietota an​gļu valoda;

· agrīnās pārejas bilingvālās izglītības programmās apmēram 2/3 apjomā tiek lietota angļu valoda, 1/3 – spāņu valoda;

· vēlīnās pārejas bilingvālās izglītības programmās 1. klasē apmēram 3/4 ap​jomā tiek lietota spāņu valoda, bet 2. klasē spāņu valodas īpatsvars ir ne​daudz vairāk par pusi no mācību laika.

Kopumā secināts, ka trīs atšķirīgi bilingvālās izglītības programmu tipi ir devuši atšķirīgus rezultātus. 3. klases beigās īpaši neatšķīrās skolēnu rezultāti matemā​tikā un lasītprasmē angļu valodā. 6. klasē labāki sasniegumi bija vēlīnās pārejas bilingvālās izglītības programmās iekļautajiem skolēniem. lespējams, ka tas sais​​tīts arī ar vecāku lielāku līdzdalību mācību procesā. Minētajos pētījumos tika testēta 
arī spāņu valodas prasme, bet apkopojošajā pārskatā šim kritērijam uzmanība pie​vērsta netika.

Nozīmīgs bija secinājums, ka spāņu minoritātes bērniem “iespējams sniegt no​teiktu zināšanu apjomu viņu dzimtajā valodā, neatstājot nelabvēlīgu ietekmi uz angļu valodas apguvi” (Ramirez, Yuen & Ramey 1991: 39). Mācības dzimtajā valodā “ne​traucē vai nekavē angļu valodas prasmes attīstību, bet drīzāk palīdz panākt anglofonu vienaudžus lasītprasmē un arī matemātikā. Turpretim, mācot skolē​niem ar ierobežotu angļu valodas prasmi priekšmetus tikai angļu valodā, viņi var atpalikt no angļu vienaudžiem. Pētījumi liecina, ka ap 6. klasi minoritāšu bērni, kas izglītību ieguvuši tikai angļu valodā, jūtami atpaliek no anglofonu vienaudžiem. Tas liecina arī par to, ka otrās valodas apguvei nepieciešami vismaz seši gadi” (Ramirez 1992: 1).

Pētījumu rezultāti liecina, ka nepieciešams atbalstīt “stiprās” bilingvālās izglītī​bas formas un dzimtās valodas lietošanu mācību līdzekļa funkcijā. Konstatēts, ka nav lielas atšķirības starp agrīnās pārejas programmās un submersijas program​mās iesaistīto bērnu zināšanām. Bilingvālās izglītības pretinieki izmanto šo faktu, lai pierādītu, ka izdevīgākas ir submersijas programmas, jo tās ir lētākas un vieglāk administrējamas (Baker K. 1992). Secinājumi tātad ir pretrunīgi; tiek atzīts, ka pētījums “sniedz argumentus gan par bilingvālo izglītību, gan pret to vai drīzāk argumentus pret pašreizējām bilingvālās izglītības formām un par nepieciešamību meklēt jaunas bilingvālās izglītības formas” (Cziko 1992: 12).

Protams, arī šim pētījumam tika veltītas kritiskas piezīmes (piem., Cazden 1992; Meyer & Fienberg 1992; Thomas 1992).

l 
Nav ņemtas vērā visas “stiprās” bilingvālās izglītības formas (piem., divvalodu izglītība, bilingvālā izglītība minoritātes valodas saglabāšanai). Secinājumi tādējādi tiek izdarīti, aplūkojot tikai dažus iespējamos bilingvālās izglī​tības veidus (Cummins 1992b). Pētījumā nav aplūkotas arī ASV plaši izplatītās angļu valodas kā otrās valodas programmas, kā arī kompensācijas programmas parastajās skolās (Rossell 1992).

l 
Pārāk šauri ir programmu rezultātu izvērtējuma kritēriji. Minoritātes vecā​kiem, piemēram, svarīga var būt ne tikai angļu valodas prasme, bet arī bērna pašapziņas un minoritātes kultūras attīstīšanas iespēja programmas ietva​ros (Dolson & Meyer 1992).

l 
Tā kā bilingvālās izglītības programmas ir ļoti atšķirīgas pat viena un tā paša programmu tipa ietvaros, ir ļoti grūti absolutizēt secinājumus (Meyer & Fienberg 1992). Šīs grūtības vēl pastiprina atšķirības valodas situācijā un lingvistiskās attieksmes reģionā, skolas īpatnības, dažāda metodika u. c. (Willig & Ramirez 1993).

