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Konteksta, galaprodukta un darbības mainīgie lielumi bilingvālajā izglītībā Latvijā  

Kopsavilkums

Šajā rakstā tiek novērtēta jaunā Izglītības likuma ieviešana un tā ietekme uz mazākumtautību bērnu izglītību Latvijā.  

Analizējot galaprodukta, konteksta un darbības mainīgos lielumus, kuri nosaka valodu izglītības politiku, tiek izdarīts salīdzinājums ar diviem Rietumeiropā iedibinātiem multilingvālās izglītības modeļiem – Eiropas Skolas modeli un trilingvālās izglītības sistēmu Luksemburgas lielhercogistē, atklājot, ka galaprodukta mainīgie lielumi, modificēti ar konteksta mainīgajiem lielumiem,  ir tie, kuri nosaka darbības stratēģijas.  

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

2.  Divi Rietumeiropas multilingvālās izglītības modeļi  

2.1.  Luksemburgas sistēma  

Līdzīgi Latvijai, Luksemburga ir maza valsts (apmēram 1000 km2) ar lingvistiski daudzveidīgu iedzīvotāju sastāvu (apmēram 410 000), kura kopš neatkarības iegūšanas 1839. gadā ir izjutusi spēcīgu ietekmi no varenajām kaimiņu valstīm (Vācijas, Francijas). Luksemburgas lielhercogiste ir vienīgā Eiropas valsts, kurā visiem iedzīvotājiem kopš 1848. gada ir obligāti jāiegūst multilingvāla izglītība. Luksemburgas izglītības sistēmā pastāv trīs valodu politika, no kurām viena ir vietējā valsts valoda  – luksemburgiešu valoda, kas ir daļēji standartizēta ģermāņu valoda,  un vēl divas oficiālās valodas – vācu un franču.  Bērni iesāk pamatizglītību luksemburgiešu valodā, pakāpeniski pārejot uz vācu valodu kā gandrīz vienīgo mācību valodu pamatskolas beigās,  bet vidusskolā – uz franču valodu. Luksemburga ir pārliecinošs piemērs, kas apgāž tradicionālos uniformistu pieņēmumus, ka multilingvisms ir saistīts ar nepietiekamiem panākumiem mācībās, ekonomisko atpalicību un politisko nestabilitāti problemātisko attiecību dēļ starp vairākuma un mazākuma grupām.  Luksemburgas skolu absolventu īpatsvars, kuri turpina izglītību augstākajās mācību iestādēs, bieži vien kaimiņvalstīs, pārsniedz vidējo rādītāju Eiropā, arī valsts ikgadējais iekšzemes kopprodukta pieaugums ir lielāks nekā vidēji Eiropā, bet inflācijas un bezdarba rādītāji ir viszemākie Eiropā.  

Trilingvālās izglītības programmas galvenās iezīmes: 
· Mācības pirmskolā un pamatskolas 1. klasē notiek luksemburgiešu valodā.  

· Vācu valoda – ģenētiski saistīta otrā valoda – tiek mācīta kā priekšmets sākot no 1. klases, pakāpeniski aizstājot luksemburgiešu valodu un pamatskolas beigās kļūstot par vienīgo mācību valodu.  

· Rakstpratība vispirms tiek mācīta un apgūta vācu valodā (ņemot vērā luksemburgiešu valodas nekodificēto raksturu).  

· Tipoloģiski attālākā trešā – franču – valoda tiek ieviesta kā priekšmets pamatskolas 2. klasē. Vidusskolā franču valoda pakāpeniski aizstāj vācu valodu kā dominējošo satura mācīšanas valodu.  

· Visi skolotāji ir valsts pilsoņi un pārvalda visas trīs valodas.

· Visas trīs valodas skolā un sabiedrībā tiek lietotas dažādās pakāpēs un ar dažādu mērķi. Kaimiņvalstīs (Vācijā, Francijā, Beļģijā) dominē luksemburgiešu otrā un trešā valoda. 

Rezultāti:

· Skolu absolventi iegūst augstāko izglītību otrajā vai trešajā valodā kaimiņvalstīs (Francijā, Vācijā, Beļģijā), kas nozīmē, ka viņu otrās un trešās valodas prasmes līmenis un sekmes mācībās vidusskolas beigās atbilst ārvalstu augstākās izglītības standartiem.  

Sīkākai informācijai skat. Lebrun & Baetens Beardsmore (1993).

2.2.  Eiropas Skolas modelis  

Eiropas Skolas ir galvenokārt paredzētas ārzemēs strādājošiem Eiropas Savienības amatpersonu bērniem, lai gan tās apmeklē arī citi bērni – kā valsts pamatnācijas pārstāvji, tā arī imigranti.  Šobrīd 7 Eiropas Savienības dalībvalstīs darbojas 14 Eiropas Skolas.   Katrā Eiropas Skolā ir vairākas pirmās valodas nodaļas, kuras aptver Eiropas Savienības 11 oficiālās valodas (angļu, dāņu, franču, grieķu, holandiešu, itāļu, portugāļu, somu, spāņu, vācu, zviedru).  Eiropas Skolu skolēni ir gan attiecīgās valsts vairākuma, gan arī mazākuma valodu pārstāvji, taču jebkurā skolā pirmie vienmēr ir skaitliskā mazākumā.  Piemēram, Eiropas Skolās pie Kalamas (Culham, UK), skolēni, kuri mācās angļu valodas kā pirmās valodas nodaļā pārstāv vairākuma valodu valstī, taču skolā viņu ir mazāk nekā bērnu no citām pirmās valodas nodaļām. Visās Eiropas Skolās un visās pirmās valodas nodaļās tiek apgūta viena un tā pati izglītības programma, kuras noslēgumā skolas absolventi saņem īpašu Eiropas bakalaurāta (European Baccalaureate) diplomu, kas paver viņiem ceļu uz visas pasaules augstskolām.    

Eiropas Skolas ir izteikti multilingvālas un multikulturālas ne vien pēc skolēnu sastāva, bet arī mācību organizācijas, etosa un mērķiem. Galvenie mērķi ir veicināt a) augstu sholastiskās un intelektuālās attīstības līmeni, b) starpkultūru izpratni un plurālistisku identitāti, c) augstu funkcionālās prasmes līmeni vismaz divās valodās. Šīs divas valodas ir bērna dzimtā valoda un  otrā valoda, kas pēc izvēles ir franču, angļu vai vācu valoda – Eiropas Skolu sistēmas trīs darba valodas.  

Eiropas Skolas modeļa galvenās iezīmes: 
· Pirmskolā (2 gadi), pamatskolā (1.- 5. kl.) un vidusskolā (6.-12.kl.) mācības pamatā norit vienā no 11 pirmās valodas nodaļām.  

· Bērna pirmā valoda ir dominējošā mācību valoda līdz 7. klasei (13 gadu vecumam). Tikai vidusskolas pēdējās klasēs pirmās valodas kā mācību valodas īpatsvars var samazināties zem 50%, pārējo aizpildot citām valodām.  

· Visiem skolēniem ir jāmācās otrā valoda – angļu, franču vai vācu – sākot ar pamatskolas 1. klasi.  

· Otrā valoda vispirms tiek mācīta kā priekšmets. Sākot no 3. klases tā arvien lielākā mērā tiek lietota kā saziņas līdzeklis un mācību valoda citās stundās. Vidusskolas pēdējās divās klasēs nedaudz vairāk par 50% kopējā stundu plānā var ieņemt stundas, kuras tiek pasniegtas otrajā valodā.  

· Trešā valoda tiek mācīta kā obligāts priekšmets no 7. līdz 10. klasei. 11. un 12. klasē skolēni to var izvēlēties kā fakultatīvu kursu. Trešā valoda var būt jebkura Eiropas Savienības valoda, kas iepriekš nav apgūta kā pirmā vai otrā valoda. Ja trešā valoda ir angļu, franču vai vācu valoda, to var pielietot kā mācību valodu atsevišķos fakultatīvos kursos 11. un 12. klasē.  

· Visas otrās un trešās valodas stundas tiek pasniegtas jauktām skolēnu klasēm no dažādām pirmās valodas nodaļām (bet ne skolēniem, kuriem tā ir pirmā valoda).  

· Visiem skolotājiem dzimtā valoda ir tā, kuru viņi lieto klasē, un papildus viņi pārvalda vēl vismaz vienu Eiropas Skolu darba valodu (t.i., angļu, franču, vācu).   

· Tādi priekšmeti kā vēsture, ģeogrāfija un ekonomika tiek mācīti otrajā valodā jauktām skolēnu grupām no pārnacionālas Eiropas perspektīvas, lai veicinātu daudzkultūru apziņas un eiropieša identitātes veidošanos.  

· Sabiedrības veidošana (Social engineering), apzināta skolēnu sajaukšana no dažādām pirmās valodas grupām stundu laikā un ārpus tām (spēļu laukumā, fakultatīvo nodarbību laikā un īpašās kopienu integrācijas stundās) paver iespējas starplingvistiskiem un starpkultūru kontaktiem, veicina sociālo un kultūras integrāciju un pastiprina formālo otrās un trešās valodas apguves procesu.   

