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Mērķa direktīva un organizatoriski metodiskie norādījumi

1. Kursa  mērķis

· Programma izstrādātā tiem, kuru profesionālajā darbībā pedagoģija būs viena no vispārizglītojošām disciplīnām, kas vecinās:

· vispārējās un pedagoģiskās kultūras paaugstināšanu;

· veidos viengabalainu uzskatu par cilvēka īpatnībām kā viņa darbības panākumu faktoru;

· prasmi patstāvīgi domāt un paredzēt paša rīcības sekas;

· patstāvīgi mācīties un adekvāti novērtēt savas iespējas;

· patstāvīgi atrast optimālus ceļus mērķa sasniegšanai un dzīves grūtību pārvarēšanai.

2. Kursa uzdevumi
· Kursa uzdevumi ir: 

· iepazīstināt ar pedagoģijas zinātnes galvenajiem attīstības virzieniem;

· apgūt izpratnes aparātu, kas apraksta psihiskā izziņas, emocionālo, gribas, motivācijas un regulācijas sfēru, personības, domāšanas, saskarsmes un darbības, izglītības un pašattīstības problēmas;

· iegūt profesionālās un mācību problēmu situāciju analīzes, profesionālās saskarsmes un mijiedarbības, individuālo un kopīgo lēmumu pieņemšanas, refleksijas un darbības attīstības pieredzi;

· iegūt pieredzi, kā ņemt vērā cilvēku individuālās un personības īpatnības, to izziņas un profesionālās darbības stilu;

· apgūt mūsdienu mācību procesa teorētiskos projicēšanas, organizēšanas un realizēšanas, tā gaitas un rezultātu diagnosticēšanas pamatus;

· apgūt studentu, skolnieku, ražošanas personāla audzināšanas darba metodes;

· veidot mācību nodarbību galveno veidu sagatavošanas un vadīšanas prasmes;

· iepazīstināt ar profesionālās domāšanas, tehniskās jaunrades attīstības idejām.

3. Kursa vieta sociāli humanitārās izglītības sistēmā

Programma izstrādāta lasītājiem, kuru pedagoģiskā kultūra un pedagoģiskā kompetence kļūs par organiskām viņu profesionālās darbības sastāvdaļām. Zināšanas par pedagoģiju palīdzēs veidot viengabalainu priekšstatu par cilvēka personīgajām īpatnībām kā viņu mācību un profesionālās darbības veiksmes faktoru, veicinās prasmi mācīties, garīgo darba kultūru, pašizglītību; ļaus efektīvāk pieņemt lēmumus, balstoties uz cilvēka un sabiedrības dabas zināšanām.

Kursa studēšanas galarezultātu sasniegšanai jāpamatojas uz zināšanām, kas iegūtas speciālajās humanitārajās disciplīnās, nedublējot to saturu. Nozīmīgākas viņiem būs nodaļu studēšana un apgūšana, kas virzīta uz personības un kolektīva izpēti, darbību dažādu veidu mācību un audzināšanas procesos.

4. Prasības kursa satura apgūšanai 
Kursa apguves rezultātā studentam absolventam: 

· Jābūt priekšstatam:

· par pedagoģijas priekšmetu, objektu un metodēm, par pedagoģijas vietu zinātņu sistēmā un to pamatnozarēs;

· par apziņas būtību, tās kopsakarību ar neapzināto, par apziņas un nepazinātā lomu uzvedības regulēšanā;

· par uzvedības un darbības motivāciju un psihisko regulāciju;

· par apziņas un pašapziņas lomu cilvēku uzvedībā, saskarsmē un darbībā, personības veidošanā;

· par sabiedrības attīstības mūsdienu posma īpatnībām, sociālo kopību un grupu rašanās dabu.

· Jāzina: 

· pedagoģijas zinātnes galvenajās kategorijas un jēdzieni;

· dabisko un sociālo faktoru korelācija/attiecības psihes veidošanā;

· iedzimtības un sociālās vides, nacionālo un kultūrvēsturisko faktoru loma un nozīmes attiecības izglītībā un audzināšanā;

· starppersonību attiecību, lielo un mazo grupu pedagoģijas pamati;

· pedagoģiskās darbības galvenās likumsakarības, principi, formas, līdzekļi un metodes;

· mācīšanas, audzināšanas un personības attīstības objektīvās sakarības mācību procesos un sociumā.

· Jāpārvalda: 

· pedagoģijas zinātnes jēdzieniskais un kategoriju aparāts, pedagoģiskās analīzes un projicēšanas instrumentārijs;

· zināšanu sistēma par izglītības, būtības, mācību procesu sfēru;

· mūsdienu mācīšanas tehnoloģijas, mācību un izziņas darbības organizācijas paņēmieni, mācību kvalitātes kontroles formas un metodes.

· Jāprot: 

· pielietot pedagoģiskās formas un metodes profesionālās mijiedarbības un kopējas darbības efektivitātes paaugstināšanai;

· vadīt dažādas nodarbības un audzināšanas pasākumus, ņemot vērā pedagoģiskos likumsakarības un principus;

· pārvaldīt mācību audzināšanas situāciju analīzes elementāras iemaņas, pedagoģisko uzdevumu izvirzīšana un risināšana;

· veikt individuālo audzināšanas darbs;

· dot personības pedagoģiskais raksturojums (tās temperaments, spējas);

· pārvaldīt pašregulācijas elementārus paņēmienus;

· pielietot iegūtās zināšanas pētījumu veikšanā kolektīvos un izmantot tās savas praktiskās darbības rezultātu analīzei.

Šīs programmas satura apgūšana tiek organizēta galvenokārt ar konteksta mācīšanas formām un metodēm, kas modelē profesionālo, mācību un dzīves situāciju priekšmetiski tehnoloģisko un sociālo saturu: problēmu lekcijas, praktiskās auditoriju nodarbības un studentu patstāvīgais ārpus auditorijas darbs, situācijas uzdevumu analīze, lietišķās vai organizatoriskās darbības spēles u.c. Kursa apgūšanu docētājs vērtē pēc testa izpildes veidlapā, kuru students nodod mācību daļā 3 nedēļas  pirms eksāmena datuma. 
1. tēma. Izglītības vērtības un mērķi

Izglītība – personības un sabiedrības attīstības vispārēja forma. Izglītības un kultūras sakars. Izglītība kā sistēma. Mūsdienu izglītības attīstības tendences. Izglītības vērtība Krievijas pedagoģiskajā skolā.

Izglītība kā mācīšanas, audzināšanas un attīstības kopums. Audzināšanas un izglītības procesu attiecība. Attīstības procesa izpratne pedagoģiskajā procesā.

Pasaules ainas radīšana cilvēkam pašam sevī. Jēdziena “izglītība” avoti. Izglītība kā process un kā rezultāts.

Izglītības filozofiskās un psiholoģiskās koncepcijas. Izglītības mūsdienu virzienu vispārējie pamati. Galvenie mācīšanas tipi.

 Izglītības mērķu taksonomijas problēma. Mācīšanas mērķi un izglītības mērķi. B.Blūma izglītības mērķu taksonomija

Izglītības nepārtrauktības ideja, tās mērķi, saturs, struktūra. Nepārtrauktās izglītības saturs un principi. Nepārtrauktās izglītības principu teorētiskie pamatojumi. Profesionālā pašpilnveidošanās kā nepārtrauktas izglītības realizācijas noteikums.

2. tēma. Izglītības mūsdienu stratēģija un modeļi

Pedagoģijas zinātne un tās struktūra. No pedagoģijas vēstures. Priekšmetiskā joma un pedagoģijas pamatkategorijas. Pedagoģijas metodes. Pedagoģijas nozares. Pedagoģijas saistība ar citām zinātnēm.

Pedagoģisko tehnoloģiju (sistēmu) zinātniski metodoloģiskie pamati. Pedagoģiskās sistēmas jēdziens, tās avoti un sastāvdaļas. Dažādu pedagoģisko sistēmu un tehnoloģiju filozofiskie pamatojumi. Pedagoģisko tehnoloģiju tipi un to klasificēšanas pamatojumi. Personību orientējošās pamattehnoloģijas un to raksturojums.

Mācīšanas galvenās koncepcijas un pieejas. Asociatīvi reflektorā mācīšanas teorija. Teorija par garīgo darbību un jēdzienu veidošanos pa posmiem. Mācīšanas problēmdarbības teorija. V.Davidova – D.Elkoņina saturiskās mācīšanas teorija (asttīstoša mācīšana). Programmētās mācīšanas teorija. Konteksta mācīšana. Biheviorisktiskā iemācīšanas teorija. Apgūšanas geštaltteorija. Mācīšanas suģestopiskā koncepcija. Mācīšanas teorija, kas pamatojas uz neirolingvinistisko programmēšanu u.c.

Filozofiskā antropoloģija kā pedagoģisko pētījumu metodoloģiskais pamats. Filozofiskās antropoloģijas būtība un tās nozīme izglītībā. Pedagoģiskā antropoloģija un tās galvenie noteikumi.

3. tēma. Pedagoģijas attīstošās tehnoloģijas

Jēdzieni “pedagoģiskā tehnoloģija”, “metodika”, “metodes”, “līdzekļi”, “forma”. Pedagoģiskās tehnoloģijas tehnoloģitātes kritēriji. Pedagoģiskās tehnoloģijas struktūra. “Pedagoģiskās tehnoloģijas” būtība un tai izvirzītās prasības. Metodika un tehnoloģija. Mācīšanas metodes un to klasifikācija. Mācīšanas paņēmieni un līdzekļi. Mācīšanas formas. Pedagoģiskās saskarsmes galvenās formas. Mācīšanas veidi. Mācīšanas sistēmas.

Pedagoģisko tehnoloģiju tipoloģijas problēma. Pedagoģiskās tehnoloģijas jēdziens. Mācīšanas veidošanas metodoloģiskie principi, kurus nosaka mūsdienu tehnoloģiskie modeļi.

Problēmu meklēšanas un komunikatīvās tehnoloģijas. Mācīšanas problēmu meklēšanas tehnoloģijas būtība. Problēmmācīšanas psiholoģiski pedagoģiskie mērķi un tās veiksmīgas realizācijas noteikumi. Problēmmācīšanas galvenās formas. Mācīšanas komunikatīvo tehnoloģiju būtība.

Imitāciju modelēšana un spēļu tehnoloģijas un to pielietošana mācīšanā. Ražošanas situāciju analīze un imitācijas modelēšana. Pedagoģijā izmantojamo spēļu tehnoloģiju būtība. Pedagoģiskajās tehnoloģijās izmantojamo spēļu daudzveidība.

Mācāmo un pasniedzēja kopējās darbības refleksija. Pedagoģisko tehnoloģiju izvēles kritēriju.

4. tēma. Starppersonību attiecību pedagoģija

Saskarsme kā pedagoģiskās sadarbības līdzeklis.  Runas saskarsmes būtība un tās struktūra. Neverbālie saskarsmes līdzekļi. Saskarsmes veidi.

Pasniedzēja un mācāmo saskarsmes dialoga raksturs personību orientētajā pedagoģijā. Pasniedzēja psiholoģiskā uzvedības tēla pašatspoguļošanas pozīcija. Pedagoģiskās mijiedarbības būtība.

Pedagoģiskās saskarsmes stili. Pedagoģiskās saskarsmes stils un tā struktūra. Pedagoģiskās saskarsmes stilu klasifikācija un īpatnības.

Pedagoģiskie konflikti, to novēršanas un atrisināšanas paņēmieni. Konflikta būtība pedagoģiskajā procesā un tā norises fāzes. Konfliktu veidi pedagoģiskajā procesā un to atrisināšanas paņēmieni.

Prasības mūsdienu pasniedzēja personībai. Pedagoģiskās darbības funkcijas un no tām izrietošās prasības pasniedzēja personībai. Pedagoģiska profesionālisma būtība un struktūra. Sociāli un profesionāli noteiktās pedagoga īpašības. Jaunrade un inovācija pedagoģiskajā darbībā.

Pasniedzēja darbības individuālais stils. Pasniedzēja profesionāli pedagoģiskā kultūra un runas kultūra. Pasniedzēja komunikatīvās prasmes un spējas. Pasniedzēja komunikatīvās prasmes un spējas. Pedagoģisko spēju attīstīšanas ceļi un paņēmieni. Pedagoģiskā ētika.

5. tēma. Mācību un audzināšanas situāciju projektēšanas pamati 

Mācību audzināšanas situāciju veidi un to organizācijas formas. Mācību audzināšanas situācija: jēdziens un veidi. Mācību audzināšanas situāciju organizācijas un izpausmes formas. Veiksmes situācijas modelēšana. Mācību audzināšanas situāciju analīzes saturs.

Ģimene kā pedagoģiskās mijiedarbības subjekts un personības audzināšanas un attīstības sociokultūras vide. Ģimene – personības audzināšanas un attīstības sociokultūras vide. Ģimenes dzīves sfēras kā audzināšanas vide. Audzināšanas uzdevumi ģimenē.

Pašattīstības un pašaudzināšanas psiholoģiski pedagoģiskie pamati. Skats uz pašattīstības un pašaudzināšanas problēmu pašmāju pedagoģijā. Faktori, kas veicina audzēkņu pašaudzināšanas attīstību. Pašaudzināšanas metodes.

6. tēma. Mācību darba organizēšanas formas

Mācību process: būtība un organizācija. Mācību procesa būtība kā izglītības procesa subjektu saskarsmes forma. Mācību formas, to īpatnības, pazīmes un funkcijas. Prasme mācīties.

Darba pamati ar tekstu. Teksta uzbūve un tā analīze. Apmācāmo rakstisko darbu veidi. Garīgo slodžu ietekme uz audzēkņu aktivitāti. Garīgā darba organizācijas īpatnības, izmantojot datoru.

7. tēma. Pedagoģiskā kontrole un izglītības kvalitātes novērtējums

Izglītības kvalitātes jēdziens. Kvalitātes jēdziena atšķirīgās izpratnes. Izglītības kvalitātes jēdziena atšķirīgās izpratnes. Izglītības kvalitātes problēma kā kontroles un izglītošanas darba novērtējuma problēma.

Izglītības satura apgūšanas un izglītības rezultātu novērtēšanas pedagoģiskās kontroles īpatnības. Audzēkņu zināšanu kontrole kā izglītības kvalitātes pamatelements. Pedagoģiskās kontroles un audzēkņu sekmības novērtēšanas īpatnības.

Mācību novērtējuma un atzīmes psiholoģiskā atšķirība. Atšķirība starp atzīmi, novērtējumu un balli. Novērtējuma funkcijas un veidi. Pedagoģiskā novērtējuma neobjektivitātes cēloņi.

Izglītības kvalitātes kontroles saturs, formas, metodes un veidi. Sekmju kontroles principi. Sekmju pārbaudes posmi. Zināšanu kontroles funkcijas un veidi pedagoģiskajā procesā. Audzēkņu zināšanu kontroles metodes.

Kontroles procedūru psiholoģiski pedagoģiskās īpatnības un problēmas. Veicināšana un sodīšana kā stimulēšanas metodes. Pedagoģiskais novērtējums kā stimuls. Pedagoģiskā novērtējuma efektivitāte.

Apmācāmo sasniegumu novērtējuma reitinga sistēma. Zināšanu novērtējuma reitinga sistēmas  īpatnības. Zināšanu novērtējuma reitinga sistēmas pamatprincipi.

Pedagoģiskā testēšana, zināšanu kontroles testēšanas priekšrocības un trūkumi. Testēšana kā viena no zināšanu kontroles formām. Zināšanu testēšanas kontroles veidi.

I. Izglītības vērtības un mērķi

1.1. Izglītības vērtības.

Cilvēka pastāvēšanai ir īpašs status – tā nepastāv ārpus dabas, bet tā nav arī tikai dabiski miesiska pastāvēšana. Cilvēka esības specifika pastāv, krustojoties trim salīdzinoši atšķirīgām tās pastāvēšanas dimensijām:

· Reāli pastāv viens atsevišķs cilvēks, - vispirms jau domājoša un jūtoša „lieta” (ķermenis). Tā ir cilvēka esamības pirmā dimensija;

· Bet vienlaicīgi cilvēks pastāv kā individuāls indivīds, kas pieder Homo sapiens sugai un ņemts tās attīstības, pasaules evolūcijas dotajā punktā – tā ir otra cilvēka esamības dimensija;

· Cilvēks pastāv arī kā sociāli vēsturiska būtne (viņa esamības trešā dimensija).

Visas trīs cilvēka esamības dimensijas, ņemtas kopumā, - cilvēka eksistēšanas izejas raksturojumi. Var teikt, ka cilvēka pastāvēšanas īpatnība ir dzīvai dabai specifiskas, unikālas, „necietsirdīgas” un neuniversālas cilvēka dzīves determinācijas rašanās no viņa ķermeņa puses. Necietsirdība izpaužas tādos faktos kā, piemēram, cilvēka spējā regulēt, kontrolēt savas pamatvajadzības, apmierināt tās ne tikai vienkāršā atbilstībā dabai, bet robežās un formās, kuras nosaka sabiedrība, vēsture, paša griba un indivīda pašapziņa.

Neuniversalitāte izpaužas tā, ka daudzas cilvēka darbības, kuras varētu noteikt (bet dažreiz arī tiek nosaka) sava veida ķermenisko vajadzību egoisms, ļoti bieži tiek regulētas ar citiem motīviem – garīgi tikumīgās, sociālām. Visspilgtāk tas izpaužas pašaizliedzīgā rīcībā, bet ne tikai tajā.

Konkrēta indivīda esamības raksturs ir pārejošs, bet tā kā viņa dzīve ir saistīta ar dzimtas dzīvi, tad katram indivīdam, kas tagad dzīvo uz Zemes, ir vieta vienotā cilvēces „ģenealoģiskajā kokā”, kas nāk no pašām pirmajām cilvēciskajām būtnēm, bet caur tām – no cilvēka priekšteču dzīvniekiem utt. Katra pārejošā pastāvēšana iekļauta nepārskatāmā cilvēciskās esamības vēsturiskajā ķēdē un dabas esamības ķēdē, sociālās pasaules evolūcijā un veido vienu no sociāli vēsturiskās esamības posmiem. Šī iekļaušana cilvēces vispārējā attīstībā tiek nodrošināta, pateicoties cilvēka izglītībai, viņa apmācībai kā paaudžu saiknes nodrošināšanas paņēmienam.

Priekšstats par izglītības vērtību

Atkarībā no atbildes, kas tiek uzdots cilvēkam vai – vēl plašāk – sabiedrībai par cilvēka eksistēšanas jēgu, veidojas arī priekšstats par izglītības vērtību kā vienu no efektīvajiem paņēmieniem nodot nākošajām paaudzēm savu izpratni par cilvēka dzīvi.

Runājot ar izglītības vērtībām, nepieciešams ņemt vērā trīs vērtību „slāņus”:

· tās ir izglītības vērtības kā valstiskas vērtības;

· kā sabiedriskām vērtībām;

· kā personības vērtībām.

Pirmās divas izglītības vērtības atspoguļo šī kultūras fenomena kolektīvo, grupas nozīmību, un pašmāju izglītības padomu periodā tieši tās bija daudzu pedagoģisko koncepciju priekšplānā. Pēdējā laikā prioritāte tiek dota personības izglītības vērtībām, individuāli motivētai, neobjektīvai cilvēka attieksmei pret savas izglītības līmeni un kvalitāti. Acīmredzot pastāv cieša saikne starp personīgi orientētu izglītības vērtību atzīšanu un tendenci izprast izglītību kā nepārtrauktu procesu, kas norit visas cilvēka dzīves laikā. Izglītība spēj ne tikai uzturēt pienācīgā līmenī sabiedrības vērtības, sociuma vērtības, bet arī bagātināt, attīstīt tās.

Ieraudzīt izglītības un sabiedrības prioritāro vērtību ciešo saikni var „lietderības kultūras” un „cieņas kultūras” piemērā, jēdzienos, kurus ieviesis ievērojamais psihologs A.Asmalovs. Lietderības kultūrai vai kultūrai, kas orientēta uz lietderīgumu kā sabiedrības bāzes vērtību, „vienīgais mērķis ir... – atražot pašai sevi bez kaut kādām izmaiņām ... izglītībai tiek atvēlēta sociālās bārenes loma, kuru pacieš tikai tāpēc, ka nākas tērēt laiku cilvēka dresūrai, sagatavošanai lietderīgu dienesta funkciju veikšanai.”

Pēc viņa domām, šādas kultūras, šādai sabiedrības iekārtai opozīcijā ir jauns kultūras tips, kas orientēts uz cieņu. „Šādā kultūrā galvenā vērtība ir cilvēka personības vērtība, neatkarīgi no tā, vai var kaut ko gūt no šīs personības tās vai citas lietas izpildīšanai vai nē.”

Acīmredzami, ka cieņas kultūra prasa jaunu izglītības paradigmu – izglītības, kas orientēta uz cilvēka pašcieņas, brīvības jūtu, profesionālās un vispārizglītojošas (vispārkulturālas) kompetences audzināšanu. Tas prasa visas izglītības sistēmas satura un organizācijas formu radikālas izmaiņas, izglītības vērtību kā sociālas un kultūras parādības izmaiņas.

Pašreizējais laika periods raksturīgs ar deideoliģizētu sabiedrību, ar citas jēgas piešķiršanu vērtību sistēmai un vērtību sistēmas izmaiņām, tajā skaitā arī izglītības vērtību, un virkne zinātnieku to dēvē par „aksioloģisko revolūciju”. Sociāli ekonomiskās reformas, straujais dzīves temps, ekonomiskā krīze tirgus ekonomikā vienā mirklī gāza to, kas vēl nesen likās neiedomājams. „Vecās” vērtības, kas vēl nesen likās neapstrīdamas, tiek nomainītas ar „jaunām”, kas ir svešas iepriekšējai vērtību orientācijas praksei.

1.2. Izglītības – personības un sabiedrības vispārējā forma

Izglītības un kultūras sakars

Izglītība – tas ir ne tikai kultūras fenomens, bet arī sociāls institūts, viena no sabiedrības sociālajām apakšstruktūrām. Izglītības saturs atspoguļo sabiedrības stāvokli, pāreju no viena tās stāvokļa uz citu. Pašlaik – tā ir pāreja no XX gadsimta industriālās sabiedrības uz postindustriālo vai XXI gadsimta informācijas sabiedrību. Izglītības attīstību un veidošanos nosaka visi sabiedrības pastāvēšanas faktori un apstākļi: ekonomiskie, politiskie, sociālie, kultūras un citi. Vienlaikus ar to izglītības mērķis – cilvēka attīstība, kurš atbilst tās sabiedrības prasībām kurā viņš dzīvo, kas rod atspoguļojumu izglītības un kultūras sakarībā.

Izglītības un kultūras sakars ir jo sevišķi ciešs, jau vissenākās izglītības institūta veidošanās stadijas saistītas ar kultu, rituālu: kultūra prasīja pastāvīgu atražošanu. Tā nav vienkārša nosacītība, tā ir savstarpējās atkarības būtība, kas izpaužas daļēji tajā apstāklī, ka viens no izglītības pastāvēšanas un attīstības galvenajiem principiem ir „kultūratbilstība”. Turklāt izglītība tiek aplūkota vispirms jau kā sociāls institūts ar cilvēka kulturālu atražošanas funkciju vai cilvēka kultūras atražošanu sabiedrībā.

Šis princis nāca J.Komenska izvirzītās tēzes „dabas atbilstības” mācīšanas vietā. Kā uzskatīja J.Komenskis, mācīties var viegli, tikai „ejot dabas pēdās”, saskaņā ar ko tad arī bija noformulēti galvenie mācīšanās postulāti, kas atspoguļoja principiālos dabas un cilvēka kā tās daļas likumus. „Kultūratbilstības” princips, kuru imperatīvi noformulēja vēl A.Disterbergers: „Māci kultūratbilstīgi!” nozīmē mācīt kontekstā ar kultūru, izglītības orientāciju uz kultūras raksturu un vērtībām, uz tās sasniegumu un tās atražošanas pamata, uz sociokultūras normu pieņemšanu un cilvēka iekļaušanu to tālākajā attīstībā. Kultūra tiek saprasta kā atražojoša, nomainoties uzvedības paraugu sistēmu paaudzēm, cilvēku apziņai, kā arī sabiedrības dzīves priekšmetiem un parādībām.

Produktīvs ir kultūras tipa jēdziens (piemēram, arhaiskais, mūsdienīgais) un tēze, ka pati kultūras tipa definīcija var tikt korolēta ar mācīšanas, izglītības raksturu. Ievērojamais etnogrāfs M.Mids uz šī pamata izceļ trīs kultūras tipus:

· postfiguratīvo,

· kofiguratīvo,

· prefiguratīvo.

· Postifuratīvajā kultūrā (pirmatnējā sabiedrība, nelielas reliģiskas sabiedrības, anklāvi utt.) bērni, vispirms jau mācās no saviem priekšgājējiem, un pieaugušie nevar iedomāties nekādas pārmaiņas un tāpēc nodod saviem pēcnācējiem tikai nemainīgās „dzīves pēctecības” jūtas, pieaugušo pārdzīvotais – tā ir „nākotnes shēma viņu bērniem”. Šis kultūras tips, saskaņā ar M.Midu, gadu tūkstošiem raksturoja cilvēku sabiedrību līdz pat civilizācijas sākumam. Šī tipa izpausme sastopama arī mūsu dienās diasporās, anklāvos, sektās; tradīcijās, nacionālajās struktūras.

· Kofiguratīvais kultūras tips paredz, ka gan bērni, gan pieaugušie mācās no vienaudžiem, daudz plašāk – no laikabiedriem. Taču šis kultūras tips satur arī postfiguratīvo tādā nozīmē, ka seko vecākiem normās, uzvedībā utt. Tīra veidā kofiguratīvā kultūra var parādīties sabiedrībā, kas palikusi bez vecākajiem. Uz imigrantu dzīves analīzes pamata ASV, Kanādā, Austrālijā, Izraēlā, M.Mids pierāda, ka jaunie dzīves apstākļi prasa jaunas audzināšanas metodes. Šādos apstākļos rodas laikabiedru apvienošanās situācija, identifikācija ar laikabiedru – situācija, kas pusaudzim referenti, nozīmīgi ir nevis pieaugušie, nevis vecāki, bet tieši laikabiedri.

· Prefiguratīvā kultūra, „kur pieaugušie mācās arī no saviem bērniem” atspoguļo to laiku, kurā mēs dzīvojam, atzīmē M.Mids. Tā ir kultūra, kuru paredz, tā ir pasaule, kas būs. Izglītībai tad arī ir jāsagatavo bērni jaunajam, saglabājot un pārņemot to vērtīgo, kas bija pagātnē, jo paaudžu saikne ir civilizācijas vēsture.

Acīm redzams, ka dažādās pieejas kultūras (tās tipiem, paradigmām, tendencēm) un izglītības iekšējai saiknei atklāj civilizācijas vēsturē uzkrājušās pretrunas starp izveidojušos sabiedriskās apziņas „izglītības” stereotipiem un zināšanām, kuras cilvēce uzkrāj pašlaik, par bērnu, bērnību un viņa pasauli. Mūsdienu izglītība tad arī raksturojas ar šīs pretrunas risinājuma meklējumiem.

Izglītība kā sistēma

Izglītība kā kultūras reproducēšana nevarēja neveidoties kā noteikta sistēma, kuras iekšienē diferencējas (atkarībā no apmācāmo vecuma, mācīšanas mērķiem, attieksmes pret reliģiju, valsti) dažādas apakšsistēmas. Vispirms atzīmēsim, ka izglītība kā sociāls institūts ir sarežģīta sistēma, kas satur dažādus elementus un saiknes starp tiem: apakšsistēmas, vadību, organizāciju, kadrus u.c. Šo sistēmu raksturo mērķis, saturs, mācību programmu un plānu strukturēšana, kurās tiek ņemts vērā iepriekšējie izglītības līmeņi un tiek prognozēti nākamie. Izglītības sistēmas sistēmveidojošā sastāvdaļa ir izglītības mērķis, t.i., atbilde uz jautājumu, kādu cilvēku pieprasa un gaida sabiedrība dotajā tās attīstības posmā. Katrā valstī, sākot no senākajiem laikiem, izglītība kā sistēma veidojās atbilstoši tiem konkrētajiem sabiedriski vēsturiskajiem apstākļiem, kas raksturoja katru konkrēto tās attīstības laika periodu. Specifiska ir arī izglītības tapšanas vēsture dažādās tās pakāpēs (skolas, vidēji profesionālā, augstskolas) dažādās valstīs.

Izglītību kā sistēmu var aplūkot trīs dimensijās:

· sociālais mērogs (izglītība pasaulē, noteiktā valstī utt.),

· izglītības pakāpe ( pirmsskolas, skolas, augstākā);

· izglītības profils – vispārējā, speciālā (matemātiskā, humanitārā, dabaszinātņu utt.) profesionālā, papildus.

No šīm pozīcijām izglītību kā sistēmu kopumā var raksturot sekojoši:

· izglītība kā sistēma var būt laicīga vai klerikāla, valsts, privāta, municipāla vai federāla;

· izglītība kā sistēma tiek raksturota pēc līmeņiem, pakāpēm, kā pamatā galvenokārt ir vecuma kritērijs. Taču visās valstīs, pastāvot pietiekami daudzām variācijām, ir pirmsskolas izglītība, pēc tam skolas ar trim pakāpēm (pamata, vidējā, augstākā), kurā kā formas ir ģimnāzijas, liceji, un augstākā izglītība: institūti, universitātes, akadēmijas. Katrai pakāpei ir sava mācīšanas organizatoriskā forma – stundas, lekcijas, semināri utt. un specifiskas kontroles formas – aptaujas, ieskaites, eksāmeni utt.

· izglītība kā sistēma var tikt raksturota ar līmeņu pēctecību, vadību, efektivitāti, virzību;

· izglītības sistēmai ir kvalitatīvs un kvantitatīvs raksturojums, kas specifisks savām apakšsistēmām. 

Mūsdienu izglītības attīstības tendences

Viens no augstākās izglītība psiholoģijas problēmu vadošajiem pētniekiem A.Verbickis izcēla šādas izglītības tendences, kas izpaužas un izpaudīsies dažādās pakāpēs līdz XX gadsimta beigām.
· Pirmā tendence – katra izglītība līmeņa apzināšanās kā nepārtrauktas tautas izglītība sistēmas organisku sastāvdaļu. Šī tendence paredz pēctecības problēmas risinājumu ne tikai starp skolu un augstskolu, bet arī, ņemot vērā studentu profesionālās sagatavošanas paaugstināšanas uzdevumu, - starp augstskolu un studenta turpmāko darbu. Tas savukārt izvirza uzdevumu modelēt studentu mācību darbā ražošanas situācijas, kas kļuva par pamatu jauna tipa apmācības veidošanai - zīmju un konteksta, pēc A.Verbicka.

· Otrā tendence – mācību industrializācija t.i., tā datorizācija un tai līdzi nākošā tehnoloģizācija, kas ļauj iedarbīgi pastiprināt mūsdienu sabiedrības intelektuālo darbību.

· Trešā tendence – pāreja no pārsvarā esošajām informācijas formām uz aktīvām mācīšanas metodēm un formām, iekļaujot problemu, zinātnisko meklējumu elementus, apmācāmo plašu pastāvīgā darba rezervju iekļaušanu. Citiem vārdiem sakot, kā metaforiski atzīmēja A.Verbickis, pārejas tendence no „atražošanas skolas” uz „izpratnes skolu”, „domāšanas skolu”. 

· Ceturtā tendence – tā pēc A.Verbicka, ir pārejas no stingri reglamentētu kontrolējošu, algoritmisku paņēmienu mācību audzināšanas darba organizēšanas paņēmieniem attiecība pret attīstošiem, aktivizējošiem, intensificējošiem, rotaļu psiholoģiski didaktisku apstākļu meklējumiem. Tas paredz apmācāmo radošas, patstāvīgas darbības stimulāciju, attīstību, organizēšanu.

· Piektā un sestā tendence attiecas uz apmācāmo un pasniedzēju sadarbības/mijiedarbības organizēšanu un fiksē mācīšanas kā kolektīvas, kopējas mācošo darbības organizēšanas nepieciešamību, kur akcents tiek pārnests „no pasniedzēja apmācības darbības uz studenta izzinošo darbību”.