l 
ASV Nacionālā Zinātņu akadēmija, analizējot šā un citu pētījumu rezul​tātus, atzina, ka pētījums nav strukturēts tā, lai sniegtu atbildes uz svarī​gākajiem izglītības politikas jautājumiem (Meyer & Fienberg 1992; United States Department of Education 1992). Vispirms jānoskaidro, kādi ir ASV bilingvālās izglītības sistēmas mērķi, un tad jāpēta tās nozīmīgākie aspekti. Pašlaik skaidras šo mērķu definīcijas joprojām nav.

l 
Pašlaik nav pietiekami daudz datu, lai apgalvotu, ka vēlīnās pārejas biling​vālās izglītības programmas ilgākā laika posmā nodrošina labākus rezultātus (Baker K. 1992).

Secinājumi

Mēs aplūkojām zinātniskos pētījumus, kuru mērķis bija noskaid​rot, vai bilingvālā izglītība ir efektīvāka par monolingvālu izglītību. Pievēr​sām uzmanību arī pētījumiem, kuros tika salīdzinātas dažādas bilingvālās izglī​tības formas. Iepazināmies ar bilingvālās izglītības formu izcelsmi un īpatnībām, redzējām, kā attīstījušies un mainījušies pētījumu mērķi. Sākotnējos pētījumos tika   aprakstītas atsevišķas programmas vai skolas. Pētnieku secinājumi bija atšķirīgi. Vēlākajā posmā savukārt jau tika apkopoti citu pētījumu rezultāti, un tas tiek darīts arī pašlaik. Taču pārskati par Kanādas imersijas izglītību, minoritātes valodas saglabāšanas programmām visā pasaulē, ASV valdības pētījumi u. c. tā arī nav ļāvuši nonākt pie vienprātīgām atziņām,

Ja nu tomēr iespējams iezīmēt zināmas tendences, tad jāteic, ka labākie rezul​tāti acīmredzot ir agrīnās pilnīgās imersijas programmām (majoritātes bērniem) un minoritātes valodas saglabāšanas programmām (minoritātes bērniem). Jāņem vērā, ka diskusijas par bilingvālo izglītību parasti atspoguļo politiskās cīņas sa​bied​rībā.

Tomēr jāpiebilst, ka viens no secinājumiem, ko sniedz šī nodaļa, ir šāds: uz vienkāršiem jautājumiem parasti tiek sniegtas vienkāršotas atbildes. Nav iespē​jams nešaubīgi pateikt, ka bilingvālā izglītība ir efektīvāka par izglītību parastajās skolās. Jāpēta atsevišķi bilingvālās izglītības aspekti un faktori. Pētījumiem jākļūst daudzpu​sīgākiem un jāaptver plašāks problēmu loks. Jautājums nav izsverams kā uz svariem. Bilingvālajā izglītībā nepastāv simtprocentīgi laba vai simtpro​centīgi slikta pieeja.
Ekspertu pētījumi par bilingvālas izglītības efektivitāti


Bilingvālās izglītības pētījumos diemžēl parasti netiek ņemts vērā sabiedrī​bas viedoklis. Mums nav datu par sabiedrības un vecāku atbalstu noteiktam biling​vālās izglītības modelim. Īpaši svarīgi tas būtu valstīs, kur bilingvālā izglītība ir arī politiska problēma. Pētnieki parasti neinteresējas ne par vecāku, ne par pašu sko​lēnu domām. Nav daudz pētījumu par to, kādas būtu ASV minoritāšu vēlmes izglī​tības jomā. Pēc kurām bilingvālās izglītības formām sabiedrībā būtu pie​prasījums? Vai bilingvālā izglītība ir tikai politiķu un zinātnieku diskusiju ob​jekts? Pastāv risks, ka diskusijās par bilingvālo izglītību netiks pietiekami pārstāvēts visu sabiedrības grupu viedoklis.

Tomēr ir pētījumi, kuros aptverts sabiedrības viedoklis (Huddy & Sears 1990). 1983. gadā L. Hadijs un D. O. Sīrss veica telefonintervijas ar 1170 ASV iedzīvotā​jiem (nacionālo izlasi) un konstatēja, ka vairums respondentu atbalsta bilingvālo izglītību, tomēr apmēram ceturtā daļa, starp tiem arī labi informēti respondenti, uzskatīja, ka tā apdraud sabiedrības integrāciju.