· Otrās/trešās valodas apguvi vēl papildus veicina šīs valodas pieejamība plašākajā ārpusskolas vidē (piemēram, vācu valoda Eiropas Skolā Minhenē, franču valoda Eiropas Skolās Briselē, angļu valoda Eiropas Skolā Kalamā).   

Rezultāti: 

· Eiropas Skolu skolēni sasniedz akadēmiskus panākumus, kas ir pielīdzināmi monolingvālu bērnu panākumiem, kaut arī saturs tiek mācīts un eksāmeni tiek kārtoti otrajā un trešajā valodā.   

· Pirmās valodas prasmes līmenis ir pielīdzināms monolingvālo vienaudžu valodas prasmes līmenim.  

· Otrās valodas prasmes vispārējais līmenis vidusskolas beigās (bet ne agrāk) tuvinās monolingvāla cilvēka, kuram šī valoda ir dzimtā valoda, valodas pārvaldīšanas līmenim, ja šī otrā valoda ir pieejama plašākajā ārpusskolas kontekstā (piemēram, franču valoda kā otrā valoda Eiropas Skolā Briselē). Ja tas tā nav, tad otrās valodas prasmes līmenis var būt nedaudz zemāks  (piemēram, vācu valoda kā otrā valoda Eiropas Skolā Briselē).  

· Arī trešās valodas prasmes līmenis, kaut arī visumā zemāks nekā otrās valodas prasmes līmenis, var būt samērā augsts, ja trešā valoda ir pieejama kā saziņas valoda skolā un ārpus tās.  

· Skolēni attīsta identitāti, kas nav etnocentriska un kas atspoguļojas niansētā un pozitīva attieksmē pret savu pirmo valodu un citām valodām, kultūrām un tautībām. Nacionālistisks antagonisms un etnolingvistiskā spriedze ir reta parādība.   

Plašākai informācijai par Eiropas Skolu sistēmu skat. Baetens Beardsmore (1995), Housen (2002a). 

3.  Vispārējs raksturojums

Eiropas Skolu sistēmas un Luksemburgas izglītības sistēmas izvēle par atskaites punktiem šajā rakstā nenozīmē, ka šos divus modeļus varētu eksportēt uz Latviju (vai citurieni). Dažādās pasaules vietās veiktie pētījumi skaidri parāda, ka bilingvālās izglītības modeļa efektivitāte ir atkarīga no veselas virknes mainīgo lielumu, (no kuriem daži atrodas ārpus politikas veidotāju, programmu izstrādātāju un pedagogu kontroles robežām), un ka nevienu modeli, lai cik labi tas nebūtu pārbaudīts oriģinālajā kontekstā, nevar visā pilnībā pārstādīt citos kontekstos (Baetens Beardsmore, 1995).
Analizējot bilingvālās izglītības/ valodu izglītības politiku, ir jāapskata trīs faktoru grupas (Spolsky et al., 1974; Baker, 1996; Baetens Beardsmore, 1993): konteksta, galaprodukta un darbības mainīgie lielumi.   

Konteksta mainīgie lielumi attiecas uz makroekonomisko kontekstu, kurā tiek ieviesta dotā valodu izglītības politika. Šeit ir īpaši jāņem vērā politikas mērķa valodu un iedzīvotāju grupu  raksturīgās iezīmes.  

Pie konteksta mainīgajiem lielumiem pieder tādi faktori kā valodu un ar tām saistīto kopienu tiesiskais statuss, sociālais, sociolingvistiskais un skaitliskais statuss (mazākuma vai vairākums), socioģeogrāfiskais statuss (t.i., vai mērķa valodas tiek lietotas ārpusskolas vidē), to tipoloģiskās attiecības (to skaitā, vai valodām ir vienāds alfabēts), utt.  Visi šie faktori nosaka skolēnu attieksmes un motivācijas dispozīciju pret mērķa valodām un attiecīgajām kopienām. Pie šiem faktoriem pieder arī politikas ieviešanai pieejamie resursi (skolotāji, mācību materiāli, infrastruktūra).  

Galaprodukta mainīgie lielumi bilingvālajā izglītībā ietver kā vēlamos mērķus – ārēji noteiktus vai pašnoteiktus, paustus vai slēptus – tā arī faktiskos rezultātus. Mērķi un rezultāti var būt īstermiņa, vidēja termiņa vai ilgtermiņa, un tos var noteikt dažādos, savstarpēji pārklājošos līmeņos: lingvistiskajā (sasniegtie valodas prasmes līmeņi), sholastiskajā (sasniegtie akadēmisko panākumu līmeņi), socio-psiholoģiskajā (izveidotā attieksme un motivācija), socio-kulturālajā (sasniegtie bikulturālisma līmeņi un atšķirīgu etnokultūras grupu vērtību  pārņemšanas pakāpe).  

Tieši galaprodukta mainīgie lielumi, ko modificē konteksta mainīgie lielumi, nosaka darbības stratēģijas. Darbības mainīgie lielumi ir konkrētās tiesību normas, kas regulē lingvistiskās, pedagoģiskās un didaktiskās procedūras, ar kurām tiek ieviesta bilingvālās izglītības politika. Šajā procesā saskanīgā veidā jāintegrē sekojoši parametri (citu starpā): mācību programmas raksturs (jo īpaši katrai valodai iedalītais laiks, funkcijas, resursi un atbalsts), pielietotās vērtēšanas procedūras, kā arī faktiskās valodu mācīšanas stratēģijas un praktiskais darbs klasē.  

Kaut arī pilnīga priekšstata iegūšanai par Latvijas valodu izglītības politikas efektivitāti un sekām ir nepieciešama konteksta, ieguldījuma, galaprodukta un darbības mainīgo lielumu analīze, daži faktori tiks apskatīti tikai garāmejot šī raksta ierobežotā apjoma dēļ.

4.  Analīze un salīdzinājums  

4.1. Konteksta mainīgie lielumi

Demogrāfiskā situācija un iesaistīto valodu statuss: Ārpusskolas vide, kurā bērns attīstās, ir tikpat svarīga kā skolas vide, jo tā nosaka valodas lietojumu un apguvi tāpat kā jebkura izziņas aktivitāte (Baetens Beardsmore 1995, Diaz, Moll & Mehan, 1986). Veicot analīzi, ir jāņem vērā demogrāfiskā struktūra un valodu salīdzinošais statuss plašākajā kontekstā, kas ietekmē ārpusskolas valodu kontaktus un skolēnu attieksmes un motivācijas dispozīciju pret valodu apguvi. Vai reģions, kurā darbojas bilingvālās izglītības programma, ir viendabīgs vai daudzveidīgs lingvistiskajā un kultūras aspektā, un kā bilingvālā izglītība papildina iedzīvotāju kopienas lingvistiskās un kultūras iezīmes? Latvijas Republikas gadījumā ir sarežģīti atbildēt uz šo jautājumu, ņemot vērā valsts iedzīvotāju daudznacionālo un multilingvālo sastāvu, kas veidojies vēl  pirmspadomju un pat pirmsimpērijas periodā (Melvin, 1995). Divas galvenās valodu grupas Latvijā ir latviski un krieviski runājošie iedzīvotāji, kuri attiecīgi sastāda apmēram 55% un 35% no iedzīvotāju kopskaita (UNDP 1997). (Nejaušā kārtā šis īpatsvars atbilst valodu sadalījumam autora valstī - Beļģijā, kur 55% iedzīvotāju runā holandiski, bet 35% - franciski). Citas Latvijā pārstāvētās valodu grupas - baltkrievu, ukraiņu, poļu un jidiša valodas ir salīdzinoši nelielas un neviena no tām nepārsniedz 4% no iedzīvotāju kopskaita. Šo šķietami vienkāršo ainu milzīgi sarežģī fakts, ka ievērojama Latvijas iedzīvotāju daļa ir bilingvāli vai pat trilingvāli (dažādās valodas prasmes pakāpēs), pie tam dažādas valodu grupas ir ģeogrāfiski nevienmērīgi koncentrētas (piemēram, saskaņā ar Norgaad (1996) sniegtajiem datiem nevienā no lielajām pilsētām latviski runājošo iedzīvotāju skaits nepārsniedz 50%) un pastāv neatbilstība starp etnisko piederību un valodas piederību/lietošanu (piemēram, etniskie latvieši norāda, ka krievu valoda ir viņu vislabāk pārvaldītā valoda, un otrādi). Tādējādi mēs atzīstam lingvistiskās un etniskās situācijas sarežģītību Latvijā, tomēr tā nekādā ziņā nav izņēmuma situācija, nedz arī šķērslis bilingvālās izglītības veiksmīgai ieviešanai. To pārliecinoši ilustrē, piemēram, Luksemburgas lielhercogistes un Eiropas Skolu pieredze, kur izglītības pakalpojumi tiek sniegti lingvistiski un etnokulturāli vienlīdz daudzveidīgam vai pat vēl daudzveidīgākam iedzīvotāju sastāvam nekā Latvijā.  