Izglītības vispārējās situācijas tendences izmaiņas XX gadsimta beigās sakrīt ar vispārējiem tās reformēšanas principiem pasaulē, Austrumeiropas valstīs un Latvijā. Tie ir šādi galvenie principi:

· visu sabiedrības izglītojošo spēku integrācija, organiska skolas un citu speciālo institūtu vienotība, lai audzinātu augošās paaudzes;

· humanizācija – uzmanības pastiprināšana uz katra bērna personību kā sabiedrības augstāko sociālo vērtību, nostādne uz pilsoņa veidošanu ar augstām intelektuālajām, morālajām un fiziskajām īpašībām;

· diferenciācija un individualizācija, apstākļu radīšana katra mācošā spēju pilnīgai izpausmei un attīstībai;

· demokratizācija, priekšnoteikumu radīšana mācošo un pedagogu aktivitātes, iniciatīvas un jaunrades attīstībai, ieinteresēta skolotāju un skolēnu sadarbība, sabiedrības plaša piedalīšanās izglītības vadīšanā.

Būtiski, ka šie izglītības reformēšanas principi korolējas ar pasaules izglītības sistēmu reformēšanas galvenajiem virzieniem, spriežot pēc UNESCO materiāliem. Pie šiem virzieniem attiecas:

· vispārplanetāra izglītības globalizācija un humanizācija;

· izglītības satura kultūrzinātniskā socioloģizācija un ekoloģizācija;

· strapdisciplīnu integrācija izglītības tehnoloģijā;

· orientācija uz izglītības nepārtrauktību, tās attīstošā un pilsoniskā funkcija.

Aplūkotie izglītības principi un virzieni atspoguļo mūsdienu pasaules globālās tendences, kas atklājas demokratizācijas, globalizācijas, reģionalizācijas, marginalizācijas un fragmentarizācijas procesā. Acīm redzams, ka tendences, kas mainās izglītības izplatījumā, atspoguļo vispārējās izmaiņas pasaulē, un otrādi – šie virzieni ir izglītība veidojošo tendenču būtība.

Precīzāka šīs nodaļas galvenā doma – par izglītības un kultūras, cilvēku sabiedrības  nesaraujamo saikni  tiks atklāta, aprakstot izglītības vēsturi kā pedagoģisko ideālu nomaiņu sabiedrības attīstības procesā.

1.3. Izglītība kā mācīšanas, audzināšanas un attīstības kopība

Audzināšanas un izglītības procesu savstarpējā attiecība

Jēdziens „izglītība” ir vispārēja, viengabalaina, daudzfunkcionāla un daudznozīmīga kategorija. Taču neskatoties uz pieeju dažādību, skaidrojot izglītības jēdzienu, tajā ir kaut kas kopējs, vienots un būtisks. Daudzās mācību grāmatās, enciklopēdijās un izziņu krājumos jēdziens „izglītība” tiek traktēts kā mācību process un rezultāts, bet izglītības procesuālā puse asociējas ar jēdzienu „mācīšana”.

Ar mācīšanu mūsdienu zinātnē un pedagoģiskajā praksē saprot aktīvu mērķtiecīgu procesu, kura gaitā apmācāmajam tiek nodota (translēta) iepriekšējo paaudžu sociokultūras pieredze (zināšanas, normas, vispārināti rīcības veidi utt.), un šīs pieredzes apgūšanas organizācija, kā arī iespējas un gatavība pielietot šo pieredzi dažādās situācijās. Mācīšanās kā savu iemācīšanās vai mācīšanās procesa apstākli attiecīgi paredz šīs pieredzes apgūšanu.

Audzināšana ir mērķtiecīga iedarbība (mācību procesā, paralēli ar to vai ārpus tā) uz cilvēku, lai veidotu viņam noteiktas (ko sabiedrība aplūko katrā dotajā tās attīstības periodā kā sociāli nozīmīgas, pozitīvas) vērtību orientācijas, uzvedības principus, vērtējumu sistēmas, attieksmi pret sevi, pret darbu, pret pasauli (A.Lazurskis, V.Mjasiščevs). Audzināšana tiek aplūkota kā visas izglītojošās vides vienota iedarbība, lai gan pēc analītiskajiem un pedagoģiskajiem mērķiem tā diferencējas tikumiskajā, estētiskajā, darba, fiziskajā utt.

Tādā veidā izprotamo mācību un audzināšanas procesu savstarpējais sakars var būt vismaz četru veidu:

· Audzināšana neatrauti no mācīšanas, kuras procesā tā tiek realizēta (ar mācīšanas saturu, formām, līdzekļiem). Tas ir tieši tas šo divu procesu attiecību tips, kurā tie it kā saplūst kopā. „Mācot mēs audzinām, audzinot mēs mācāms”- atzīmēja S.Rubinšteins. Šādā formā audzināšana ieplūst mācību procesā, kas šajā gadījumā tiek noteikts kā audzinoša mācīšana.

· Audzināšana tiek veikta noteikts sistēmas vai iestādes izglītības procesā un ārpus iestādes, paralēli tai (pulciņi, sabiedriskais darbs, darba audzināšana). Šeit jāpastiprina visi mācību efekti, un savukārt mācībām ir jāiedarbojas uz audzināšanu.

· Audzināšanu ārpus izglītības procesa (bet atbilstoši ar tā vispārējiem mērķiem un vērtībām) veic ģimene, darba kolektīvs, grupa, sabiedrība, kur notiek arī dažas stihiskas apmācības un iemācīšanas.

· Audzināšanu veic arī citas (ne izglītības) iestādes, kopības (klubi, diskotēkas, kompānijas u.c.), ko pavada stihiskas, bet dažreiz arī mērķtiecīgas apmācības un iemācīšanas. Šāda bieži vien tieši uz iedarbības brīdi nežēlīga reālistiska audzināšana no vecāku, vienaudžu puses izrādās izšķiroša.

Attīstības procesu izpratne pedagoģiskajā procesā
Kas attiecas uz psiholoģiskā jēdziena „attīstība” būtību, tad tas savā pedagoģiskajā vērtībā nozīmē augšupejošas, progresīvas, kvantitatīvas un kvalitatīvas, psihosomatiskas un garīgas izmaiņas bērna personības organismā, kas notiek dabīgā vielu apmaiņas procesā, kā arī viņam iekļaujoties dzīvības procesa norisē, īpaši speciāli organizētos sociāli izzinošos, saskarsmes un attiecību veidos.

Bērns nevar veidoties, tikt audzināts kā personība un individualitāte izolēti no sabiedrības, ārpus sociāli nosacītas cilvēcisko vajadzību apmierināšanas, ārpus sabiedrisko attiecību sistēmas. Sabiedriskās atkarības, attiecības, saskarsmes, kas veidojas cilvēku sociālajā darbībā, ir cilvēka cilvēciskās, sabiedriskās sākotnes veidošanās barības vide. No personības sabiedrisko attiecību patiesajām vērtībām atkarīga tās garīgā bagātība, iespēja pārvērst potenciālos būtības spēkus daudzpusīgi attīstītās cilvēku darba, radošās, sabiedriskās darbības, saskarsmes spējās.

Cilvēka mācīšanas un attīstības saikne – viena no centrālajām problēmām, piemēram, pedagoģiskajā psiholoģijā. To aplūkojot, svarīgi atzīmēt, ka:

a) pati attīstība ir sarežģīta involūcijas un evolūcijas progresīva kustība, kuras gaitā notiek progresīvas un regresīvas intelektuālas, personības, uzvedības, darbības izmaiņas pašā cilvēkā (L.Vigotskis, B.Anaņjevs);

b) attīstība, īpaši personības, neapstājas līdz pat mūža galam, mainās tikai virziens, intensitāte, raksturs un kvalitāte;

Attīstības kopējas īpašības ir:

· neatgriezeniskums,

· progress/regress,

· nevienmērība,

· iepriekšējā saglabāšana jaunajā,

· izmaiņu un saglabāšanas vienotība. 

Pastā dažādi uzskati par šā jautājumu risinājumu:

· Tā, saskaņā ar vienu no tiem mācīšana ir arī attīstība (V.Džems, E.Torndaiks, Dž.Votsons, K.Koffka), lai arī mācīšanas (mācības, iemācīšanas) daba tiek saprasta dažādi. 

· Saskaņā ar otru mācīšana – tie ir tikai nobriešanas, attīstības ārējie apstākļi. Attīstība rada iespējas – mācīšana tās realizē, vai, citiem vārdiem sakot, mācīšana seko aiz attīstības. Saskaņā ar Ž.Piažē bērna domāšana ar nepieciešamību iziet cauri zināmām fāzēm un stadijām

Citiem vārdiem sakot, attīstība ir bērna būtības spēku pakāpeniska tapšana, ģenētiskā fonda, visas psihosomatiskās sfēras realizācija barošanās, organisma un ekoloģiski dabiskās un sociuma vides, kā arī audzināšanas, izglītības un mācīšanas iedarbībā.

1.4. Cilvēka pasaules tēla radīšana sevī pašā

Jēdziena “izglītība” sākotne


Izglītība tradicionāli tiek formulēta kā cilvēka radīšana pēc noteikta tēla un līdzības. Šajā formulējumā var būt iekļauta gan dziļa reliģiska jēga, gan laicīgs kultūrvēsturisks šī jēdziena traktējums. Paša jēdziena “izglītība” sākotne, kā zināms, rodama viduslaikos un attiecas uz jēdzienu “tēls”, “Dieva tēls”. 


Otrajā gadījumā tiek uzskatīts, ka pats vārds “tēls” ir piepildīts ar reliģisku nozīme, ka tēls ir svētbildēs attēlotais Dievs un attiecīgi izglītība ir cilvēka – Dieva radības – paņēmiens pietuvoties, izaugt līdz Dievam. Cilvēks tika radīts pēc Dieva līdzības, un izpratne, apjēgšana un sekošana šim tēlam tad arī tika traktēta (un arī tagad tiek traktēta kristīgajā pareizticīgo reliģijā) kā izglītība.


Sākot ar Renesansi, cilvēks pats kļūst par vērtību, izglītība tiek uzskatīta par viņa pašattīstības, iesaistīšanās, ienākšanas paņēmienu kultūrā, pasaulē un saskarsmē ar citiem cilvēkiem. Izglītība kļūst par sava tēla, personības veidošanas paņēmienu. Pie kam kultūras tēls projicējas uz izglītībā izmantojamo saturu, organizāciju un metodēm. Tā K. Ušinskis uzskatīja, ka par pamata metodi ir jābūt “Sokrāta” metodei – jautājumu nostādnes metodei, kas ļauj skolniekam apspriešanas procesā pašam atrast atbildi.


Izplatītajam Eiropā, Lielbritānijā, ASV terminam “education” (apzīmējošam izglītību) nav saknes morfēmas “tēls”, bet tas arī ir diezgan plašs pēc satura, ietverot visus izglītības procesa dalībnieku mijiedarbības aspektus. Tāpēc izglītība tās kultūras atbilstības ietekmē apvieno apmācību un audzināšanu (pašaudzināšanu) kā to sabiedrības, kuras locekļi to pieņem, sociokultūras vērtību (normu, noteikumu, tradīciju, baušļu, tikumiski ētiskā kodeksa), internalizāciju. Pie kam savstarpējā saikne starp apmācību un audzināšanu šajā procesā ir nesaraujama.


Šo pašu domu vēl XVIII gs. beigās izteica I. Beckis. Attiecīgi izglītība, būdama pēc būtības no ārpuses vadāma pašizglītība, tas ir, sava “Es” tēla veidošanā vadoties pēc kultūras un tās ataudzēšanas tēla, var tikt aplūkota trijos savstarpēji saistītos plānos:

· kā izglītības sistēma;

· kā izglītības process;

· kā individuālu vai kolektīvu šī procesa rezultātu, kad runa ir par “mūsdienu jaunatnes izglītību” vai konkrēta cilvēka izglītību, izglītības līmeni.

Izglītība kā process un kā rezultāts


 Izglītības sistēma funkcionē un attīstās cilvēka apmācības izglītības procesā un audzināšanā, konkrētāk – izglītojoši audzinošajā procesā.


Vēl XIX gs. beigās P. Kapterevs atzīmēja, ka izglītības process nav tikai tas, ko viens nodod otram, tas nav tikai starpnieks starp paaudzēm un attēlot to caurules veidā, pa kuru kultūra lejas no vienas paaudzes uz citu, nevar. Pēc P. Kaptereva domām, izglītības procesa būtība no iekšpuses ir organisma pašattīstība; bet svarīgāko kultūras ieguvumu nodošana un vecāko paaudžu zinību nodošana jaunajām paaudzēm – tā ir tikai šī procesa ārpuse.


Pēc būtības tādā izglītības procesa definīcijā tiek uzsvērts, ka visa tā laikā izglītības pamata uzdevums ir cilvēka kā personības attīstība un pašattīstība viņa apmācības procesā. Izglītība kā process nebeidzas līdz pat cilvēka apzinīgās dzīves beigām. Tās mērķi, saturs un formas nemitīgi mainās. Izglītības nemitīgums mūsdienās, raksturojot tās procesuālo pusi, ir galvenā īpašība. 


Izglītība kā rezultāts var tikt aplūkots divās nozīmēs:

· Pirmā – tāda rezultāta tēls, kas konkrētai izglītības sistēmai ir jāiegūst un kas ir fiksēts izglītības standarta formā. Mūsdienu izglītības standarti ietver prasības cilvēkam, kas beidz noteiktu apmācības kursu, īpašībām, viņa zināšanām un prasmēm. Acīmredzams, ka standarta saturs ir potenciāli sasniedzamās sociokultūras pieredzes priekšstats, kas saglabājas ideālā formā. 

· Otra izglītības rezultāta pastāvēšanas nozīme ir pats cilvēks, kas ir mācījies noteiktā izglītības sistēmā. Viņa pieredze kā izveidoto intelektuālo, personisko, uzvedības īpašību kopums, zināšanas un prasmes ļauj viņam adekvāti rīkoties jebkurā situācijā, balstoties uz šī pamata. Šajā plānā izglītības rezultāts ir izglītības līmenis, kas var būt vispārējs un profesionāli saturīgs. Tā, skola veido beidzēja vispārējo izglītības līmeni. Jebkuras augstākās izglītības iestādes beidzējs uz šī pamata tiek raksturots ar speciālo profesionālo izglītību. Plaša un sistemātiska izglītība, kas padara cilvēku izglītotu, rada pamatu pašcieņai, pārliecībai un konkurētspējai dzīves mainīgajos apstākļos.

Pedagoģiskā ideāla īpatnības pedagoģijā

Ir jāpasaka par cilvēka pedagoģiskā ideāla īpatnībām, kas pastāvēja krievu pedagoģijā.

Senā slāvu kultūra, pateicoties kristietības pieņemšanai, apvienojās ar austrumu Bizantijas nobriedušo kristietību, kurā audzināšanas mērķi no viduslaiku rietumu kristietības koncepcijas atšķīrās ar lielu uzmanību pret cilvēka miesiskajām īpašībām.

No paša sākuma lasīt un rakstīt prasme un ticības mācība tika uztverts kā vienots process – tas izskaidro stipro baznīcas ietekmi uz izglītību Latvijā gandrīz līdz XX gadsimtam. Katoļu baznīcai bija pozitīva attieksme pret racionālajām zināšanām, pārliecība, ka “filozofijas” zināšanas tai nav vajadzīgas, jo visu patiesību augstākais iemiesojums ir Bībelē, svēto tēvu un baznīcas skolotāju darbos. Tāpēc vecākiem un pedagogiem par galveno bērnu audzināšanas un apmācības uzdevumu tika uzskatīts tikumiski reliģiozā audzināšana.

Tagad personības vispusīgas attīstības ideju par augstāko mērķi atzīst visa pasaule. Jāatzīmē, ka neskatoties uz visām pedagoģisko un filozofisko skolu atšķirībām attīstītas personības audzināšanas procesa un būtības izpratnē, pastāv divi personības pedagoģiskie ideāli:

· Viens – augsts, plaši reklamēts, bet neapšaubāmi nesasniedzams. Tā uzdevums ir būt par bāku, orientieri, augstāko paraugu, kuram pēc iespējas tuvāk ir jāpieved audzināmais.

· Otrs ideāls ir diezgan piezemēts. Tam parasti ir reāls iemiesojums, tas netiek propagandēts. To var nosaukt par “reālu ideālu”. Reālais ideāls – tas ir sava laika varonis, tas ir tas, kuru visi apskauž, kura vietā gribētu atrasties katrs.

Acīmredzami, ka audzināšanas mērķi cilvēku sabiedrības vēstures gaitā atbilda cilvēku priekšstatiem par cilvēka personības ideālu. Un šodien pedagoģiskais process tiek celts, balstoties uz vispārcilvēciskajiem priekšstatiem par ideālu savas valsts pilsoni.

1.6. Izglītības filozofiskās un psiholoģiskās koncepcijas.

Mūsdienu izglītības virzienu kopējie pamati


Kā jau ir skaidrs no iepriekš minētā, izglītība un tādas tās nozīmes vienības sastāvdaļas kā audzināšana, apmācība un attīstība ir sarežģīts fenomens, kuras izskaidrot ir centušies daudzi filozofi, pedagogi un psihologi. Kopumā apmācības filozofiskās koncepcijas tika aplūkotas iepriekšējā nodaļā, aprakstot pedagoģijas ideāla vēsturisko attīstību. Šajā nodaļā mēs pievērsīsimies psiholoģiski pedagoģiskajām apmācības teorijām:

· areflektorajai apmācības koncepcijai (tradicionālā apmācība);

· problemātiskās apmācības pamatiem;

· programmētajai apmācībai;

· posmsecīgajai prāta darbību formēšanas teorijai;

· zīmju konteksta apmācībai.

Sākot ar 18. gs. otro pusi izglītības process kļūst ne tikai par pedagoģiskās, bet arī psiholoģiskās izpratnes teorētisko objektu. Atgādināsim, ka līdz aizpagājušā gadsimta beigām valdīja asociatīvā teorija, XX gs. sākumā uzreiz divas teorijas – biheviorizms un geštaltpsiholoģija – izveidoja apmācības pamattēzes. Un tikai XX gs. otrajā pusē radās patstāvīgas teorijas vai pareizāk sakot – apmācības virzieni. No gadsimta sākuma uz šo psiholoģisko teoriju pamata veidojās noteikti apmācības virzieni un teorijas.

Visi mūsdienu apmācības virzieni var tikt izskatīti no dažu kopējo pamatu pozīcijas.

1. Uz mācošā un apmācāmā mijiedarbības atklātības (pastarpināts) pamata var tikt izceltas kontakta un distancionālās apmācības formas. Pie pirmās formas pieder visas tradicionāli izstrādājamās apmācības formas, pie otrās – mūsdienās izstrādājamā “attāluma” apmācība, distancionālā apmācība, kas tiek realizēta ar speciālu mijiedarbojošos tehnisko līdzekļu palīdzību.

2. Uz apzinīguma principa (intuitīvisma) pamata tiek izcelta apmācība, kas attiecināma uz iegūtās pieredzes raksturu. Izskatot apmācības teorijas, kas balstās uz apzinīguma principu, ļoti svarīga ir atbilde uz jautājumu, kas ir apmācāmo izpratnes objekts apmācības laikā:

· Ja apmācāmie izprot tikai noteikumus, līdzekļus, tad tā ir tā saucamā tradicionālā, “ziņojošā, dogmatiskā” forma, N. Talizinas apmācība.

· Ja tā ir izpratne par pašām darbībām, kas pakļautas noteiktiem noteikumiem, tad tā ir prāta darbību posmsecīga formēšanas teorija (P. Gaļperins, N. Talizina).

· Ja tā ir izpratne par programmu, darbības algoritmu, tad tā ir programmētā apmācība, algoritmizācijas teorija (N. Talizina, L. Landa).

· Ja tā ir izpratne par problēmas, uzdevumu, kuru atrisināšanai ir nepieciešama līdzekļu, paņēmienu un veidu apgūšana, tad tā ir problemātiskā apmācība (V. Okoņs, M. Mahmutovs, A. Matjuškins, I. Lerners).

3. Apmācība var tikt dalīta, balstoties uz apmācības procesa vadīšanu:

· tādu, kas nebalstās uz apmācības procesa vadīšanu (piemēram, tradicionālā apmācība),

· tādu, kas uzskata vadīšanu par galveno apgūšanas mehānismu (prāta darbību posmsecīga formēšanas teorija, programmētā apmācība).

4. Uz kultūras un izglītības savstarpējā sakara pamata var tikt norobežotas:

· apmācība, kuras pamatā ir kultūras tēla projekcija izglītībā un apmācāmo projekta darbības veidošana (projekta apmācību teorijas),

· apmācība, kas balstās uz disciplināri priekšmetiskā principa (tradicionālā apmācība).

5. Balstoties uz apmācības saikni ar nākotnes darbību var tikt izcelta zīmju konteksta vai konteksta apmācība (A. Verbickis) un tradicionālā ārpuskonteksta tipa apmācība.

6. Balstoties uz apmācības organizācijas metodi izceļ apmācību, kura ietver aktīvās formas un metodes, un tradicionālo (informatīvo, paziņojošo) apmācību.

Apmācības pamattipi

Saskaņā ar nosauktajiem pamatojumiem tradicionālā apmācība var tikt raksturota kā kontaktā (var būt arī distancionālā), vēstījošā, kas balstīta uz apzinīguma principa (pati apgūšanas priekšmeta izpratne – zināšanas), mērķtiecīgi nevadāmā, veidota pēc disciplināri priekšmetiskā principa, ārpuskonteksta (augstākās izglītības sistēmā – bez nākamās profesionālās darbības mērķtiecīgas modelēšanas mācību procesā).

· Problēmapmācība ir balstīta uz jaunu zināšanu iegūšanu, risinot teorētiskas un praktiskas problēmas, uzdevumus problemātiskās situācijās, kas rodas tā rezultātā (V. Okuņs, M. Mahmutovs, M. Matjuškins, T. Kudrjavcevs, I. Lerners u.c.). Problēmsituācijas rodas cilvēkam, ja viņam ir vajadzība izzināt un intelektuālās iespējas risināt uzdevumu, pastāvot zināmām grūtībām, pretrunām starp jauno un veco, zināmo un nezināmo, doto un meklējamo, noteikumiem un prasībām.
· Programmētās apmācības rašanās ir saistīta ar B. Skinnera vārdu, kurš 1954.gadā aicināja pedagoģiskās aprindas paaugstināt pasniegšanas efektivitāti, vadot šo procesu. Vadīšanas kategorija tiek izskatīta kā centrālā programmēšanai. Programmētās apmācības pamatā ir kopējie un atsevišķie secības, pieejamības, sistemātiskuma un patstāvības didaktiskie principi. Šie principi tiek realizēti, izpildot galveno programmētās apmācības elementu – apmācības programmu, kas ir sakārtota uzdevumu secība. Programmētajai apmācībai ir svarīgi, lai būtu “didaktiskās mašīna” (vai programmētā mācību grāmata). Šajā apmācībā noteiktā mērā tiek realizēta individuālā pieeja kā apmācāmā pēc programmas apgūšanas rakstura ņemšana vērā. Tomēr galvenais paliek tas, ka apgūšanas un iemaņu izstrādes procesu vada programma.

· Vadīšanas un programmēšanas priekšrocības izglītības procesā vispilnīgāk un teorētiski pamatotāk ir parādītas apmācības virzienā, kas ir balstīts uz psiholoģisko posmsecīgo prāta darbību formēšanas teoriju.

· P. Galperins izvirzīja apmācībai principiāli jaunus uzdevumus: aprakstīt jebkuru formējošu darbību ar tās īpašību, kas ir jāformē, kopumu; radīt apstākļus šo īpašību formēšanai; izstrādāt orientieru sistēmu, kas ir nepieciešami un pietiekami, lai vadītu darbības pareizu formēšanos un lai izvairītos no kļūdām. P. Galperins norobežoja apgūstamās priekšmetiskās darbības divas daļas: tās izpratni un māku to izpildīt. Pirmajai daļai ir orientējošā loma, un tā ir nosaukta par orientējošo, otrā – par izpildošo. P. Galperins īpašu nozīmi piešķīra orientējošajai daļai, uzskatot to arī par “vadošo instanci”. 

· Diezgan plaši izplatīta mūsdienās profesionālajā (augstākajā un vidējā) izglītībā ir zīmju konteksta vai konteksta apmācība. Šajā apmācībā informācija tiek pasniegta mācību tekstu (“zīmju”) veidā, bet uz tajā esošās informācijas pamata konstruētie uzdevumi veido kontekstu nākamajai profesionālajai darbībai. Nākamās profesionālās darbības priekšmetiskais un sociālais saturs tiek modelēts apmācības procesā ar visiem didaktiskajiem līdzekļiem, formām, metodēm, kuru vidū no galvenajām vietām ieņem lietišķā spēle. Lietišķo spēli saprot kā zīmju konteksta apmācības formu, kurā dalībnieki veic kvaziprofesionālo darbību, kurā ir gan mācību, gan darba īpašības.

1.7. Izglītojošo mērķu taksonomijas problēma

Apmācības mērķi un izglītības mērķi

Dažādu kopsavilkuma līmeņu mērķu izstrādāšana un šo mērķu realizācija izglītības praksē – svarīgs pedagoģijas uzdevums. Apmācības mērķi nosaka apmācības procesa veiksmīgumu. Pedagoģiskajā izglītības sistēmā eksistē mērķu hierarhija:

· izglītības mērķi sabiedrībā, kurus nosaka sabiedrības sociāli ekonomiskais stāvoklis, tās garīgā kultūra, sabiedrības locekļu dzīves vērtības;

· izglītības mērķi, kas tiek realizēti dažādos nepārtrauktās izglītības sistēmas posmos;

· izglītības mērķi, kas tiek realizēti konkrētās izglītības iestādes mācību procesā;

· izglītības mērķi, kas tiek realizēti mācību priekšmeta un skolotāja darbības rezultātā.

No otras puses, dažādi izglītības mērķi prasa arī dažādas apmācības sistēmas. Vispār, izglītība ir daudzmaz stabila tikai savos materiālajos objektos: mācību ēkās, mācību līdzekļos, apmācības līdzekļos u.c. Pārējās nozīmēs izglītība ir garīga, netverama, neaptaustāma parādība. Tās būtība ir kustībā, aktīvā saskarsmē, mijiedarbībā, apmaiņā, pretdarbībā, apspriešanā, pretrunās, ideju, domu, kategoriju, jēdzienu, zināšanu, prasmju, uzvedības un darbības stereotipu cīņā un nostiprināšanā. Šī izglītības kustība, kas, kā mēs redzējām iepriekšējās nodaļās, ir saistīta ar sabiedrības kustību, attīstību, rada arī jaunus izglītības mērķus. Pārejot no apmācības principa “atbilstošs dabai” uz “atbilstošs kultūrai” izmainījās arī mērķi, uz kuriem pedagogam vajadzēja tiekties savā darbībā.

Izglītības mērķiem ir gan iekšējā, gan arī ārējā ievirze. Izglītības kā valstiski sabiedriskā institūta ārējais mērķis ir sabiedrības dzīvības nodrošināšana konkrētos vēsturiskos apstākļos, tās produktivitātes spēku un kultūras attīstībā un sabiedrības locekļu pilsonisko attiecību statusa un morāli tiesisko pamatu nostiprināšanā.

Bez tam var runāt par divām vārda mērķis nozīmēm pedagoģijā. Šaurākā nozīmē izglītības mērķis ir saistīts ar pedagoga zināšanu nodošanas un apmācāmā to apgūšanas problēmu un var tikt nosaukta par izglītības mērķi. Tāds mērķis vienmēr ir konkrēts, un tas ir saistīts ar konkrētu stundu, lekciju utt. Daži autori piedāvā tos nosaukt par apmācības uzdevumiem vai mērķiem.

Apmācības mērķu koncepciju piedāvāja E. Stouns, kurš izcēla trīs prasmju līmeņus, kas attiecīgi ir saistīti ar trim uzdevumu tipiem, kuriem šīs prasmes ir paredzētas. Starp dažādu līmeņu prasmēm eksistē hierarhiska saikne, kas ir jāņem vērā, organizējot apmācības procesu.

Vispārinātākā veidā var runāt par izglītības mērķiem, kas ir sistēmveidojoši  attiecībā uz apmācības mērķiem – uzdevumiem. Apmācības mērķi šādā aspektā ir cieši saistīti, praktiski ir izglītības vērtību projekcija un tiem ir hierarhiska uzbūve.

B. Blūma izglītības mērķu taksonomija

 Vienu no pirmajām izglītības mērķu klasifikācijām (taksonomijām) piedāvāja amerikāņu zinātnieks B. Blūms. Šī darba vērtība ir tā, ka tā ļauj tikt skaidrībā ar sarežģīto mērķu problēmu. 

B. Blūms piedāvāja divus taksonomijas mērķus:

· viens skar mērķus, kas attiecas uz kognitīvo (izzinošo) jomu,

· otrs – uz afektīvo jomu.

Viņa sistematizācijas pamatā ir hierarhiskā struktūra: mērķi, kas prasa apgūt daudz augstākas sarežģītības pakāpes iemaņas, ietver mērķus, kas prasa mazāk sarežģītu darbību. Iemaņu kategorijas ir sadalītas, sākot no vienkāršākajām līdz sarežģītākajām, no konkrētām līdz abstraktām.

Īss B. Blūma izglītības mērķu izklāsts.

Kognitīvā joma.

· ZINĀŠANAS:

· konkrētā materiāla, 

· terminoloģijas, 

· faktu, 

· paņēmienu un līdzekļu, kā rīkoties ar konkrētu materiālu utt.;

· SAPRAŠANA: 

· paskaidrojums, 

· interpretācija, 

· ekstrapolācija; 

· IZMANTOŠANA; 

· ANALĪZE: 

· elementu, 

· savstarpējo sakarību, 

· uzbūves principu; 

· SINTĒZE: 

· Atsevišķo apkopošana, 

· Plāna un iespējamās darbības sistēmas izstrādāšana, 

· Abstrakto attiecību sistēmas iegūšana; 

· NOVĒRTĒŠANA: 

· Spriešana, balstoties uz: 

· esošajiem datiem, 

· ārējiem kritērijiem.

Afektīvā joma.

· TIEKŠANĀS (UZMANĪBAS IEVIRZE); 

· ATBILDES REAKCIJA: 

· piekrišana atbildēt, 

· vēlēšanās atbildēt, 

· gandarījums par atbildi; 

· NOVĒRTĒŠANA: 

· kaut kādas vērtības pieņemšana, 

· priekšrokas došana kādai vērtībai, 

· kaut kādas vērtības obligātums; 

· ORGANIZĀCIJA: 

· vērtības konceptualizācija, 

· vērtību sistēmas izstrādāšana; 

· PRIEKŠROKAS DOŠANA, BALSTOTIES UZ VĒRTĪBU VAI VĒRTĪBU KOMPLEKSU.

Galvenais šīs klasifikācijas mīnuss ir tas, ka tā klasificē jau esošos izglītības mērķus, bet mūsdienu izglītības prakse pasaulē, kas dinamiski attīstās, prasa izstrādāt pamatotu un konstruktīvu mērķu sistēmu, ņemot vērā prognozi par sabiedrības attīstību tuvākajā nākotnē. Bez tam pedagoga uzdevums ir ne tikai formēt noteiktas izglītojošās prasmes, bet arī attīstīt apmācāmajā noteiktu emocionālo vērtību attieksmi pret dzīvi.

Bet jebkura, pat vispilnīgākā izglītības mērķu sistēma maz palīdzēs praksē, ja nebūs zināmi ceļi katra konkrētā mērķa sasniegšanai. Te rodas arī cita izglītības mērķu problēma. Uz doto momentu izstrādātās apmācības koncepcijas bieži palīdz sasniegt līdzīgus izglītības mērķus. Kādam tad ir jābūt kritērijam, izvēloties līdzekli mērķa sasniegšanai? Vai mērķu taksonomija neradīs jaunas koncepcijas “priekš pašiem mērķiem”? Vai jebkura taksonomija nenorobežos stingrās robežās pedagoga radošo procesu? Vai ir iespējama personiski orientēto un valstiski orientēto mērķu harmonizācija? Šie un citi jautājumi pašreiz paliek bez atbildes, jo izglītības mērķu klasifikācija ir viena no vismazāk izpētītākajām pedagoģijā un izglītības filozofijā.

Ne mazāk sarežģīts uzdevums ir arī pats pedagoģiskā mērķa atzīšanas process. Tas prasa priekšstatu starpdisciplināru sintēzi par sabiedrības vērtībā, un mērķiem, cilvēku eksistences jēgu, paša cilvēka būtību, lai sasniegtu formulējamo mērķu sistemātiskumu, atspoguļotu tajos materiāli garīgās viengabalainu pasaules ainu, savstarpēji saistītu filozofisko, reliģiozo, zinātnisko, kulturoloģisko un citu dotās sabiedrības pasaules uzskatu sintēzi. Acīmredzams, ka var runāt tikai par pastāvīgu izglītības mērķu noteikšanas procesu sabiedrībā, tā kā tas nevar būt epizodisks, vienreizējs process.