Dažos pētījumos aptverts ekspertu viedoklis, īpaši pēc A.Villigas metaanalīzes publicēšanas. 1987. gadā ASV Centrālā statistikas pārvalde pēc ASV Izglītības un darba komitejas pieprasījuma veica ekspertintervijas, lai noskaidrotu, vai atbal​stāms valdības kurss uz pārejas bilingvālo izglītību. Desmit eksperti pārstāvēja augsta pres​tiža izglītības iestādes. Eksperti tika lūgti rakstiski atbildēt uz jautājumiem, salīdzi​not oficiālo valdības nostāju un zinātnieku atzinumus. Pētījuma mērķis bija pār​baudīt oficiāli paustās nostājas pareizību.

Jautājumā par angļu valodas apguvi astoņi no desmit ekspertiem atbalstīja sko​lēnu ģimenes valodas lietošanu skolā. Viņi bija pārliecināti, ka dzimtās valodas prasmes izkopšana palīdzēs bērniem apgūt angļu valodu, nostiprinot vispārējās valodas iemaņas, kas vēlāk būs transformējamas arī angļu valodā. Turpretim priekšmetu mācīšanu ģimenes valodā atbalstīja seši no desmit ekspertiem. Visi eks​perti bija vienisprātis, ka angļu valodas zināšanas ir nepieciešamas sekmīgai zinā​šanu apguvei.

Jau iepriekš bija paredzams, ka ekspertu viedokļi atšķirsies. Šie desmit cil​vēki pārstāvēja dažādas zinātnes jomas. Astoņi no viņiem bija speciālisti valodas ap​guvē un minoritāšu izglītībā, divi – sociālajās zinātnēs, īpaši datu analīzē. Šiem cilvēkiem tika lūgts gan izpildīt anketu, gan iesniegt rakstiskus atzinumus. Darbs tika veikts individuāli; nenotika diskusijas starp ekspertiem, lai panāktu viedokļu saskaņu. Ekspertiem tika dota iespēja koriģēt pārskata ziņojumu; tika nolīgts arī vienpadsmitais eksperts, kas iepazinās gan ar kolēģu atzinumiem, gan ar pār​skata ziņojumu un pārbaudīja ekspertu viedokļa atreferēšanas precizitāti.

Svarīgi noskaidrot, vai cita ekspertu grupa būtu varējusi nonākt pie atšķirīgiem secinājumiem. Minēto ekspertu viedoklis bija savstarpēji atšķirīgs. Tas liecina gan par vēl pilnībā neizstrādāto pētījumu metodoloģiju, gan par politisku un sociālu faktoru ietekmi uz izglītības sistēmu. Jāņem vērā, ka bilingvālās izglītības rezul​tātus var ietekmēt visdažādākie faktori – skolēna individuālās īpatnības, vecāku līdzdalība, valodas statuss sabiedrībā.

Septiņi no desmit ekspertiem bija vienisprātis, ka pagaidām trūkst pētījumu par bilingvālās izglītības formu ilgtermiņa efektivitāti. Tas liecina, ka pētījumi vēl joprojām ir tikai sākuma stadijā. Četri eksperti atzina, ka pagaidām nav pietie​kami daudz pētījumu, lai varētu izdarīt vispārinošus secinājumus.

Analizējot pārskatus par pētījumiem, svarīgi uzsvērt, ka gan sabiedrībā, gan akadēmiskās aprindās pastāv atšķirīgi uzskati par izglītības un, it īpaši, bilingvālās izglītības mērķiem vispār. Vieniem liekas, ka svarīgākais ir attīstīt angļu valodas prasmi, citiem – apgūt priekšmetus, vēl citiem – saglabāt dzimto valodu. Dau​dziem būtiski mērķi šķiet arī socializācijas iemaņu attīstīšana, perspektīvas darba tirgū, iespējas turpināt izglītību un pašapziņas attīstīšana. Daļa sabiedrības var atbal​stīt asimilāciju, daļa – integrāciju, multilingvismu un kultūru plurālismu. Tā kā dažādu grupu viedokļi par nākotnes sabiedrības modeli atšķiras, nav iespējams viennozīmīgi apgalvot, ka bilingvālās izglītības programmas ir vai nu labākas, vai sliktākas par parastajām programmām.