Valodu statuss: Dažādu valodu statuss Latvijā ir strīdīgs jautājums. Ņemot vērā latviešu valodai piešķirto valsts valodas statusu, tajā runājošo iedzīvotāju skaitu, kā arī tās lietojumu prestižās jomās (administrācija, tiesību akti, parlaments), to varētu uzskatīt par vairākuma valodu Latvijā. Vismaz principā tas rada labvēlīgu attieksmi pret latviešu valodas lietošanu bilingvālās izglītības programmās un spēcīgu motivējošo faktoru. Visas citas Latvijā runātās valodas tiek apzīmētas ar nosaukumu “mazākumtautību valodas”. Acīmredzami, apzīmējumiem “mazākums” un “vairākums” ir visai maz sakara ar absolūtajiem skaitļiem vai demogrāfiju. Kā norāda Haberlands (Haberland, 1991, 182-183 lpp), primārais jautājums ir relatīvā vara – mazākumtautību valodu statuss tiek piešķirts attiecībā pret to valodu, kas tiek uzskatīta par valsts valodu. Atliekot malā terminoloģiska rakstura jautājumus, ir skaidrs, ka krievu valoda ieņem īpašu vietu Latvijā. Tā ir daudz dziļāk iesakņojusies Latvijas sabiedrībā nekā pārējās mazākumtautību valodas, un atsevišķos valsts apgabalos tajā runā iedzīvotāju skaitliskais vairākums. Šāds lietu stāvoklis ietekmē bilingvālās izglītības rezultātus. Krievvalodīgo bērnu situācija bilingvālajās skolās Latvijas apvidos, kuros dominē krievu valoda, atgādina, piemēram, franču bērnu situāciju, apgūstot angļu valodu kā otro valodu Eiropas Skolās Briselē, kur pārsvarā skan franču valoda. Balstoties uz savām zināšanām par konteksta faktoru ietekmi uz rezultātiem Eiropas Skolu sistēmā (Housen, 2002a), mēs varam iedomāties, ka krievvalodīgie skolēni mazākā mērā nekā citu mazākumtautību skolēni uzskata latviešu valodas apguvi par nepieciešamu savu saziņas, profesionālo un sociālo vajadzību nodrošināšanai un tādēļ krievvalodīgie skolēni ir mazāk motivēti apgūt un lietot latviešu valodu. Tas vairāk attiecas uz tām skolām, kuras atrodas apvidos, kur latviešu valoda nav plaši pieejama vietējā sabiedrībā regulārai, spontānai mijiedarbībai.  

Iedzīvotāju mērķa grupas: Bilingvālā izglītība Latvijā ir vienvirziena bilingvālā izglītība, jo tā tiek sniegta tikai vienai sabiedrības grupai. Tikai mazākumtautību bērniem tiek izvirzīta prasība apgūt latviešu valodu un mācīties latviešu valodā, kamēr latviešu bērni ir atbrīvoti no līdzīgām valodas apguves pūlēm. 

Tas kontrastē ar situāciju citās lieluma ziņā pielīdzināmās valstīs, piemēram, Luksemburgā, Brunejā vai Singapūrā, kur bilingvālā izglītība tiek nodrošināta visiem iedzīvotājiem bez kādas izlases un kur visi bērni neatkarīgi no lingvistiskās izcelsmes pieliek vienādas pūles valodu un akadēmisko zināšanu apguvē. Lingvistiskā vienlīdzība ir pamatā arī Eiropas Skolu darbam un ASV divvirzienu imersijas programmām (Montone & Loeb, 2000), kur gan vairākumtautības, gan arī mazākumtautību bērniem skolā ir jāapgūst otrā valoda, kā arī jāmācās un jāsazinās šajā otrajā valodā, kurā viņi nejūtas tik stipri kā pirmajā.

Izglītības sistēma, kur tikai no mazākumtautību bērniem tiek sagaidīts, lai viņi pieliktu pūles un kļūtu bilingvāli (kas bieži nozīmē pāreju uz vairākuma valodu), kamēr pamatnācijai netiek izvirzītas stingras valodu apguves prasības, rada “sistēmā iestrādātu lingvistisko diskrimināciju” (Baetens Beardsmore, 1995, 11 lpp), kuru - pat ja tā ir netīša - saskata visi iesaistītie skolēni un kura var atstāt postošu ietekmi uz šo bērnu lingvistisko un personības attīstību.  

Skolēnu sastāvs skolā: Skolēnu sastāvs bilingvālajās skolās Latvijā ir samērā viendabīgs, kur gandrīz visiem skolēniem ir kopēja dzimtā valoda un etniskā piederība. Tomēr dažās bilingvālajās skolās (jo īpaši pilsētās) skolēnu etniskais sastāvs ir ļoti daudzveidīgs. Krievu-latviešu skolas (t.i., bijušās krievu mācībvalodas skolas) apmeklē ne vien krievu, bet arī vairums ukraiņu un baltkrievu bērnu, liela daļa poļu, ebreju un citu ne-latviešu bērnu, kā arī bērni no lingvistiski jauktām ģimenēm un pat daži latviešu bērni (UNDP 1997, 62 lpp). Tādēļ neizbēgami vismaz dažās bilingvālajās krievu-latviešu skolās skolēni pārstāv daudzas dažādas dzimtās valodas un tiem ir atšķirīgas pirmās un otrās valodas prasmes, pie tam daži bērni no etniski jauktām vai nekrievu ģimenēm iegūst izglītību trešajā valodā. Valodas prasmju diapazona daudzveidība klasēs vēl joprojām nav skaidra, un nav arī zināms, kā tā atsauksies uz izglītības procesu. Tomēr tā nav tikai Latvijai raksturīga parādība. Arī Eiropas Skolās otrās valodas stundās ir vērojamas lielas atšķirības skolēnu valodas prasmju līmenī pirmajos skolas gados, bet pakāpeniski tās izlīdzinās, bērniem virzoties uz priekšu skolas sistēmā. Tas pierāda to, ka valodas prasmes atšķirības skolas gaitu sākumā nav milzīga pedagoģiska problēma, ja tiek realizētas pareizas  mācību stratēģijas un atvēlēts pietiekams laiks.  

Arī lingvistiskais attālums starp pirmo un otro valodu var radīt atšķirības otrās valodas apguves tempos un gala rezultātos jauktās klasēs. Eiropas Skolās ir novērots, ka skolēniem, kuru dzimtā valoda ir ģermāņu valoda un kuri apgūst angļu vai vācu valodu kā savu otro valodu, sākumā šīs valodas apguvē ir ievērojamas priekšrocības pār saviem neģermāņu izcelsmes vienaudžiem, bet ar laiku tās samazinās (Housen, 2002a, b). Luksemburgas pieredze trilingvālās izglītības jomā liecina, ka tipoloģiskā radniecība starp pirmo un otro valodu var atvieglot otrās valodas ieviešanu bilingvālajā izglītībā. Pieredze ar grieķu skolēniem Eiropas Skolu sistēmā rāda, ka skolēniem ir jādod zināmas atlaides, ja bilingvālajā izglītībā ir pārstāvētas divas  atšķirīgas rakstības sistēmas. Šī pieredze ir noderīga arī Latvijas kontekstā. Vairāku mazākumtautību valodas Latvijas bilingvālās izglītības sistēmā (piemēram, krievu, lietuviešu, poļu, baltkrievu), ir ģenētiski saistītas ar otro – latviešu – valodu, kaut arī dažās no tām tiek izmantota atšķirīga rakstības sistēma (piemēram, krievu valodā). Citas mazākumtautību valodas ir tipoloģiski attālākas (piemēram, igauņu valoda), pie tam tās var balstīties uz pilnīgi atšķirīgu alfabētu (piemēram, jidišs).  Bērniem, kuri pieder pie šīm valodu grupām, ir nepieciešams vairāk laika un pedagogu uzmanības, lai viņi sasniegtu standarta rakstpratības līmeņus savā pirmajā un otrajā valodā.  

Skolotāji: Ideālajā variantā bilingvālo programmu valodai ir jābūt skolotāju dzimtajai valodai, jo viņi labas valodas paraugs skolēniem un nodrošina bagātīgu, daudzveidīgu, pareizu un atbilstošu lingvistisko ieguldījumu valodas apguvē.  Turklāt skolotāji, kuriem mācību valoda ir dzimtā valoda, veic svarīgu funkciju un kalpo par paraugu skolēnu kultūras identitātes attīstībā. Pie tam otrās valodas skolotājiem ir jābūt bilingvāliem vai vismaz pietiekami labi jāpārvalda skolēnu pirmā valoda, lai nodrošinātu viņu komunikatīvās vajadzības otrās valodas apguves agrīnās stadijās. Kaut arī teorētiski Latvijā nevajadzētu trūkt piemērotu skolotāju kandidātu, kuriem mācību valoda ir dzimtā valoda, pedagogu kadru piesaistīšanu apgrūtina ārkārtīgi zemais atalgojums (UNDP, 1998, 68 lpp). 