1.8. Nepārtrauktās izglītības ideja, tās mērķi, saturs, struktūra

Nepārtrauktās izglītības saturs un principi

Šodien Eiropas sociālās, kultūras un ekonomiskās situācijas unikālums izpaužas tādejādi, ka pārveidojumu nepieciešamība sabiedrībā nostāda cilvēka attīstības problēmu prioritāro uzdevumu rangā.

Viens no šī uzdevuma risināšanas paņēmieniem var būt nepārtrauktās izglītības koncepcijas realizācija, atšķirībā no pārtrauktās – kam ir noteikts laika ierobežojums un sasniedzamais gala rezultāts. Prakse parāda, ka pārtrauktās izglītības formas neaptver to lielo uzdevumu loku, kas pēc mūsdienu prasībām būs jārisina speciālistiem.

Sākuma profesionālās izglītības iegūšana var mīties ar darbu, pamatojoties uz iegūtajām zināšanām. Pēc tam darbs var tikt pārtraukts un tikt turpināta izglītība daudz augstākā līmenī. Mācības var tikt turpinātas arī neatraujoties no ražošanas.

Mācību procesa pārtraukšana nav pretrunā ar nepārtrauktās izglītības ideju. Nepārtrauktā izglītība paredz harmonisku katras personības attīstību, individualizēt apmācību, ieaudzināt katrā cilvēkā apzinātu nepieciešamību paaugstināt zināšanu līmeni. Katram apmācāmajam ir jābūt radītiem apstākļiem viņam nepieciešamo zināšanu saņemšanai. Jebkura nepārtrauktās izglītības un audzināšanas posma un līmeņa centrā ir cilvēks, personība ar savām interesēm.

Nepārtrauktā izglītība prasa izmantojamo apmācības veidu daudzveidību un elastību, tās humanizāciju, demokratizāciju un individualizāciju. Svarīga nepārtrauktās izglītības īpatnība ir tās ievirze uz nākotni, uz sabiedrības attīstības problēmu risināšanu, pamatā izmantojot iegūtās profesionālās zināšanas līdz augstākas kvalifikācijas iegūšanai; pārkvalificēšanos un pāreju uz daudz sarežģītāku un prestižāku profesiju.

Lai realizētu šo darbu, ir jāzina nepārtrauktās izglītības principi. Tā ir bāzes ideju sistēma, kuras ir nepieciešams realizēt izglītības iestāžu, kas pavada cilvēku dažādos viņa dzīves periodos, sistēmas konstruēšanas procesā. Pie tām pieskaitāmas:

· augšupeja personības radošā potenciāla formēšanā un bagātināšanā;

· mūža izglītojošā procesa vertikālā un horizontālā nedalāmība;

· izglītojošās un praktiskās darbības integrācija;

· cilvēka izglītojošo vajadzību struktūras un satura īpatnību uzskaite dažādās viņa dzīves cikla stadijās;

· izglītības kāpņu augšupejošo pakāpienu saturīga pēctecība;

· profesionālās, vispārējās un humanitārās izglītības vienotība;

· pašmācība periodos starp organizētās mācību darbības stadijām;

· mūža izglītības procesa formālo, neformālo un informālo sastāvdaļu integrācija.

Nepārtrauktās izglītības (mūžizglītības)  principu teorētiskie pamati

Nepārtrauktās izglītības principi bāzējas uz sekojošiem teorētiskiem atzinumiem:

· visu cilvēka dzīvi aptver izglītība;

· izpratne par izglītības sistēmu kā viengabalainu sistēmu, kas sevī iekļauj pirmsskolas audzināšanu, pamata, secīgo, atkārtoto, paralēlo izglītību, kas apvieno un integrē visus tās līmeņus un formas;

· bez mācību iestādēm un sagatavošanas centriem izglītības sistēmā iekļaujot arī formālo, neformālo un ārpus institucionālo izglītības formas;

· horizontālā integrācija: mājas – kaimiņi – vietējā sociālā sfēra – sabiedrība – darba pasaule – masu informācijas līdzekļi – rekreācijas, kultūras, reliģiozās organizācijas utt.; starp pētāmajiem priekšmetiem; starp cilvēka attīstības dažādiem aspektiem (fizisko, morālo, intelektuālo un tml.) dažādos dzīves posmos;

· vertikālā integrācija: starp dažādiem izglītības posmiem (pirmsskolas, skolas, pēc skolas); starp dažādiem līmeņiem un priekšmetiem atsevišķu posmu iekšienē; starp dažādām sociālajām lomām, kuras cilvēks realizē atsevišķos dzīves posmos; starp dažādām cilvēka attīstības īpašībām (īslaicīga rakstura īpašībām, tādām kā fiziskā, morālā, intelektuālā attīstība un tml.);

· akcents uz pašpārvaldi; akcents uz pašmācību, pašaudzināšanu, pašnovērtējumu;

· apmācības individualizācija; apmācība dažādu paaudžu apstākļos (ģimenē, sabiedrībā); redzesloka paplašināšana; zināšanu, to kvalitātes interdisciplinaritāte; 

· apmācības laika un vietas, līdzekļu un metožu, satura pielāgojamība un daudzveidība;

· dinamiska pieeja zināšanām – jauno zinātnes sasniegumu spēja asimilēties; mācīties prasmju pilnveidošana; motivācijas stimulēšana mācīties; attiecīgu apstākļu un atmosfēras radīšana mācīšanās; radošās un inovācijas pieeju realizēšana;

· sociālo lomu maiņas atvieglošana dažādos dzīves posmos; personīgās vērtību sistēmas izzināšana un attīstība; individuālās un kolektīvās dzīves kvalitātes uzturēšana un uzlabošana caur personīgo, sociālo un profesionālo attīstību; audzinošās un apmācošās sabiedrības attīstība; mācīties tāpēc, lai “būtu” un “kļūtu” par kaut ko; principu sistēma visam izglītības procesam.

Profesionālā pašpilnveidošanās kā nepārtrauktās
 izglītības realizācijas noteikums

Ar visu savu pārliecību un sava skanējuma pilnību šodien par sevi paziņoja mūsu pedagoģijā un psiholoģijā atklātā personības efektīvās formēšanas likumsakarība, izmantojot tās personīgos spēkus un rezerves, kā arī iespēju papildināt zināšanas un prasmes. Ne jau gadījuma pēc profesionālā pilnveidošanās šodien tiek izskatīta kā specifisks speciālistu profesionālās darbības veids, kā neatņemams to sagatavošanas un pārkvalificēšanas komponents.

Profesionālā pilnveidošanās kā viens no nepārtrauktās izglītības noteikumiem ir apzināts, mērķtiecīgs savas profesionālās kompetences paaugstināšanas un profesionāli nozīmīgo īpašību attīstīšanas process saskaņā ar ārējām sociālajām prasībām, profesionālās darbības nosacījumiem un personīgo attīstības programmu. Šī procesa pamatā ir pastāvīgais iekšējo pretrunu pārvarēšanas mehānisms starp esošo profesionālisma līmeni (“Es – reālais profesionālais”) un kādu iedomāto (modelēto) tā stāvokli (“Es – ideālais profesionālais”).

Speciālistu profesionālās pilnveidošanās avoti atrodas sociālajā vidē. Pilnveidošanās kā sociālais process pamatojas uz sabiedrības un profesijas prasībām pret speciālista personību. Pie kam izvirzītajām prasībām ir jābūt nedaudz augstākām par esošajām konkrētā cilvēka iespējām.

Tikai tādā gadījumā speciālista vadošās darbības procesā rodas pašpilnveidošanās priekšnosacījumi iekšējo pretrunu veidā, kuru atrisināšanas rezultāts ir mērķtiecīgs paša personības un profesionālo iespēju attīstības process. Nepārtrauktā izglītība ir arī viens no veidiem kā pārvarēt atstarpi starp cilvēka Es ideālo un reālo profesionālo.
Paškontroles jautājumi:

1. Izglītības procesa saikne ar kultūru.

2. Izglītība kā sociāls institūts ar specifiskiem mērķiem, saturu, mācību programmām.

3. Izglītības kā sistēmas raksturojums.
4. Mūsdienu izglītības tendences.
5. Izglītības, audzināšanas un mācīšanas jēdzieni.
6. Iespējamās attiecības starp audzināšanu un mācīšanu.
7. dažādi uzskati par mācīšanas un audzināšanas saikni. 
8. Izpratne pat izglītību kā Dieva līdzību.

9. Izglītības kā rezultāta divas nozīmes.

10. Pedagoģiskā ideāla specifika Latvijā.

11. Mūsdienu apmācības virzienu klasifikācijas pamatojumi.

12. Tradicionālās un problemātiskās apmācības īpatnības.

13. Programmētās apmācības varianti.

14. Zīmju konteksta apmācības īpatnības.

15. Izglītības mērķu saistība ar sabiedrības attīstību.

16. B. Blūma izglītības mērķu taksonomija.

17. Mērķa atzīšanas izglītībā problēmas.

18. Nepārtrauktās izglītības principi.

19. Teorētiskie pieņēmumi kā bāze nepārtrauktās izglītības principu formēšanai.

20. Pilnveidošanās kā nepieciešams noteikums nepārtrauktās izglītības modeļa realizācijai.

2.TĒMA. IZGLĪTĪBAS MŪSDIENU STRATĒĢIJAS UN MODEĻI

2.1. Pedagoģijas zinātne un tās struktūra

Pedagoģijas priekšmetiskā joma un galvenās kategorijas
Pedagoģijas zinātne jau XVIII gadsimta vidū veidojas kā atsevišķa zinātne ar savu izpētes priekšmetu. Turpmāk pedagoģijas priekšmets daudzkārt tika precizēts, un mūsdienu apstākļos tas ir cilvēka personības mērķtiecīga attīstība un veidošana tās mācīšanas, izglītošanas, audzināšanas procesā vai, īsāk izsakoties, - tā ir cilvēka audzināšana kā īpaša sabiedrības funkcija. Līdz ar to pedagoģija ir  kā zinātne par cilvēka personības attīstības un veidošanās būtības izpēti un, pamatojoties uz to, nosaka audzināšanas un mācīšanas teoriju un metodiku kā speciāli organizētu pedagoģisko procesu.

Pedagoģijas galvenās kategorijas ir:

· attīstība;

· audzināšana;

· izglītība;

· mācīšanas process.

Cilvēka attīstība – tas ir viņa personības veidošanās process ārēju un iekšēju, vadāmu un nevadāmu sociālu un dabas faktoru ietekmē.

Terminu „audzināšana” literatūrā izmanto divās nozīmēs – šaurākā un plašākā atkarībā no konteksta. Audzināšanu šaurākā nozīmē tradicionāli saprot kā mērķtiecīgu iedarbību uz personību, attīstību, personības veidošana audzinātāja noteiktajā virzienā, kas izpaužas pasaules uzskata, vērtību sistēmas, nostādņu, iedarbīgā cilvēka attieksmē pret dabu u.c. izmaiņā. Šāds priekšstats par audzināšanu ir vienkāršots un pašlaik ir pakļauts intensīvai pārskatīšanai.

Ar audzināšana plašākā nozīmē bez audzināšanas šaurākā nozīmē saprot arī mācību procesu, jaunu zināšanu, prasmju un iemaņu apguvi. Audzināšana plašākā nozīmē ir mērķtiecīgu personības intelekta, fizisko un garīgo spēku veidošana, tās sagatavošana dzīvei, aktīvai līdzdalībai darbā.

Audzināšana plašākā nozīmē ir pamatota un tiek izmantota aizvien biežāk. Tiešām, ikvienas jaunas zināšanas vai prasme, kā arī to iegūšanas process neizbēgami ietekmē cilvēka personību. Te tad arī sākas viens no galvenajiem pedagoģijas principiem – mācīšanas un audzināšanas vienotības princips (šeit termins „ audzināšana” ņemts šaurākā nozīmē).

Audzināšana šā vārda plašākajā nozīmē kā visa sabiedrības pieredzes kopuma apgūšanas mērķtiecīgs process iekļauj sevī:

· mācīšanu kā zināšanu, prasmju, radošās darbības paņēmienu, pasaules uzskatu apguve procesu;

· audzināšana šā vārda šaurākajā nozīmē ir sociālo, tikumisko, estētisko un citu attiecību veidošana.

Audzināšanas specifisko pušu izcelšanai tās kopējā procesā zināmā mērā ir nosacīts raksturs. Reālajā pedagoģiskajā darbībā tās vienmēr ir organiski saistītas savā starpā. Līdz ar to pedagoģiskais process paredz viengabalainas pedagoģiskās mijiedarbības sistēmas realizēšanu, kas atbilst noteiktām, tieši pedagoģiskām prasībām.

Mācīšana – tas ir pedagoga un mācāmā darbības divpusējs mērķtiecīgs zināšanu nodošanas un apgūšanas process. Mācīšana vienmēr ir divpusējs process un sastāv no pasniegšanas un mācīšanās. Pasniedzēja darbību pie tam sauc par pasniegšana, bet audzēkņa darbība – par mācīšanos. Šīs darbības apraksta katra pedagoģiskā procesa dalībnieka aktivitāti. Tāpēc mācīšanu var formulēt arī tā: mācīšana – tā ir pasniegšana un mācīšanās, kas ņemtas vienkopus.

Tādejādi mācīšanu var noteikt kā apmācāmā un pasniedzēja kopēju darbību, kas virzīta uz mācību mērķu sasniegšanu, zināšanu, prasmju un iemaņu apguvi, ko noteikuši mācību plāni un programmas.

Ņemot vērā iepriekš teikto, pedagoģija ir:

· zinātne ar audzināšanu ( „audzināšana” tiek izprasta šā vārda plašākajā nozīmē);

· un zinātne, kas pēta audzināšanas, izglītības un mācīšanas likumsakarības (šeit „audzināšana” tiek izprasta šā vārda šaurākajā nozīmē).

Izglītība – noteiktas zināšanu sistēmas apgūšanas process un rezultāts un attiecīga personības attīstības līmeņa nodrošināšana uz šī pamata. Izglītību iegūst galvenokārt mācīšanas un audzināšanas procesā mācību iestādēs pedagogu vadībā. Taču aizvien lielāku lomu ieņem arī pašmācība, t.i., patstāvīga zināšanu sistēmas apguve.

Termins izglītība ir nedaudz šaurāks (pēc savas nozīmes) par terminu mācīšana. Ar izglītību tiek saprasts process un rezultāts, cilvēkam apgūstot sociālo pieredzi, zināšanu, prasmju un iemaņu sistēmu, kas nepieciešam dzīvei sabiedrībā. Izglītība var tikt organizēta gan mācīšanas formā, gan arī pašmācības formā, t.i., bez pasniedzēja klātbūtnes šī vārda tiešā nozīmē. Terminā izglītība daudz skaidrākā formā ir dota norāde uz mācību gaitā iegūto zināšanu un prasmju saistību ar personības attīstības līmeni. Izglītots cilvēks – tas nav tikai vienkārši zinošs cilvēks, bet arī personība, kurai piemīt sabiedrībā augsti vērtējamas īpašības.

Pedagoģisko zināšanu sistēma sadalīta sekojoši:

· audzināšanas teorija;

· didaktika.

Ar terminu didaktika saprot izglītības un mācīšanas teoriju.

Pedagoģijas metodes

Kā ikviena zinātne pedagoģija tiek raksturota ne tikai ar savu priekšmetu, bet arī ar metožu specifisku kopumu. Turklāt jāatšķir:

· pirmkārt, mācīšanas un audzināšanas metodes, ar kuru palīdzību tiek realizēta pedagoģiskā procesa vadīšana, iemieso dzīvē pedagoģiskos mērķus;

· otrkārt, pašas pētnieciskās metodes, t.i., pašu pedagoģisko zināšanu iegūšanas paņēmieni, kas ļauj izstrādāt šos mērķus un to sasniegšanas paņēmienus 

Pie otrā tipa metodēm (pētnieciskajām metodēm, kas virzītas uz pašu pedagoģisko zināšanu iegūšanu) konkrēti var pieskaitīt sekojošas:

· novērošanu;

· sarunu un interviju (ieskaitot standarta interviju);

· dokumentācijas un audzēkņu darbības produktu studēšanu;

· anketēšanu;

· aptaujas;

· testēšanu:

· sasniegumu testi,

· personības testi,

· intelektuālie testi,

· kreativitātes testi u.c.;

· eksperimentālās novērtēšanas metodes;

· pedagoģisko eksperimentu:

· konstatējošo,

· veidojošo,

· kontroles;

· statistiskās analīzes kvantitatīvās metodes;

· kontenanalīzi;

· organizatoriskās darbības spēles.

Pedagoģijas nozares

Zinātnes, tehnikas un kultūras attīstības rezultātā notiek zināšanu diferenciācija un zinātņu specializācija. Pedagoģijas zinātnē specializācijas un diferenciācijas process izpaužas īpaši manāmi. Pedagoģijai, kas radusies filozofijas dzīlēs kā tās daļa, pašlaik ir daudz atzarojumu, kas attīstās kā tās nozares. Šīs nozares nosaka audzināšanas objekta īpatnības:

· vecums;

· profesija;

· psihofizioloģiskie dotumi utt.

Pedagoģijas zinātnes koka „pamatzari” ir sekojoši:

· vispārējā pedagoģija;

· pirmsskolas pedagoģija;

· vispārizglītojošās skolas pedagoģija;

· speciālā pedagoģija (defektoloģija);

· profesionāli tehniskās un vidējās speciālās izglītības pedagoģija;

· labošanas un darba pedagoģija;

· militārā pedagoģija;

· augstskolas pedagoģija;

· pedagoģijas vēsture.

Vispārējā pedagoģija – pēta un veido mācīšanas un audzināšanas principus, formas un metodes, kas ir kopējas visām vecuma grupām un mācību un audzināšanas iestādēm. Šī pedagoģisko zināšanu nozare pēta mācīšanas un audzināšanas fundamentālos likumus. Vispārējās pedagoģija sastāvdaļas ir:

· audzināšanas teorija;

· mācīšanas teorija (didaktika) un

· organizācijas un vadības teorija izglītības sistēmā.

Pirmsskolas pedagoģija – pēta pirmsskolas vecuma bērnu audzināšanas likumsakarības.

Vispārizglītojošās skolas pedagoģija – pēta skolnieku mācīšanas un audzināšanas saturu, formas un metodes.

Speciālā pedagoģija (defektoloģija) – zinātne par anomālo bērnu, kuriem ir fiziski vai garīgi traucējumi, attīstības īpatnībām un mācīšanas un audzināšanas likumsakarībām. Atkarībā no defekta veida tiek izcelti šādi tās virzieni:

· surdopedagoģija – pēta kurlo mācīšanas un audzināšanas likumsakarības;

· tiflopedagoģija – pēta aklo un vājredzīgo bērnu mācīšanas un audzināšanas likumsakarības;

· oligofrenopedagoģija – pēta garīgi atpalikušo bērnu mācīšanas un audzināšanas likumsakarības;

· logopedagoģija, kas izstrādā bērnu un pusaudžu runas labošanas jautājumus.

Profesionāli tehniskās un vidējās speciālās izglītības pedagoģija – pēta un izstrādā vidējo speciālo mācību iestāžu audzēkņu mācīšanas un audzināšanas jautājumus.

Labošanas darbu pedagoģija nodarbojas ar visu vecumu likumpārkāpēju pāraudzināšanas jautājumiem.

Militārā pedagoģija izstrādā karavīru audzināšanas īpatnības jautājumus.

Augstskolas pedagoģija izstrādā augstskolu studentu mācīšanas un audzināšanas jautājumus.

Nozīmīgu vietu pedagoģisko zināšanu sistēmā ieņem pedagoģijas vēsture, kas atklāj dažādu valstu un tautu apmācības un audzināšanas teorijas un prakses attīstības vēsturi dažādos vēstures laikmetos.

Pedagoģijas saistība ar citām zinātnēm

 Pedagoģija, kas ir patstāvīga un pietiekami zinātniska disciplīna, nevar attīstīties atrauti no citām zinātnēm:

· nozīmīgu metodoloģisku lomu pedagoģiskās teorijas izstrādāšanas procesā veic filozofija, palīdzot noteikt izejas pozīcijas, pētot pedagoģiskās parādības;

· īpaši liela nozīme konkrēto mācīšanas un audzināšanas jautājumu risināšanā, darba un atpūtas režīmu izstrādāšanā ir psiholoģijai, un vispirms jau vecuma un pedagoģiskajai psiholoģijai, kas pēta bērnu psihisko procesu likumsakarības atkarībā no vecuma, mācību un audzināšanas apstākļiem;

· cieši sakari pastāv starp pedagoģiju un skolas higiēnu, kas pēta un nosaka audzēkņu dzīves sanitāri higiēniskos apstākļus;

· socioloģija, kas nodarbojas ar sabiedrības kā sarežģītas viengabalainas sistēmas izpēti, dod pedagoģijai plašu faktisko materiālu, lai racionālāk organizētu mācību un audzināšanas procesu.

Pedagoģijai ir ciešs sakars ar daudzām citām zinātņu nozarēm:

· cilvēka anatomiju un fizioloģiju;

· etnogrāfiju;

· matemātiku;

· kibernētiku u.c.

Pedagoģijas sakaru formas ar citām zinātnēm ir visai daudzveidīgas, tās ir:

· zinātnisko ideju aizgūšana (piemēram, vadības kibernētiskā ideja);

·  ziņu izmantošana, ko ieguvušas citas zinātnes (fizioloģijas ziņas par audzēkņu darba spējām) un tml.

Paralēli ar pedagoģijas attīstību un ciešā saistībā ar to (īpaši ar mācīšanas un audzināšanas teoriju) kā pedagoģisko zināšanu atsevišķa nozare attīstījās un atdalījās atsevišķu mācību priekšmetu pasniegšanas metodikas vispārizglītojošajā skolā, bet turpmāk – vidējā speciālā skolā un augstskolā.

Priekšmetu pasniegšanas metodikas svarīgākais uzdevums:

· šo priekšmetu studēšanas formu un metožu satura izstrāde;

· labāko pedagogu pirmrindas darba pieredzes pētīšana un vispārināšana, popularizēšana;

· pedagoģiskā procesa un audzēkņu zināšanu kvalitātes efektivitātes paaugstināšana;

· citu zinātņu metožu, terminu un jēdzienu izmantošana (piemēram, matemātisko metožu, no kibernētikas aizgūto jēdzienu par atgriezenisko saiti).

Jāatzīmē, ka pedagoģija izmanto saistīto zinātņu materiālus un ziņas nevis tās mehāniski pārnesot, bet pamatojoties uz stingru atlasi, obligāti analizējot to izmantošanas apstākļus un robežas pedagoģijā.

2.2. Pedagoģisko tehnoloģiju (sistēmu) zinātniski metodoloģiskie pamati

Pedagoģiskās sistēmas jēdziens, tās avoti un sastāvdaļas

 Psiholoģijas un pedagoģijas zinātnes izstrādājušas ne mazumu mācīšanas un audzināšanas teoriju un koncepciju, no kurām katra balstās uz noteiktām cilvēka izziņas darbības likumsakarībām un prasa specifisku mācību nodarbību un audzināšanas darba organizāciju. Gandrīz katra mūsdienu pedagoģiskā sistēma ir pedagoģijas zinātnes un prakses sasniegumu sintēze, tradicionālo pagātnes pieredzes un sabiedrības progresa, sabiedrības humanizācijas un demokratizācijas radīto elementu apvienojums.

Mūsdienu pedagoģiskā sistēmas avoti un sastāvdaļas ir:

· sociālie pārveidojumi un jaunā pedagoģiskā domāšana;

· zinātne – pedagoģiskā, psiholoģiskā, sabiedriskās zinātnes;

· pirmrindas pedagoģiskā pieredze;

· pagātnes, pašmāju un ārzemju pieredze;

· tautas pedagoģija (etnopedagoģija).

Dažādo pedagoģisko sistēmu un 
tehnoloģiju filozofiskie pamatojumi

Ikviena vispārpedagoģiskā izglītības tehnoloģija pamatojas uz noteiktu (apzinātu vai neapzinātu) filozofisko pamatu. Filozofiskie noteikumi darbojas kā visvairāk vispārregulatīvi pedagoģiskās tehnoloģijas metodoloģiskajā nodrošinājumā ietilpstoši. Visskaidrāk filozofiskais pamats atklājas tehnoloģijās, kurās tā veidošanās ietilpst mērķu sistēmā (piemēram, reliģiskā audzināšana, humānistiskā pedagoģija utt.).

Mūsdienu sabiedrības zināšanās pastāv daudzi filozofiskie virzieni, skolas, strāvojumi, kas vienā vai otrā pakāpē rod atspoguļojumu izglītības procesā. Dot pedagoģisko tehnoloģiju klasifikāciju, pamatojoties uz visu šo kvantumu, nav iespējams.

Var izcelt tikai dažus alternatīvus filozofiskos pamatus, kas visspilgtāk darbojas pedagoģisko tehnoloģiju koncepcijās:

· materiālisms un ideālisms;

· dialektika un metafizika;

· scientisms un atbilstība dabai;

· humānisms un antihumānisms;

· antropozofija un teozofija;

·  pragmatisms un eksistenciālisms.

1. Tā vēsturiski ir izveidojies, ka Latvijā pārsvarā vispirms ir materiālistiskais filozofiskais pamats, kurā galvenie sistēmu veidojošie realitātes izpratnes principi ir:

pasaules materialitātes princips, kas apgalvo, ka matērija ir primāra attiecībā pret apziņu, atspoguļojas tajā un nosaka tās saturu; pasaules izzināmības princips, kas izriet no tā, ka apkārtējā pasaule ir izzināma un ka tās izzināmības mērs, kas nosaka mūsu objektīvās realitātes zināšanu atbilstības pakāpi, ir sabiedriskā ražošanas prakse; attīstības princips, kas vispārina cilvēces vēsturisko pieredzi, dabas, sabiedrisko un tehnisko zinātņu sasniegumus un uz šī pamata apgalvo, ka visas parādības pasaulē un pati pasaule kopumā atrodas nepārtrauktā pastāvīgā dialektiskā attīstībā, kuras avots – iekšējo pretruna rašanās un atrisinājums, kas rada vienu stāvokļu noliegšanu ar citiem un principiāli jaunu kvalitatīvu parādību un procesu rašanos;

2. Humānisms – uzskatu sistēma, kas atzīst cilvēka kā personības vērtību, viņa tiesības uz brīvību, laimi, attīstību un visu spēju izpausmi. Tā ir sistēma, kas uzskata cilvēka labklājību par sociālo parādību novērtēšanas kritēriju, bet vienlīdzības, taisnīguma, cilvēcības principus –par vēlamām attiecību normām sabiedrībā.

Humānisma filozofijai pieslienas tādi virzieni kā:

· antropozofija,

· pedocentrisms,

· brīvā audzināšana,

· atbilstība dabai,

· neopozitīvisms,

· pozitīvais eksistenciālisms.

Humānisma idejas visu reliģisko sistēmu pamatā.

3. Teozofija ir reliģiskā virziena skolu saturīgais pamats. Teozofijas humānistiskajai paradigmai ir dziļas saknes tautas pedagoģijā, tā diezgan pareizi veido jaunatnei priekšstatus par labu un ļaunu, par labdarbīgu uzvedību.

4. Antropozofijai svarīgāka ir nevis dievišķā, bet cilvēciskā gudrība. Antropozofijai nav nekā kopēja ne ar fantastiskām konstrukcijām, ne ar sektantismu, tās mērķis ir stingri orientēts pasaules uzskats, kas virzīts nevis uz materiālo, bet garīgo vērtību izpēti, sniedz atbildi uz jautājumiem par dzīves jēgu, mērķiem. Tuva pedocentrisma antropozofiskajai filozofijai.

5. Pedocentrisms – virziens audzināšanas filozofijā, kura nāk no bērna interešu un vajadzību prioritātes, pedagoģijas galveno mērķi saskata apstākļu radīšanā bērnu attīstībai.

6. Eksistenciālisma filozofiskā koncepcija izriet no tēzes „cilvēks ir tas, ko viņš pats no sevis veido”. Klasiskā eksistenciālisma pārstāvji eksistences būtību, tās tikumisko aspektu saistīja ar jūtām un noskaņojumu, kurām bija negatīvs raksturs (bailes, vaina, izmisums), bet neoeksistenciālisti ņem savā apbruņojumā dažas humānistiskās idejas, piešķirot eksistencei tādus tikumus kā pacilātības sajūtu, aukstasinību, uzticību, cerību un ticību labākai nākotnei. Viņi uzskata, ka pateicoties šiem tikumiem, cilvēka morālā izvēle kļūst apzināta un skaidra, kļūdama par svarīgu apstākli viņa aktīvai attieksmei pret pasauli.

7. Pragmatisma koncepcija, kurai pieslienas arī neopozitīvisma, neofreidisma filozofiskie virzieni, izriet no tā, ka personības intelektuālās un tikumiskās īpašības ieliktas tās unikālajā dabā un to izpausme saistīta vispirms jau ar cilvēka individuālo pieredzi. Izejot no tā, pragmatisma pārstāvji par izglītības uzdevumu uzskata nevis noteiktu morālu īpašību, principu, personības veidošanu, bet tikai tai dabas doto spēju, īpašību un tās individuālās pieredzes kā galvenā pašrealizācijas noteikuma kvantitatīvā izaugsmē. Izvirzot panākumu sasniegšanu par galveno cilvēka dzīves mērķi, audzināšanas pragmatiskās koncepcijas piekritēji ierobežo panākumu tikai ar cilvēka dzīves individuālajiem rāmjiem, atbrīvojot viņu no nepieciešamības spraust sev augstus mērķus, tiekties uz sabiedrības ideālu.

8. Humānisma virziena alternatīva ir scentistiski tehnokrātiskā koncepcija, racionālisms, atklāti antihumānās teorijas (rasu, nacionālistiskās utt.). Scientisms kā pasaules uzskata orientācija izpaužas zinātnes un tehnikas lomas absolutizācijā cilvēku sabiedrības kultūras sistēmā. Tiek absolutizēts zināšanu veidošanas stils un vispārējās metodes, kas raksturīgas dabas un precīzajām zinātnēm, kas tiek aplūkotas kā paradigmas, ka zinātnisko zināšanu paraugs vispār. Scientiskās nostādnes izpaužas precīzo un tehnisko zinātņu ārējā atdarināšanā: matemātiskās simbolikas, shematizācijas, teoretizācijas, tehnoloģizācijas tehnizācijas mākslīgā pielietošanā.

9. Scientisma alternatīva ir līdzināšanās dabai. Līdzināšanās dabai – pasaules uzskats, kas sludina ievērot cilvēka dabas dotās spējas, balstīties uz tām, kā arī cilvēka vienotību ar dabu, viņu mijiedarbības saskaņu un harmoniju.
Pedagoģisko tehnoloģiju tipi un to klasifikācijas pamatojums

Principiāli svarīgs pedagoģiskās tehnoloģijas būtības izprašanas moments ir bērna pozīcijas noteikšana izglītības procesā, vecāku attieksme pret bērnu. Te tiek izcelti vairāki tehnoloģiju tipi.

Autoritārās tehnoloģijas, kurā pedagogs ir mācību un audzināšanas procesa vienpersonisks subjekts, bet audzēknis ir tikai „objekts”, „skrūvīte”. Tās atšķiras ar stingru skolas dzīves organizāciju, audzēkņu iniciatīvas un patstāvības apspiešanu, prasību un piespiešanas izmantošanu.

Ar lielu neuzmanības pakāpi pret bērna personību izceļas diadktocentriskās tehnoloģijas, kurās arī valda subjektīvi objektīvas pedagoga un skolnieka attiecības, mācīšanas prioritāte attiecībā uz audzināšanu, un par galveno faktoru personības veidošanā tiek uzskatīti didaktiskie līdzekļi. Didaktocentriskās tehnoloģijas daudzos avotos tiek dēvētas par tehnokrātiskām; taču pēdējais termins atšķirībā no pirmā  vairāk attiecas uz satura raksturu, nevis uz pedagoģisko attiecību stilu.