“Nelaimīgā kārtā bilingvālā izglītība un citas minoritāšu izglītības program​mas kļuvušas par nesamierināmu grupu politiskās cīņas sastāvdaļu. Skolotāji un vecāki ar varu tiek iesaistīti šajās cīņās, īsti nesaprotot, kādas tad ir izglītības pro​grammu priekšrocības un trūkumi. Varbūt būtu vieglāk panākt konsensu peda​goģisko metožu ziņā, bet nevis turpināt nebeidzamas politiskas diskusijas”. (Trueba 1989: 104)
Bilingvalās izglītības efektivitātes paaugstināšana 
Vairāki autori norādījuši, ka bilingvālās izglītības efektivitāti var izvērtēt dažā​dos aspektos (Carter & Chatfield 1986; Lucas, Henze & Donato 1990; Baker 1990; Cziko 1992). lespējams izdalīt četrus līmeņus: pirmkārt, konkrētu bērnu, otrkārt, konkrētu klasi, treškārt, konkrētu skolu un, ceturtkārt, noteiktu bilingvālās izglī​tības programmu, un pētīt gan katru no šiem līmeņiem atsevišķi, gan visus kopā, gan arī mijiedarbību starp tiem. Izvērtējot programmas efektivitāti konkrē​tam bērnam, svarīgi ņemt vērā bērna sociālo izcelsmi, intelektu u. c. Īpaša uzma​nība pievēršama bērniem ar garīgās un valodas attīstības traucējumiem (Cummins 1984a). Analizējot klasi, svarīgi apzināt skolēnu sastāvu un izmantotās mācību metodes, analizējot skolu – iegūt informāciju par skolēnu etnisko un lingvistisko piede​rību.

Īpaši svarīgi analizēt sociālo, politisko un kultūru kontekstu, kurā tiek reali​zētas noteiktas bilingvālās izglītības programmas. Bilingvālās izglītības rezultāti noteikti būs atkarīgi no sabiedrības attieksmes pret dažādām valodām, no skolo​tāju un vecāku sadarbības un kopienas palīdzības skolai (sk. 18. nodaļu).

Bilingvālās izglītības rezultāti būtu jāskata plašāk par konkrētu valodu prasmi. Jāņem vērā gan valodu prasme, gan dažādu mācību priekšmetu apguve, gan aspekti, kas nav saistīti ar bērna kognitīvo attīstību, piem., attieksme pret mācībām, bērna pašapziņa, sociālais un emocionālais komforts, perspektīvas darba tirgū. Tas nozī​mē, ka efektīva bilingvālā izglītība nav tikai vienkārša automātiska bērna dzimtās valodas lietošana skolā; tā saistāma arī ar pozitīvu vecāku un sabiedrības attieksmi. Nozīme ir visdažādākajiem faktoriem un procesiem, jāņem vērā plašs konteksts. Tikai tad būs iespējams izstrādāt visaptverošu teoriju, kuras ietvaros būs iespējams prognozēt, kas, kad, kur, kā un kāpēc noteiks bilingvālās izglītības efektivitāti.

Šāda pieeja ņem vērā ne tikai bilingvālās izglītības infrastruktūru. Vairākos pētījumos īpaši analizēti dažādi blakusfaktori, no kā atkarīga bilingvālās izglītības efektivitāte (Hallinger & Murphey 1986; Mortimore et al. 1988; Purkey & Smith 1983; Reynilds 1985; Smith & Tomlinson 1989). P. Mortimers izda​lījis 12 ietek​mīgus faktorus, piemēram, mērķtiecīga mācību organizēšana skolas vadī​bas līmenī, skolotāju motivācijas pakāpe, stimulējošu mācību metožu izman​tošana, komunikācija starp skolotājiem un skolēniem, vecāku līdzdalība, laba atmosfēra klasē.

Liela loma ir arī skolotāja darbam un personībai. Īpaši nozīmīgi ir šādi elementi (Tikunoff 1983; E. Garc’a 1988, 1991):

1) 
skolotāji ir pārliecināti, ka skolēni gūs labas sekmes, un sniedz tiem visu iespējamo palīdzību;

2) 
skolotāji ir pārliecināti, ka grib un prot strādāt ar minoritātes bērniem;

3) 
skolotāji vada stundu metodiski pareizi, iesaista skolēnus lēmumu pie​ņemšanā, seko viņu zināšanu attīstībai un mērķtiecīgi virza valodas ap​guvi;

4) 
skolotājs mācību procesā izmanto skolēnu dzimto valodu; valodas tiek mai​nītas tā, lai tiktu izprasts priekšmeta saturs, bet nenotiek tulkošana no vie​nas valodas otrā;

5) 
skolotājs mācību procesā izmanto skolēna ģimenes kultūras un vērtību sistēmas elementus, lai nodrošinātu savstarpējo uzticēšanos un skolēnu paš​apziņas celšanu un veicinātu kultūru plurālismu; mācību procesā tiek iesaistīti vecāki;

6) 
skolotāji rūpējas par mūsdienīgu un saskaņotu mācību saturu;

7) 
skolotāji darbā izmanto kooperatīvās metodes un grupu darbu, veicinot skolēnu savstarpējo sadarbību;

8) 
skolotājs neliek skolēniem lasīt vai rakstīt otrajā valodā  piespiedu kārtā.