Kvalificētu skolotāju - jo īpaši tādu, kuri var mācīt latviešu valodu kā otro valodu (LAT2) - trūkums var kavēt bilingvālās izglītības politikas veiksmīgu ieviešanu. Atkal jāuzsver, ka šī situācija nemaz tik ļoti neatšķiras no procesiem citās pasaules vietās, kur tiek ieviesta bilingvālā izglītība, kā to pierāda šai problēmai veltītie Eiropas Padomes semināri (Council of Europe, 1997). Tas liekas neizbēgami, ka Latvijas skolotāji, kuri centīsies izpildīt bilingvālās politikas un programmas norādījumus bez vispusīgiem sagatavošanas kursiem un personīgās izglītības pieredzes tādā programmā, kuru viņiem tagad nākas realizēt, izjutīs pedagoģisko nedrošību. Kaut arī Latvijas varas iestādes šobrīd risina šīs problēmas (skat. Latviešu valodas apguves valsts programmu; UNDP 1996, 73-75 lpp), un tām ar laiku būtu jāizzūd, ir grūti stādīties priekšā, kā to ir iespējams izdarīt īsajā laika sprīdī, ko atvēl Latvijas Izglītības likums (t.i., līdz 2004. gadam). 

4.2. Galaprodukta mainīgie lielumi  

Bilingvālās izglītības vispārējais nolūks var būt vai nu valodas saglabāšana, vai tās bagātināšana vai arī pāreja uz otro valodu (Fishman, 1976): saglabāšanas gadījumā mērķis ir saglabāt apdraudēto mazākumtautības valodu, bagātināšanas gadījumā – pievienot papildu valodu mācību programmai un skolēnu valodu repertuāram, nekaitējot viņu pirmajai valodai, bet pārejas gadījumā mērķis ir pēc iespējas ātrāk pārvest skolēnus uz tikai un vienīgi otrās valodas lietošanu. Pārejas politika ir visizplatītākā attiecībā uz mazākumtautību grupām, un tā var būt vērsta uz mazākumtautību grupu asimilāciju, dažādu grupu integrāciju vai arī kultūras plurālismu (Watson, 1984, Baetens Beardsmore, 1992). Saglabāšanas un bagātināšanas politika parasti ved pie izlīdzsvarotām bilingvisma formām un papildinošiem rezultātiem, jo tā ir orientēta uz jaunu kognitīvo, psiholoģisko un sociālo spēju pievienošanu, kam nav negatīvas ietekmes uz spējām, kas ir iegūtas pirmajā valodā. Turpretī pārejas politikas rezultāts var būt samazinošs, ja otrā valoda ņem virsroku uz pirmās valodas rēķina, nepanākot bilingvismu  un kognitīvos, psiholoģiskos un sociālos ieguvumus. Tomēr iznākuma līmenī konkrētās politikas mērķis var būt sasniegt bilingvismu, rakstpratību divās valodās un bikulturālismu dažādas pakāpes – minimālu, daļēju vai pilnīgu.  

Ja mēs gribam klasificēt Latvijas bilingvālās izglītības sistēmu Fišmana kategorijās, mums ir jāpievērš uzmanība gan oficiālajos politikas dokumentos skaidri paustajiem mērķiem, gan arī tieši nepateiktajiem mērķiem un rezultātiem, kas varētu realizēties, pielietojot izstrādātās ieviešanas procedūras.  

Latvijas bilingvālās izglītības sistēmas oficiālais lingvistiskais un izglītības mērķis ir panākt, ka nelatviešu skolēni sasniedz augstu latviešu valodas prasmes līmeni, lai viņiem būtu pielīdzināmas izredzes gūt sholastiskus panākumus valsts augstākās izglītības sistēmā, kur mācību valoda ir tikai latviešu valoda, vienlaikus saglabājot  bērnu dzimto valodu. Saistītais socio-kultūras mērķis ir mazākumtautību integrācija Latvijas sabiedrībā, kas ir iecerēta kā “viendabīga sabiedrība” (MOES, 2001), nodrošinot mazākumtautību pārstāvjiem vienlīdzīgas iespējas iesaistīties sabiedriskajā dzīvē kopā ar etniskajiem latviešiem un saglabājot bērnu  atšķirīgo nacionālo un kultūras identitāti.  

Tādējādi, bilingvālās izglītības oficiālais mērķis Latvijā ir (pirmās valodas un ar to saistītās nacionālās identitātes) saglabāšana un bagātināšana (otrās valodas pievienošana un izziņas attīstības veicināšana). Tā ietver arī pārejas iezīmes, jo cits oficiāls mērķis paredz veikt pāreju no izglītības divās valodās uz izglītību tikai latviešu valodā. Lai attaisnotu pārejas komponenta klātbūtni, tiek izmantoti argumenti par vienlīdzīgām  iespējām un skolēnu akadēmiskā snieguma maksimālu paaugstināšanu: mazākumtautību bērniem ir jāfunkcionē vairākuma valodā augstākās izglītības sistēmā un sabiedrībā un, ja viņi ātri un pilnībā neiegūs kompetenci vairākuma valodā, viņi var atpalikt no saviem vairākumtautības vienaudžiem skolā un nevarēs pilnvērtīgi iesaistīties sabiedriskajā dzīvē. Vēlāk runāsim par to, cik šādi argumenti ir pamatoti.   

Oficiālā politika ir ļoti nekonkrēta attiecībā uz to, kādā līmenī būtu jāsaglabā bērnu dzimtā valoda un nacionālā identitāte, un vai vēlamais rezultāts ir pilnīgas un izlīdzsvarotas vai daļējas un neizlīdzsvarotas bilingvisma, divu valodu rakstpratības un bikulturālisma formas. Šajā sakarā ir svarīgi atzīmēt, ka mazākumtautības valodas un literatūras zināšanas nav iekļautas valsts vērtēšanas procedūrā, bet latviešu valodas un literatūras zināšanas ir iekļautas (gluži tāpat kā svešvalodas zināšanas sākot jau ar to brīdi, kad skolēni sāk to apgūt). Tas norāda, ka bilingvālās izglītības politikai galvenokārt rūp latviešu valodas prasme un rakstpratība, bet ne pirmās valodas pilnveidošana augstā līmenī. Šo iespaidu apstiprina nākamajā nodaļā izklāstītā Latvijas bilingvālās izglītības sistēmas  strukturālo komponentu un ieviešanas procedūru detalizētāka analīze. Tā atklāj, ka pārejas komponenta raksturs Latvijas bilingvālās izglītības sistēmā ir tāds, ka tas varētu ņemt virsroku pār saglabāšanas un bagātināšanas mērķiem un vest pie daļēja nevis pilnīga bilingvisma, pie asimilācijas nevis integrācijas un eventuāli pie iespējamas valodas nomaiņas par sliktu mazākumtautību valodām. 

4.3. Darbības mainīgie lielumi 

Latvijas bilingvālās izglītības detalizēta analīze raksturos deklarēto saglabāšanas, bagātināšanas un pārejas mērķu darbību un to sasniegšanas iespējamības pakāpi. Uzsvars tiks likts uz valodu lomu bilingvālajās mācību programmās un pielietotajām valodu mācīšanas stratēģijām. 

4.3.1. Mācību programmas raksturojums
4.3.1.1. Valodu sadalījums mācību programmā  

Svarīgs analīzes aspekts ir pirmajai un otrajai valodai atvēlētais laiks mācību programmas. Ja vēlamais mērķis ir saglabāšana un bagātināšana, tad stundu sarakstā pirmajai valodai (kā priekšmetam un mācību valodai) un otrajai valodai (kā arī nākamajām valodām) būtu jāatvēl pēc iespējas vienāds stundu skaits, lai nepieļautu pirmās valodas pavājināšanos. Konkrēti tas nozīmē to, ka, ja vien pirmajai valodai nav dominējošā loma apkārtējā sabiedrībā, ir vēlams pirmajos piecos līdz astoņos skolas gados otrajai valodai atvēlēt ne vairāk kā 50% no mācību programmas (Baker, 1996, Skutnabb-Kangas, 1995).

1. attēlā ir parādīts aptuvens laika sadalījums pirmajai, otrajai un trešajai valodai (gan kā priekšmetam, gan arī kā satura apguves valodai) un “bilingvālajai izglītībai” Latvijas Izglītības un zinātnes ministrijas (IZM) izstrādātajos četros programmu modeļos, Latvijas Krievu mācībvalodas skolu atbalsta asociācijas (LAŠOR) piedāvātajā programmā un, visbeidzot, Rīgas ģimnāzijas “Maksima” ieviestajā bilingvālās izglītības (krievu-latviešu)  programmā. Salīdzinājuma labad tiek analizētas arī Eiropas Skolu un Luksemburgas sistēmas ietvaros izstrādātās programmas.  Lai nodrošinātu salīdzināšanas iespējas, aptuvenais stundu skaita īpatsvars ir aprēķināts, balstoties uz 9 mācību gadu ciklu (no 1. līdz 9. klasei), kas atbilst pamatizglītības ciklam Latvijā.