Uz personību orientētās tehnoloģijas visas skolas izglītības sistēmas centrā liek bērnu, komfortablu, bezkonflikta un drošu pasākumu nodrošināšanu tās attīstībai, tās dabīgo potenciālu realizāciju. Bērna personība šajā tehnoloģijā ir ne tikai subjekts, bet arī prioritārs subjekts; tā ir izglītības sistēmas mērķis, nevis līdzeklis kaut kāda abstrakta mērķa sasniegšanai (kā tas ir autoritārās un didaktocentriskās tehnoloģijās). Šādas tehnoloģijas vēl dēvē par antropocentriskām.

Galvenās uz personību orientētās
 tehnoloģijas un to raksturojums

Uz personību orientētās tehnoloģijām ir raksturīgs:

· antripocentrisms;

· humānistiska ievirze;

· psihoterapeitiska ievirze;

· mērķis ir bērna daudzpusīga, brīva un radoša attīstība.

Uz personību orientēto tehnoloģiju ietvaros kā patstāvīgi virzieni atzīmējami:

· humānas personības tehnoloģijas;

· sadarbības tehnoloģijas;

· brīvās auzdināšanas tehnoloģijas;

· ezotēriskās tehnoloģijas.

Humānas personības tehnoloģijas vispirms jau atšķiras ar savu humāno būtisko, psihoterapeitisko ievirzi personības atbalstam, palīdzību tai. Tās „sludina” vispusīgu cieņu un mīlestību attiecībā uz bērnu, optimistisku ticību viņa radošajiem spēkiem, noliedzot piespiešanu.

Sadarbības tehnoloģija realizē demokrātismu, vienlīdzību, partnerību subjekta un subjektīvajās pedagoga un bērna attiecībās. Skolotājs un skolnieks kopīgi izstrādā mērķus, saturu, dod novērtējumu, atrodoties sadarbības, kopēja radoša darba stāvoklī.

Brīvās audzināšanas tehnoloģijas liek akcentu uz to, ka bērnam tiek dota brīva izvēle un patstāvība viņa dzīvības procesu norises lielākā vai mazākā sfērā. Realizējot izvēli, bērns vislabākā veidā realizē subjekta pozīciju, ejot uz rezultātu iekšēji pamudināts, nevis ārējas iedarbības ietekmēts.

Ezotēriskās tehnoloģijas pamatojas uz mācību par ezotēriskajām zināšanām („neapzināto”, zemapziņas) – Patiesību un uz to vedošiem ceļiem. Pedagoģiskais process – tas nav paziņojums, tā nav saskarsme, bet pievienošanās tai. Ezotēriskajā paradigmā pats cilvēks (bērns) kļūst par informācijas mijiedarbības centru ar Visumu.

Tāpat kā bērna pozīcija izglītības procesā, mācīšanas veids, metode, līdzeklis nosaka daudzu būtisku tehnoloģiju specifiskās īpatnības. Šajā sakarā pastāv šādas tehnoloģijas:

· dogmatiskās;

· reproduktīvās;

· skaidrojoši ilustratīvās;

· programmētā mācīšana;

· problēmmācīšana;

· attīstošās mācīšana;

· pašizglītojošās mācīšana;

· dialogu;

· komunikatīvās;

· spēļu;

· radošās u.c.

2.3. Galvenās mācīšanas koncepcijas un pieejas

Pedagoģijā vispamatīgāk izstrādātas, psiholoģiski pamatotas un praksē pārbaudītas šādas mācīšanas teorijas:

· asociatīvi reflektorā mācīšanas teorija;

· posmsecīga garīgo darbību un jēdzienu veidošanas teorija;

· problēmu un darbības mācīšanas teorija;

· V.Davidova –D.Elkoņina saturiskā vispārinājuma teorija (attīstošā mācīšana);

· programmētas mācīšanas teorija;

· konteksta mācīšana;

· bihevioriālā mācīšanas teorija;

· geštalta apgūšanas teorija;

· suģestopediskā mācīšanas koncepcija;

· mācīšanas teorija, kas pamatota uz neirolingvinistisko programmēšanu u.c.

Asociatīvi reflektorā mācīšanas metode

Saskaņā ar minēto teoriju noformulēti didaktiskie principi, izstrādāta lielākā daļa mācīšanas metožu. Asociatīvi reflektorās mācīšanas metodes pamatā ir I.Sečenova un I.Pavlova atklātās cilvēka smadzeņu darbības nosacījuma refleksa likumsakarības. Saskaņā ar viņu mācību dzīves laikā cilvēka smadzenēs notiek pastāvīgs nosacījuma refleksu sakarību - asociāciju veidošanās process. Izveidojušās asociācijas – savdabīga cilvēka pieredze, dzīves bagāža. No tā, kādas asociācijas būs noturīgas un nostiprināsies apziņā, atkarīga katras personības individualitāte. Pamatojoties uz mācību pa garīgās darbības fizioloģiju, pazīstamie zinātnieki psihologi, pedagogi S.Rubinšteins, A.Smirnovs, J.Samarins, P.Ševarjovs un citi izstrādāja asociatīvi reflektoro mācīšanas teoriju.

Minētās teorijas nozīmi īsumā varētu izteikt ar šādiem atzinumiem;

1. Zināšanu apguve, prasmju un iemaņu veidošana, cilvēka personības īpašības attīstība – tas ir dažādu asociāciju izveidošanās process viņa apziņā: vienkāršu un sarežģītu.

2. Zināšanu ieguvei, prasmju un iemaņu veidošanai, spēju attīstībai (t.i., asociāciju veidošanas process) ir noteikta loģiska secība un iekļauj sevī šādus posmus:

· mācību materiāla uztvere;

· tā izprašana, novešana līdz iekšējo sakarību un pretrunu izpratnei;

· iemācītā materiāla atcerēšanās un saglabāšana atmiņā;

· apgūtā pielietošana praktiskā darbībā.

3. Mācību procesa galvenais posms ir aktīva apmācāmā domāšanas darbība, risinot teorētiskos un praktiskos mācību uzdevumus.

4. Visaugstākais rezultāts mācībās tiek sasniegts, ievērojot virkni noteikumu:

· veidojot apmācāmo aktīvu attieksmi pret mācīšanos;

· mācību materiāla pasniegšana zināmā secībā;

· dažādu garīgu un praktisku darbību paņēmienu demonstrēšana un nostiprināšana vingrinājumos;

· zināšanu pielietošana mācību un dienesta mērķiem utt.

No minētajām teorētiskajām tēzēm var izdarīt sekojošus praktiskus secinājumus:

Pirmkārt, mācību materiāla apguve sākas ar tā uztveršanu. Lai labāk uztvertu mācību informāciju, svarīgi iedarbināt dažādus sajūtu orgānus (analizatorus):

· dzirdes;

· redzes;

· kustību u.c.

Jo lielāks skaits sajūtu orgānu piedalās mācību informācijas uztveršanā, jo vieglāk tā tiek uztverta.

Svarīgi arī atcerēties, ka uztverot mācību informāciju, skolnieks savā uzmanībā var paturēt apmēram 6-9 dažādus elementus vai informācijas blokus. Viss pārējais darbojas zināma fona lomā un bieži vien kavē informācijas uztveršanu. Tāpēc, ja mācību materiāls satur lielu skaitu bloku, tad tā uztveršanai labāk izmantot speciālus paņēmienus:

· izcelt galveno;

· izmantot pasvītrošanu;

· izmantot krāsu;

· piedāvāt vērst īpašu uzmanību utt.

Otrkārt, materiāla izprašanas darbība ir domas darbība, kas izceļas ar lielu komplicētību. Domāšana „strādā” tikai tad, kad apziņā ir noteikts daudzums tam nepieciešamā materiāla priekšstatu, jēdzienu, faktu, piemēru utt.

Lai aktivizētu mācību materiāla izprašanas procesu, ir svarīgi, lai tas būtu:

· pieejams;

· loģiski savstarpēji saistīts;

· pareizi saprasts;

· aktualizēts.

Šim nolūkam vislabāk izmantot spilgtus un precīzus formulējumus, shēmas, zīmējumus, piemērus, salīdzinājumus ar to, kas pazīstams.

Treškārt, mācību procesā svarīgi nodrošināt ne tikai mācību materiāla uztveri un izprašanu, bet arī tā nostiprināšanu atmiņā. Šim nolūkam var izmantot kā patvaļīgo, tā arī nepatvaļīgo iegaumēšanu.

Iegūtās informācijas aizmiršana cilvēkam iet pa lejupejošu līkni: sākumā aizmiršana ir intensīvāka nekā vēlāk. Tātad nodarbību vadītājam nepieciešams novērst ātru mācību materiāla aizmiršanu tūlīt pēc tā paziņošanas.

Visefektīvākais mācību materiāla iegaumēšanas līdzeklis ir tā aktīva atkārtošana:

· konspektu sastādīšana par iemācīto;

· atkārtošana;

· stāstīšana;

· izskaidrošana;

· apgūtā materiāla parādīšana biedram;

· iegūto zināšanu izmantošana praktiskajā darbībā.

Ceturtkārt, zināšanu apguves galvenais process ir to izmantošana praksē. Tā tiek realizēta visos darbības veidos.

Skolotājam ir svarīgi atcerēties, ka zināšanu pielietošana praksē dod efektu tikai tādā gadījumā, ja tā tiek veikta saprātīgi, ja skolnieki labi apguvuši savu darbību teorētiskos pamatus. Pretējā gadījumā viņi nebūs spējīgi atklāt savas kļūdas, apzināties iegūto zināšanu pielietošanas dažādos paņēmienus un radoši rīkoties dažādās situācijās.

Mācīšanas asociatīvi refleksās teorijas raksturīgākās iezīmes ir:

· virzība uz izziņas darbības aktivizēšanu;

· virzība uz skolnieka garīgo attīstību;

· skolnieka patstāvīgas radošās domāšanas veidošana.

Tas tiek realizēts izmantojot aktīvās, tajā skaitā arī rotaļu mācību formas, kas ļauj apmācāmajiem uzkrāt daudzveidīgas profesionālās asociācijas un attīstīt intelektuālās spējas.

Posmsecīgas garīgo darbību un
 jēdzienu veidošanas teorija
Zināšanu efektīva apguve, iemaņu un prasmju veidošana, intelektuālo īpašību attīstība atkarīga ne tikai no apmācāmo aktīvas izziņas darbības, bet arī no viņu uzkrātajiem profesionālās darbības konkrētajiem paņēmieniem un veidiem. Šajā ziņā vislielāko efektu dod mācīšana, pamatojoties uz posmsecīgas garīgo darbību un jēdzienu veidošanas teoriju. Šīs teorijas izstrādāšanā aktīvi piedalījās pazīstamie zinātnieki psihologi A.Ļeontjevs, P.Galperins, D.Elkoņins, N.Talizina u.c.

Posmsecīgas garīgo darbību un jēdzienu veidošanas teorijas pamattēzes ir:

1. Ideja par cilvēka iekšējās un ārējās darbības uzbūves principiālu kopību. Saskaņā ar šo ideju garīgā attīstība tāpat kā zināšanu, iemaņu, prasmju apguve notiek interiorizācijas ceļā, t.i., saskaņā ar „materiālās” (ārējās) darbības pāriešanu iekšējā garīgā plānā. Tādas pārejas rezultātā ārējas darbības ar ārējiem priekšmetiem pārvēršas garīgās. Pie tam tās tiek pakļautas vispārināšanai, saīsinās, kļūst gatavas tālākai attīstībai, kas var pārsniegt ārējas darbības iespējas.

2. Atzinums, ka jebkāda darbība ir sarežģīta sistēma, kas sastāv no vairākām daļām:

· orientējošas (vadības);

· izpildīšanas (darba);

· kontroles orientējošas.

Orientējošās (vadības) darbības nodrošina visu otās darbības sekmīgas veikšanas nosacījumu atspoguļojumu. Izpilddaļa veic uzdotos pārveidojumus darbības objektā. Kontrolējošā daļa seko darbību izpildīšanas gaitai un nepieciešamības gadījumā nodrošina gan darbības orientējošās, gan arī tās izpildīšanas daļas korekciju. Visas minētās daļas obligāti piedalās dažādās darbībās un tām ir dažāds īpatsvars. 

3. Katru darbību raksturo noteikti parametri:

· izpildīšanas forma;

· vispārināšanas līdzeklis;

· izvērstības  līdzeklis;

· patstāvības līdzeklis;

· apgūšanas līdzeklis u.c.

4. Iegūstamo zināšanu, prasmju un iemaņu, priekšstatu kvalitāte, garīgo spēju attīstība ir atkarīga no darbības orientējošā pamata (DOP). DOP – teksta veidā vai grafiski noformēts apgūstamās darbības modelis un veiksmīgas tās izpildīšanas nosacījumu sistēma. Visvienkāršākā DOP piemērs ir kaut kādas ierīces ekspluatācijas instrukcija, operāciju karte, kuru izmanto dažādu sistēmu dzinēju regulēšanai. Tajā parasti ir sīki aprakstīts kad, kas, kur un kā jādara.

Ikdienas darbībā, kas saistīta ar mācīšanu, izmanto vairākus orientēšanas pamatu tipus:

Pirmais tips tiek raksturots ar nepilnu DOP. Tajā tiek norādīts tikai darbības lēmuma izpildes daļa un darbības galarezultāta paraugs. Piemēram: līdz tādam termiņam veikt radiostacijas noregulēšanu uz dažām frekvencēm. Pie tam pati rezultāta sasniegšanas gaita (noregulēšanas tehnoloģija) netiek norādīta. Mācāmie patstāvīgi ar mēģinājumu un kļūdu metodi noregulē radiostaciju. Radiostacijas noregulēšanas kārtības un pareizības apgūšana iegūst ilgstošu, neapzinātu raksturu un var tikt pielietota, risinot analoģisku uzdevumu.

Otrais DOP tips iekļauj sevī visus darbības veikšanai nepieciešamos orientierus. Atšķirībā no iepriekš minētā piemēra mācāmajam tiek precīzi norādīts, kādi noregulēšanas slēdži, kloķi un kādā secībā iedarbināmi, lai radiostaciju noregulētu uz vajadzīgo frekvenci. Tas ievērojami samazina laiku, kas nepieciešams apmācībai un vajadzīgā rezultāta sasniegšanai, taču veicina stereotipu darbību veidošanu, kas citādos apstākļos, piemēram, cita tipa radiostacijas noregulēšana, nedos vajadzīgo efektu.

Trešais DOP tips atšķiras ar to, ka tajā visi darbības orientieri doti vispārinātā veidā, kas raksturīgs visai parādību klasei. Šāds DOP tipu dažreiz dēvē par invariatīvu, jo tas atspoguļo visu darbības profesionālo būtību un orientē uz profesionālo uzdevumu atrisināšanas vispārīgāko paņēmienu. Pielietojot šo darbības orientējošo pamatu, mācāmais patstāvīgi rada īpašu DOP konkrēta uzdevuma veikšanai, līdz ar to mācoties pielietot profesionālās darbības vispārīgas metodes atsevišķu mācību un praktisko uzdevumu risināšanai. Invariatīvā DOP ietvaros rodas iespēja demonstrēt jaunradi, iniciatīvu, nestandarta pieeju mācību darbības izpildei.

5. Posmsecīgas garīgo darbību un jēdzienu veidošanas teorijas principiāli jaunu zināšanu, teorijas praktisko iemaņu mācīšanas procesā tiek izcelti vairāki posmi: Pirmais posms – motivācija. Tā gaitā mācāmajiem veidojas nepieciešamā izziņas motivācija, kas ļauj viņiem sekmīgi apgūt kaut kādas darbības. Ja šīs motivācijas nav, tad nodarbības vadītājam jārada mācāmajiem iekšējā vai ārējā motivācija, kas nodrošinās viņu iekļaušanos ar oficieri kopējā mācību darbībā.

Otrajā posmā notiek iepriekšēja iepazīšanās ar darbību, t.i., mācāmā apziņā jāizveido orientējošs pamats. Šajā posmā ir ļoti svarīgi, lai tiktu panākta orientācijas pilnība un precizitāte, precīzi tiktu parādīti un apgūti sasniedzamie mācību gala rezultāti.

Trešajā posmā mācāmie saskaņā ar mācību uzdevumu veic materiālu (materializētu) darbību ārējā materiālā, izvērstā formā. Viņi saņem un strādā ar informāciju dažādu materiālu objektu formā: modeļu, ierīču, shēmu, maketu, rasējumu utt. formā, salīdzinot savas darbības ar rakstveida instrukciju. Šis posms ļauj mācāmajam apgūt darbības saturu (visas operācijas) un to izpildes noteikumus. Skolotājs šajā gadījumā veic katras darbībā ietilpstošās operācijas izpildes pareizības kontroli. Ļoti svarīgi savlaicīgi pamanīt mācāmā kļūdu un izlabot to, lai pēc tam nepieļautu nepareizas darbības nostiprināšanos.

Ceturtajā posmā pēc vairāku vienāda tipa darbību izpildīšanas nepieciešamība griezties pie instrukcijas atkrīt un orientēto pamata funkciju veic mācāmā ārējā runa. Skolnieki balsī izrunā to darbību, to operāciju, kuru šajā momentā apgūst. Viņu apziņā notiek mācību informācijas vispārināšana, saīsināšana, bet veicamā darbība automatizējas.

Piektajā posmā, kas tiek dēvēts ar bezskaņas mutisko runu, mācāmie izrunā veicamo darbību, operāciju domās. Domās izrunājamajam tekstam nebūt nav jābūt pilnam, mācāmie var izrunāt tikai vissarežģītākos, nozīmīgākos darbības elementus, kas veicina tās turpmāko saīsināšanu un vispārināšanu domās.

Noslēdzošajā sestajā posmā darbības orientējošā daļa ir tik ļoti automatizējusies, ka runāšana domās sāk kavēt darbības izpildīšanu. Mācāmie automātiski veic izstrādāto darbību, pat domās nekontrolējot sevi, vai tā tiek veikta pareizi. Tas liecina, ka darbība saīsinājusies, pārgājusi uz iekšējo plānu un nav vajadzīgs ārējais atbalsts. Tātad darbības veidošana ir noslēgusies.

Mācīšanas efektivitāte, pamatojoties uz posmsecīgas garīgo darbību un jēdzienu veidošanas teoriju, atkarīga no vairāku nosacījumu ievērošanas:

· darbības gala rezultāta un tā raksturojumu konkrēts apraksts;

· uzdevumu un vingrinājumu izvēle, kas nodrošina vajadzīgās darbības izveidošanu;

· precīza visu darbībā ietilpstošo izpildāmo un orientējošo operāciju kārtības definēšana;

· orientējošā pamata pareizība un pilnība.

Veikto pētījumu rezultāti liecina, ka vislabākie mācīšanas rezultāti, pamatojoties uz šo teoriju, iegūti sagatavojot speciālistus, kuru darbība ir pietiekami algoritimizēta un padodas detalizētam aprakstam. Augsts mācīšanas rezultāts iespējams vispirms uz precīza un vispārināta parauga demonstrēšanas rēķina – kā jāveic konkrētā darbība. Tas ieekonomē laiku uzdevumu risinājuma meklēšanai, pa visīsāko ceļu ved apmācāmo uz mācību mērķa sasniegšanu, ļauj algoritmizēt domāšanas darbību.

Cita domāšanas posmsecīga darbību un jēdzienu veidošanas teorijas stiprā puse ir zināšanu apguves procesa stingra vadīšana, savlaicīga kļūdu labošana, paškontroles organizēšana no apmācāmā puses, izejot katru profesionālās darbības apguves posmu.

Tās vai citas darbības izpildes precīza orientācija veicina mācāmā pārliecības veidošanos par saviem spēkiem, kas ir sevišķi svarīgi tiem skolniekiem, kuri apjūk parastos apstākļos un nevar tikt galā ar mācību uzdevumiem.

Reizē ar to jāatzīmē, ka pastāv daudzas profesionālas radošas darbības, kurām grūti, bet dažkārt arī ir neiespējami radīt orientējošu pamatu. Apmācība pēc stingri noteiktas instrukcijas samazina apmācāmā radošās darbības iespējas profesionālo darbību apguves procesā un zināmā mērā veicina domāšanas stereotipu veidošanos.

Problēmu un darbības mācīšanas teorija
Par turpmāko asociatīvi reflektorās mācību teorijas un posmsecīgās intelektuālās darbības un jēdzienu veidošanās teorijas radošo attīstības posmu kļuva problēmu un darbības mācīšanas teorija. Šī teorija realizē divus mācīšanas pamatprincipus: problemātikas principu un darbības principu apmācībā.


Mācīšanas problēmu un darbības teorijas būtība ir tā, ka mācību nodarbību procesā tiek radīti īpaši apstākļi, kuros apmācāmais, balstoties uz iegūtajām zināšanām, patstāvīgi atklāj un aptver profesionālo mācību problēmu, domās un praktiski rīkojas, lai meklētu un pamatotu visoptimālākos tās atrisināšanas variantus. Mācību nodarbību gaitā, kas tiek veiktas, pamatojoties uz mācīšanas problēmu un darbības teoriju, ievērojami palielinās apmācāmo patstāvīgās izziņas darbības daļa, atrisinot problēmsituācijas, pastiprinās viņu domāšanas intensitāte jaunu zināšanu un jaunu profesionālo uzdevumu risinājumu paņēmienu meklēšanas rezultātā.


Var izcelt vairāku skolnieku izziņas mācību darbības posmus, bet šādai izcelšanai ir nosacīts raksturs, jo domāšanas un praktiskā darbība ir savstarpēji cieši saistītas un tiek realizētas vienlaicīgi. Šo posmu izcelšana nepieciešama tikai tāpēc, lai izprastu problēmu un darbības mācīšanas un tās realizācijas metodikas būtību.

Pirmajā posmā apmācāmie uztver un aptver nodarbības vadītāja radīto problēmsituāciju. Skolnieki iepazīstas ar situāciju, analizē to, izceļ tās pamatā esošās pretrunas un apzinās savu grūtību būtību.

Otrajā posmā skolnieki rada un pamato savu problēmsituācijas atrisināšanas iespējamo darbību modeli. Apmācāmie mēģina atrisināt radušos problēmu, pamatojoties uz savām zināšanām, bet kad tas neizdodas, viņi ar minējumiem, loģiskiem spriedumiem vai patstāvīgu jaunu zināšanu meklējumu ceļā mācību grāmatās, mācību līdzekļos veido savu iedomātu darbību modeli tās atrisināšanai.

Trešais posms – individuālas darbības atbilstoši izveidotajam modelim. Skolnieki reāli, praktiski darbojas, pamatojoties uz profesionālās problēmas vai mācību uzdevuma izraudzītajiem atrisināšanas ceļiem. Praktisko darbību laikā pieņemtais lēmums tiek precizēts un koriģēts.

Ceturtā posma gaitā notiek veiktās darbības analīze un problēmas risināšanas pareizuma pārbaude. Apmācāmie analizē, cik reāli viņi darbojās, domās iziet visu problēmsituācijas atrisināšanas ceļu. Pie tam tiek precizēts, vai visi tās atrisināšanas varianti tika izanalizēti, vai patērētie spēki un līdzekļi bija optimāli, kādas būs sekas, kas jādara, lai šādas situācijas nerastos reālajā darbībā utt.

Piektais posms – domāšanas analīze veiktās darbības gaitā. Daži nodarbību vadītāji mācīšanas procesu aprobežo tikai ar veiktās darbības analīzi, kļūdu atklāšanu un iztirzāšanu, kas tika pieļautas tā izpildē. Veicot analīzi tam, kā apmācāmais domāja praktiskās darbības gaitā, tas veicina viņa intelektuālo spēju attīstību, sekmē iziešanu ārpus tradicionālajiem risinājumiem, atteikšanos no šabloniem un stereotipiem domāšanas darbībā.

Problēmu un darbības mācīšanas efektivitāte atkarīga no didaktisko nosacījumu virknes, kas jāievēro, vadot nodarbības.

Pirmkārt, ir svarīgi organizēt apmācāmo intensīvu domāšanu. To nodrošina pakāpeniska pretrunu kāpināšana viņu mācību izziņas darbībā. Domāšanas intensitātes palielināšanu veicina gan problēmsituāciju radīšana, gan arī mācību materiāla izklāsta speciālu metodisku paņēmienu izmantošana, tādu kā:

· pretrunas atklāšana apmācāmajiem ar priekšlikumu atrast tās atrisināšanas paņēmienu;

· praktiskās darbības pretrunu aktualizēšana;

· dažādu viedokļu izklāsts par vienu un to pašu jautājumu;

· piedāvājums apmācāmajiem aplūkot parādību, priekšmetu no dažādām pusēm, apskatīt tā funkcionēšanas dažādus aspektus;

· mudināt skolniekus salīdzināt, vispārināt, izdarīt secinājumus no situācijas, salīdzināt faktus;

· probēmjautājumu izvirzīšana;

· problēmuzdevumu risināšana;

· krass laika ierobežojums problēmsituācijas atrisināšanai u.c.

Problēmsituāciju radīšanas metodisko paņēmienu izmantošana ir efektīga tikai tādā gadījumā, ja:

· tiem ir loģiska saikne ar iepriekš apgūto materiālu un to, kas vēl jāiemācās;

· tie satur izzināšanas grūtības un redzamas robežas starp zināmo un nezināmo;

· tie rada izbrīna sajūtu, salīdzinot jauno ar jau iepriekš zināmo, un neapmierinātību ar esošo zināšanu krājumu.

Otrkārt, un kas nav mazāk svarīgi, jāpiebilst, ka apmācāmo domāšanas process kļuvis „redzams”, „pamanāms” kā nodarbību vadītājam, tā arī pašiem apmācāmajiem. Apmācāmo domāšanas darbības „pamanāmība” ļauj nodarbību vadītājam noteikt trūkumus viņu domāšanā, izstrādāt palīdzības pasākumus tās koriģēšanai. Lai apmācāmo domāšanas process kļūtu „redzams”, izmanto šādus paņēmienus:

· dažādu domāšanas procesa posmu rezultātu fiksēšana uz mācību tāfeles, papīra;

· priekšlikums precizēt piedāvāto versiju, konkretizēt un izskaidrot to;

· jautājumi izpratnei, teiktā precizēšana;

· nodarbību vadītāja attieksmes demonstrēšana attiecībā pret apmācāmo izteiktajām domām utt.

Treškārt, tiek rekomendēts nodrošināt apmācāmajiem individuāli patstāvīgi iziet visu profesionālo uzdevumu risinājuma izstrādes procesu. Prakse liecina, ka pasniedzēju-vadītāju lielākā daļa apmācāmajiem dod profesionālo problēmu risināšanas variantus, algoritmus un cenšas iemācīt izmantot, pielietot tos praktiskajā darbībā.

Taču profesionālā darbība vienmēr ir sarežģītāka, daudzveidīgāka par to variantu un algoritmu kopumu, kurus apmācāmajiem var dot nodarbību vadītājs. Individuāla visa lēmuma izstrādāšanas procesa iziešana ļauj ne tikai iegūt zināmu šādu variantu skaitu, bet arī veido apmācāmajam spēju patstāvīgi izstrādāt jebkuras problēmas atrisināšanas variantus. Tā sasniegšanu veicina šādi metodiski paņēmieni:

· individuāla izstrāde;

· katra skolnieka ziņojums par izstrādāto profesionālās problēmas atrisināšanas variantu un ziņojuma aizstāvēšana, tā precizēšana un pārstrāde;

· piedalīšanās kolektīvās versijas izstrādāšanā;

· risinājuma optimālākā varianta noteikšana utt.

 Tādejādi sagatavošana, pamatojoties uz problēmu un darbības mācīšanas teoriju, paredz problemātiskuma pastiprināšanu, vadot mācību nodarbības, specifisku to domāšanas un praktiskās izziņas darbības organizāciju. Problēmu un darbības mācīšana ļauj ne tikai iegūt jaunas prasmes un iemaņas, bet arī attīstīt intelektuālās spējas, uzkrāt dažādu profesionālo uzdevumu radoša risinājuma pieredzi.

V.Davidova – D.Elkoņina saturīgā
 vispārinājuma teorija (attīstošā mācīšana)

Pēc V.Davidova sistēmas Rīgā strādā pedagoģiskais centrs „Eksperiments”. Attīstošās mācīšanas koncepcijas pamatā ir hipotēze par teorētisko zināšanu un, konkrēti, saturīgā vispārinājuma vadošo lomu intelekta veidošanā. Bērna mācību darbība ir izzinoša, veidota pēc teorētiski deduktīvā (atšķirībā no empīriski induktīvā) tipa. Tās realizācija tiek panākta, veidojot skolniekos teorētisko domāšanu, speciāli konstruējot mācību priekšmetu, un īpašu organizējot izziņas darbību. Mācību priekšmets ne tikai vienkārši izklāsta zināšanu sistēmu, bet īpašā veidā (veidojot tā saturu) organizē bērnam saturīgo vispārinājumu apgūšanu – objektu sākuma ģenētiski, teorētiski nozīmīgu īpašību un attiecību, to rašanās un pārveidošanās apstākļus. Jēdziens „izziņas subjekts” šajā koncepcijā ir skolnieka spēja apgūt zinātniskos jēdzienus, kas organizēti pēc teorētiskā tipa, reproducēt savā darbībā zinātniskās izziņas loģiku, veikt ceļu no abstraktā uz konkrēto. Citiem vārdiem sakot, mācīšanās ir kā zinātniskās (teorētiskās) izziņas satura, ceļa, metodes atražošanas darbība.

Jauna jēdziena ieviešana mācību procesā notiek četrās stadijās:

· iepazīšanās ar skolotāja piedāvāto matemātikas, lingvistiska vai cita uzdevuma situāciju, orientēšanās tajā;

· tāda materiāla pārveidošanas parauga apgūšana, kas atklāj visbūtiskākās attiecības, kas kalpo par pamatu šāda veida uzdevumu risinājumam;

· tā vai cita (priekšmetiska vai zīmju) modeļa formā atklāto attiecību fiksēšana;

· to izceltās attiecības īpašību atklāšana, pateicoties kurām var atklāt konkrētā uzdevuma apstākļus un paņēmienus

Tradicionālajā mācību sistēmā pieņemtā uzskatāmā materiāla izmantošanas metodika, apgalvo V.Davidovs un D.Elkoņins, veicina tikai empīriska rakstura vispārināšanas veidošanu, jo uzskatāmais tēs nav visveiksmīgākā iepazīstināšanas forma ar tās vai citas parādības esošajām pazīmēm. Par tādu formu var būt priekšmetisks vai zīmju modelis. Tādejādi tiek noliegta uzskatāmības principa universālā izmantošana mācību sākuma pakāpēs.

Mācību organizēšana, kas veidota pēc teorētiskā tipa, pēc V.Davidova un viņa sekotāju domām, ir vislabvēlīgākā bērna garīgajai attīstībai, tāpēc šādu mācīšanu viņi nosauca par attīstošu.

Programmētās mācīšanas koncepcija

Ar programmēto mācīšanu saprot vadāmu programmētas mācību materiāla apgūšanu, izmantojot mācīšanas iekārtas (ESM, programmētu mācību grāmatu, kinotrenažieri u.c.).

Programmētais mācību materiāls ir salīdzinoši nelielas mācību informācijas devas (kadri, datnes, „soļi”), kas apmācāmajam tiek doti zināmā loģiskā secībā. Pēc katras informācijas devas tiek dots kontroluzdevums jautājumu, uzdevumu, vingrinājumu veidā, kas nekavējoties jāizpilda. Ja kontroluzdevums izpildīts pareizi, apmācāmais saņemu jaunu mācību informācijas devu. Kontroles funkciju arī veic mācīšanas iekārta.

Atkarībā no informācijas sniegšanas, darba rakstura ar to un zināšanu apguves kontroles paņēmiena izšķir šādas mācību programmas:

· lineārās;

· sazarotās;

· adaptīvās;

· kombinētās.

Lineārās programmas ir secīgi maināmi nelieli mācību informācijas bloki ar kontroles uzdevumu. Pēc mācību programmas apgūšanas apmācāmajam tiek dots kontroles uzdevums, kas tam jāizpilda un jādod pareiza atbilde, dažreiz vienkārši tā jāizvēlas no vairākiem iespējamajiem. Pareizas atbildes gadījumā apmācāmais saņem jaunu mācību informāciju, bet ja atbilde nepareiza – priekšlikumu no jauna iemācīties sākotnējo informāciju. Un tā līdz pat tam brīdim, kamēr tiks dota pareiza atbilde.

Sazarotā programma atšķiras no lineārās programmas ar to, ka apmācāmajam nepareizas atbildes gadījumā var tikt sniegta papildinformācija, kas ļaus viņam izpildīts kontroluzdevumu, dot pareizu atbildi un saņemt jaunu mācību informācijas bloku.