Kā piemēru pētījumam par bilingvālās izglītības efektivitāti izmantosim sešu Kalifornijas un Arizonas skolu darba analīzi (Lucas, Henze & Donato 1990). Pētī​jumā tika konstatēti astoņi faktori, kas pozitīvi ietekmēja minoritātes skolēnu sekmes:

1) 
Tika atzīta un novērtēta minoritātes valoda un kultūra. Kaut arī izglītības mērķis bija angļu valodas apguve, otrās valodas prasme tika uzskatīta par papildu priekšrocību, nevis par trūkumu, tika atbalstīta skolēnu dzimtās valodas saglabāšana, tās lietošana gan skolā, gan ārpus tās;

2) 
Skolotāji bija pārliecināti par labiem mācību rezultātiem. Skolās tika iz​mantoti dažādi veidi, kā atrast motivāciju skolēniem, kā paust atzinību par labām sekmēm. Ja nepieciešams, skolēniem tika sniegts individuāls at​balsts, nodrošinot papildu stundas vai psihologa palīdzību. Skola sadar​​bojās ar vecākiem, skolas personāla vidū bija minoritātes pārstāvji;

3) 
Skolas vadība minoritāšu bērnu izglītošanu atzina par svarīgu uzde​vu​mu. Mācību saturs tika piemērots bērnu vajadzībām, tika pieņemti darbā biling​vāli skolotāji;

4) 
Skolas personāls tika izglītots multikulturālisma jautājumos. Skolotāji tika iesaistīti īpašās programmās, kurās tie apguva zināšanas par minoritātes va​lodu un kultūru, kas ļāva tiem labāk izprast skolēnus;

5) 
Minoritātes skolēniem tika piedāvātas īpašas papildu stundas. Tajās tie ap​​guva angļu valodu kā otro valodu un mācījās arī ģimenes valodu. Skolēnu skaits klasē bija neliels (20–25), lai panāktu maksimālu skolēnu iesaistī​šanu stundas darbā;

6) 
Skolās tika piedāvāta īpaša palīdzības programma. Darbinieki spēja runāt skolēnu dzimtajā valodā un sniegt nepieciešamās konsultācijas; viņi arī vēroja skolēnu sekmes;

7) 
Skolēnu vecāki tika rosināti aktīvi piedalīties izglītības procesā. Skolās tika organizētas vecāku sapulces un individuālas sarunas ar skolotājiem vai konsultantiem;

8) 
Skolas personāls bija pārliecināts, ka izglītība ir līdzeklis, kā nodrošināt minoritātes sociālo mobilitāti. Skola organizēja ārpusklases pasākumus, piedalījās kopienas rīkotajos pasākumos.

Secinājumi

Skaidrs,  ka bilingvālās  izglītības  programmu  efektivitāti nosaka skolēna indivi​​dualitāte, skolotāji, skolas tips, kopiena un konkrētā programma. Šos faktorus ne​var skatīt izolēti, tie jāskata mijiedarbībā, turklāt vienlaicīgi. Jāņem vērā arī no​​rises ārpus skolas sienām. Sociālā, politiskā un kultūras vide ietekmēs minori​tātes bērnu izglītību visos aspektos.

Tātad mums jānoskaidro, kādi ir labākie apstākļi bilingvisma attīstībai. Acīm​redzot arī šai gadījumā mums neiztikt ar melnbaltu skici, bet būs jācenšas atspo​guļot nepieciešamo vidi visā tās daudzkrāsainībā.

DŽ. KAMINSA BILINGVĀLĀS IZGLĪTĪBAS  DIDAKTISKAIS MODELIS
Aplūkojām bilingvālo izglītību divos līmeņos: kā pamatprin​cipus un kā metodisku pieeju skolā. Mēģināsim šos līmeņus apvienot un definēt bilingvālo izglītību kā veselumu. Vispirms piedāvāšu bilingvālās izglītī​bas konceptuālo modeli.