Latvijas programmas 1., 2. un 4. modelis ir uzskatāmi piemēri Ramirez & Merino (1990) raksturotajām vēlīnās izejas bilingvālās izglītības pārejas programmām (Late Exit Transitional Bilingual Educational programs). Šādas programmas parasti pieļauj, ka 25-40% mācību programmas tiek mācīti pirmajā valodā līdz pat pamatskolas beigām. Programmas 3. modelī, ģimnāzijas “Maksima” programmā  un jo īpaši LAŠOR modelī pirmās valodas īpatsvars ir 50% un vairāk. Tā ir valodas saglabāšanas programmu iezīme, kas ilustrēts ar valodas augsto īpatsvaru Eiropas Skolu modelī. Tas tiek uzskatīts par nepieciešamu daudzajiem Eiropas Skolu skolēniem, kuri atrodas mazākuma situācijā (piemēram, zviedri, grieķi, dāņi, portugāļi somi, holandieši) un kuriem pietrūkst lingvistiski bagātas ārpusskolas vides, kas ir nepieciešama pirmās valodas normālai attīstībai. Ievērojiet arī to, ka neizbēgami mazāks laika daudzums, kas tiek atvēlēts otrajai valodai Eiropas Skolu programmā, neatstāj negatīvi ietekmi uz otrās valodas attīstību, kuras līmenis ir vispārēji augsts un vidusskolas beigās pat pielīdzināms to cilvēku valodas pārvaldīšanas līmenim, kuriem attiecīgā valoda ir dzimtā valoda.  




Latvijas bērni, kuri pārstāv mazākumtautību valodas (piemēram, poļu, jidiša, igauņu), domājams, atrodas atšķirīgā situācijā nekā dāņu, grieķu, somu vai portugāļu skolēni Eiropas Skolās.  Varētu uzskatīt, ka viņu pirmās valodas attīstībai nāktu par labu intensīva šīs valodas mācīšana pamatskolā – varbūt vēl intensīvāka nekā to paredz 1., 2. un 4. programmas modelis. Tas būtu jo īpaši noderīgi, ja pirmā valoda ir tipoloģiski nesaistīta ar latviešu valodu (piemēram, igauņu valoda) un/vai izmanto atšķirīgu rakstības sistēmu (piemēram, jidišs).  Krievvalodīgo bērnu situācija, iespējams, ir atšķirīga. Daudzi (kaut arī ne visi) krievvalodīgie bērni dzīvo bagātīgā pirmās valodas vidē, kas nodrošina ārpusskolas saskares iespējas ar šo valodu, kā arī rada attieksmes un motivējošos stimulus pirmās valodas attīstībai.  Tādēļ, šķiet, viņu pirmās valodas attīstība ir mazākā mērā pakļauta riskam, pat ja krievu valodai atvēlētais laiks mācību programmā samazinātos zem 50%, kas ir saglabāšanas programmas kritērija robeža.  Šajā gadījumā otrā – latviešu – valoda varētu iegūt no papildu atbalsta mācību programmā, jo īpaši ņemot vērā augsto runas prasmes un rakstpratības līmeni, kas šiem bērniem ir jāsasniedz latviešu valodā, lai viņi gūtu akadēmiskus panākumus monolingvālā vidusskolu un augstskolu sistēmā Latvijā.    

4.3.1.2.  Bilingvālās izglītības plašums  

Ja bilingvālās izglītības politikas vēlamais rezultāts ir pilnīgs bilingvisms un it īpaši pilnīga rakstpratība, tad bilingvālā izglītība ne vien būtu jāiesāk agrīnā vecumā (lai izmantotu bērnu dabiskās valodas apguves spējas), bet arī jāturpina pilna izglītības cikla ietvaros, t.i., pamatskolā un vidusskolā. Šis ieteikums izriet no zināšanām par pirmās un otrās valodas prasmes un rakstpratības apguves procesiem, kas ir sarežģīti, pakāpeniski un laikietilpīgi. Ļaujot bilingvālajai izglītībai turpināties arī vidusskolas līmenī, tiek nodrošināts pēctecības elements mācību programmā,  kas tiek uzskatīts par nepieciešamu skolēnu harmoniskai akadēmiskajai un socio-kulturālai attīstībai (Baker, 1996).   

Latvijā bilingvālā izglītība šobrīd darbojas tikai pamatskolas līmenī. Līdz ar to mazākumtautību bērnu izglītības sistēmā netiek nodrošināta ilglaicīga pēctecība, bet gan ir paredzēta pārslēgšanās no bilingvālās izglītības uz monolingvālu izglītību otrajā valodā. Varētu apšaubīt, vai šī procedūra ir saprātīga, ja izglītības mērķis patiesi ir panākt pilnīgas un stabilas bilingvisma un rakstpratības formas. Dažādu programmas modeļu tuvāka izpēte atklāj, ka nereti šī pārslēgšanās notiek vēl pirms pamatskolas beigām (skat. 2.-7. attēlu pielikumā).  Pēc tam pirmā valoda tiek piedāvāta tikai kā mācību priekšmets, pieņemot, ka  tās statuss mācību programmā ir pielīdzināms trešās valodas statusam.
 Pārsteidzošā kārtā 2. modelis vispār neparedz satura mācīšanu pirmajā valodā līdz pat pamatskolas pēdējām trim klasēm (3. attēls). Nav skaidrs, kāds tam ir pamatojums. Tikai 3. modelis, LAŠOR modelis un ģimnāzijas “Maksima” programma nodrošina pirmās valodas kā mācībvalodas lietošanu pietiekamā apmērā un tādējādi piedāvā vislabākās izredzes pirmās valodas saglabāšanai (skat. 4., 6. un 7. attēlu). 
 
4.3.1.3.  Pirmās un otrās valodas mācīšanas progresija un saturisko priekšmetu izvēle  

Bilingvālā izglītība nozīmē to, ka noteiktā bērna izglītības posmā abas valodas tiek lietotas kā mācībvalodas, taču tas, cik lielā mērā katrā no šīm valodām tiek lietota un kāda satura apguvei, ir atšķirīgi vairākumtautības un mazākumtautības bērniem. Kaminss (Cummins, 1984) sniedz teorētisko pamatojumu atbilstošajai izvēlei, izvirzot trīs principus, kas raksturo attiecības starp pirmās un otrās valodas mācīšanu, saturisko priekšmetu izvēli un veiksmīgu lingvistisko un izziņas attīstību bilingvālajā izglītībā.  Saskaņā ar sliekšņa hipotēzi (Threshold Hypothesis) intelektuālā un sholastiskā procesa normālai norisei skolā ir nepieciešams, lai skolēni sasniegtu minimālu mācībvalodas prasmes līmeni, kas ļautu tiem uztvert saturu. Saskaņā ar savstarpējās atkarības hipotēzi (Interdependence Hypothesis)  valodas uzdevumi atšķiras pēc to risināšanai nepieciešamās kognitīvās apstrādes un kontekstualizācijas pakāpes. Akadēmiskā satura materiāla apstrāde klasē prasa kontekstualizētu un kognitīvi piesātinātu valodas lietojumu, kam ir nepieciešama kognitīvi-akadēmiskā valodas prasme (cognitive-academic language proficiency – CALP) (Cummins, 1984). Tā kontrastē ar savstarpējās saziņas pamatprasmēm (basic interpersonal communicative skills - BICS) – valodas prasmes līmeni, kas ir nepieciešams kontekstā sakņotu un kognitīvi nepiesātinātu valodas aktivitāšu (piemēram, ikdienišķas sarunas) veikšanai. BICS, kas pārstāv minimālo slieksni, ir attīstības ziņā visprimitīvākais līmenis un kalpo par pamatu CALP attīstībai. Visbeidzot, kopējās pamata prasmes hipotēze (Common Underlying Proficiency Hypothesis) balstās uz pieņēmumu, ka pastāv kopējs, no valodas neatkarīgs pamats, uz kura attīstās valodas prasmes dekontekstualizētie aspekti, ieskaitot rakstpratību. Kad šādas dekontekstualizētas valodas prasmes ir stingri iedibinātas vienā valodā, tās var viegli pārnest uz jebkuru citu apgūstamo valodu (ar nosacījumu, ka pastāv pietiekami kontakti ar mērķa valodu un adekvāta motivācija iemācīties šo valodu). 