Adaptīvā programma dod apmācāmajam iespēju patstāvīgi izvēlēties jaunā mācību materiāla sarežģītības pakāpi, izmanīt to pēc tā apguves un izmantot elektroniskos izziņas krājumus, vārdnīcas, palīglīdzekļus u.c.

Kombinētā programma satur lineārās, sazarotās, adaptīvās programmēšanas fragmentus.

Saskaņā ar programmētās mācīšanas koncepciju veidoti automatizētie datoru tehnikas apguves mācību kursi. Kā programmēšanas ideju paveids mācīšanā rodas bloku un moduļu mācīšana.

Bloku mācīšana tiek veikta, pamatojoties uz elastīgu programmu, kas nodrošina skolniekiem iespēju veikt dažādas intelektuālas operācijas un izmantot iegūstamās zināšanas, risinot mācību uzdevumus. Tiek izcelti šādi mācību programmas secīgi bloki, kas paredz garantētu noteiktas tēmas materiāla apguvi:

· informācijas bloks;

· testu un informācijas (apgūtā pārbaude);

· korekcijas un informācijas (nepareizas atbildes gadījumā – papildus apmācība);

· problēmu bloks: uzdevumu risināšana, pamatojoties uz iegūtajām zināšanām;

· pārbaudes un korekcijas bloks.

Nākošās tēmas apguve atkārt iepriekš norādīto secību.

Moduļveida mācīšana (kā bloka mācīšanas attīstība) – tāda mācšanās procesa organizācija, kad apmācāmais strādā ar mācību programmu, kuru sastādījis modulis. Moduļveida mācīšanas tehnoloģija ir viens no individualizētās mācīšanas virzieniem, kas ļauj veikt pašmācību, regulēt ne tikai darba tempu, bet arī mācību materiāla saturu.

Pats modulis var sniegt kursa saturu trīs līmeņus: pilnā, saīsinātā un padziļinātā. Programmas materiāls tiek dots vienlaicīgi visos iespējamos kodos: zīmējumu, skaitļu, simbolu un vārdu veidā. Par mācīšanas moduli sauc mācību materiāla autonomo daļu, kas sastāv no šādiem komponentiem:

· precīzi formulēta mācību mērķa (mērķprogrammas);

· informācijas bankas: mācību materiāla mācību programmu veidā;

· metodiskas instrukcijas mērķa sasniegšanai;

· praktiskās nodarbības nepieciešamo zināšanu veidošanai;

· kontroldarba, kas stingri atbilst šajā modulī izvirzītajiem mērķiem.

Zināšanu vispārēja sistēma un kvalitāte ir kā moduļu hierarhija. Kontroles sistēma un mācību sasniegumu novērtējums – reitinga, reitinga uzkrāšana notiek kārtējā, starpposmu un noslēguma kontroles procesā.

Moduļu idejas apvienošana ar problēmmācīšanas tehnoloģiju dod elastīgu problēm-moduļmācīšanas tehnoloģiju (M.Čošanovs). Tā tiek izstrādāta galvenokārt augstskolai, bet var tikt izmantota arī vidusskolā.

Konteksta mācīšana
Diezgan plašu izplatību profesionālajā apmācībā (augstākajā un vidējā) tagad gūst zīmju un konteksta vai konteksta apmācība. Šajā mācīšanas procesā informācija tiek dota mācību tekstu („zīmju”) veidā, bet uz to pamatā esošās informācijas konstruētie uzdevumi dod nākamās profesionālas darbības kontekstu. Kā norāda A.Verbickis, nākamās profesionālās darbības priekšmetiskais un sociālais saturs tiek modulēts mācību procesā uz

· didaktisko līdzekļu,

· formu,

· metožu rēķina.

Vienu no centrālajām vietām te ieņem lietišķā spēle. Lietišķā spēle ir zīmju un konteksta apmācības forma, kurā tās dalībnieki veic kvaziprofesionālu darbību, kurai piemīt gan mācību, gan arī darba iezīmes.

Bihevioriālā mācīšanas teorija
Bihevioriālā mācīšanas sistēma (E.Torndaiks, D.Votsons, B.Skiners u.c.) vispārējā apguves formula izskatās šādi:

„stimuls – reakcija – nostiprināšana”.

Stimuls – tās ir rosinošs cēlonis vai situācija (uzdevums, jautājums utt.), reakcija uz stimulu – pati darbība (fiziska, garīga), nostiprināšana – signāls uz veiktas darbības pareizumu (materiāla vai morāla stimulēšana). Noliedzot apziņu kā cilvēku psiholoģisko procesu komponentu, bihvioristi analizē tikai ārējos uzvedības aktus, kuri pēc viņu domām veidojas adekvātām reakcijām mehāniski (fizioloģiski) nostiprinoties uz stimuliem. Mācību uzdevumi, veidoti pēc bihvioristu mācīšanas teorijas, sastāv no sīkām, detalizētām informācijas devām, kas daudzkārt atkārtojas dažādos savienojumos un nodrošina to atcerēšanos.

Geštalta mācīšanas teorija

Geštalta mācīšanas teorija (M.Vertheimers, G.Millers, V.Kelers, K.Kofka u.c.) pamatojas uz mācību par geštaltu – tādu viengabalainas objekta organizācijas uztveri, kuras gadījumā tikai tad arī ir iespējama zināšanu apguve. Uz tā pamata tad arī veidojas īpaša mācīšanas teorija kā vienbrīža/acumirklīga iegaumēšana mācību darbības procesa gaitā. Geštaltteorijas vingrinājumi operē ar jēdzieniskā ziņā diezgan lieliem noslēgtiem informācijas fragmentiem, kuros aprēķins likts uz pašas fragmenta struktūras un tā jēgas iegaumēšanu.
Suģestpedaģiskā mācīšanas koncepcija

Suģestpedgoģiskā apmācības/mācību koncepcija – tā ir mācīšana, kas pamatojas uz emocionālu iedvešanu nomoda stāvoklī, kas rada ārkārtēju atcerēšanos. Tā paredz visu verbālo un neverbālo, ārēju un iekšēju suģestijas (iedvešanas) līdzekļu kompleksu izmantošanu.

Šīs koncepcijas realizēšana paredz īpašu psiholoģiski pedagoģisku mācību apstākļu radīšanu.

· Pasniedzējam tas nozīmē:

· liela autoritāti: plaši atpazīšana, iespaidīgi panākumi mācīšanā, izcilas personīgās īpašības, pārliecināšanas spēks u.c.;

· infantilizācija – dabiskas uzticēšanās nodibināšana, kad apmācāmais it kā uztic sevi pasniedzējam;

· divplānveidība, pasniedzot jauno materiālu: katru vārdu, kam ir patstāvīga jēdzieniska slodze, pavada atbilstoša intonācija, žests, mīmika utt.

· Apmācāmajam nepieciešams:

· ticības veidošana mācīšanas uzdevumu veikšanai;

· pastāvīgs pozitīvs emocionāls pastiprinājums uz estētisku un komfortablu apstākļu rēķina; domas iedvešana par apmācāmo milzīgajām intelektuālajām iespējām; ātras virzīšanās uz priekšu demonstrēšana disciplīnas apgūšanā u.c.;

· „iegremdēšanās mācību disciplīnā, materiāla koncentrēta studēšana: katru dienu tikai viena mācību disciplīna 4-6 stundas 2-3 mēnešu laikā u.c.

 Suģestopedijas pamati likti V.Mjasiščeva, D.Usnadzes, B.Parigina, G.Lozanova u.c. darbos.

Mācīšanas teorija uz neirolingvinistiskās
 programmēšanas pamata

Neirolingvinistiskās programmēšanas teorija (NLP) ir mācīšanas process, virzot informāciju caur cilvēka nervu sistēmu. NLP teorijā tiek izcelts:

· informatīvais modelis:

· informācijas ieeja;

· informācijas glabāšana;

· informācijas pārstrādāšana;

· informācijas izeja – tās reproducēšana tādā vai citādā formā; 

· informācijas veidi: 

· sensorā (neiro); 

· verbālā (lingvo). 

No šejienes tad arī radies nosaukums „neirolingvinistiskā”.

Trīs bērnu (apmācāmo) veidi atkarībā no informācijas uztveres un virzības zināmas modalitātes (kanāla) dominējošas attīstības:

· informācijas virzības kanālu vizuālisti (redz); 

· informācijas virzības kanālu audiālisti (dzird) 

· informācijas virzības kanālu kinestētiķi (pieskaras); 

Divi bērnu veidi, kas atšķiras pēc smadzeņu dažādu pusložu attīstības: kreisās puslodes (kur lokalizēti loģiskās, verbālās domāšanas procesi) un labās puslodes (kur galvenokārt atrodas emocionālie procesi).

Katram bērnam ir sava individuāla nervu sistēmas īpatnību kombinācija, kas tad arī nosaka šīs mācīšanas sistēmas veiksmi vai neveiksmi.

Tādejādi pedagoģiskā zinātne izstrādājusi pietiekami daudz dažādu pedagoģisko teoriju, koncepciju, kuras uz zinātniska pamata ļauj mācīt efektīvi un kvalitatīvi. Atbilstošas mācību teorijas, koncepcijas izvēle atkarīga no speciālistu sagatavošanas rakstura, mācību nodarbību rakstura, pasniedzēja profesionālās kompetences un metodiskās meistarības.

2.4. Filozofijas antropoloģija kā pedagoģisko pētījumu metodoloģiskais pamats

Filozofijas antropoloģijas būtība un
 tās nozīme izglītībai/izglītībā

Mūsdienu demokrātiskās sabiedrības attīstības apstākļos par pedagoģijas un psiholoģijas pasaules uzskata pamatu var tikt noteikta filozofijas antropoloģija kā mācība par cilvēka realitātes viengabalainību. Cilvēks filozofijas antropoloģijā tiek izprasts kā patstāvīga un brīva būtne, kas radoši iedarbojas uz esamības objektīvajām sfērām. Viens no postulātiem ir tēze par cilvēka bezgalību, par tā esamības principiālu nepabeigtību. Tāpēc nav iespējams galīgi iepazīt un definēt cilvēku. Jāizšķir abstraktā cilvēka izzināšana speciālajās zinātnēs un viņa garīgās būtības jēdziens, jāatklāj „cilvēks cilvēkā”, viņa dzīvā cilvēciskā būtība.

Izglītībai šī problēma ir principiāli nozīmīga. Izglītība – tā vispirms ir attīstība un pašattīstība. Pedagoģiskā darbība – tā ir darbība, lai izveidotu apstākļus cilvēku pašattīstībai, pašizglītībai, nodrošināt viņiem izvēles izplatījumu, iespējas rīkoties brīvi un radoši.

Pedagoģijas antropoloģijas pamatā ir cilvēka skaidrošanas un izpratnes dabaszinātņu un humanitāro pieeju atšķiršana filozofijas antropoloģijas ietvaros.

Pedagoģijas antropoloģija un tās galvenās tēzes

Jēdzienu „pedagoģijas antropoloģija” ieviesa D.Ušinskis. Viņš to izmantoja, apspriežot jautājumu par pedagoģijas zinātni un pedagogu sagatavošanas praksi. Viņš uzskatīja, ka pedagoģija līdz ar medicīnu un politiku nevar tikt nosaukta par zinātni stingrā šā vārda nozīmē, jo tās mērķis ir praktiska darbība. Viņš nosauca pedagoģiju par audzināšanas mākslu nevis zinātni. No tā izriet, ka „pedagoģija nav zinātņu tēžu apkopojums, bet tikai audzināšanas darbības noteikumu apkopojums”.

Pedagoģijai vārda plašākajā nozīmē, pēc Ušinska domām, jāiekļauj sevī zinātņu kopumu, kas vecina audzināšanas mērķu un līdzekļu pamatojumu. Audzināšanas mērķu noteikšanu ir jāveicina filozofijai, psiholoģijai, vēsturei. Pedagoģijas mērķu sasniegšanas līdzekļu zināšanas satur antropoloģijas zinātnes: anatomija, fizioloģija, loģika, psiholoģija, ģeogrāfija u.c.

Citu antropoloģiski pedagoģisko zināšanu apkopojumu jāveido zinātnēm, kas ar pedagoģisku mērķi pēta cilvēku sabiedrību.

Antropoloģijas idejas aktīvi tiek izstrādātas ārzemju pedagoģijā. 1928.gadā klajā nāca H.Nola darbs „Pedagoģiskā zinātne par cilvēku”, kurā tika pamatota doma par pedagoģijas antropoloģijas izveidošanu, kurai jābūt dažādu pieeju cilvēkam sintēzei un jākalpo par pedagoģiskās darbības teoriju. Viņa sekotāji – O.Boļnovs, V.Lohs, H.Rots, I.Derbolavs, A.Flitners, M.Bubers u.c. attīstīja un konkretizēja pedagoģijas antropoloģijas idejas.

Konkrēti M.Bubers (1989.) attīstīja sistēmas Es-Tu analīzes pliekanību, kuru viņš pretstatīja kā individuālismam, tā arī kolektīvismam, kam, pēc viņa domām, ir slēgta cilvēka viengabalainība. Šajā gadījumā viņam pamatā ir attiecības „cilvēka ar cilvēku”, kad starp cilvēcīgām būtnēm notiek „kaut kas” tāds, kam līdzīgu nevar atrast dabā un caur ko dzīvē rodas garīga rīcība. Šo sfēru, kas uzskata cilvēka kā Cilvēka eksistenci un jēdzieniski vēl nav apgūta, M.Buberts nosauc par sfēru STARP. Tieši šo sfēru viņš uzskata par cilvēka realitātes sākotnēju kategoriju. Šī realitāte nav lokalizēta vientuļa cilvēka iekšējā dzīvē un personību aptverošajā konkrētajā vispārējā pasaulē. Tā faktiski atklājas starp tām.

Galvenais pedagoģijas antropoloģijas jautājums – tas ir jautājums par cilvēka būtību, tās veidošanās ceļiem, līdzekļiem un sfēru. Tāda sfēra ir izglītība – cilvēka dzīves veida vispārēja forma. Galvenā vieta antropoloģiski orientēto zinātņu sistēmā par izglītību ir jāieņem psiholoģijai. Psiholoģija dod pedagogam zināšanas par darbību, apziņu, personību, par tās attīstības likumsakarībām.

Pedagoģijas antropoloģija nepēta konkrētas metodoloģiskas problēmas, bet ir zināšanu metodoloģija par audzināšanu. Pastāv psiholoģisko un pedagoģisko uzskatu specifika par cilvēku un viņa audzināšanu: psiholoģija pēta reālu cilvēku, kāds viņš ir pats par sevi; pedagoģija māca, ko no cilvēka var izveidot ar audzināšanu un kā to var sasniegt. Galvenās pedagoģijas antropoloģijas tēzes:

· izglītības kā cilvēka esamības neatņemamas pazīmes, kā vadāma cilvēka tapšanas un paštapšanas mērķtiecīgs procesa izprašana;

· izglītības mērķu un līdzekļu izcelšana no cilvēka būtības, kura viengabalainais tēls atklājas filozofijas antropoloģijā;

· visu konkrēti zinātņu par cilvēku cauraušana ar antropoloģijas principiem, to izprašana kā reģionālās antropoloģijas (vēsturiskā, sociālā, psiholoģiskā u.c.);

· tādu kategoriju kā „dzīve”, „brīvība”, „jēga”, „sirdsapziņa”, „cieņa: u.c. iekļaušana pedagoģijas antropoloģijas kategoriju aparātā;

· konkrētu audzināšanas apstākļu un mehānismu aprakstīšana no antropoloģijas pozīcijām, no „detocentrisma” pozīcijām;

· audzināšanas procesu dialoģiskās dabas (M.Bubers) atklāšana;

· bērnības kā cilvēka dzīves visvērtīgākā perioda noteikšana; bērns ir ne tikai ontoģenēzes pakāpiens, bet arī cilvēka būtības izpratnes atslēga.

Paškontroles jautājumi:

1. Kāda ir vārda „pedagoģija” burtiskā nozīme (tā etimoloģija)?

2. Ko nozīmē termins „audzināšana” šā vārda šaurākajā un plašākajā nozīme?

3. Definējiet pedagoģijas priekšmetu kā zinātni.

4. Nosauciet galvenās pētnieciskās metodes, kas tiek izmantotas pedagoģijas zinātnē.

5. Mācīšanas un audzināšanas koncepciju un sistēmu avoti un pamatelementi.

6. Uz personību orientēto mācīšanas un audzināšanas tehnoloģiju būtība.

7. Sadarbības pedagoģisko tehnoloģiju galvenais saturs.
8. Asociatīvi reflektorās mācīšanas teorijas galvenais saturs.
9. Posmsecīgās garīgo darbību veidošanas teorijas būtība un saturs. 
10. Attīstošās apmācības būtība D.Elkoņina – V.Davidova sistēmā.
11. Bloku un moduļu mācīšana kā programmētās apmācības ideju realizācija.
12. Jēdziena „pedagoģijas antropoloģija” būtība.
13. Pedagoģijas antropoloģijas pamattēzes.
14. Kas ir pedagoģijas antropoloģijas galvenais jautājums. 

3. tēma. ATTĪSTOŠĀS PEDAGOĢISKĀS TEHNOLOĢIJAS.

3.1. Jēdzieni “pedagoģiskā tehnoloģija”, “metodika”, “metodes”, “līdzekļi”, “forma”

Jēdziens “pedagoģiskā tehnoloģijas”


Pedagoģiskajā un psiholoģiskajā literatūrā ir bieži sastopams jēdziens “tehnoloģija”, kas ir nonācis pie mums līdz ar datoru tehnikas un jaunu datoru tehnoloģiju ieviešanu. Pedagoģiskajā zinātnē parādījās speciāls virziens – pedagoģiskā tehnoloģija. Šis virziens radās sešdesmitajos gados ASV un Anglijā un mūsdienās ir izplatījies praktiski visās pasaules valstīs. Šī pedagoģijas termina un pētniecības virziena rašanās nav nejaušība.

Jēdziens “pedagoģiskā tehnoloģija” var tikt aplūkots trijos aspektos:

· zinātniskajā – kā pedagoģijas zinātnes daļa, kas pēta un izstrādā mācīšanas mērķus, saturu un metodes un kas projektē pedagoģiskos procesus;

· procesuālajā – kā procesa apraksts (algoritms), plānojamo mācīšanas rezultātu sasniegšanas mērķu, satura, metožu un līdzekļu kopums;

· darbības – tehnoloģiskā (pedagoģiskā) procesa realizēšana, visu pedagoģisko personīgo, instrumentālo un metodoloģisko līdzekļu funkcionēšana.

Pedagoģiskās tehnoloģijas tehnoloģiskuma kritēriji


Katrai pedagoģiskajai tehnoloģijai ir jāatbilst galvenajām metodoloģiskajām prasībām – tehnoloģiskuma kritērijiem, kuri ir:

· konceptualitāte;

· sistemātiskums;

· vadāmība;

· efektivitāte;

· atkārtojamība.

Pedagoģiskās tehnoloģijas konceptualitāte paredz, ka katrai pedagoģiskajai tehnoloģijai ir jābalstās uz noteiktu zinātnisku koncepciju, kas ietver filozofisko, psiholoģisko, didaktisko un sociālpedagoģisko mācīšanas mērķu sasniegšanas pamatojumu.

Sistemātiskums nozīmē, ka pedagoģiskajai tehnoloģijai ir jābūt visām sistēmas pazīmēm:

· procesa loģikai;

· tās daļu savstarpējai sakarībai, viengabalainībai.

Vadāmība paredz diagnostisku mērķa izvirzīšanas, plānošanas, mācīšanas procesa projektēšanas, posmveidīgas diagnosticēšanas, līdzekļu un metožu variēšanas iespēju ar mērķi koriģēt rezultātus.

Efektivitāte norāda uz to, ka mūsdienīgās pedagoģiskās tehnoloģijas eksistē konkrētos apstākļos un tām ir jābūt efektīvām rezultātu un optimālām izmaksu ziņā, tām ir jāgarantē noteikta apmācības standarta sasniegšana.

Atkārtojamība – paredz pedagoģiskās tehnoloģijas izmantošanas (atkārtošanas) iespēju citās tāda paša tipa mācību iestādēs, citiem subjektiem.

Pedagoģiskās tehnoloģijas struktūra


Minētie tehnoloģiskuma kritēriji nosaka pedagoģiskās tehnoloģijas struktūru, kas satur trīs daļas:

· konceptuāls pamats;

· mācīšanas saturīgs komponents;

· procesuālā daļa – tehnoloģiskais process.

Pedagoģiskās tehnoloģijas konceptuālā daļa – tā ir tehnoloģijas zinātniskā bāze, tās pamatā esošās psiholoģiskās un pedagoģiskās idejas.

Tehnoloģijas saturīgo daļu veido mērķi – kopējie un konkrētie, kā arī mācību materiāla saturs.

Procesuālā daļa ir sekojošo elementu sistemātiskais kopums:

· mācību procesa organizācija;

· apmācāmo mācību darbības metodes un formas;

· pasniedzēja darba metodes un formas;

· pedagoga darbība, vadot materiāla apgūšanas procesu;

· mācību procesa diagnosticēšana.

“Pedagoģiskās tehnoloģijas” būtība un tai izvirzītās prasības


Kā katra tehnoloģija, pedagoģiskā tehnoloģija ir process, kura laikā notiek iedarbības kvalitatīvās izmaiņas uz apmācāmo. Pedagoģisko tehnoloģiju var izteikt ar šādu formulu:

PT = mērķi + uzdevumi + saturs + metodes (paņēmieni, līdzekļi) + mācīšanas formas.


Šī procesa (pedagoģiskās tehnoloģijas) organizācija un realizācija ir atkarīga no vadošo didaktisko principu prasībām. Didaktiskie principi jeb mācīšanas principi – tie ir vadošie nolikumi, principiālās likumsakarības, kas virza pasniedzēja darbību, palīdz noteikt mācīšanas saturu, metodes un formas. Galvenie didaktiskie principi ir:

· mācīšanas saprotamības un zinātniskuma princips;

· mācīšanas sistemātiskuma un teorijas ar praksi saistības princips;

· apmācāmo apzinīguma un aktivitātes princips, ja vadošā loma ir skolotājam;

· uzskatāmības princips;

· zināšanu pamatīguma apgūšanas un mācīšanas saiknes ar vispusīgu apmācāmo personības attīstības princips. 

Metodika un tehnoloģija

Pedagoģija jau sen meklēja veidus, kā sasniegt ja ne absolūtu, tad vismaz augstu rezultātu darbā ar grupu vai klasi, un pastāvīgi pilnveidoja savus līdzekļus, metodes un formas. Pirms daudziem gadsimtiem, kad radās pedagoģija, tika uzskatīts, ka ir nepieciešams atrast kādu paņēmienu vai paņēmienu grupu, kas ļautu sasniegt vēlamo mērķi. Tā parādījās dažādas metodikas. Laiks gāja, praktiķiem krājās pieredze, viņi radīja jaunas, daudz efektīvākas metodikas. Tomēr topošo metodiku praktiskā darba rezultāti ne vienmēr atbilda pastāvīgi pieaugošajām prasībām. 


Rezultātā pedagoģija savā arsenālā sakrāja ievērojamu daudzumu efektīvu metodiku. Tomēr problēmas, kas saistītas ar mācīšanas  stabilitāti, kā arī katra skolnieka augstu rezultātu sasniegšana, saglabājas līdz pat šai dienai.


Acīmredzams, ka metodes pilnveidošanu vajag turpināt, bet to uzkrāšanas procesam un empīriskajai (balstītai uz praksi) atlasei ir jābūt savienotai ar mācīšanas procesa mērķa izvēli un kontroles sistēmas izkopšanu. Tam tad arī palīdzēs mācīšanas procesa tehnoloģizācija.


Pedagoģijas progresīvā attīstība atver lielas iespējas jaunu mācīšanas un audzināšanas līdzekļu, formu un metožu meklēšanā. Pedagoģijā pastāvīgi parādās jaunas pieejas un uzskati par mācīšanas un audzināšanas procesa organizāciju. Šī zinātne, reaģējot uz visām sociālo nosacījumu un prasību izmaiņām, rada aizvien jaunas pieejas un formas.


Šodien katrs pedagogs meklē visefektīvākos mācību procesa pilnveidošanas, skolēnu ieinteresēšanas un sekmības paaugstināšanas veidus. Sakarā ar šo pedagogu tieksmi paaugstināt mācīšanas kvalitāti aizvien neatlaidīgāk izskan aicinājums pāriet no atsevišķām metodikām uz pedagoģiskajām tehnoloģijām.


Salīdzinot ar mācīšanu, kas ir balstīta uz metodikas pamata, mācīšanas tehnoloģijai ir nopietnas priekšrocības.

· Tehnoloģijas pamats ir skaidri noteikts galamērķis. Tradicionālajā pedagoģijā mērķu problēma nav galvenā, sasniegšanas līmenis tiek noteikts neprecīzi, “pēc acumēra”. Tehnoloģijā mērķis tiek aplūkots kā centrālā sastāvdaļa, kas ļauj noteikt tā sasniegšanas līmeni daudz precīzāk.

· Tehnoloģija, kurā mērķis (gala un starpposmu) ir noteikts ļoti precīzi (diagnostiski), ļauj izstrādāt objektīvas tā sasniegšanas kontroles metodes.

· Tehnoloģija līdz minimumam ļauj samazināt situācijas, kad pedagogs ir nostādīts izvēles priekšā un viņam ir jāpāriet uz pedagoģiskiem ekspromtiem, meklējot pieņemamu variantu.

Atšķirībā no agrāk izmantotajām metodiskajām stundu izstrādnēm, kas bija orientētas uz skolotāju un viņa darbības veidiem, tehnoloģija piedāvā mācību procesa projektu, kas nosaka skolēnu izglītojošās darbības struktūru un saturu. Metodisko stundu izstrādni katrs pedagogs saprot atšķirīgi, attiecīgi atšķirīgi tiek organizētas arī skolēnu darbības. Skolēnu mācīšanas darbību projektēšana ved pie praktiski jebkura daudzuma skolēnu daudz lielākas sekmju stabilitātes.

Mācīšanas metodes un to klasifikācija


Būtiska pedagoģisko tehnoloģiju sastāvdaļa ir mācīšanas metodes – pasniedzēju un skolēnu sakārtotās savstarpēji saistītās darbības veidi.


Pedagoģiskajā literatūrā nav vienota uzskata par jēdziena „apmācības metode” lomu un definīciju. Tā J. Babanskis uzskata, ka „par mācīšanas metodi sauc pasniedzēja un skolēnu sakārtotās savstarpēji saistītās darbības veidu, kas ir virzīts uz izglītības uzdevumu risināšanu”. T. Iļjina mācīšanas metodi izprot kā „skolēnu izglītojošās darbības organizācijas veidu”.

Didaktikas vēsturē ir izveidojušās dažādas mācīšanas metožu klasifikācijas, visizplatītākās ir:

· pēc pasniedzēja un skolēnu ārējām pazīmēm:

· lekcija;

· saruna;

· stāsts;

· instruktāža;

· demonstrācija;

· vingrinājumi;

· uzdevumu risināšana;

· darbs ar grāmatu.

· pēc zināšanu iegūšanas avota:

· mutiskie;

· uzskatāmie:

· plakātu, shēmu, tabulu, diagrammu, modeļu demonstrēšana;

· tehnisko līdzekļu izmantošana;

· kino un televīzijas programmu skatīšanās;

· praktiskie:

· praktiskie uzdevumi;

· treningi;

· lietišķās spēles;

· konfliktsituāciju analīze un risinājums u.t.t.

· pēc skolēnu izglītojošās darbības aktivitātes līmeņa:

· skaidrojošais;

· ilustrētais;

· problemātiskais;

· daļēji pētāmais;

· pētnieciskais;

· pēc pieejas loģiskuma:

· induktīvais;

· deduktīvais;

· analītiskais;

· sintētiskais.

Tuvu šai klasifikācijai piekļaujas mācīšanas metožu klasifikācija, kas tika sastādīta pēc skolēnu patstāvības un daiļrades darbības līmeņa kritērija. Tā kā mācīšanas veiksme izšķirošā veidā ir atkarīga no skolēnu ievirzes un iekšējās aktivitātes, no viņu darbības rakstura, tad tieši darbības raksturam, patstāvības un daiļrades līmenim ir jābūt par svarīgiem kritērijiem metodes izvēlē. Šajā klasifikācijā ir piedāvāts izcelt piecas apmācības metodes:

· skaidrojoši – ilustratīvā metode;

· reproduktīvā metode;

· problēmu izklāsta metode;

· daļēji pētāmā vai evristiskā metode;

· pētnieciskā metode.

Katrā sekojošajā metodē apmācāmo darbības aktivitātes un patstāvības līmenis pieaug.

Skaidrojoši ilustratīvā mācīšanas metode – metode, kurā apmācāmie iegūst zināšanas lekcijās, no mācību un metodiskās literatūras, ar ekrāna mācību līdzekļu palīdzību “gatavā” veidā. Uztverot un apdomājot faktus, novērtējumus, secinājumus, studenti paliek reproduktīvās (atkārtojošās) domāšanas robežās. Augstskolās šī metode tiek izmantota visbiežāk, lai nodotu lielu informācijas masīvu.

Reproduktīvā mācīšanas metode – metode, kur iemācītā izmantošana notiek pamatojoties uz piemēru vai noteikumu. Šeit apmācāmo darbībai ir algoritmisks raksturs, t.i.,  darbība notiek pēc instrukcijām, norādījumiem un noteikumiem analoģiskās, līdzīgās parādītajam piemēram situācijās.

Problēmu izklāsta metode apmācībā – metode, kurā, izmantojot visdažādākos avotus un līdzekļus, pedagogs pirms materiāla izklāstīšanas izvirza problēmu, formulē izglītojošo uzdevumu, un pēc tam, atklājot pierādījumu sistēmu, salīdzinot redzes viedokļus, dažādas pieejas, parāda izvirzītā uzdevuma risināšanas paņēmienu. Studenti kļūst it kā par zinātniskā meklējuma lieciniekiem un līdzdalībniekiem. Gan senāk, gan tagad šāda pieeja tiek plaši izmantota.

Daļēji pētāmā vai evristiskā mācīšanas metode ietver apmācības laikā izvirzīto (vai patstāvīgi formulēto) izglītojošo uzdevumu aktīvā risinājuma meklējuma organizāciju pedagoga vadībā vai balstoties uz evristiskajām programmām un norādījumiem. Domāšanas process kļūst produktīvs, bet posmsecīgi to virza un kontrolē pedagogs vai pats apmācāmais, balstoties uz darbu ar programmām (tai skaitā arī datoru) un mācību līdzekļiem.

Mācīšanas pētnieciskā metode - metode, kurā pēc materiāla analīzes, problēmas un uzdevuma izvirzīšanas un īsas mutiskas vai rakstiskas instruktāžas apmācāmie patstāvīgi studē literatūru, avotus, veic novērojumus un mērījumus un izpilda citas pētnieciska rakstura darbības. Iniciatīva, patstāvība, radošie meklējumi parādās pētnieciskajā darbībā vispilnīgāk. Mācību darba metodes tieši pāraug zinātnisko pētījumu metodēs.

Mācīšanas paņēmieni un līdzekļi


Mācīšanas procesā metode ir kā pedagoga un apmācāmā savstarpēji saistītās darbības sakārtots paņēmiens, lai sasniegtu noteiktus izglītojoši audzinošus mērķus, kā apmācāmo izglītojošās darbības organizācijas paņēmiens. Katras mācīšanas metodes izmantošanu parasti pavada paņēmieni un līdzekļi. Pie kam mācīšanas paņēmiens ir tikai elements, mācīšanas metodes sastāvdaļa, bet mācību līdzekļi (pedagoģiskie līdzekļi) ir visi tie materiāli, ar kuru palīdzību pasniedzējs veic mācīšanas iedarbību (mācību procesu).


Pedagoģiskie līdzekļi uzreiz nekļuva par obligātu pedagoģiskā procesa komponentu. Ilgu laiku mācīšanas tradicionālās metodes bāzējās uz vārda, bet „krīta un sarunas laikmets beidzās” sakarā ar informācijas un sabiedrības tehnoloģizācijas pieaugumu, radās nepieciešamība izmantot dažādus citus mācīšanas līdzekļus, piemēram, tehniskos. Pedagoģiskie līdzekļi ir:

· mācību laboratorijas aprīkojums;

· mācību ražošanas aprīkojums;

· didaktiskā tehnika;

· uzskatāmie mācību līdzekļi;

· mācīšanas tehniskie līdzekļi un mācīšanas automatizētās sistēmas;

· datoru klases;

· organizatoriski pedagoģiskie līdzekļi (mācību plāni, eksāmenu biļetes, kartiņas – uzdevumi, mācību līdzekļi u.t.t.).