Bilingvālās izglītības modelis sastāv no četrām daļām: lingvistiskā informācija jeb iedevums (input) – valodas producēšana jeb rezultāts (output) – konteksts – process.

Šāds četrdaļīgs modelis ļauj izprast bilingvālās izglītības būtību (Baker 1985, 1988; Stern 1983a). Bilingvālajās skolās visi četri elementi atšķiras no parasta​jām skolām.

Skolotāja sniegtā lingvistiskā informācija lielā mērā atkarīga no skolotāja un skolēna īpatnībām – gan no skolotāja kvalifikācijas, gan no skolēnu spējām un motivācijas. Pētījumos tiek noskaidrots, kā šī informācija ietekmē mācību rezultātus. Rezultāti var būt gan īslaicīgi (piem., sekmes testā), gan ilgstoši (piem., pozitīva attieksme pret valodu). Sakarību starp informāciju un rezultātu lielā mērā ietekmē konteksts. Makrokonteksts ir valsts, sabiedrības un kopienas līmenis, mikrokonteksts – atmosfēra un metodiskais nodrošinājums. Beidzamā modeļa daļa ir process – valodas reālais lietojums dzīvē.

Skolotāja sniegtā lingvistiskā informācija atkarīga no viņa valodu un kultūru zināšanām un spējas izmantot divas valodas klasē. Skolēni savukārt uzņem šo informāciju atkarībā no savām valodu apguves spējām, motivācijas un valodu prasmes līmeņa. Rezultāti izpaužas ne tikai valodu zināšanās, bet arī kā attieksme pret valodām, pašapziņas pieaugums, spēja integrēties lingvistiski atšķirīgā sabied​rībā u. c.

Konteksts aptver piecas kategorijas, kas savstarpēji daļēji sakrīt.

1. 
Sabiedrības tips, tās ideoloģija un politika. Sabiedrība var orientēties uz asimilāciju, integrāciju vai segregāciju. Nozīme ir arī majoritātes un minoritātes tipam un to kvantitatīvajām un kvalitatīvajām iezīmēm.

2. 
Kopienas tips, tās bilingvisma pakāpe, attieksme pret bilingvālo izglītību un bilingvismu.

3. 
Skolas tips, piem., imersijas, pārejas bilingvālās izglītības, parastā skola ar bilingvālām klasēm, minoritātes skola.

4. 
Klases raksturojums, piem., majoritātes un minoritātes skolēnu īpatsvars, valodu zināšanas.

5. 
Mācību programma, piem., metodiskā pieeja, mācību līdzekļi un palīg​līdzekļi.

Konteksts tātad ir apkārtējā vide, kurā notiek valodas apguve. Visbeidzot, procesa analīzē jāņem vērā tādi faktori kā, piemēram, skolotāja izmantotie stimuli noteiktas valodas lietošanai, kļūdu labošanas stils, metodes otrās valodas apguvei utt.

Lai izprastu bilingvālās izglītības modeli, jāņem vērā arī šādi apsvērumi:

1.  
Ir bīstami vispārināt pētījumu rezultātus atšķirīgos kontekstos. Imersijas skolas sekmīgi darbojas Kanādā, bet tās var izrādīties nederīgas citās valstīs. Pirms konstatētā likumsakarība nav pārbaudīta visdažādākajos kontek​stos, nav pamata to pasludināt par vienīgo patiesību.

2. 
Bilingvālās izglītības rezultāti jāizvērtē daudzpusīgi un ilgstošā laika periodā. Jāņem vērā, ka atšķirīgām grupām var būt atšķirīgi priekšstati par biling​vālās izglītības mērķiem. Spēja veikt testu nebūt nav vienīgais sekmju kritērijs. K. Polstone uzskata, ka par bilingvālās izglītības panākumiem vajadzētu 
spriest nevis pēc standartizētiem testiem, bet gan pēc nodarbinātības iespē​jām, narkotiku un alkohola lietošanas statistikas, pašnāvību skaita (Paulston 1992b). Bilingvālā izglītība jāizvērtē no sociālās vienlīdzības viedokļa. Vai tā nodrošina labvēlīgāku vidi sabiedrībā un sociālo taisnīgumu?

3. 
Bilingvālajā izglītībā ļoti svarīgs ir process. Veids, kā skolotāji un skolēni sadarbojas, kādas ir viņu personiskās attiecības, bilingvālās skolās ir pat vēl nozīmīgāks nekā parastajās skolās (Hornberger 1990a, 1990b).