Pamatojoties uz šiem teorētiskajiem principiem, varētu izvirzīt vairākas ieteicamās prasības bilingvālās izglītības programmām, kuras ir orientētas uz pilnīgu bilingvismu un rakstpratību divās valodās (Tucker,1998; Skutnabb-Kangas,1995; Krashen & Biber, 1988). Attiecībā uz mazākumtautību bērniem visstingrākā prasība ir tā, ka “dzimtajai valodai izglītības sākumā ir jāfunkcionē kā mācībvalodai visos priekšmetos; vismaz daži priekšmeti ir jāmāca dzimtajā valodā visu skolas laiku līdz pat 12. klasei, bet šo priekšmetu izvēle var būt dažāda” (Skutnabb-Kangas, 1995, 14 lpp; autores izcēlums). 

Eiropas Skolu programma bieži vien tiek izcelta kā “ideālam tuvināta mazākumtautību bērnu izglītības programma”, jo tajā ir ņemtas vērā minētās prasības (Skutnabb-Kangas, 1995, 14 lpp). Tādēļ Latvijas bilingvālās izglītības programmu salīdzinājums ar Eiropas Skolu programmu varētu sniegt priekšstatu par to, kādas ir Latvijas programmu izredzes gūt panākumus (skat. vēlreiz 2. – 7. attēlus pielikumā).  

Attiecībā uz mazākumtautību pirmo valodu (t.i., valodu, kurai ir dotas vismazākās iespējas tikt attīstītai līdz augstam prasmes līmenim, kādā to pārvalda cilvēki, kuriem tā ir dzimtā valoda) valodas apguves progresija un šajā valodā apgūstamā satura izvēle izskatās šādi:  

· Eiropas Skolās visi priekšmeti tiek mācīti tikai pirmajā valodā vismaz pirmajos divos skolas gados. LAŠOR un ģimnāzijas “Maksima” programmas arī seko šai praksei, ko nevar teikt par IZM programmas modeļiem (kaut arī jāatzīst, ka jaunākajās klasēs to priekšmetu skaits, kuri netiek mācīti tikai un vienīgi pirmajā valodā, ir neliels; skat. 2.- 7. attēlus).  

· Eiropas Skolās rakstpratība vispirms tiek attīstīta pirmajā valodā. Situācija Latvijas programmās ir neskaidra. Vispirms būtu jāuzzina, kas notiek latviešu valodas un literatūras stundās 1. un 2. klasē. Taču izskatās, ka rakstpratības attīstība tiek sākta pirmajā un otrajā valodā vienlaicīgi.   

· Eiropas Skolās visi kognitīvi piesātinātie dekontekstualizēta satura kursi (matemātika, sociālās un dabas zinības) vispirms tiek mācīti pirmajā valodā vismaz divus pirmos skolas gadus. LAŠOR un ģimnāzijas “Maksima” programmas arī piedāvā gandrīz visa akadēmiskā satura apguvi vispirms pirmajā valodā. IZM programmas modeļi dažādā pakāpē tuvinās šai praksei atkarībā no apgūstamā satura veida. Piemēram, matemātika tiek mācīta gandrīz tikai pirmajā valodā 1. modelī (1.- 4. klasei), 4. modelī (1.-3. klasei) un 3. modelī (1.- 8. klasei), bet 2. modelī tā jau no paša sākuma tiek mācīta bilingvāli.  Vēsture tiek ieviesta kā priekšmets otrajā (nevis pirmajā) valodā 1. un 4. modelī, un bilingvāli – 2. modelī. Tikai 3. modelis paredz vēstures apguvi vispirms pirmajā valodā (5.- 8. klasei). No IZM piedāvātajiem programmas modeļiem tikai 3. modelis seko ieteicamajai praksei, ka akadēmiska satura priekšmeti vispirms jāmāca pirmajā valodā.  

· Eiropas Skolās pirmā valoda tiek mācīts kā priekšmets visus skolas gadus no 1. līdz 12. klasei. Šis princips tiek ievērots arī visās Latvijas programmās.  

Attiecībā uz otro – vairākuma – valodu, tās apguves progresija un priekšmetu izvēle ir šāda:  

· Eiropas Skolās otrā valoda tiek mācīts kā priekšmets visus skolas gadus no 1. līdz 12. klasei. Tāda prakse tiek ievērota arī visās Latvijas programmās.  

· Eiropas Skolās otrā valoda vispirms tiek mācīta kā priekšmets vismaz trīs gadus, pirms tā kļūst par mācībvalodu citos priekšmetos. Šis princips tiek stingri ievērots tikai IZM programmas 4. modelī. Visās pārējās Latvijas programmās otrā valoda tiek lietota kā mācībvaloda vai nu atsevišķi, vai arī kopā ar pirmo valodu jau no paša skolas sākuma vai arī pirmo trīs skolas gadu laikā.       

· Eiropas Skolās otrā valoda vispirms tiek ieviesta kā mācībvaloda kognitīvi mazāk piesātinātos un kontekstualizētos priekšmetos (fiziskā audzināšana, plastiskā māksla, projekti un aktivitātes). Arī Latvijas programmas ievēro šo principu, izņemot 4. modeli, kur otrā valoda kā vienīgā mācībvaloda tiek ieviesta kognitīvi piesātinātos un dekontekstualizēta  satura priekšmetos (piemēram, matemātika). Citās programmās otrā valoda kā vienīgā mācībvaloda vispirms tiek izmantota mazāk akadēmiskos priekšmetos, piemēram sports un mājturība.  

· Eiropas Skolās otro valodu kā mācībvalodu kognitīvi piesātinātos un dekontekstualizētos priekšmetos sāk ieviest ne ātrāk kā 8. klasē, kad skolēni to ir mācījušies kā priekšmetu septiņus gadus (no 1. līdz 7. klasei) un kad piecus gadus tā viņiem ir bijusi mācībvaloda mazāk akadēmiskos priekšmetos (no 3. līdz 7. klasei). Latvijas programmās otrās valodas kā mācībvalodas izmantošana akadēmiskos priekšmetos (izņemot “bilingvālās stundas”) arī tiek atlikta uz vēlāku laiku, bet ne visos gadījumos tik ilgi kā Eiropas Skolās. Otrās valodas kā mācībvalodas lietošanu akadēmiskajos priekšmetos visagrāk konstatējam parādās IZM programmas 4. modelī, kur tā ir paredzēta kā vienīgā mācībvaloda matemātikā sākot no 4. klases.
 

· Eiropas Skolās otrās valodas rakstpratības un citu dekontekstualizētu otrās valodas aspektu attīstība tiek atlikta līdz 5. klasei. Līdz tam laikam skolēni ir ne vien apguvuši nepieciešamās savstarpējās saziņas pamatprasmes (BICS) otrajā valodā, bet arī viņu CALP prasmes jau ir nostiprinātas pirmajā valodā un var tikt pārnestas uz otro valodu. Kā jau iepriekš tika norādīts, nav skaidrs, vai arī Latvijas programmās rakstpratības attīstība otrajā valodā tek atlikta uz vēlāku laiku.  

Rezumējot, Latvijas bilingvālās izglītības programmu struktūra un saturs liekas atbilstoši politikas rezultāta mērķu sasniegšanai. IZM programmas 3. modelis, no kura ir atvasināts LAŠOR modelis un daudzas citas Latvijas bilingvālajās skolās šobrīd realizētās programmas, nodrošina visadekvātākos apstākļus mazākumtautību pirmās valodas saglabāšanai un tādēļ šķiet īpaši piemērots ieviešanai tajās teritorijās, kur nav iespējams garantēt pietiekamu ārpusskolas saskari ar pirmo valodu un motivējošos apstākļus.  Situācijās, kur pirmās valodas attīstība ir pakļauta mazākam riskam, bet kur nav iespējams garantēt kontekstuālu atbalstu otrajai valodai, bilingvālo izglītību būtu ieteicams  modelēt pēc IZM programmas 4. modeļa parauga.  

Visbeidzot, varētu apšaubīt, vai ir saprātīgi ierobežot bilingvālo izglītību, atstājot to tikai pamatskolas līmenī, ja mērķis patiesi ir maksimāli attīstīt runas un rakstpratības prasmes abās valodās, lai skolu beidzēji tās varētu pilnībā lietot visos profesionālās, sabiedriskās un personiskās dzīves aspektos.     

4.3.2. Valodu stratēģijas  

Lai sekmētu valodu apguvi bilingvālajā izglītībā, ir jābūt skaidri formulētam plānam, kas sasaistītu valodu attīstību ar akdēmisko attīstību. Pētījumi par bilingvālo izglītību dažādās pasaules vietās un vispārēji pētījumi par otrās valodas apguvi parāda, ka valodas apguve ir efektīvāka tad, ja tā ir integrēta jēgpilna un svarīga satura apguvē, tomēr arī formāla valodas studēšana saglabā savu lomu.  

Latvijā tiek nodrošināti abi valodu mācīšanas veidi, kas ir pareiza izvēle, ņemot vērā vēlamos rezultāta mērķus. Diemžēl, nav pieejama informācija par faktisko praksi valodas kā priekšmeta mācīšanā un valodas izmantošanā satura apguvei, kas neļauj detalizēti novērtēt šo bilingvālās izglītības aspektu Latvijā. Tādēļ nākamajās sadaļās autors dalīsies savās personīgajās pārdomās par valodas mācīšanas metožu, stratēģiju un prakses vispārējiem aspektiem, kas potenciāli varētu būt pielietojami Latvijas kontekstā.  