Mācīšanas formas

Mācīšanas forma (vai pedagoģiskā forma) – tā ir pedagoģiskā procesa stabila, pabeigta organizācija visu tā komponentu vienotībā. Pedagoģijā visas mācīšanas formas pēc sarežģītības pakāpes dalās kā:

· vienkāršās;

· saliktās;

· kompleksās.

Vienkāršās mācīšanas formas ir veidotas no minimāla metožu un līdzekļu daudzuma, un ir veltītas parasti vienai tēmai (saturam). Tās ir:

· saruna;

· ekskursija;

· viktorīna;

· ieskaite;

· eksāmens;

· lekcija;

· konsultācija;

· disputs;

· kolektīvs gājiens;

· “erudītu cīņa”;

· šaha turnīrs;

· koncerts u.t.t.

Saliktās mācīšanas formas tiek veidotas, pamatojoties uz parasto mācīšanas formu attīstību vai uz to dažādām kombinācijām. Tās ir:

· stunda;

· profesionālās meistarības konkurss;

· svētku vakars; 

· darba desants;

· konference;

· jautro un asprātīgo klubs.

Piemēram, mācību stundā var norisināties saruna, viktorīna, instruktāža, aptauja, referāts u.c.

Kompleksās mācīšanas formas tiek veidotas kā vienkāršo un salikto formu mērķtiecīga izlase (komplekss):

· tās ir atvērto durvju dienas;

· izvēlētajai profesijai veltītas dienas;

· bērnu aizsardzības dienas;

· teātra, grāmatu, mūzikas, sporta nedēļas u.t.t.

Mācīšanas organizatorisko formu ir daudz, bet, runājot par tām, izceļ šādas grupas:

· visas mācīšanas sistēmas organizācijas formas (tās vēl sauc par mācīšanas sistēmām);

· mācīšanas organizācijas formas ir:

· stunda,

· lekcija,

· seminārs,

· ieskaite,

· konsultācija,

· prakse u.c.

· apmācāmā mācību darbības formas (veidi);

· klases, grupas kārtējā mācību darba organizācijas formas.

Protams, katra no šīm grupām būtībā ir patstāvīga un atšķiras no citām. Tomēr pedagoģija pagaidām nav atradusi tām atsevišķus nosaukumus un nav noteikusi to tiešu sastāvu.

Pedagoģiskās saskarsmes pamatformas

Šodien galvenās pedagoģiskās saskarsmes formas pedagoga un skolnieka kontinuumā ir:

· monologs;

· dialogs;

· diskusija;

· polilogs.

Monologs – izteikšanās forma, neorientējoties uz sarunu biedru. Informācijas zuduma summa, klausoties monologa paziņojumu, var sasniegt 50%, bet dažos gadījumos pat 80% no kopējās sākuma informācijas. Monoloģiskums saskarsmē audzina cilvēkus ar mazkustīgu psihi, zemu radošo potenciālu. Pētījumi parādīja, ka visefektīvākā saskarsmes forma ir dialogs.

Dialogs prasa brīvi pārvaldīt valodu, uztvert neverbālos signālus, spēju atšķirt vaļsirdīgas atbildes no izvairīgām. Dialoga pamatā - māka uzdot jautājumus gan sev, gan citiem. Tā vietā, lai runātu kategoriskus monologus, daudz efektīvāk ir pārveidot savas idejas jautājumu formā, aprobēt tās sarunās ar kolēģiem, paskatīties, vai tās tiks atbalstītas vai nē. Jau pats jautājuma fakts demonstrē vēlēšanos piedalīties saskarsmē, nodrošina tās tālāko plūdumu un padziļināšanos.

Dialoga attiecībās eksistē divas dialoga formas:

· iekšējā;

· ārējā.

Lai rastos dialoga iekšējā un ārējā forma, pedagogam ir jārada speciāli apstākļi.

Lai radītu apstākļus iekšējam dialogam, var projektēt šāda rakstura situācijas uzdevumus:

· lēmuma izvēle no alternatīvām;

· problēmsituāciju risināšana;

· uzskatu meklēšana par konkrētu faktu vai parādību;

· nenoteikta rakstura uzdevumu risināšana (kurām nav viennozīmīga risinājuma);

· hipotēžu un priekšlikumu izvirzīšana.

Lai radītu apstākļus ārējam dialogam, projektē:

· jautājošas saskarsmes veidu;

· uzskatu, ideju, pozīciju apmaiņu;

· diskusijas;

· ideju kolektīvo ģenerāciju;

· ideju, priekšlikumu, pierādījumu oponēšanu;

· ideju un hipotēžu polifunkcionālo analīzi;

· radošās darbnīcas.

Lai stimulētu ārējo dialogu, katram dalībniekam iepriekš ir paredzēts:

· pretrunīgums;

· iespēja novērtēt;

· iespēja jautāt;

· iespēja izteikt savu viedokli.

Dialoga saskarsmes projektēšana paredz tās dalībnieku atklātības pozīciju direktīvu. Ja pedagogs neieņem atklātu pozīciju, dialogs tiek traucēts un tam ir mākslīgs raksturs, rodas saskarsmes formas un iekšējā satura nesaskaņotība.

Par diskusiju (lat. discusso pētīšana, apskatīšana, izskatīšana) sauc tādu publisku strīdu, kura mērķis ir dažādu viedokļu noskaidrošana un salīdzināšana, patiesā uzskata meklēšana un atklāšana, strīdīgā jautājuma pareizā risinājuma atrašana. Diskusija tiek uzskatīta par efektīvu pārliecināšanas paņēmienu, jo tās dalībnieki paši nonāk pie šāda vai tāda secinājuma.

Diskusija pedagoģiskajā procesā – tā ir uzskatu apmaiņa par jautājumiem saskaņā ar vairāk vai mazāk noteiktiem uzvedības noteikumiem un tajā piedalās visi vai tikai daži nodarbībā klāt esošie. Masveida diskusijas laikā visi tās dalībnieki, izņemot pasniedzēju, atrodas vienādā stāvoklī. Šeit netiek izclti īpaši ziņojuma sniedzēji un visi piedalās ne tikai kā klausītāji. Speciāls jautājums tiek apspriests noteiktā kārtībā, parasti saskaņā ar stingru vai nedaudz modificētu nodarbības reglamentu, kuru nosaka pasniedzējs.

Grupas diskusija - speciāli sakomplektēta grupa apspriež jautājumus auditorijas priekšā. Tāpat kā jebkura apspriešanas forma klausītāju priekšā tas ir disputs. Grupas diskusijas mērķis – sniegt iespējamo problēmas risinājumu vai apspriest pretējos viedokļus strīdīgajos jautājumos. Bet parasti tā neatrisina strīdu un nenoved auditorijas pie kaut kādas darbību vienveidības.

Grupas diskusijās piedalās no 3 līdz 8 cilvēkiem, neskaitot priekšsēdētāju. Tās variants – dialogs, sastāv tikai no diviem dalībniekiem. Dalībniekiem ir jābūt labi sagatavotiem, ir jābūt līdzi piezīmēm ar statistikas un citiem nepieciešamajiem datiem. Viņiem jautājumi ir jāapspriež nepiespiesti. Spraigā manierē. Uzdodot jautājumus un izdarot kritiskas piezīmes.

Polilogs ir uzskatu apmaiņa par kādu noteiktu tēmu, kad katrs dalībnieks izsaka savu viedokli. Sarunas dalībnieki uzdot viens otram jautājumus, lai uzzinātu sarunas biedra viedokli vai saprastu apspriežamā jautājuma neskaidros momentus. Šī saskarsmes forma ir īpaši efektīva gadījumā, ja rodas nepieciešamība izskaidrot kādu jautājumu vai problēmu.

Mācīšanas veidi

Ļoti bieži, runājot par mācīšanas formu, domā mācīšanas veidu. Mācīšanas veidi attīstījās līdz ar sabiedrību. Pie mācīšanas veidiem var pieskaitīt:

· individuālo apmācību;

· individuālo – grupas veidu;

· grupveidu;

· kolektīvo veidu.

Pirmais mācīšanas veids bija individuālā mācīšana. Tās būtība – apmācāmie nonāca saskarsmē ar skolotāju viens pret vienu un visus uzdevumus izpildīja individuāli. Piemēram, amatnieks, kalpotājs vai baznīcas kalps pieņēma mācīšanai mācekli, kurš dzīvojot viņa mājā, tika apmācīts amatā vai lasīt un rakstīt prašanā. Šodien individuālais mācīšanas veids tiek izmantots lai „pievilktu” atpaliekošos skolēnus skolā vai nodarbībās ar mājskolotāju, gatavojoties iestāties augstskolā.

Pēc individuālās apmācības parādījās arī individuālais - grupas veids. Skolotājs nodarbojās ar bērnu grupu, tomēr mācību darbam vēl aiz vien bija individuāls raksturs, jo bērni bija dažāda vecuma un uz dažāda sagatavotības līmeņa. Skolotājs strādāja ar katru atsevišķi, pēc kārtas jautājot katram skolēnam apgūto materiālu, skaidrojot jauno, dodot individuālu uzdevumu. Šajā laikā pārējie nodarbojās ar saviem uzdevumiem. Ņemot vērā tādu mācīšanas organizāciju, bērni varēja uzsākt un beigt mācības jebkurā brīdī mācību gada laikā un nākt uz nodarbībām dažādos dienas laikos. Mācību laikā viņi apguva visvienkāršākās iemaņas lasīšanā, rakstīšanā un matemātikā. Tomēr lielākā daļa bērnu palika neapmācīti.

Jau XVI gs. beigās un XVII gs. sākumā gan individuālais, gan individuālais – grupas mācīšanas veids neatbilda sabiedrības prasībām. Ražošanas ātrā attīstība un garīgās dzīves lomas palielināšanās sabiedrībā radīja nepieciešamību atrast tādu mācīšanas veidu, kas ļautu apmācīt lielāko daļu bērnu. XVI gs. tika radīta koncepcija bērnu mācīšanai grupā, kuru sāka izmantot Baltkrievijā un Ukrainā. Tas bija klases stundu mācīšanas formas aizmetnis.

Teorētisko klašu stundu mācīšanas formas izstrādi spīdoši veica Jans Amos Komenskis (XVII gs.). Viņš to arī plaši popularizēja. Šobrīd klases stundu apmācības forma ir galvenā visā pasaulē, neskatoties uz to, ka tās pamatlikumi tika izstrādāti un ieviesti apmēram pirms 400 gadiem.

Šai mācīšanas formai ir raksturīgi šādi elementi:

· skolnieku apvienošana klasēs ar vienādu sagatavotības līmeni (skolnieku sadalīšana klasēs pēc vecuma);

· pastāvīgs klases sastāvs visa skolas mācīšanas laikā;

· visu klases skolnieku darbs vienlaicīgi pēc vienota plāna;

· nodarbību obligātums visiem;

· nodarbību pamatvienība ir stunda;

· ir nodarbību saraksts, pārtraukumi, vienots mācību gads, brīvlaiki.

Neskatoties uz klases stundu mācību formas atzīšanu visā pasaulē, tai ir arī vairāki trūkumi. Galvenie no tiem ir:

· ierobežots skaits apmācāmo;

· orientēšanās galvenokārt uz vidējo skolnieku;

· lielas grūtības, mācoties vājajiem;

· spējīgāko skolnieku attīstības bremzēšana;

· nav iespējams mācību procesā pilnīgi uzskaitīt un realizēt skolnieku individuālās īpatnības.

Mūsu gadsimta sākumā parādījās vēl viens mācīšanas veids, kuru vēlāk nosauca par kolektīvo mācīšanas veidu. Jaunās formas pamats ir metodika, kad viens apmācāmais strādā ar otru. Mācīšanas laikā apmācāmie mācīja viens otru pāros tā saucamā organizētā dialoga procesā. Pāru sastāvs pastāvīgi mainījās, un tāpēc tos nosauca par mainīgā sastāva pāriem. Apmācāmie, apguvuši dažādas tēmas, paskaidroja tās citiem grupas locekļiem, un savukārt uzklausīja to paskaidrojumus un apguva jauno materiālu. Nodarbības notika bez stundām un stundu saraksta. Mācīšanas rezultāti bija pārsteidzoši – apmācāmie gada laikā apguva trīs četru gadu materiālu.

Pilnīgi uz kolektīvo apmācības veidu nepārgāja neviena mūsdienīgā skola, jo netika saņemta eksperimenta atļauja. Tomēr daudzi šīs apmācības formas elementi tiek izmantoti daudzās Krievijas vispārizglītojošajās mācību iestādēs.

Mācīšanas sistēmas


Mūsdienās grupas mācīšanas formu organizāciju bieži sauc par mācīšanas sistēmām. Jāsaka, ka šāds nosaukums nav īpaši precīzs. Lieta tāda, ka mācīšanas sistēmas jēdziens ir daudz plašāks un iekļauj sevī visus mācīšanas procesa elementus, kas atrodas saistībā cits ar citu. Tāpēc, stingri spriežot, sistēmā ir jāietilpst mācīšanas saturam, apmācāmo un skolotāju sagatavotības līmeņiem, mācīšanas metodikām, materiālajai bāzei un citiem mācīšanas elementiem. Bet tā kā termins „sistēma” tiek bieži lietots pedagoģiskajā literatūrā, mēs arī to izmantosim.

Tādejādi mūsdienās izceļ:

· apmācāmo darbības formas:

· individuālā;

· grupas;

· kolektīvā (frontālā).

· individualizētās mācīšanas darbības formas:

· konsultācija;

· ieskaite;

· eksāmens.

· mijiedarbības formas:

· sestdienas talka;

· grupu sacensības;

· skates;

· disputi.

· kooperatīvās formas, kad mērķis tiek sasniegts, sadalot funkcijas starp apmācāmajiem:

· spēles;

· saimnieciskā aprēķina darbs;

· sapulcēšanās un tml.

3.2. Pedagoģisko tehnoloģiju tipoloģijas problēma

Pedagoģiskās tehnoloģijas jēdziens


Analizējot esošo pedagoģiskās tehnoloģijas zinātniskā statusa stāvokļa ainu, jāatzīmē, ka:

· daži autori apskata mācīšanas tehnoloģiju starp zinātni un mākslu;

· citi autori saista mācīšanas tehnoloģiju ar projektēšanas didaktisko funkciju;

· ir zināmas arī pieejas, kad mācīšanas tehnoloģija tiek noteikta kā kāds profesionāls instrumentārijs, kas paredz visus iespējamos mācīšanas tehniskos līdzekļus, tad tehnoloģija tiek apskatīta kā iespēja tehnizēt mācīšanas procesu;

· vispārējā veidā mācīšanas tehnoloģiju nosaka kā zināšanas par nepieciešamajām procedūrām projektējot jaunu vai nedaudz modernizētu mācīšanas praksi. Šajā gadījumā tehnoloģija tiek apskatīta kā mācīšanas prakses organizācijas zinātnisko principu pielietošana.

Daudzos gadījumos tiek novērota cenšanās integrēt šīs pieejas, tad par tehnoloģijas pamatu izmanto ne tikai zinātniskās zināšanas, bet arī skolotāja darbību, kurai ir jābalstās uz zinātniskajiem principiem.


Radusies situācija zinātnē nepalīdz praksei. Reālajā dzīvē mums ir tehnoloģija pasniegšanas metodiku veidā, kuru vājums ir to vienpusīgā – priekšmetiskā pamatojumā, pie kam nav psiholoģiskā un vispārdidaktiskā pamatojuma. Šo metodiku efekts ir priekšmetu zināšanas, kas slikti apvienojas ar to darbību loģisko izveidošanu, apkopošanu un sistematizāciju.

Vēl negatīvas sekas ir tāpēc, ka priekšmetiskās metodikas neveido apmācāmo spējas pārveidot zināšanas darbībās. Tieši šāds lietu stāvoklis ir tā saucamajās skolotāja profesionālās sagatavošanas tradicionālajās tehnoloģijās, kad jaunais skolotājs vāji pārvalda tehnoloģijas, jo tās teorētiski neapjēdz. Un ja tam vēl pievieno arī nepietiekamu diagnostisko paņēmienu un esošo tehnoloģiju apmācības apstākļos transformēšanas prasmju operēšanu, tad profesionālajai darbībai ir ļoti reproduktīvi raksturojumi.


Mācīšanas tehnoloģija atspoguļo mācīšanas teoriju, tā ir skolotāja darbību stratēģija un taktika atkarībā no tā, kādu tehnoloģisko līmeni tā modelē. Mācīšanas tehnoloģija ir saistīta ar metodēm, bet to atkarība var tikt noteikta dažādi sakarā ar dažādu mācīšanas metodes traktēšanu.

Mācīšanas uzbūves metodoloģiskie principi


Mūsdienu tehnoloģiskie mācīšanas modeļi pauž mācīšanas uzbūves metodoloģiskos pamata principus – mācīšanas organizācijas humānistiskā, attīstošā un personiski orientētā projekta metodoloģiju. Līdz nesenam laikam pedagoģijai bija tikai tehnoloģiskie norādījumi. Humānistisko tehnoloģiju ieviešana attiecas uz XX gs. sešdesmitajiem gadiem sakarā ar Amerikas un Rietumeiropas izglītības reformēšanu.


Daudzas mācīšanas tehnoloģijas vēl aizvien ir vāji tehnoloģizētas, toties ne līdz galam aprakstītas. Tajās pārsvarā ir tehnoloģiju teorētiskie pamati, darbības joma vēl aizvien paliek vai nu nepietiekamikonkrēta, vaipārāk piesaistīta konkrētammācībupriekšmetam.


Daļa tehnoloģiju skar atsevišķas mācīšanas jomas, teiksim, uzdevumu pieeju mācīšanā, vai programmēto datoru apmācību, vai mācīšanas struktūras problemātisko organizāciju. Ir zināmas arī vispārējās attīstošās mācīšanas tehnoloģijas.

Un tā pedagoģisko tehnoloģiju tipoloģijas problēma ir saistīta ar jautājumu par „pedagoģiskās tehnoloģijas” jēdziena statusu pedagoģijas kategoriālajā aparātā, taksonomijā, tehnoloģiju hierarhijā pēc to vispārināšanas pakāpes – no metodoloģiskā līdz konkrēti metodiskam līmenim.

Šīs problēmas pētīšana ir saistīta vispirms jau ar mācīšanas tehnoloģijas jēdziena un metodoloģiskās būtības noteikšanu.

3.3. Problēmu-meklējumu un komunikatīvās tehnoloģijas

Mācīšanas problēmu un meklējumu tehnoloģiju būtība


Mūsdienu izglītības galvenais uzdevums ir apgādāt speciālistus ar pasaules pārveidošanas radošu metodoloģiju. Radošais process ietver sevī vispirms jaunā atklāšanu:

· jaunu objektu;

· jaunu zināšanu;

· jaunu problēmu;

· jaunu to risināšanas metožu.

Sakarā ar to problemātiskā apmācība kā radošs process ir zinātniski izglītojošo uzdevumu nestandarta risinājums ar nestandarta metožu palīdzību. Ja treniņa uzdevumi apmācāmajiem tiek piedāvāti, lai nostiprinātu zināšanas, tad problēmu uzdevumi – vienmēr jauna risinājuma veida meklēšana.

Mācību materiāla problēmu interpretācijas būtība ir tā, ka pasniedzējs nesniedz zināšanas gatavā veidā, bet dod apmācāmajiem problēmu uzdevumus, stimulējot meklēt ceļus un līdzekļus to risināšanai. Problēma pati lauž ceļu uz jaunām zināšanām un darbību veidiem.

Principiāli svarīgs ir tas fakts, ka jaunas zināšanas tiek dotas nevis zināšanai, bet gan problēmas vai problēmu risināšanai. Tradicionālajā pedagoģiskajā stratēģijā – no zināšanām uz problēmu – apmācāmie nevar izstrādāt patstāvīga zinātniskā meklējuma iemaņas un prasmes, jo viņiem tā apgūšanai tiek doti gatavi rezultāti. Problēmas risināšana prasa iedarbināt radošo domāšanu. Reproduktīvie psihiskie procesi, kas ir saistīti ar apgūto šablonu reproducēšanu, problēmu situācijā vienkārši nav efektīvi. 

Ja cilvēku pastāvīgi pieradināt iegaumēt zināšanas un prasmes gatavā veidā, tad var arī notrulināt viņa dabiskās radošās spējas: zaudēt prasmi domāt patstāvīgi. Maksimālā līmenī domāšanas process atklājas un attīstās risinot problēmu uzdevumus.

Notiekošo procesu psiholoģiskais mehānisms problemātiskajā mācīšanā ir sekojošs: sastopot pretrunīgu, jaunu, nesaprotamu problēmu (problēma – sarežģīts teorētisks vai praktisks jautājums, kas satur sevī slēptu pretrunu, kura izsauc dažādas, dažkārt pretrunīgas tā risinājuma pozīcijas), cilvēkam rodas neizpratne, izbrīns, rodas jautājums: kāda ir būtība? Tālāk domāšanas process notiek pēc shēmas:

· hipotēžu izvirzīšana;

· hipotēžu pamatošana;

· hipotēžu pārbaudīšana.

Un cilvēks vai nu patstāvīgi veic nezināmā atklāšanas domāšanas meklējumu, vai ar pasniedzēja palīdzību. Radošās domāšanas aktivizācija veicina subjekta – objekta - subjektīvās attiecības, kas rodas kolektīvi risinot problēmas.

Viena no svarīgākajām problemātiskās mācīšanas satura aspekta iezīmēm ir objektīvo pretrunu atspoguļošana, kas likumsakarīgi rodas zinātniskajā procesā, mācību vai jebkurā citā darbībā, kas jebkurā sfērā arī ir virzības un attīstības avoti. Tieši sakarā ar to problemātisko mācīšanu var nosaukt par attīstošo, jo tās mērķis – zināšanu, hipotēžu, to izstrādes un risinājumu veidošana. Domāšanas process problemātiskajā mācīšanas procesā tiek iedarbināts tikai lai atrisinātu problemsituāciju, tas veido domāšanu, kas ir nepieciešama, lai risinātu nestandarta uzdevumus.

Problemātiskās apmācības psiholoģiski pedagoģiskie mērķi
un nosacījumi to veiksmīgai realizācijai

Tiek izcelti četri galvenie problemātiskās mācīšanas nosacījumi:

· pietiekošas motivācijas, kas spēj izraisīt interesi par problēmas saturu, nodrošināšana;

· pa spēkam esoša darba ar problēmām, kas rodas katrā posmā, nodrošināšana (racionāla zināmā un nezināmā savstarpējā attiecība);

· informācijas, ko iegūst risinot problēmas, nozīmīgums apmācāmajam;

· labdabīgas pedagoga ar apmācāmā dialoga veida saskarsmes nepieciešamība, kad ar uzmanību un atbalstu attiecas pret visām apmācāmā izteiktajām domām un hipotēzēm.

Problemātiskās apmācības galvenie psiholoģiski pedagoģiskie mērķi:

· apmācāmo domāšanas, spēju un radošo prasmju attīstība,

· apmācāmie apgūst zināšanas un prasmes, kas iegūtas aktīvas meklēšanas un patstāvīgas problēmu risināšanas gaitā, rezultātā šīs zināšanas un prasmes ir daudz stabilākas, nekā tradicionālās apmācības ceļā iegūtās,

· apmācāmā aktīvas radošās personības audzināšana, kurš māk redzēt, izvirzīt un atrisināt nestandarta problēmas,

· profesionālās problēmdomāšanas attīstība – katrā konkrētā darbībā ir sava specifika.

Ne katrs mācību materiāls der problemātiskajam izklāstam. Problēmu situācijas ir viegli radīt, iepazīstinot apmācāmos ar zinātnes priekšmeta vēsturi. Hipotēzes, risinājumi, jauni dati zinātnē, tradicionālo priekšstatu krīze pagrieziena posmā, jaunu pieeju problēmai meklēšana – tas ir nepilnīgs tēmu uzskaitījums, kas der problemātiskās mācīšanas izklāstam. Meklēšanas loģikas apgūšana, izmantojot atklājumu vēsturi – viens no perspektīviem problemātiskās domāšanas formēšanas ceļiem. Mācīšanas pārkārtošanas no tradicionālās uz problemātisko veiksme ir atkarīgs no „problemātiskuma līmeņa”, ko nosaka divi faktori:

· problēmas sarežģītības pakāpe – students izskaitļo no zināmā un nezināma attiecības dotās problēmas ietvaros;

· apmācāmo radošās dalības daļa problēmas risināšanā, kā kolektīvā, tā arī personīgā.

Problemātiskās apmācības pamatformas


Mūsu pedagoģijā izšķir trīs problemātiskās apmācības pamatformas:


mācību materiāla problemātiskais izklāsts lekcijas monologa režīmā vai semināra dialoga režīmā. Mācību materiāla problemātiskais izklāsts lekcijas laikā, kad pasniedzējs izvirza problemātiskos jautājumus, problemātiskos uzdevumus un pats tos atrisina, apmācāmie tikai domās pieslēdzas risinājuma meklēšanas procesam. Piemēram, lekcijas „Par augu dzīvi” sākumā tiek uzstādīta problēma: „Kāpēc sakne un stublājs aug pretējos virzienos?”, lektors nedod gatavu atbildi, bet stāsta, kā zinātne nonāca pie šīs patiesības, stāsta par hipotēzēm un eksperimentiem, kuri tika veikti, lai pārbaudītu hipotēzes par šīs parādības iemesliem;


daļējā meklējumu darbība, veicot eksperimentu, izpildot laboratorijas darbus; problemātisko semināru, everistisko sarunu gaitā. Pasniedzējs apdomā problēmas jautājumu sistēmu, atbildes uz kuriem balstās uz esošo zināšanu bāzi, pie tam iepriekšējās zināšanās to nav gatavā veidā, t.i., jautājumiem ir jārada intelektuālas grūtības un mērķtiecīgus domāšanas meklējumus apmācāmajiem. Pasniedzējam ir jāapdomā iespējamā „netiešā priekšā teikšana” un uzvedinošie jautājumi, viņš pats rezumē galveno, balstoties uz skolnieku atbildēm. Daļējā meklējumu metode nodrošina trešā un ceturtā līmeņa produktīvu darbību (izmantošana, jaunrade) un trešā, ceturtā līmeņa zināšanas (zināšanas-prasmes, zināšanas-transformācija) atšķirībā no tradicionālās paskaidrojošās un reproduktīvās apmācības, kad formējas tikai zināšanas-iepazīšanās un zināšanas-kopijas;


patstāvīga pētnieciskā darbība, kad apmācāmie patstāvīgi formulē un risina problēmu (kursa darbā vai diplomdarbā, zinātniskipētnieciskajā studentu darbā) ar sekojošu pasniedzēja kontroli, kas nodrošina ceturtā līmeņa produktīvu darbību – jaunradi un ceturto daudz efektīvāko un stabilāko „zināšanu un transformāciju” līmeni.

Komunikatīvo apmācības tehnoloģiju būtība


Pedagoģisko tehnoloģiju projektēšanas problēmu un meklējumu pieejas alternatīva ir pieeja, kas ir balstīta uz humānās pedagoģijas principiem – zinātnisko teoriju sistēmas, kas apstiprina apmācāmo aktīva, apzinīga, līdztiesīga mācību –audzināšanas procesa dalībnieka lomā, kas attīstās savu iespēju robežās – tā saucamo komunikatīvo tehnoloģiju.

Komunikatīvo tehnoloģiju būtība ir orientācija uz starppersonu mijiedarbību mācību un audzināšanas procesā, pedagoģiskās iedarbības humanizāciju. Mācību un audzināšanas procesa humanizācija ir jāsaprot kā personīgi orientētas pedagoģijas pāreja, kas piedod absolūtu nozīmi personīgajai brīvībai un apmācāmo darbībai.

Humanizēt šo procesu nozīmē radīt tādus apstākļus, kuros apmācāmais nevar nemācīties, nevar mācīties zemāk par savām spējām, nevar palikt par vienaldzīgu audzināšanas darbu dalībnieku vai strauji plūstošās dzīves novērotāju no malas. Humānistiskā pedagoģija prasa, lai skola pielāgotos skolniekiem, nodrošinātu komforta un psiholoģiskās drošības atmosfēru: 

· prioritāšu nomaiņa no zināšanu apjoma apgūšanas un noteiktu prasmju formēšanas uz psihisko, fizisko, intelektuālo, tikumisko un citu personības sfēru attīstību;

· atteikšanās no autoritārās pedagoģijas;

· skolas pielāgošanās skolniekiem, komforta atmosfēras nodrošināšana;

· mācību darba diferenciācija; individualizācija;

· ticība skolniekam, viņa spēkiem, iespējām;

· veiksmes nodrošināšana apmācībā un audzināšanā;

· eksternāta izslēgšana, jo tas nenodrošina garīgu tikšanos ar skolotāju;

· zūd disciplīnas problēmas un negatīvā attieksme pret skolu u.c.

Komunikatīvās pedagoģiskās tehnoloģijas attīstās sadarbības pedagoģijas ietvaros, kas sludina sekojošus principus:

· cilvēks atrodas aktīvi darbīgā attiecībā pret sevi pašu un pasauli.

· subjekta aktivitāte izpaužas savā augstākajā radošajā izpausmē, kad subjekts paceļas līdz sevis paša tapšanai.

· cilvēka aicinājuma darbības tapšanas ideja.

Izglītības procesa struktūra ir mainījusies jaunajā izglītības modelī. Ja tradicionālās izglītības struktūrai bija šāda loģiskā shēma:


priekšmets – skolotājs – audzēknis.


Tad jaunajā izglītības procesa modelī tā kļuva citāda:


audzēknis – aicinājums – priekšmets – stunda – audzēknis.

3.4. Imitācijas modelēšana un spēļu tehnoloģijas, to izmantošana apmācībā

Ražošanas situāciju analīze un imitācijas modelēšana


Šodien pedagoģijā blakus citām tehnoloģijām mācību procesā plaši tiek izmantotas:

· reālu ražošanas situāciju analīze, ar kurām apmācāmais saskarsies savā nākamajā profesionālajā darbībā, un;

· imitācijas modelēšana.

Reālu ražošanas situāciju, ar kurām apmācāmais saskarsies savā nākamajā profesionālajā darbībā, analīzes izmantošana mācību procesā pirmām kārtām palīdz risināt profesionālās apmācības un pieaugušu cilvēku vispārējās sociālās attīstības problēmas ar tādu līdzekļu un metožu palīdzību, kas nodrošina personības attīstību un veido cilvēka spējas pētnieciski un radoši pārveidojošu attieksmi pret apkārtējo realitāti.

Imitācijas modelēšana kā modelēšanas paveids pedagoģijā iekļauj sevī nevis pilnu ražošanas procesa vai uzdevuma, bet atsevišķu tā elementu imitāciju. Tā tiek izmantota,lai akcentēt apmācāmo uzmanību uz kādu svarīgu jēdzienu, kategoriju, dod apmācāmajiem iespēju radošos apstākļos formēt un nostiprināt tās vai citas ražošanas procesa iemaņas.

Pedagoģijā izmantojamo spēļu tehnoloģiju būtība

Spēļu tehnoloģijas tiek plaši izmantotas, projektējot pieaugušo mācīšanas tehnoloģijas. Pieaugušo apmācība var būt efektīva, realizējot attīstošās mācīšanas didaktikas principus. Tas nozīmē, ka izglītības procesam ir jābūt ne tik daudz priekšmetisku tēlu nodošanas procesam, cik personības attīstības vadīšanas procesam. Spēļu darbību raksturo procesi, kas realizē darbību apzināti organizētā veidā, kuri balstās uz refleksiju un aktīviem darbības meklējumiem sakarā ar lomu saturu, spēļu funkcijām un sižetu. Tikai tad, kad darbības subjekts sāk veikt organizējošas darbības sižeta sakarā, padarot par savas darbības priekšmetu saturu un procesus, var runāt par spēļu darbības un specifisko spēļu attieksmes rašanos. Spēļu darbības refleksīvais, meklēšanas, domāšanas un organizējošais komponents formē subjektam pētniecisku un radošu attieksmi pret realitāti.