Ja bilingvālās izglītības modeļi tiek izmantoti nekritiski, var rasties zināmas problēmas:

1) 
pastāv risks izglītības sistēmu uztvert statiski, bet ne dinamikā, jo pētījumi drīzāk līdzinās momentuzņēmumam, nevis filmai;

2) 
pastāv tendence vienkāršot modeļus, pietiekami neiezīmējot atšķirības starp tiem;

3) 
jāņem vērā, ka mācību process atšķiras gan dažādās skolās, gan vienas un tās pašas skolas dažādās klasēs, turklāt atšķirības vērojamas arī dažādos mācību gados;

4) 
modeļi sniedz tikai shēmu, bet ne tās analīzi un izskaidrojumu;

5) 
modeļi tiek veidoti no objektīva novērotāja viedokļa un neaptver ne skolotāja, ne skolēnu subjektīvo attieksmi un vērtējumu.

Dž. Kaminsa modelis minoritātes skolēnu iesaistīšanai mācību procesā
Dž. Kaminsa teorētiskais pētījums veltīts faktoriem, kas iedrošina minoritātes skolēnus apgūt zināšanas vai kavē viņu iesaistīšanu mācību procesā. Atgādināsim, ka Dž. Kaminsa teorija (Cummins 1986b) aptver trīs fundamentālus secinājumus.

Pirmkārt, “minoritātes skolēni, kas izglītību pilnībā vai daļēji iegūst spāņu valodā, angļu valodā parāda tikpat labas sekmes kā skolēni, kas izglītību iegūst tikai angļu valodā” (Cummins 1986b: 20). Tātad mācības arī minoritātes valodā nepazemina angļu valodas prasmes līmeni.

Otrkārt, ja tiek sasniegts pietiekams akadēmisko zināšanu līmenis pirmajā valodā, šīs prasmes un iemaņas tiek transformētas otrajā valodā un atvieglo tās apguvi. Tā ir t. s. savstarpējās atkarības hipotēze.
Trešais secinājums saistās ar konteksta lomu. Izstrādājot bilingvālās izglītības teoriju, jāņem vērā gan varas attiecības sabiedrībā, gan kopienas, ģimenes un skolas attiecības u. tml.

Dž. Kaminss uzskata, ka minoritāšu skolēnu sekmes ietekmē četri pamatfaktori.

1. 
Skolēna ģimenes valodas un kultūras apguves iesaistīšana skolas pro​gram​mā. Ja skolā ir noliedzoša attieksme pret bērna ģimenes valodu un kultūru, tiek kavēta bērna motivācija mācīties. Ja skolā ir pozitīva attieksme pret minoritātes kultūru, bērns tiek iedrošināts mācībām. Skolās, kas par mērķi uzskata bilingvismu un bikulturālismu, nevis asimilāciju majoritātes valodā un kultūrā, arī skolēnu sekmes būs labākas.

2. 
Kopienas līdzdalība minoritātes bērnu izglītošanas procesā skolā. Ja ve​cāki tiek atzīti par līdzvērtīgiem sadarbības partneriem un aktīvi piedalās skolas darbā, arī bērnu sekmes ir labākas.

3. 
Skolas spēja motivēt bērnus aktīvi apgūt zināšanas, bet ne tikai pasīvi pie​dalīties mācību procesā. Pastāv divas pieejas izglītībai: zināšanu trans​misija un aktīva sadarbība. Ja skolotājs darbojas saskaņā ar transmisijas pieeju, viņš skolēnu uzskata par trauku, kas jāpiepilda ar noteiktu saturu – neatka​rīgi no tā, vai bērns to vēlas vai ne. Minoritātes bērni savā ziņā jūtas bez​palīdzīgi, jo atrodas stingrā skolotāja kontrolē. Aktīva sadarbība starp skolu un skolēnu turpretim nozīmē “dialogu gan mutvārdos, gan rakst​veidā. Sko​lotājs drīzāk ir vadītājs un starpnieks, kas noteiktā kontekstā iedrošina sko​lēnus apgūt zināšanas. Šādi tiek veicināta arī domāšanas attīstība, ne tikai faktu iegaumēšana. Valodas lietojums apzināti tiek integrēts ar priekšmetu saturu un valoda netiek mācīta kā izolēts priekšmets. Skolēni veic tādus uzdevumus, kas stimulē motivāciju mācīties” (Cummins 1986b: 28).