4.3.2.1. Valodas satura mācīšanas stratēģijas   

Svarīgs bilingvālās izglītības komponents ir satura mācīšana abās valodās, kas divējādi sekmē valodas apguvi. Pirmkārt, tas padara mērķa valodu derīgāku skolēnu tūlītējo saziņas un akadēmisko vajadzību apmierināšanai, tādējādi radot labvēlīgu motivāciju to mācīties. Otrkārt, satura mācīšana mērķa valodā pastiprina ieguldījumu un galaproduktu valodas apguves procesos. Pētījumi par otrās valodas apguvi parāda, cik milzīga nozīme šajā ziņā ir saprotamam galaproduktam  (Swain, 1995). Saprotams galaprodukts ir skolēna spējas veidot jēgpilnu, saskanīgu un lingvistiski pareizu runu mērķa valodā. Šāds galaprodukts ir nepieciešams  runas un rakstības producēšanas prasmes attīstībai augstā līmenī, jo tas skolēnus virza no valodas semantiski-pragmatiskas apstrādes uz strukturētu analīzi. Tādēļ satura apguves stundās ir jānodrošina, lai skolēni saņemtu ne vien saprotamu ieguldījumu, bet arī lai viņiem būtu iespējas producēt pietiekami saprotamu galaproduktu.  Pētījumi par mācīšanas praksi bilingvālajā izglītībā  skaidri parāda, ka, ja tradicionālās uz skolotāju centrētās aktivitātes, kuras ir neizbēgamas atsevišķos mācību stundas momentos, kļūst par dominējošām vai vienīgajām aktivitātēm, skolēniem nav pietiekamu iespēju producēt saprotamu galaproduktu, un tas kavē viņu valodas attīstību (Swain, 1996). Šādas uz skolotāju centrētas stratēģijas parasti piekopj skolotāji, kuri nepietiekamās sagatavotības dēļ neizprot integrētas satura un valodu apguves procesu bilingvālajā izglītībā (Baetens Beardsmore, 1999). Šāda situācija noved pie pedagoģiskas stratēģijas, kuras rezultātā tiek panākta reaģējoša nevis aktīva valodas lietošana no skolēnu puses, tādējādi iznīcinot bilingvālās izglītības programmas svarīgo mērķi izmantot satura materiālu formālā valodas apguves procesa pastiprināšanai.  

Šī iemesla dēļ valodas kā satura apguves līdzekļa lietošana ir jāpapildina ar komunikatīvi bagātīga konteksta radīšanu klasē, kas veicinātu spontāna ilgstoša galaprodukta producēšanu un ļautu pilnveidot produktīvo valodas prasmi. Šādu kontekstu var radīt, piemēram, plaši izmantojot interaktīvās mācību metodes un skolotāja pārraudzītu grupu vai pāru darbu nevis individuālo darbu. Eiropas Skolu pieredze otrās valodas mācīšanā parāda, ka šo praksi var ļoti labi lietot tad, ja skolēnu sastāvs ir lingvistiski neviendabīgs, jo tas rada dabisku kontekstu kopējas otrās valodas nepieciešamai lietošanai. Šādas dabiskas situācijas neformālai sociālajai mijiedarbībai otrajā valodā reti kad rodas homogēnās imersijas klasēs, kur skolēniem ir maz iemeslu sazināties savā starpā otrajā valodā, jo tipiski viņiem ir kopēja pirmā valoda. Tas ir viens no iemesliem, kādēļ ar imersijas pieeju izglītībā tiek sasniegti zemāki valodas produktīvās prasmes līmeņi nekā bija cerēts (Swain, 1995). Tādēļ viena iespēja, kā bilingvālā izglītība Latvijā varētu piedāvāt mijiedarbībā balstītu ieguldījumu un galaproduktu otrajā valodā, ir izveidojot etnolingvistiski jauktas klases un veicinot otrās valodas kā kopējas lingua franca lietošanu. Acīmredzami, šāds variants ir iespējams dažos, bet ne visos valsts apgabalos.  

4.3.2.2.  Valodas kā priekšmeta mācīšanas stratēģijas  

Pētījumi par skolēnu sasniegumiem otrajā valodā imersijas kontekstos un Eiropas Skolās atklāj, ka bilingvālajā izglītībā pastāv acīmredzama nepieciešamība pakļaut skolēnus pirmās un otrās valodas “strukturētai iedarbībai” valodas kā priekšmeta mācīšanas formā, lai papildinātu “valodas lietošanas” komponentu citu priekšmetu satura apguvē caur attiecīgo valodu (Ellis, 1990, Harley, 1993, Housen, 2002a,b).  Mazākumtautību valodu kontekstā varbūt pat ir jāatliek otrās valodas kā mācībvalodas izmantošana un vispirms tā jāmāca kā priekšmets, lai palīdzētu skolēniem sākt apgūt šo valodu. Tā tas notiek Eiropas Skolās un Latvijas programmas 4. modelī.

Metodes un pieejas otrās valodas kā priekšmeta mācīšanai ir ļoti atšķirīgas (skat. Stern, 1992), un nav viennozīmīgu pētījumu rezultātu, kas pierādītu vienas metodes pārākumu par otru. Šķiet, ka Latvijā šobrīd izstrādātā metodoloģija otrās valodas mācīšanai atbalsta pieredzes pieeju, uzsverot komunikatīvo prasmju attīstību nevis formālās zināšanas par valodu. Tā, iespējams, ir saprātīga izvēle, ņemot vērā otrās valodas plašo funkciju diapazonu izglītībā un sabiedrībā.  Taču pētījumu rezultāti pierāda, ka otrās valodas kā priekšmeta (un, patiesi, arī pirmās valodas kā priekšmeta) mācīšanai noteiktā izglītības stadijā ir jābūt arī analītiskai un orientētai uz formu, lai palīdzētu skolēniem apgūt mazāk pieejamos mērķa valodas aspektus un veicināt viņu metalingvistisko apziņu, lingvistisko precizitāti un atbilstību (Hammerly, 1991). Ja otrās valodas mācīšanā pietrūkst uzsvara uz lingvistisko formu, tas var izraisīt priekšlaicīgu fosilizāciju, jo īpaši situācijās, kur nav iespējams garantēt kritiski svarīgo pakļaušanu otrās valodas iedarbībai un motivāciju, kā tas varētu būt bilingvālajās skolās krievvalodīgajiem bērniem Latvijā.  

“Fokusam uz formu” valodas mācīšanā nav jābūt tikai pirmās/otrās valodas priekšmeta skolotāja atbildībai. Eiropas Skolās visi pirmajā un otrajā valodā apgūstamo priekšmetu skolotāji savā darbā iekļauj lingvistiskus elementus, īpašu vērību piegriežot precīzai leksikai un pareizai gramatikai (jo īpaši rakstu darbos), un spontāni koriģē sīkākas kļūdas, atkārtojot pareizo formu pirms došanās tālāk. Rūpes par valodas pareizību, precizitāti un atbilstību ir raksturīgas visām mācību stundām Eiropas Skolās, kas palīdz sasniegt augstu runas un rakstītprasmes līmeni pirmajā un otrajā valodā šajā programmā (Baetens Beardsmore,1995).  

4.3.2.3. Bilingvālās mācīšanas stratēģijas 

Pārsteidzoša iezīme bilingvālajā izglītībā Latvijā ir iespaidīgā loma, kas daudzās programmās un modeļos ir atvēlēta “mācīšanai bilingvāli”. Kā jau iepriekš tika atzīmēts, nav īsti skaidrs, ko tas nozīmē attiecībā uz reālo mācīšanu un praksi klasē. Terminu “mācīšana bilingvāli” var attiecināt uz daudzām dažādām pedagoģiskām praksēm. Tas var apzīmēt stingras bilingvālās mācīšanas formas, piemēram,  divu valodu vienlaicīgu lietošanu mācību stundā, ko vada viens skolotājs vai skolotāju komanda, vai arī pirmās un otrās valodas pārmaiņus lietošana viena otrai sekojošās stundās vai dienās (pārdienu bilingvālā mācīšana). Vājās bilingvālās mācīšanas formas tipiski raksturo vienas valodas (parasti – pirmās valodas) neregulāru un ierobežotu lietošanu  “otrajai valodai atvēlētajā “ stundā. Vājās mācīšanas formās var arī tikt izmantotas ar konkrēto mācību priekšmetu saistītas bilingvālas terminoloģijas vārdnīcas, lai nodrošinātu skolēniem nepieciešamo vārdu krājumu pirmajā un otrajā valodā, un paretam tiek izmantota kodu pārslēgšana un tulkošana, lai noskaidrotu jautājumus un atrisinātu saziņas problēmas. Šādas (vājās) bilingvālās mācīšanas stratēģijas tiek plaši praktizētas daudzās bilingvālās izglītības programmās, to skaitā Eiropas Skolas un Luksemburgas programmās.  