Spēļu tehnoloģijas konceptuālie pamati ir:

· spēļu tehnoloģijas psiholoģiskie mehānismi balstās uz personības fundamentālajām vajadzībām un pašizpausmi, pašapliecināšanos, pašnoteikšanos, pašregulāciju, pašrealizāciju;

· spēle - psihogēnas uzvedības forma, t.i., iekšēji raksturīgs, imanents personībai;

· spēle – bērna „iekšējā socializācijas” telpa, līdzeklis, lai apgūtu sociālos noteikums;

· spēle – personības iztēles brīvība, „nerealizējamo interešu iluziora realizācija”;

· vecuma periodizācijā īpaša loma ir atvēlēta vadošajai darbībai, kuras saturs katram vecumam ir savs.

Pedagoģiskajā tehnoloģijā izmantojamo spēļu paveidi


Visbiežāk sastopamās pedagoģiskajā praksē ir spēles:

· lietišķās;

· organizatoriski lietišķās;

· inovāciju spēles.

Lietišķā spēle (LS) ir speciālista nākamās profesionālās darbības sociālā un priekšmetiskā satura veidošanas forma, tādu attiecību sistēmu modelēšana, kas ir raksturīgas šai darbībai kā vienotam lielumam.


Ar zīmju līdzekļu (valoda, grafiki, tabulas, dokumenti) palīdzību lietišķajā spēlē tiek veidota profesionālā situācija, kas pēc pamata būtiskākajiem raksturojumiem ir līdzīga reālajai. Līdz ar to lietišķajā spēlē tiek veidotas tikai tipiskās, vispārinātās situācijas saspiestā laika mērogā.

Lietišķā spēle rada nākamās profesionālās darbības (nosacītas prakses) priekšmetisku konteksta situāciju un sociālo kontekstu, kurā apmācāmais mijiedarbojas ar citiem lomu pozīciju pārstāvjiem. Tādā veidā lietišķajā spēlē tiek realizēta vienota kolektīvā mācību darbības forma uz vienota objekta – ražošanas, profesionālās darbības nosacījumu un dialektikas modeļa.


Lietišķajā spēlē apmācāmais izpilda kvaziprofesionālu darbību, kas ietver sevī mācību un profesionālos elementus. Zināšanas un prasmes tiek apgūtas nevis abstrakti, bet gan profesijas kontekstā, uzliekoties profesionālā darba kanvai. Konteksta apmācībā zināšanas netiek uzkrātas nākotnei, bet nodrošina apmācāmā spēles darbības reālā lietišķās spēles procesā. Vienlaicīgi apmācāmais līdz ar profesionālajām zināšanām iegūst speciālu kompetenci – speciālas mijiedarbības un cilvēku vadīšanas iemaņas, koleģialitāti, prasmi vadīt un pakļauties, tātad, LS audzina personības īpašības, paātrina socializācijas procesu. Bet šī „nopietnā” profesionālā darbība tiek realizēta spēļu (daļēji azartiskā) formā, kas ļauj apmācāmajiem intelektuāli un emocionāli „atbrīvoties”, izrādīt radošu iniciatīvu. Pie kam katrs tās dalībnieks atrodas aktīvā pozīcijā, mijiedarbojas ar partneriem samērojot savas intereses ar partneru, un tādā veidā, mijiedarbojoties ar kolektīvu, iepazīst sevi.


Modelējot vai imitējot ražošanas apstākļus un dinamiku, darbības un speciālistu attiecības, LS kalpo par zināšanu aktualizācijas, izmantošanas un nostiprināšanas līdzekli un par praktiskās domāšanas attīstīšanas līdzekli. Šis efekts tiek sasniegts ar spēles dalībnieku mijiedarbību dotajā konkrētajā situācijā vai ražošanas situāciju sistēmā. Lietišķā spēle realizējas imitācijas modelī kā kopīga darbība, uzstādot un risinot spēļu mācību uzdevumus, gatavojot un izmantojot individuālos un kopējos risinājumus. Kopīgās darbības noteikumi un normas, imitācijas valoda un sakari tiek noteikti iepriekš vai tiek izstrādāti spēles procesā. LS notiek dialoga saskarsmes režīmā, tā ir divu plānu darbība, jo ir virzīta uz divu mērķu sasniegšanu: spēļu un pedagoģisko, kura, lai arī ir prioritārā, tomēr nedrīkst nomākt pirmo.


Spēles procesā tiek apgūtas:

· profesionālo darbību normas;

· sociālo darbību normas, t.i., attiecības ražotāju kolektīvā.

Pie tam katrs tās dalībnieks atrodas aktīvā pozīcijā, mijiedarbojas ar partneriem, samērojot savas intereses ar partneru un, tādā veidā, mijiedarbojoties ar kolektīvu iepazīst sevi.

Organizatoriski lietišķās spēles (OLS) kā īpaša kolektīvās domāšanas darbības organizācijas forma un stimulēšanas metode, kas ir virzīta uz problēmas atrisināšanu, radās astoņdesmitajos gados un plaši izplatījās gan radošo uzdevumu risināšanas sfērā, gan arī intelektuālajās vadības sistēmās.

„Klasiskajā” variantā OLS tiek izmantotas kā sarežģītu tehnisku, organizatorisku, vadības problēmu risinājuma optimālu, inovācijas komponentu saturošs instruments reālos uzņēmuma, iestādes apstākļos. OLS būtība ir tā, ka šī spēle ir savstarpēji saistītu metožu un tehniku (domāšanas-intelektuālo, sociāli psiholoģisko u.c.) komplekss, kas nodrošina loģiski pamatotu dažādu veidu kolektīvās, grupas un mikrogrupas darbības maiņu, kas ir orientēta uz „spēles produkta” – teksta, kas satur uzstādītās vai pat pašas spēles laikā noformulētās problēmas- radīšanu. Problēmas atrisināšana tas arī ir šīs spēles priekšmets.

Spēļu procedūras sinhronizē un koordinē lielas speciālistu grupas, kas ir tās dalībnieki un ir ieinteresēti problēmas atrisināšanā, radošo domāšanas darbību. Tādā veidā spēles laikā rodas savdabīgs pagaidu zinātniski pētnieciskais kolektīvs, precīzāk – pagaidu radošā sistēma (RS), kuras kopējais intelektuālais potenciāls ievērojami pārsniedz jebkura atsevišķa speciālista potenciālu. Kopumā tādā veidā radītās RS radošais potenciāls ir atkarīgs gan no dalībnieku kvalifikācijas, gan no to sastāva kombinācijas pēc specialitātēm (dažādu profilu speciālisti strādā kā līdzkooperanti), gan no spēļu praktiķu profesionālisma, kuri organizē un aktivizē kolektīvo darbu.

OLS sagatavošanu un realizēšanu veic speciālistu grupa, kuri apvieno (ideālā variantā) zināšanas jomā, kuru nosaka spēles tēma, metodoloģijas jomā, t.i., meklēšanas procesa problemātiskās organizācijas, intelektikas, praktiskās psiholoģijas, pedagoģijas.

Spēle tiek veidota uz plaša problēmu lauka, kura kontūras aptuveni nosaka spēles tēma. Tādā veidā, OLS tiek realizēta ļoti augstas nenoteiktības apstākļos, kura organiski piemīt šim spēles tipam. Spēļu praktiķu uzdevums – maksimāli bagātas nenoteiktības zonas paplašināšana un uzturēšana, kurā tad arī notiek tēmas atklāšanas ceļu meklēšana un radušos problēmu risināšana.

Daudzaspektu problēmu efektīvas risināšanas iespēja rodas pateicoties tam, ka spēles dalībnieki nokļūst īpašā spēļu atmosfērā un vienlaicīgi viņus iesaista nevis mācību, bet pilnīgi viņiem reālas (īpaši nozīmīgas) problēmas risināšanā visā tās sarežģītībā. Pieredze rāda, ka spēle ļoti drīz beidz būt tās dalībniekiem par vienkāršu „spēli”. Reālās dzīves sadursmes, pateicoties speciālam spēļu tehniķu darbam, kļūst tik intensīvas, ka dalībnieki uzvedas tā, it kā spēle ir pati realitāte. Tādā veidā, OLS nodrošina katra spēles darbības dalībnieka intensīvu attīstību, bagātina viņu ar jaunām zināšanām, iemaņām, prasmēm un tehnoloģijām. Spēle prasa arī dalībnieku mijiedarbības procesu pilnveidošanu, viņu komunikatīvās kompetences paplašināšanu.

Inovāciju spēļu izmantošana pedagoģiskajā procesā izpilda pirmām kārtām attīstošu uzdevumu: to īpatnības vispirms ir refleksivitāte un ievirze uz darbības realizācijas veidu pašorganizāciju. Dalībnieki nokļūst konkrētās spēļu situācijās, katrs no sava redzes viedokļa. Viņi var nākt no dažādu specializēto priekšmetu nozarēm, viņiem var būt jebkādi konceptuāli un pasaules uzskatu priekšstati, dažādas sociālās nostājas. Lai saorganizētu viņu darbības vienotā kolektīvā darbībā, ir nepieciešams noskaidrot dalībnieku darbību veidus, virzīt viņu refleksiju un analīzi uz kooperatīvu saorganizēšanos un produktīvu mijiedarbību. Visu dalībnieku darbību koordinācijas funkciju veic organizators un speciāli norīkota organizācijas grupa.

Profesionālās un sociālās mācīšanas mērķi var tikt sasniegti, ja apmācāmie apgūs dažādus problēmu risināšanas veidus kā profesionālajā, tā arī sociālās mijiedarbības jomā.

3.5. Mācošā un apmācāmo kopējās darbības refleksija

Pedagoga radošās darbības savstarpējo sakaru problēma ar refleksiju ir apskatīta daudzos pedagoģiskajos pētījumos. 

Radošās domāšanas īpatnības pedagoga profesionālajā darbībā saturīgi ir saistītas ar refleksiju, kura ļauj izprast savu personīgo un profesionālo pieredzi. Refleksija (no lat. val. reflexio – griešanās atpakaļ) – subjekta iekšējo psihisko aktu un stāvokļu pašizziņas process. Jēdziens refleksija radās filozofijā un nozīmēja indivīda domāšanas procesu par viņa paša apziņā notiekošo. Refleksija ir:

· secinājumu, vispārinājumu, analoģiju, salīdzinājumu un vērtējumu izdarīšana;

· pārdzīvošana, atcerēšanās;

· problēmu risināšana.

Tā aptver arī pievēršanos pārliecībai ar mērķi interpretēt, analizēt, īstenot darbības, apspriest vai novērtēt.

Pedagoģiskajās inovācijās vienmēr ir paša skolotāja atklātā ideja vai aizgūta jauna ideja, tāpēc novatoriskajai pieredzei ir jābūt izprastai, apkopotai idejas vai koncepcijas veidā. Šajā sakarā skolotājam ir nepieciešams apgūt zinātnisko un metodoloģisko refleksiju, kura ļauj samērot to vai citu inovāciju sistēmu ar konkrētā pētījuma daudzajiem uzdevumiem.

Metodoloģiskā refleksija ir saistīta ar to, ka subjekts izprot metožu un līdzekļu kopumu no inovācijas darbības, tās objekta un rezultāta adekvātuma to mērķiem redzes viedokļa.

Skolotāja inovāciju darbībā refleksijai ir sekojoši raksturojumi:

· tiešā analīze – no aktuāla pedagoģiskās sistēmas stāvokļa uz plānojamo galamērķi;

· mērķu nodalīšana no starpmērķiem gan ar tiešās analīzes palīdzību, gan pretējo;

· motīvu nozīmīguma un to sasniegšanas analīze;

· prognozējamo rezultātu un mērķu sasniegšanas seku analīze un novērtēšana, aktuāla mērķa izvēle.

3.6. Pedagoģisko tehnoloģiju izvēles kritēriji


Tehnoloģijām piemīt kvalitātes specifika, kas atspoguļo mācību darbības organizācijas veidus. Pedagoģisko tehnoloģiju daudzveidību pedagogs var izmantot, pamatojoties uz dažādiem kritērijiem.

Mācīšanas tehnoloģijas izvēles pamats ir, pirmām kārtām, apmācāmo patstāvības līmenis mācību darbībā. Ar mācīšanas tehnoloģijām var paredzēt apmācāmo reproduktivitātes un jaunrades līmeni. Šajā virzienā galējie veidi būs tehnoloģijas, kas ir vērstas uz apmācāmo reproduktīvas un radošas darbības organizāciju. To vidū var izcelt cik vien vēlaties pārejas un attiecīgas tehnoloģijas – no gatavu zināšanu translācijas līdz problēmmācīšanai, pedagoģiskajai evristikai.


Tehnoloģiju didaktiskā izveidošana var tikt veikta uz darbības struktūras pamata. Tā kā ir nepieciešams apmācāmajiem formēt pilnu izziņas akta un profesionālās darbības ciklu, tad formēšanas pamatprincips būs tehnoloģiju izvēle, kas ir virzītas uz:

· problēmas redzējuma, sakaru un attiecību izpratnes, motivācijas formēšanas metožu, izglītojošā uzdevuma kā mērķa un rezultāta uzstādīšanas, darbības personīgās jēgas formēšanas, kas ir saistīta ar personīgā nozīmīguma izprašanu, izzināšanas procesa un rezultāta mācīšanu;

· tehnoloģijām, kas māca plānot, projektēt, modelēt, mācīšanu;

· tehnoloģijām, kas māca sastādīt mācību uzdevumus, izvirzīt un izstrādāt hipotēzes, vadīt uzdevumu risināšanu, apmācāmajiem domās izsekot hipotēzes metodes risinājumam, formēt risinājuma veidus normatīvi – standarta un evristiskos uzdevumus, arī evristisko un loģisko procedūru kombināciju uzdevumu risināšanā, mācīšanu;

· profesionālo uzdevumu risinājuma konkrētos apstākļos tehnoloģiju mācīšanu, risinājuma pareizības un efektivitātes pārbaudi, novērtējot rezultātu un izdarot nepieciešamās korektīvas;

· situācijas novērtēšanas tehnoloģiju mācīšanu, kuras prasa mācību – pedagoģiskās sistēmas un apmācāmo gatavības uzņemt jaunas zināšanas līmeņa stāvokļa afferentu sintēzi.

Mērķa tehnoloģiju izmantošanas procesā ļoti svarīgi ir atcerēties, ka mērķis – svarīgākais rādītājs darbības rezultātu novērtēšanā, mērķa pamatā ir ielikts nākotnes modelis. Mērķis, kas atainots mācību procesā, pāraug par interesi ar nosacījumu, ka tas tiek apzināts un pāraug personīgajā nozīmē. Izziņas process veidojas darbībā un ir mācīšanās iekšējais stimuls. Pateicoties tam mācību process kļūst aktīvs un radošs.

Paškontroles jautājumi:

1. Pedagoģiskās tehnoloģijas jēdziens.

2. Mācīšanas metožu jēdziens, to iespējamās klasifikācijas.

3. Mācīšanas paņēmieni un līdzekļi.

4. Pedagoģiskās formas jēdziens. Mācīšanas formu un veidu savstarpējā attiecība.

5. Mācīšanas sistēmas.

6. Jēdziena “pedagoģiskā tehnoloģija” zinātniskais statuss.

7. Tehnoloģijas un priekšmetu metodiku attiecība.

8. Mūsdienu pedagoģisko tehnoloģiju galvenie trūkumi. 

9. Problemātiskās apmācības būtība un pedagoģiskie mērķi.

10. Problemātiskās apmācības formas.

11. Komunikatīvo tehnoloģiju būtība.

12. Komunikatīvo tehnoloģiju pamatprincipi.

13. Ražošanas situāciju analīze kā mācīšanas tehnoloģija.

14. Imitācijas modelēšana kā mācīšanas tehnoloģija.

15. Inovāciju spēles un to izmantošana pedagoģijā.

16. Lietišķo spēļu izmantošana pedagoģijā.

17. Organizatoriski lietišķās spēles un to izmantošana pedagoģijā.

18. Refleksija pedagoga profesionālajā darbībā.

19. pedagoga inovāciju darbības līmeņi.

20. Refleksija pedagoga profesionālajā darbībā un tās pamatraksturojumi.

21. Apmācāmo patstāvības līmenis mācību darbībā kā pamatkritērijs pedagoģiskās tehnoloģijas izvēlei.

22. Apmācāmo pamatīpašības, kuras tehnoloģijai ir jāformē.

23. Apmācības mērķis kā pedagoģiskās tehnoloģijas izvēles kritērijs.

4.tēma. STARPPERSONU ATTIECĪBU PEDAGOĢIJA
4.1. Saskarsme kā pedagoģiskās sadarbības līdzeklis
Runas saskarsmes būtība un tās struktūra
Saskarsmi pēta filozofija, socioloģija, vispārējā un sociālā psiholoģija, pedagoģija un citas zinātnes. Saskarsme vai komunikācija – plašs un ietilpīgs jēdziens, kuru izmanto, apzīmējot apzinātu un neapzinātu verbālu saikni, informācijas nodošanu un saņemšanu.

Saskarsme, būdama sarežģīts cilvēku saprašanās sociāli psiholoģisks process, tiek realizēta, izmantojot šādus galvenos kanālus:

· runas – verbāla no latīņu valodas mutisks, vārdisks;

· ne runas – neverbāla.

Runa kā saskarsmes līdzeklis vienlaicīgi ir arī:

· informācijas avots;

· sarunu biedru mijiedarbības paņēmiens.

Runas saskarsmes struktūrā ietilpst:

· vārda, frāzes nozīme;

· vārda, frāzes jēga;

· runas skaņu parādības:

· runas temps: 

· ātrs, 

· vidējs, 

· palēnināts; 

· balss augstuma modulācija: 

· plūstoša, 

· griezīga; 

· balss tonalitāte: 

· augsta, 

· zema; 

· ritms:

· vienmērīgs, 

· saraustīts; 

· tembrs: 

· dārdošs, 

· gārdzošs, 

· čīkstošs; 

· intonācija; 

· runas dikcija. 

· balss izteiksmīguma īpašības

· raksturīgas specifiskas skaņas, kas rodas saskarsmes laikā: 

· smiekli, 

· smīkņāšana, 

· raudas, 

· čuksti, 

· nopūtas; 

· sadalošas skaņas: 

· klepus; 

· nulles skaņas:

· pauzes; 

· nazālas skaņas: 

· „hm-hm”, 

· „e-e-e” u.c. 

Runas saskarsmē svarīga loma ir arī:

· vārda lietošanas precizitātei; 

· izteiksmīgumam; 

· saprotamībai;

· pareizai frāzes uzbūvei;

· frāzes saprotamībai;

· skaņu, vārdu pareizai izrunai, izteiksmīgumam;

· intonācijas nozīmei.

Novērojumi rāda, ka vispievilcīgākā saskarsme ir plūstošs, mierīgs, nosvērts runas stils.

Neverbālie saskarsmes līdzekļi
Neverbālos saskarsmes līdzekļus pēta šādas zinātnes:

· kinēzika (žesti, mīmika, gaita, poza, vizuālais kontakts);

· prosodija un ekstralingvistiska (intonācija, skaļums, tembrs, pauzes, nopūta, smiekli, raudas, t.i., balss intonācijas raksturojums);

· tokesika (taktāla mijiedarbība);

· proksēmika (orientācija, distance, t.i., saskarsmes organizācija telpā).

Pētnieku lielākā daļa uzskata, ka vārdisko kanālu izmanto informācijas nodošanai, bet neverbālais kanāls tiek izmantots starppersonu attiecību „apspriešanai”, bet atsevišķos gadījumos tiek izmantots vārdisku vēstījuma vietā.

Neverbāla saskarsme ir vērtīga ar to, ka tā parasti izpaužas neapzināti un patvaļīgi un to nosaka mūsu zemapziņas impulsi; nespēja viltot šos impulsus ļauj mums uzticēties šai valodai vairāk nekā verbālajam saskarsmes kanālam.

Pastāv 10 galvenās informācijas kategorijas par runātāju, kas neverbālā kanāla ietvaros akustiskā ceļā tik nodotas klausītajam, neatkarīgi no tā, ko saka cilvēks:

· individuāli personiskā;

· estētiskā;

· emocionālā;

· psiholoģiskā;

· sociāli hierarhiskā;

· vecuma;

· dzimuma;

· medicīniskā;

· telpiskā un citas.

Saskarsmes veidi

Psiholoģijā visvairāk izplatīta un izstrādāta ir pieeja saskarsmei kā vienam no darbības veidiem. Daži pētnieki pasvītro saskarsmes darbību specifiku kā citu darbības veidu nodrošināšanas formas, aplūkojot to kā īpašu darbību. Saskarsme – tā nav vienkārši saskarsmē esošo subjektu secīgu darbību virkne. Ikviens tiešas saskarsmes akts – tā ir cilvēka iedarbība uz cilvēku, tieši viņu mijiedarbība.

Tiek izcelti divi saskarsmes veidi:

· Sociāli orientēta saskarsme (lekcija, ziņojums, oratora runa, uzstāšanās televīzijā utt.), kuras laikā tiek risināti sociāli nozīmīgi uzdevumi, tiek realizētas sabiedriskās attiecības, tiek organizēta sociāla mijiedarbība.

· Personīgi orientēta saskarsme, kas var būt lietišķa, virzīta uz kaut kādu kopīgu darbību vai saistīta ar personīgām savstarpējām attiecībām, kam nav sakara ar darbību.

Saskarsmi starp pedagogu un skolniekiem, kuras laikā pedagogs risina mācību, audzināšanas un personības attīstības uzdevumus, mēs saucam par pedagoģisku saskarsmi.

Pedagoģiskajā saskarsmē pastāv divi saskarsmes veidi. Kad skolotājs skaidro jaunu mācību materiālu, viņš ir iekļauts sociāli orientētā saskarsmē; ja viņš viens strādā ar vienu skolnieku (saruna, skolniekam atbildot pie tāfeles vai no vietas), tad tā ir personīgi orientēta saskarsme.

Mūsdienu pedagoģija maina savus galvenos principus. Aktīvu vienpusīgu iedarbību, kas pieņemta autoritatīvajā pedagoģijā, nomaina mijiedarbība, kuras pamatā ir pedagoga un skolnieka kopēja darbība. Tās pamata parametri ir savstarpēja attieksme, savstarpēja pieņemšana, atbalsts, uzticība, sintonija u.c.

4.2. Pasniedzēja un mācāmā saskarsmes dialoga daba personīgi orientētā pedagoģijā
Pedagoga un mācāmo starppersonu mijiedarbībā izceļ skolotāja psiholoģiskā tēla pašrefleksijas pozīcijas:

vispārēju ķermenisku pašrīcību:

· pārvietošanās stils pa klasi;

· iemīļotas pozas;

· izvēlētie tās vai citas ilglaicīgas atrašanās punkti un pozīcijas.

Atzīmēsim skolotāja vispārējas ķermeniskās pašrīcības galvenos faktoru ietekmi uz stundas vadīšanas īpatnībām:

· pastiprināts kustīgums visās tā formās viegli kļūst par uzmanības novēršanas faktoru;

· katram cilvēkam viņa individualitātes dēļ, piemēram, tipoloģiskas, ir savs pārvietošanās diapazons. Teiksim, skolotājam flegmātiķim ar viņa mēreno kustīgumu ir savs šīs īpašības maksimums, un viņu skolnieki to uztver apmēram tāpat kā maksimāli intensīvu skolotāja sangviniķa kustīguma izpausmi;

· pedagoģiskās iedarbības psiholoģiskais efekts mazā mērā ir atkarīgs no uzvedības faktora absolūtā spēka, to nosaka pedagoģiskās iedarbība īstā vietā un tās relatīvais samērs skolotāja iespēju robežās; 

· mērena vai pat tīši pavājināta uzvedības iedarbības intensitāte bieži dod vēlamus un ievērojamus rezultātus.

Žestu izteiksmīgums ir viens no visspilgtākajiem attieksmes izpausmes līdzekļiem pret skolniekiem. Atzīmēsim šādu paradoksu: tas, kas visbiežāk redzams mūsu kustību un uzvedības tēlā, tas ir mums vismazāk zināms. Tas notiek iesakņojušos ieradumu dēļ žestikulēt noteiktā veidā, un tas daudzējādā ziņā pāriet automātiskas uzvedības līmenī. Taču tiem cilvēkiem, kas mūs uztver, šī uzvedības forma vispirms krīt acīs un tiek ņemta vērā, veidojot priekšstatu par cilvēku. Mīmikas izteiksmīgums. Šai uzvedības sfērai ir vēl augstāks informācijas izteiksmīguma līmenis un iedarbīguma pakāpe. Jo mīmika visciešāk ir saistīta ar runu, lai gan pasniedzējs to var izmantot arī autonomi – „tīrā veidā”, nepavadot to ar vārdiem. Intonācijas uzvedība – šo psihisko parādību pilnīgi loģiski apzīmē ar terminu „uzvedība”, jo tā aptver skolotāja darbības plašu sfēru, dinamiski un iedarbības pakāpes ziņā pārspēj citus uzvedības rādītājus. Nav nejauši, ka vienu un to pašu skolotāja uzrunu skolēni var uztvert dažādi. Runas pašregulācija – izpaužas tādā veidā, ka skolotājs pārvalda runas skaļuma skanējumu un tās tempa un ritmiskuma raksturojumu.

Ir zināms, ka tieši skolotāja runas informatīvā puse vēl nav zināšanu nodošanas faktors. Svarīgi ir arī tas, kā skan saturīga runa. Šīs prasības mutiskai runai sevišķi pieaug, kad to uztver bērni un pusaudži – galvenā skolotāju auditorija.

Pedagoģiskās mijiedarbības būtība

Pedagoģiskās mijiedarbības būtība ir šā procesa subjektu tieša vai netieša iedarbība vienam uz otru, kas rada savstarpēju sakaru.

Pedagoģiskās mijiedarbības personīgas puses svarīgākais raksturojums ir iespēja iedarboties vienam uz otru un veikt reālus pārveidojumus ne tikai izziņas, emocionālajā un gribas, bet arī personības sfērā.

Dialoga attiecībās pastāv divu veidu dialogi:

· iekšējais;

· ārējais.

Lai rastos šīs dialogu formas, nepieciešams, lai pedagogs radītu speciālus apstākļus. Radot apstākļus iekšējam dialogam, var projektēt šāda rakstura situācijas uzdevumus:

· risinājuma izvēle no alternatīvām;

· problēmsituācijas atrisināšana;

· spriedumu meklēšana par noteiktu faktu vai parādību;

· nenoteikta rakstura uzdevumu (kuriem nav viennozīmīga risinājuma) risināšana;

· hipotēžu un pieņēmumu izvirzīšana.

Lai radītu apstākļus ārējam dialogam, tiek projektēts:

· vaicājošs saskarsmes tēls;

· uzskatu, ideju, pozīciju apmaiņa;

· diskusija;

· ideju kolektīva ģenerēšana; oponēšana idejām, priekšlikumiem, pierādījumiem;

· ideju un hipotēžu daudzfunkcionāla analīze;

· radošas darbnīcas.

Lai stimulētu ārējo dialogu, jāpadomā par: pretrunīgumu, novērtējuma iespēju, jautājumu un iespēju katram dalībniekam izteikt savus uzskatus. Dialoga saskarsmes projektēšana paredz tā dalībnieku pozīciju atvērtības noteikšanu. Ja pedagogs neieņem atklātu pozīciju, dialogs tiek pārtraukts un tam ir mākslīgs raksturs, rodas saskarsmes formas un iekšējā satura nesaskaņotība.

4.3. Pedagoģiskās saskarsmes stils
Pedagoģiskās saskarsmes stils un tā struktūra
Ar terminu pedagoģiskās saskarsmes stils saprot pedagoga un skolnieku mijiedarbības individuāli tipoloģiskās īpatnības. Tajā atspoguļojas:

· pedagoga komunikatīvās iespējas;

· pedagoga un audzēkņu savstarpējo attiecību esošais raksturs;

· pedagoga radošā individualitāte;

· skolnieku īpatnības.

Pedagoģiskās saskarsmes stilu klasifikācija un īpatnības
Vispārpieņemtā pedagoģiskās saskarsmes stilu klasifikācija ir to iedalījums;

· autoritārajā;

· demokrātiskajā;

· iecietības (Artūrs Perovskis, Jakovs Kolominskis u.c.).

Autoritārā pedagoģiskās saskarsmes stila gadījumā pedagogs vienpersoniski risina visus jautājumus, kas skar kā klases kolektīva, tā arī katra skolēna dzīvi. Vadoties no personīgām nostādnēm, viņš nosaka mijiedarbības noteikumus un mērķus, subjektīvi novērtē darbības rezultātus. Autoritārais saskarsmes stils tiek realizēts ar diktātu un aizbildniecību. Skolēnu pretdarbība pedagoga valdonīgajam spiedienam visbiežāk rada noturīgas konflikta situācijas.

Pedagogi, kuri rīkojas saskaņā ar šo saskarsmes stilu, neļauj skolēniem izrādīt patstāvību un iniciatīvu. Viņi parasti nesaprot skolēnus, nav adekvāti to novērtējumā, kas pamatojas tikai uz sekmju rādītājiem. Autoritatīvs pedagogs akcentē uzmanību uz skolēna negatīvajām rīcībām, pie tam neņem vērā šo rīcību motīvus.

Autoritāru pedagogu sekmības darbības ārējie rādītāji (sekmes, disciplīna stundās utt.) visbiežāk ir pozitīvi, bet sociāli psiholoģiskā atmosfēra šādās klasēs parasti ir nelabvēlīga.

Iecietīgo (anarhistisko, konformistisko) pedagoģiskās saskarsmes stilu raksturo pedagoga tiekšanās minimāli iekļauties darbībā, kas izskaidrojams ar atbildības noņemšanu no sevis par tās rezultātiem. Šādi pedagogi formāli veic savus funkcionālos pienākumus, aprobežojoties tikai ar pasniegšanu. Iecietīgais saskarsmes stils paredz neiejaukšanās taktiku, kuras pamatā ir vienaldzība un neieinteresētība gan skolas, gan skolēnu problēmās. Šādas taktikas sekas skolēnu darbības un viņu personības attīstības dinamikas kontroles trūkums. Sekmes un disciplīna šādu pedagogu klasēs parasti ir neapmierinoša.

Iecietības un autoritārā saskarsmes stila kopīgās īpatnības, neskatoties uz to šķietamu pretstatu, ir distancētas attiecības, uzticības trūkums, izteikta nošķirtība, atsvešinātība, sava dominējošā stāvokļa uzsvērta demonstrēšana.

Šo saskarsmes stilu alternatīva ir pedagoģiskās mijiedarbības dalībnieku dialoga stils, kuru biežāk dēvē par demokrātisku. Šāda saskarsmes stila gadījumā pedagogs ir orientēts uz skolēna lomas palielināšanu mijiedarbībā, uz katra bērna iesaistīšanu kopēju lietu risināšanā.

Šī stila galvenās īpatnības:

· savstarpēja pieņemšana;

· savstarpēja orientācija.

Pedagogam, kurš rīkojas saskaņā ar šo stilu, raksturīgs:

· aktīvi pozitīva attieksme pret skolēniem;

· viņu spēju, sekmju un neveiksmju adekvāts novērtējums;

· tam raksturīga skolnieka, viņa mērķu un uzvedības motīvu dziļa izpratne;

· spēja prognozēt skolnieka personības attīstību.

Pēc darbības ārējiem rādītājiem demokrātiskā saskarsmes stila pedagogi atpaliek no saviem autoritatīvajiem kolēģiem, bet sociāli psiholoģiskais klimats viņu klasē vienmēr ir labvēlīgāks.

1.tabulā dots pilnīgs triju stilu (saskaņā ar Gaļinu Andrejevu) saturiskās (starppersonu saskarsmes procesa saturs) un formālās (starppersonu saskarsmē izmantojamie paņēmieni un līdzekļi) puses raksturojums.

	Formālā puse
	Saturīgā puse

	AUTORITATĪVAIS STILS

	Lietišķi, īsi rīkojumi
	Lietas grupā tiek plānotas iepriekš to pilnā apjomā

	Aizliegumi bez iecietības, ar draudiem
	Tik noteikti tikai tieši mērķi, tālie – nav zināmi

	Emocijas netiek ņemtas vērā
	 

	Līdera pozīcijas – ārpus grupas
	 

	DEMOKRĀTISKAIS STILS

	Instrukcija priekšlikuma veidā
	Pasākumi tiek plānoti nevis iepriekš, bet grupā

	Nevis sausa runa, bet biedrisks tonis
	Par priekšlikumu realizāciju atbild visi

	Uzslavas un rājieni – ar padomiem
	Visas darba daļas tiek ne tikai piedāvātas, bet arī apspriestas

	Rīkojumi un aizliegumi – ar diskusijām
	 

	Līdera pozīcija - grupā
	 

	IECIETĪGAIS STILS

	Tonis - konvenciāls
	Lietas grupā noris pašas par sevi

	Uzslavu, rājienu trūkums
	Līderis nedod norādījumus

	Nekādas sadarbības
	Darba daļas veidojas no atsevišķām interesēm vai izriet no jaunā līdera

	Līdera pozīcija – nemanāmi atstatus no grupas
	 


Reālajā pedagoģiskajā praksē visbiežāk ir „jaukti” saskarsmes stili. Pedagogs nevar no sava arsenāla pilnīgi izslēgt dažus īpašus autoritārā saskarsmes stila paņēmienus. Tie dažreiz izrādās pietiekami efektīvi, īpaši strādājot ar klasēm un atsevišķiem skolēniem, kuriem ir zems sociāli psiholoģiskās un personības attīstības līmenis.