Beidzamais modelis ļauj skolēniem kontrolēt savu mācīšanās procesu, tādējādi paaugstinot pašapziņu un motivāciju apgūt zināšanas.

4. 
Minoritātes skolēnu zināšanu izvērtējums tiek saistīts ne tikai ar bērna īpatnībām, bet ar problēmām visā sabiedrībā, izglītības sistēmā vai mācību programmā. Daudzi psiholoģiski un pedagoģiski testi paredzēti indivīda īpatnību konstatēšanai (piem., zems IK, vāja motivācija, vāja lasītprasme). Sliktākajā gadījumā psihologi un skolotāji testē bērnu tik ilgi, kamēr viņiem šķiet, ka ir atraduši bērna slikto sekmju cēloni. Gan testu ideja, gan proce​dūra nepieļauj iespēju, ka problēmas sakne var būt sociālajā, ekonomiskajā vai izglītības sistēmā. Tāpēc testēšana un cita veida zināšanu novērtē​šana būtu jāveic bērna labā – kritiski jāizvērtē sociālais un pedagoģiskais kon​teksts, kurā bērns mācās. Jāapzinās, ka bērna sekmes var ietekmēt varas attiecības sabiedrībā, attiecības starp majoritāti un minoritāti, vide skolā un klasē utt.

Ļoti svarīga ir minoritātes skolēnu iedrošināšana apgūt zināšanas. Tas nozīmē, ka skolēniem jājūtas spējīgiem ietekmēt apkārtējo vidi un aktīvi un apzināti apgūt zināšanas (Delgado-Gaitan & Trueba 1991). Šādai attieksmei jābūt ne tikai skolā, bet arī kopienā un sabiedrībā.

Kopumā lingvistisko minoritāšu pārstāvjiem ir mazāk iespēju iegūt politisko varu. Tas attiecas arī uz izglītības sistēmu, ja skolotājs pieder pie majoritātes un klasē ir minoritātes bērni (Delpit 1988). Dažos gadījumos minoritātes bērni un vecāki jūtas bezspēcīgi ietekmēt izglītības procesu. Lai izvērtētu, vai un kā klasē izpaužas varas attiecības, var izmantot varas kultūras jēdzienu.

1. Varas kultūra klasē izpaužas, ja:

· skolotājs dominē pār skolēniem;

· mācību programma un mācību grāmatas atspoguļo noteiktu, par neap​strīdamu un pareizu atzītu pasaules uzskatu, parasti no majoritātes un varas viedokļa;

· skolotāji izvirza noteiktas prasības skolēnu uzvedībai saskaņā ar majori​tātes normām;

· izredzes darba tirgū un ekonomiskā labklājība saistīta ar noteiktu zinā​šanu apguvi.

2. 
Varas kultūra izpaužas sarunas manierē, rakstu stilā, ģērbšanās veidā, komu​nikācijas normās.

3. 
Veiksmīga izglītības ieguve un karjera bieži saistīta ar varas kultūras apguvi. Tā parasti ir vidusslāņa un augstākā slāņa kultūra. “Bērni no citām ģimenēm var būt perfekti apguvuši majoritātes kultūru, bet ne tos kultūras kodus, kas nodrošina pieeju varai” (Delpit 1988: 283).

4.
Tiem, kas nepārstāv varas kultūru, jāapgūst šīs kultūras iezīmes. Pagaidām nav skaidrs, vai varas kultūras elementu apguve skolā iedrošina minori​tātes bērnu vai, gluži pretēji, veicina kultūru separātisma tendences.

Secinājumi

Dž. Kaminsa modelis saista zināšanas un attieksmi un ņem vērā sociālos, ekonomiskos un politiskos faktorus, kas ir ļoti svarīgi bilingvisma un bilingvālās izglītības izpratnē. Viņa teorijā apkopotas atziņas par kognitīvo funkciju, moti​vāciju, varas attiecībām, kultūru, ģimenes un kopienas līdzdalību mācību procesā. Četrdaļīgais bilingvālās izglītības modelis ir mēģinājums bilingvālās izglītības problēmas skatīt makrokontekstā. Šis modelis izmantojams gan pētījumu analīzē, gan turpmākajos pētījumos, jo sniedz piemēru, kā savienojami sarežgītas mozaīkas elementi. Ļoti svarīgi, ka bilingvālā izglītība tiek pielīdzināta filmai, nevis moment​uzņēmumam – tā atrodas pastāvīgā dinamisku pārmaiņu procesā.
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