Literatūra precīzi neapraksta to, kā darbojas katra no šīm dažādajām bilingvālās mācīšanas stratēģijām, nedz arī kāds valodas un izglītības līmenis tiek sasniegts to rezultātā. Tādēļ nav iespējams izvirzīt konkrētus apgalvojumus par šo bilingvālās izglītības aspektu Latvijā. Tomēr, balstoties uz mūsu pētījuma par otrās valodas mācīšanu Eiropas Skolās rezultātiem (Housen, 2002b), mēs neieteiktu regulāri jaukt valodas mācīšanas nolūkos un jo īpaši ieteiktu izvairīties no “dominējošās valodas” biežas lietošanas “vājākajai” valodai paredzētajās stundās. (Latvijā dominējošā valoda parasti būs latviešu valoda, kaut gan dažās skolās tā varētu būt mazākumtautības valoda, piemēram – krievu valoda). Regulāra dominējošās valodas lietošana stundās, kurās mācībvaloda ir “vājākā valoda”, ne vien atņem skolēniem valodas apguvei vitāli svarīgu ieguldījumu, bet arī var radīt situāciju, kad skolēni “izslēdzas” brīžos, kad tiek lietota vājākā valoda, tādējādi padarot šo valodu mazāk derīgu savu tūlītējo saziņas vajadzību apmierināšanai un zaudējot motivāciju to iemācīties.  

5.  Noslēguma komentāri 

Latvijā šobrīd piedāvātais un realizētais bilingvālās izglītības veids ir “vājākās formas izglītība bilingvisma iegūšanai” (Baker, 1996, 153 lpp), jo bilingvālās izglītības politikas galvenais mērķis un reālais ilglaicīgais iznākums  ir pāreja uz latviešu valodu nevis izlīdzsvarota un pilnīga divvalodība un rakstpratība divās valodās, neraugoties uz oficiālajiem paziņojumiem par mazākumtautību dzimtās valodas un identitātes saglabāšanu. 

Šis secinājums izriet ne tik daudz no izstrādāto bilingvālās izglītības programmu struktūras un satura un izdarītajām pedagoģiskajām izvēlēm, kuras šķiet saskanīgas ar vēlamajiem rezultāta mērķiem, nedz arī no resursu nodrošinājuma, kurš varbūt (īslaicīgi) ir nepietiekams, bet gan no bilingvālās izglītības ierobežotās un nevienlīdzīgās izplatības Latvijas izglītības sistēmā kopumā. 

Tas būtībā ir politisks lēmums un ilustrē to, ka Latvijā, tāpat kā citviet, bilingvālās izglītības pamatā nav tikai rūpes par konkrētas sabiedrības grupas valodas un izglītības vajadzībām, bet arī politiski un ideoloģiski apsvērumi. Kā norāda Baetens Beardsmore (1992), nācijas, kuras darbojas pēc monolītas ideoloģijas, īpaši negribīgi ievieš bilingvālo izglītību un pat tādā gadījumā to rīcību vada spēcīga slēptā darba kārtība. Amerikas Savienotās Valstis un bijusī PSRS ir raksturīgi piemēri šādai situācijai. ASV valdība skopi atvēl līdzekļus spāniski runājošo minoritāšu bērnu bilingvālajai izglītībai, maskējoties ar vienlīdzīgu izglītības iespēju lozungu, taču nemaz neslēpj savu mērķi ātri likvidēt nepieciešamību pēc bilingvālās izglītības, kas negatīvi ietekmē jau tā trūcīgās bilingvālās izglītības rezultātu. Līdzīgi arī bijušajā Padomju Savienībā bija plaši izplatīta bilingvālā izglītība republikās ar jauktu etnisko sastāvu, taču valsts konsekventi atbalstīja krievu valodu, tādēļ krievvalodīgie iedzīvotāji daudz retāk izvēlējās bilingvālo izglītību, kamēr citu valodu pārstāvji pārkrievošanas procesa laikā  tika aizklātā veidā mudināti  iesaistīties bilingvālajā izglītībā (Lewis, 1981, MacLaughlin, 1986). Šķiet, ka ļoti līdzīgs scenārijs šobrīd tiek realizēts Latvijā, kura, līdzīgi daudzām citām Austrumeiropas valstīm, seko modernistu valsts modelim, ko spēcīgi ietekmē etniskais nacionālisms un viendabīguma un vienotas identitātes ideāli. Tas kontrastē ar situāciju Rietumeiropā, kura Eiropas Savienības plašākajā kontekstā ir pieredzējusi pāreju no modernistu uniformisma un asimilācijas ideoloģijas uz postmodernisma orientāciju uz daudzveidību, plurālismu un jauktajām identitātēm (O'Reilly, 2001). Šajā ideoloģijā balstās Rietumeiropas multilingvālās un daudzkultūru izglītības modeļi, to skaitā arī Eiropas Skolas modelis. Šī ir arī tā ideoloģiskā perspektīva, no kuras šajā rakstā tika analizēta bilingvālās izglītības sistēma Latvijā. Šo perspektīvu raksturo vairāki ideāli, proti, ka multilingvisms ir ikvienam sabiedrības loceklim vēlams un sasniedzams izglītības mērķis un tādēļ visiem iedzīvotājiem vajadzētu izvirzīt vienādas prasības attiecībā uz valodu apguvi un akadēmisko attīstību, un ka ir jārespektē cilvēku dzimtā valoda un kultūra, veidojot jaunu identitāti, kas būtu brīva no etnocentrisma. 

Šie ideāli gūst empīrisku atbalstu Eiropas Skolu sistēmas panākumos un mazu valstu, piemēram, Luksemburgas, pieredzē, kas mums pārliecinoši atgādina, ka bilingvālā izglītība, ja tā tiek rūpīgi plānota un nodrošināta visiem iedzīvotājiem, var veicināt valsts ekonomisko dzīvotspēju, mazināt nacionālisma un etniskuma šķeļošo ietekmi sabiedrībā  un piešķirt valstij atšķirīgu nacionālo identitāti. Tas, vai šī Rietumeiropas pieredze būs noderīga Latvijas situācijā, ir atkarīgs no politikas mērķiem, kurus nosaka politikas veidotāju priekšstati par sabiedrības vēlmēm attiecībā uz asimilāciju, integrāciju, valodu saglabāšanu, valodu nomaiņu un nepieciešamo divu un vairāku valodu prasmes līmeni. Katrs no šeit raksturotajiem modeļiem ietver zināmus elementus, kurus varētu ieviest Latvijas kontekstā, ja būtu vēlēšanās to darīt. Viss ir atkarīgs no tā, cik lielā mērā mērķis ir bilingvisms un bikulturālisms.  

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

� Kaut arī ir iespējams analizēt oficiālās programmas, lai iegūtu priekšstatu par valodu lietojumu mācību programmā, ne vienmēr ir viegli aprēķināt katrai valodai atvēlēto laiku. Tas ir jo īpaši sarežģīti Latvijas programmās, ņemot vērā “bilingvālās mācīšanas” komponentu. Vispirms būtu jāiegūst lielāka skaidrība par to, kas tiek praktizēts rubrikā “bilingvālā mācīšana” Latvijas modeļos,  jo no tā ir atkarīgs katras valodas aizpildītais laiks mācību programmā un klasē notiekošās valodu mijiedarbības kvalitāte 


� Šis statuss tiek vēl pastiprināts vidusskolas mācību programmā, kur mazākumtautības pirmajai  valodai tiek atvēlētas 210 stndas, bet trešajai valodai – 315 un arī ceturtajai valodai (kas nav obligāta) – 315.  


� Ievērojiet, ka šajā nodaļā izteiktajos vērojumos netiek ņemts vērā pirmās valodas kā mācībvalodas lietojums “bilingvālajās stundās”, skat. 1. piezīmi.  





� Varētu būt zināms pamatojums otrās valodas agrīnai izmantošanai matemātikas mācīšanā mazākumtautību bērniem. Dažās Foijera (Foyer) projekta trilingvālās izglītības programmās imigrantu bērniem Briselē matemātiku māca imigrantu pirmajā valodā, bet dažās citās – otrajā (holandiešu) valodā.     Liekas, ka uz bērniem tas neatstāj nekādu iespaidu: “bērna sekmes matemātikā vairāk nosaka skolotāja kvalitāte un bērna individuālās spējas nevis tas, vai matemātika tiek mācīta viņa dzimtajā valodā vai holandiešu valodā” (Leman 1990., 20. lpp.).  Iespējamais iemesls ir tāds ka, lai gan matemātikas apguve ir kognitīvi ļoti piesātināta un dekontekstualizēta aktivitāte, tā lielā mērā balstās uz īpašu simbolisku formālismu, kas nav atkarīgs no valodas.  
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