4.4. Pedagoģiski konflikti, to novēršanas un atrisināšanas paņēmieni
Konflikta būtība pedagoģiskajā procesā un tā norises fāzes
Visefektīvākā pedagoga un skolēnu mijiedarbība izrādās gadījumā, kad abas puses orientētas uz sadarbību kopējas darbības apstākļos. Taču, kā parādījusi pedagoģiskā prakse, kopēju mērķu esamība vēl negarantē dažādu grūtību un pretrunu trūkumu tās organizācijā un realizācijā.

Šo pretrunu atspoguļojums starp kopējas darbības dalībniekiem ir starppersonu konflikts. Tā ir kaut kāda cilvēku mijiedarbības situācija, kuriem ir vai nu savstarpēji izslēdzoši vai abām pusēm vienlaicīgi nesasniedzami mērķi, vai tās tiecas realizēt savās savstarpējās attiecībās nesavienojamas vērtības un normas.

Var izcelt konflikta norises trīs fāzes pedagoģiskajā situācijā:

· 1.fāze – ass konflikta sākums ar acīmredzamiem sociāli vērtīgu normu un vērtību pārkāpumiem no viena situācijas dalībnieka puses.

· 2.fāze – „pretinieka” atbildes reakcija, no kuras formas un satura atkarīgs konflikta iznākums un, pats galvenais, - pēdējā, t.i., iepriekš izveidojušos attiecību pārkārtošanas virzība.

· 3.fāze – salīdzinoši ātra un radikāla esošo normu un vērtību izmaiņa 2 dažādos virzienos – iepriekš izveidojušos attiecību uzlabošanās vai pasliktināšanās.

Konkrētās pedagoģiskās situācijas, īpaši asas un konfliktas, rodas gan pieredzējušiem, gan jauniem pedagogiem. Skolotājam ļoti svarīgi iziet no konflikta situācijas ar cieņu un radošu apmierinājumu par savu darbu.

Konflikta atrisināšanas paņēmieni, īpaši ja tas nav aizgājis pārāk tālu, ir zināmi un pieejami katram – tas ir maigums, humors un joks. Sarežģītākās situācijās mēs pielietojam kompromisu, piekāpjoties viens otram, vai griežamies pie trešās, neatkarīgas personas (šķīrējtiesneša) vai paši veicam analīzi, cenšoties tikt skaidrībā par sevi un savu rīcību un tikai izņēmuma gadījumos izmantojam spaidus un īslaicīgu atšķirtību. Pedagogam nav tiesību iet uz konflikta radīšanu, ja viņš nepārvalda konflikta atrisināšanas tehnoloģiju. Konflikts rodas tajā brīdī vai tiek sakāpināts līdz tādam līmenim, kad rodas abpusēja vajadzība to atrisināt.

Lielākā daļa konflikta situāciju, kuru dalībnieki ir pedagogs un skolnieks, raksturojas ar viņu pozīciju nesakritību, bet dažkārt arī ar tiešu pretstatu attiecībā uz mācībām un uzvedības noteikumiem skolā. Tā vai cita skolēna nedisciplinētība, nolaidība, nenopietna attieksme pret mācībām un pārspīlēts skolotāja autoritārisms, neiecietība – galvenie asu stappersonu sadursmju iemesli. Taču viņiem savlaicīgi pārskatot savas pozīcijas, var novērst konflikta situāciju un neļaut tai pāraugt atklātā starppersonu konfliktā.

Konfliktu veidi pedagoģiskajā procesā un atrisināšanas paņēmieni
Konflikta mijiedarbību saprot kā konflikta situācijas dalībnieku antagonistisko pozīciju realizāciju. Pie tam viņu darbības, kas saistītas ar savu mērķu sasniegšanu, kavē pretinieku uzdevumu atrisināšanu. Kā parāda novērojumi, pedagogu attiecības pret starppersonu konfliktiem un viņu rīcība konflikta mijiedarbības situācijās nav viennozīmīga. Tā pedagogi ar autoritāru saskarsmes stilu ir neiecietīgi pret jebkuru konflikta situāciju. Viņi uzskata to par draudiem savai autoritātei. Tāpēc ikviena konflikta situācija, kuras dalībnieks ir autoritatīvs pedagogs, pāriet atklāta konflikta stadijā.

Diferencēta pieeja starppersonu konfliktiem ļauj gūt no tiem maksimālu labumu. Starppersonu konflikti, kas rodas starp pedagogiem un skolēniem, pēc sava satura var būt lietišķi un personīgi.

Konfliktu biežums un raksturs atkarīgs no klases kolektīva attīstības līmeņa: jo augstāks ir šis līmenis, jo retāk tajā rodas konflikta situācijas. Saliedētā kolektīvā vienmēr ir kopējs, visu tās locekļu atbalstīts mērķis, bet kopīgas darbības gaitā veidojas arī kopējas vērtības un normas. Šajā gadījumā biežāk notiek lietišķi konflikti starp pedagogu un skolēniem, kas rodas kopējas darbības objektīvu, priekšmetisku pretrunu rezultātā. Tiem ir pozitīvs raksturs, jo tie ir virzīti uz efektīvu visas grupas mērķa sasniegšanas ceļu noteikšanu.

Taču arī šāds konflikts neizslēdz emocionālu spriegumu, spilgti izteiktu personīgu attieksmi pret domstarpību priekšmetu. Bet personīgā ieinteresētība kopējā panākumā neļauj konfliktējošām pusēm kārtot rēķinus, pašapliecinoties pazemojot citu. Atšķirībā no personīga rakstura konflikta pēc jautājuma, kas radīja lietišķo konfliktu, konstruktīva atrisinājuma dalībnieku savstarpējās attiecības normalizējas.

Iespējamo konflikta situāciju klasē un konflikta mijiedarbības paņēmienu dažādība prasa no pedagoga optimālu ceļu meklējumu konflikta atrisināšanai. Tā atrisinājuma savlaicīgums un veiksme ir priekšnoteikums tam, ka lietišķais konflikts nepāries personīgā konfliktā.

Konflikta produktīva atrisināšana var būt tikai tādā gadījumā, ja pedagogs veic rūpīgu cēloņu, motīvu, kas radīja izveidojušos situāciju, mērķu, konkrētās starppersonu sadursmes, kuras dalībnieks viņš izrādījās, iespējamo rezultātu analīzi. Pedagoga spēja būt objektīvam šādā situācijā ir ne tikai viņa profesionalitātes, bet arī attieksmes vērtības pret skolēniem rādītājs.

Pētījumi un pieredze pārliecina, ka nav iespējams atrast universālu pēc savas ievirzes un rakstura dažādu starppersonu konfliktu atrisināšanas paņēmienu. Viens no noteikumiem to pārvarēšanai ir skolēnu vecuma īpatnību ievērošana, jo pedagoga un skolēna mijiedarbības konflikta formas un viņu konflikta atrisināšanas paņēmienus daudzējādā ziņā nosaka skolēna vecums.

4.5. Prasības mūsdienu pasniedzēja personībai
Pedagoģiskās darbības funkcijas un prasības mūsdienu pedagoga personībai
Pedagoģiskās profesijas savdabība ir tā, ka tā, ka tai pēc savas dabas piemīt humāns raksturs. Izglītības procesā skolotājs risina divus uzdevumus:

· adaptīvo un 

· humāno („cilvēkveidojošo”). 

Adaptīvā funkcija saistīta ar skolnieka, audzēkņa pielāgošanos konkrētām sociokultūras situācijas prasībām, bet humānā – ar viņa personības un radošās individualitātes attīstību. No vienas puses, pedagogs sagatavo savus audzēkņus noteiktai sociālajai situācijai, konkrētām sabiedrības prasībām. Bet no otras puses, viņš, objektīvi palikdams par kultūras glabātāju un ceļvedi, nes sevī āpuslaika faktoru. Attīstīdams bērna personību, pamatojoties uz cilvēces kultūras bagātībām, skolotājs strādā nākotnei. Pedagogs savas profesionālās darbības gaitā veic šādas pamatfunkcijas:

· mācīšanas;

· audzināšanas;

· attīstīšanas;

· psiholoģiskās sagatavošanas.

Šo funkciju realizēšana prasa no mūsdienu pedagoga šādus personības parametrus:

· aktīvas un daudzpusīgas profesionālās un sociāli kulturālu darbības vajadzību un spēju;

· taktiskumu, empātijas jūtas, pacietību un iecietību attiecībā uz bērniem un pieaugušajiem, gatavību pieņemt un atbalstīt viņus, ja vajadzīgs, tad arī aizstāvēt;

· personības attīstības savdabības un relatīvas patstāvības izprašanu;

· prasme nodrošināt saskarsmi grupas iekšienē un strapgrupu saskarsmi;

· novērst konfliktus bērnu un pieaugušo sabiedrībā;

· zināšanas par psihiskās attīstības īpatnībām, īpaši par bērnu ar problēmām, un cenšanās kopā ar viņiem mērķtiecīgi radīt apstākļus, kas nepieciešamo to pašattīstībai;

· spējas pašattīstīties un pašaudzināt sevi. 

Humānam pedagogam jābalstās uz skolnieka iespējām, viņa potencēm, nevis uz savas varas autoritāti un piespiešanu. Viņa galvenais uzdevums – noskaidrot, atklāt un attīstīt visu vērtīgo cilvēkā, nevis veidot ieradumu pakļauties.

Pedagogam, kā ikvienam citam vadītājam, labi jāzina un jāstādās priekšā viņa vadīto skolēnu, darbība. Tādejādi pedagoga profesija prasa divkāršu sagatavošanu – cilvēcisko un speciālo.

Pedagoģiskā profesionālisma būtība un struktūra
Pamatojoties uz profesijas prasību analīzi attiecībā uz speciālista personību, tiek ieviests profesionālisma jēdziens. Profesionālisms – cilvēka personības rakstura īpašību kopums, kas nepieciešams darba sekmīgai izpildei.

Pedagoģiskais profesionālisms ir dažādu savstarpēji saistītu komponentu raksturojums, kas atspoguļo noteiktu izglītības sistēmu, kas atbilst sabiedrības sociālajam pasūtījumam. Pedagoģiskā profesionālisma komponenti:

· vispārējas kultūras līmenis;

· psiholoģiski pedagoģiskā kompetence;

· priekšmeta satura un pedagoģisko tehnoloģiju pārvaldīšana;

· spēja noteikt un realizēt mērķus;

· pedagoģiskās refleksijas spēja;

· spēja realizēt inovatīvas/inovācijas darbības izglītības sfērā.

Sociāli un profesionāli noteiktās pedagoga īpašības
Skolotāja profesionālisma fenomenoloģijas izpēte rāda, ka, no vienas puses, pedagoģiskā profesionalitāte – tā ir sociāli pedagoģiska parādība, kas ir sarežģīts, daudzpusīgs un daudzaspektu pedagoga darbības raksturojums, kas atbilst sabiedrības pasūtījumam un vērsts uz skolotāja – profesionāļa sagatavošanu. No otras puses, skolotāja profesionālisms – tas ir kvalitātes raksturojums, kas satur fundamentālu integrētu zināšanu, vispārinātu prasmju un pedagoģisko spēju, viņa personības un profesionāli svarīgu īpašību, skolotāja kultūras un meistarības kopumu, gatavību pastāvīgi pilnveidoties.

Pedagogs – ne tikai profesija, kuras būtība ir nodot zināšanas, bet arī augsta personības radīšanas misija, kas apliecināšana cilvēku cilvēkā. Šajā sakarā var izcelt pedagoga nosacītu īpašību sociāli un profesionāli noteikto kopumu:

· augsta pilsoniskā atbildība un sociālā aktivitāte;

· bērnu mīlestība, vajadzība un spēja atdot tiem savu sirdi;

· patiesa inteliģence, garīgā kultūra, vēlēšanās un prasme strādāt kopā ar citiem;

· augsta profesionalitāte, zinātniski pedagoģiskās domāšanas inovatīvs stils, gatavība radīt jaunas vērtības un pieņemt radošus lēmumus;

· vajadzība pastāvīgi pašizglītoties un gatavība pašizglītībai;

· fiziska un psihiska veselība, profesionālas darba spējas. 

Summējot prasības attiecība uz skolotāja darbu un personību, kuras izvirza sabiedrības attīstība mūsdienu periodā, tās var parādīt šādā veidā:

· augsta kultūra un tikumība;

· pašatdeve:

· augstsirdība;

· asa visa jaunā sajūta;

· prasme ieskatīties nākotnē un gatavot savus audzēkņus dzīvei nākotnē;

· individuālā talanta maksimāla realizācija savienojumā ar pedagoģisko sadarbību;

· skolotāju un skolēnu ideju un interešu kopība;

· radoša attieksme pret darbu un sociāla aktivitāte;

·  augsts profesionāls līmenis un cenšanās pastāvīgi papildināt savas zināšanas;

· principialitāte un prasīgums;

· atsaucība;

· erudīcija;

· sociālā atbildība utt.

Tiek izšķirtas šādas pedagoga pozīcijas:

· sociālā un

· profesionālā. 

Pedagoga sociālā pozīcija veidojas no viņa uzskatu, pārliecību un vērtību orientācijas sistēmas. 

Profesionālā pozīcija – attieksme pret pedagoģisko profesiju, pedagoģiskās darbības mērķiem un līdzekļiem. Pedagogs var būt informators, draugs, diktators, padomdevējs, lūdzējs, iedvesmotājs utt. Katra no šīm profesionālajām pozīcijām var dot gan pozitīvu, gan negatīvu efektu atkarībā no pedagoga personības, viņa sociālās pozīcijas.

Pēdējos gados aizvien plašāk tiek izmantots un izstrādāts pedagoģiskās kultūras jēdziens. Taču pedagoģiskā kultūra vēl negarantē panākumus, realizējot pedagoģisko darbību. „Dzīvā”, reālā pedagoģiskajā procesā profesionālais izpaužas vienotībā ar pedagoga personības vispārējās kultūras un tikumības izpausmēm. Visu šo izpausmju kopums veido pedagoga humāno (vispārējo) kultūru.

Tāpēc visaugstākie rezultāti pedagoģiskajā darbībā saistīti ar profesionālās aprobežotības pārvarēšanu, spēju profesionālos jautājumus aplūkot no visplašākajām filozofiski metodoloģiskajām un sociāli kulturālajām pozīcijām.

Pedagoga humanā kultūra – tā ir personīgo un profesionālo īpašību, kā arī vērtību, orientāciju un prasmju kopums.

Speciālista profesionālisms, kas saistīts ar konkrēto profesiju, tiek aprakstīts, izmantojot profesionālās kompetences jēdzienu.

Kompetence – cilvēkam piemītošo spēju un prasmju apgūšana, lai veiktu noteiktas darba funkcijas. Kad runā par profesionālu darba veikšanu, tiek saprasta tā veikšana augstā līmenī. Kompetence – profesijas prasībām atbilstības līmeņa individuāls raksturojums. Spriest par kompetenci var pēc cilvēka darba rezultātiem.

Profesionālā kompetence ir viens no pedagoga subjektīvajiem faktoriem. Jēdziens pedagoga profesionālā kompetence pauž pedagoga personīgās iespējas, kas ļauj viņam patstāvīgi un pietiekami efektīvi risināt pedagoģiskus uzdevumus. Tādejādi, pedagoga kompetenci var saprast kā viņa teorētiskās un praktiskās gatavības kopumu, lai veiktu pedagoģisko darbību.

Psiholoģiski pedagoģiskā kompetence izpaužas zināšanās un prasmēs starppersonu mijiedarbības jomā, profesionālās saskarsmes paņēmienu un uzvedības, pedagoga adekvātu priekšstatu pārvaldīšanā par skolēnu vecuma nu individuālajām īpatnībām, kā arī pedagoga adekvātu priekšstatu esamība par saviem individuālajiem un profesionālajiem raksturojumiem un profesionālās desturkcijas pārvarēšanas paņēmienu pārvaldīšana..

Pedagoga profesionālisma svarīga sastāvdaļa ir sagatavotība patstāvīgai konkrētu pedagoģiskās darbības veidu izpildei, prasme risināt tipveida profesionālus uzdevumus un novērtēt sava darba rezultātus, spēja patstāvīgi iegūt jaunas zināšanas un prasmes savā specialitātē. Prasme pasniegt mācību materiālu satur ne tikai priekšmeta satura pārvaldīšana, bet arī priekšstatu par pastāvošajām pedagoģiskajām tehnoloģijām, pastāvošo mācīšanas formu un metožu zināšana, pedagoga metodoloģiskās domāšanas izveidošanos, prasme profesionālajā darbībā izmantot paņēmienus, lai tie realizētu mācību procesa didaktiskos principus.

Pedagoga profesionālā darbība paredz, ka skolotājs izvirza pedagoģisko uzdevumu, nosaka to hierarhiju, pārkārtošanu atkarībā no konkrētiem apstākļiem un situācijām, skolotājam attīstās spēja izvirza mērķus un realizēt mērķus. Svarīgs šīs spējas komponents ir prasme koriģēt mērķus pašas pedagoģiskās iedarbības procesā, radīt apziņā savu darbību iespējamā rezultāta tēlu. Tam nepieciešama ne tikai pastāvīga visu pedagoģiskās situācijas komponentu analīze, bet arī pedagoga pašanalīze, pedagoģiskās refleksijas spēja.

Jaunrade un inovācija pedagoģiskajā darbībā
Pašlaik apgalvojums, ka pedagoģiskā darbība pēc savas dabas ir radoša, kļuvis vispārpieņemts. Jaunrades rezultāts ir inovācijas ieviešana pedagoģiskajā procesā. Izceļ vairākus inovācijas līmeņus:

· atklājumi, kas apstiprina idejas, kuras spēj pārveidot pedagoģisko realitāti; 

· izgudrojumi, izstrādes un pedagoģisko tehnoloģiju jaunu elementu ieviešana;

· pedagoģiska racionalizācija – pilnveidošana, kas saistīts ar jau izmantojamo audzināšanas un mācīšanas metožu un līdzekļu modernizāciju un adaptāciju konkrētiem apstākļiem.

Atšķirībā no jaunrades citās sfērās (zinātnē, tehnikā, mākslā) pedagoga jaunrades mērķis nav sociāli vērtīga jaunā, oriģinālā radīšana, jo viņa produkts vienmēr ir personības attīstīšana. Protams, radoši strādājošs pedagogs, bet jo vairāk pedagogs – novators, rada savu pedagoģisko tehnoloģiju, bet tā ir tikai līdzeklis vislabāko rezultātu iegūšanai dotajos apstākļos.

Pedagoga radošais potenciāls veidojas, pamatojoties uz diviem komponentiem:

· pedagoģiski profesionālās un

· sociālās pieredzes. 

Bez speciālas sagatavošanas un zināšanām veiksmīga/sekmīga pedagoģiskā jaunrade nav iespējama. Tikai erudīts un speciāli sagatavots pedagogs, pamatojoties uz radušos situāciju analīzi un problēmas būtības izpratni, ar radošo iztēli un domāšanas eksperimentu spēj atrast jaunus oriģinālus ceļus un tās risinājuma paņēmienus.

Pedagogam bieži nākas risināt daudzus tipveida un nestandarta pedagoģiskos uzdevumus mainošās situācijās. Risinot šos uzdevumus, pedagogs tāpat kā ikviens pētnieks veido savu darbību atbilstoši ar vispārējiem evristiskā meklējuma noteikumiem:

· analizē pedagoģisko situāciju;

· projektē rezultātu atbilstoši sākuma datiem;

· analizē esošos līdzekļus, kas nepieciešami pieņēmuma pārbaudei un meklējamā rezultāta sasniegšanai;

· novērtē iegūtās ziņas;

· formulē jaunus uzdevumus.

Tātad radoša pedagoģiskā darbība veidojas no šādiem posmiem:

· ieceres rašanās;

· ieceres izstrāde un pārveidošana idejā - hipotēzē;

· paņēmiena meklēšana, lai iemiesotu ieceri un ideju.

 Jaunrades pieredzi pedagogs iegūst, sistemātiski vingrinoties speciāli atlasītu uzdevumu risināšanā, kas atspoguļo pedagoģisko darbību, un organizējot kā mācību, tā arī reālu profesionāli orientētu nākošo pedagogu darbību.

Personības sfērā pedagoģiskā jaunrade izpaužas kā pedagoga pašrealizācija, pamatojoties uz sevis kā radošas individualitātes apzināšanos, kā savas profesionālās izaugsmes individuālo ceļu noteikšana un pašpilnveidošanās programmas izveidošana.

4.6. Pasniedzēja darbības individuālais stils
Cilvēka profesionālā darbība zināmā mērā ir atkarīga no viņa individuālajām īpatnībām. Individualizācija, kuru var aplūkot kā specifisku attīstības formu, arī ir cilvēka pielāgošanās veids no ārienes objektīvi uzdotai darba struktūrai. Individualizācijas process pedagoga darbā var izpausties dažādi:

· individuālās atšķirības;

· individuālais stils;

· individualitāte.

Individuālās atšķirības pedagoga darbā – atsevišķas epizodiskas dotā cilvēka profesionālās darbības, profesionālās saskarsmes izpildes īpatnību izpausmes.

Individuālās atšķirības var izpausties praktiski visās darba jomās: profesijas un darba priekšmeta izvēlē, specializācijas, uzdevumu un situācijas profesijas iekšienē izvēlē, attiecībā uz profesiju un profesionālo motivāciju, darba paņēmienu izvēlē utt. Individuālo atšķirību veidošanās notiek cilvēka iekļaušanās, integrācijas gaitā sabiedrisko attiecību sistēmā, salīdzinot sevi ar citiem cilvēkiem. Profesionalizācijas procesa rezultātā iegūstot pastāvīgu raksturu, individuālās īpašības var veicināt darbības individuālā stila veidošanos.

Darbības individuālais stils – darbības objektīvo īpašību un personības īpašību savstarpējo attiecību izpausme, kas nodrošina noteikta rezultāta sasniegšanu.

Darbības individuālajā stilā Jevgēnijs Kļimovs izceļ divus komponentus:

· stila „kodols” iekļauj cilvēka īpašības, kuras pamatojas uz nervu sistēmas īpašībām un izpaužas netīši vai bez īpašas piepūles. Šajā kodolā iekļaujas divas dabīgo īpatnību grupas: vienas ir labvēlīgas veiksmīgai darbībai, bet citas traucē tās realizācijai.

· kodola „piebūve” ietver sevī īpašības, kuras cilvēks izstrādā apzinātu vai stihisku meklējumu rezultātā; kodola piebūve ietver sevī arī divas īpatnību grupas: vienas saistītas ar subjekta pozitīvo iespēju izmantošanu, citas virzītas uz negatīvo īpašību pārvarēšanu un tām ir kompensācijas raksturs.

Darbības individuālo stilu nosaka cilvēka dabīgās, iedzimtās īpatnības un dzīves gaitā izveidojušās personības īpašības, kas radušās cilvēka mijiedarbības gaitā ar priekšmetisko un sociālo vidi. Efektīvs individuālais stils nodrošina vislielāko rezultātu pie minimāla laika un spēku patēriņa. Galvenais arguments par labu skolotāja atrastajiem pedagoģiskās darbības individuālajiem paņēmieniem būs viņa skolnieku personīgā un garīgā attīstība. Tieši sava stila izstrādāšana, ņemot vērā vispirms jau paša personīgās īpatnības, kā arī darbības prasību specifiku, ved uz to, ka skolotājs mazāk sasprindzinās un nogurst. Tā kā pedagoga personīgās īpašības ir elastīga struktūra, tad arī darbības individuālais stils var mainīties.

Pedagoģiskā darbība, tāpat kā ikviena cita, tiek raksturota/raksturojas ar noteiktu stilu, kuru nodrošina gan pašas darbības specifika, gan arī tās subjekta individuāli psiholoģiskās īpatnības.

Pedagoģiskās darbības individuālos stilu veido trīs galvenie faktori:

· pedagoga individuāli psiholoģiskās īpatnības;

· pedagoģiskās darbības īpatnības;

· apmācāmo īpatnības.

Skolotāja individuāli psiholoģiskās īpatnības, kas veido pedagoģiskās darbības stilu, satur individuāli tipoloģiskās, personības un uzvedības īpatnības.

Pedagogiskās darbības īpatnības ir gan pedagoga profesionālās darbības realizēšanas apstākļi, gan arī disciplīnas, kursa, mācību materiāla saturs.
Apmācāmo īpatnības, kas ir nozīmīgas pedagoģiskās darbības stilam, nosaka tādi faktori kā vecums, dzimums, statuss, zināšanu līmenis utt.

Pedagoģiskajā darbībā, kuru raksturo tas, ka kā tiek īstenota subjektīvi subjektīvā mijiedarbībā konkrētās apmācāmo mācību darba organizācijas un vadīšanas situācijās, šīs īpatnības attiecas arī uz mijiedarbības raksturu, uz darbības organizācijas raksturu, skolotāja priekšmetiski profesionālo kompetenci un mācīšanas raksturu.

Pedagoga individualitāte – cilvēka personības neatkārtojamības, savdabības izpausme darbā un viņa profesionālajā pasaules uzskatā.

Individualitātes veidošanās nozīmē spējas pašnoteikšana attiecībā uz individuālo pašattīstību, savu spēju pašatdevi citu cilvēku labā. Profesionāļa individualitāte, personības viengabalainība visspilgtāk izpaužas tad, kad tā savienota ar augstu garīgumu, humānistisku ievirzi. Pedagoga individualitāte ir viņa autoritātes galvenais faktors skolnieku uztverē.

4.7. Pasniedzēja profesionāli pedagoģiskā kultūra un runas kultūra
Pedagoga komunikatīvās īpašības un personības īpašības
Pedagoģiskās izglītības specifika ir tās ievirze uz plašu vispārēju kultūras sagatavošanu. Vispārējai kultūras sagatavošana paredz ieviest veselu rindu vispārcilvēcisko disciplīnu (vēsturi, literatūru utt.) un padziļinātu konkrētās zināšanu nozares izpēti šajā kontekstā, kas atbilst viņu profesionālajai specializācijai.

Tādejādi pedagogam ir jābūt iedziļinātam šādos kontekstos:

· vispārcilvēciskā kultūra; 

· dažādas valodas; 

· mākslas veidi; 

· darbības paņēmieni visā to daudzveidībā. 

Pedagoģiskās mijiedarbības veiksme atkarīga no pedagoga runas kultūras līmeņa, kuras veidošana ir viens no svarīgākajiem pedagoga profesionālās tapšanas, īpaši viņa pašattīstības un pašaudzināšanas uzdevumiem.

Pedagoga komunikatīvās kultūras stihiska veidošanās bieži noved pie autoritāra saskarsmes stila, biežas starpperson konfliktu rašanās, saspringtām attiecībām starp skolotāju un skolniekiem (grupu vai veselu klasi), izraisa disciplīnas pasliktināšanās, sekmju līmeņa pazemināšanos, nevēlēšanos mācīties, psihiskām traumām un neatsveramiem zaudējumiem tikumiskajā audzināšanā, un kā sekas tam – virknē gadījumu skolēnu uzvedības novirzes no sociālajām normām

Pie personības komunikatīvajā, īpašībām, kas veido pedagoģiskās saskarsmes pamatu, attiecas:

· runas raksturojums;

· skaidra dikcija, 

· izteiksmīgums; 

· personības īpatnības: 

· sabiedriskums, 

· atvērtība, 

· prasme klausīties un sajust cilvēkus. 

Pedagoga komunikatīvās kultūras pamatu sastāda sabiedriskums – pastāvīga tiekšanās uz kontaktiem ar cilvēkiem, prasme ātri nodibināt kontaktus. Sabiedriskuma esamība pedagogam ir pietiekami augsta komunikatīvā potenciāla rādītājs. Sabiedriskums kā personības īpašība pēc pētnieku domām iekļauj sevī tādas sastāvdaļas kā: 

· komunikablitāti – spēju izjust prieku no saskarsmes procesa;

· sociālu radniecību – vēlēšanos atrasties sabiedrībā, citu cilvēku vidū;

· altruistiskas tendences – empātiju kā līdzcietības, līdzpārdzīvošanas spēju un identifikāciju kā prasmi pārcelt sevi cita cilvēka pasaulē. 

Nopietnus šķēršļus skolotāja un skolnieka mijiedarbībā rada:

· neskaidra runa;

· runas defekti (īpaši skaidrojot jauno materiālu);

· nesabiedriskums;

· noslēgtība;

· iegrimšana sevī (nodibinot kontaktu ar skolnieku, meklējot individuālu pieeju viņam).

Pedagoģiskā darbība paredz pastāvīgu un ilgstošu saskarsmi. Tāpēc pedagogi ar neattīstītu komunikabilitāti ātri nogurst, sadusmojas un neizjūt gandarījumu par savu darbību kopumā.

Pedagoga komunikatīvās prasmes un spējas
Pedagoga komunikatīvā kultūra paredz pārvaldīt komunikatīvās prasmes un attīstīt komunikatīvās spējas.

Pie pedagoga komunikatīvajām prasmēm var pieskaitīt:

· prasmi nodibināt emocionālo kontaktu, iekarot iniciatīvu saskarsmē;

· prasmi vadīt savas emocijas;

· novērošanas spējas un uzmanības pārslēgšanu;

· sociālā persepcija, t.i., skolnieka psiholoģiskā stāvokļa izprašana pēc ārējām pazīmēm;

· prasmi „pasniegt sevi” saskarsmē ar skolniekiem;

· runas (verbālās) un neruna (neverbālās) komunikācijas prasmes u.c.

Kopumā šādas prasmes un spējas veido pedagoģiskās saskarsmes tehniku vai raksturo pedagoga komunikatīvās kultūras tehnoloģisko pusi.

Visas komunikatīvās prasmes var apvienot četrās grupās:

1. prasme ātri un pareizi orientēties saskarsmes ārējas situācijas apstākļos;

2. prasme pareizi plānot savu runu, t.i., saskarsmes akta saturu;

3. prasme atrast adekvātus līdzekļus šī satura nodošanai (pareizais tonis, vajadzīgie vārdi utt.);

4. prasme nodrošināt atgriezenisku saiti.

Augsts pedagoga komunikatīvās kultūras attīstības līmenis paredz, ka tajā ir:

· ekspresīvas prasmes un spējas: 

· runas izteiksmīgums, 

· žestu izteiksmīgums, 

· mīmikas izteiksmīgums,  

· ārējā izskata izteiksmīgums; 

· pereceptīvās prasmes un spējas: 

· prasme saprast skolnieka stāvokli;

· prasme nodibināt kontaktu ar skolnieku;

· prasme un spēja izveidot adekvātu skolnieka tēlu utt.

Pedagoģisko spēju attīstības ceļi un paņēmieni
Spējas – tā ir personības īpašības, kas ir noteiktu darbības veidu sekmīgas veikšanas nosacījumi. 

Dabas dotas cilvēkam ir dotības – viņa personīgās, rakstura, psihofiziskās un citas individuālās īpatnības, kas attiecīgos apstākļos var attīstīties spējās vienā vai otrā darbībā. Rakstura iezīmes, tādas kā taktiskums, prasīgums, taisnīgums, otra cilvēka saprašana, interešu daudzveidība, mērķtiecība, mīlestība uz bērniem, atsaucība, vērīgums, var attiecināt uz priekšnoteikumiem, kas ir pedagoģiskās spējas attīstības apstākļi.

Pedagogi savā profesionālajā darbībā balstās ne tikai uz vispārpedagoģiskajām, bet arī uz speciālajām spējām (piemēram, speciālas spējas priekšmetā, ko viņš pasniedz, vai tieši pretēji, speciālas spējas, kas nav pedagoģiskas un nav saistītas ar mācību priekšmetu, bet palīdz veikt pedagoģisko darbību – artistisms, radošās spējas u.c.).

Dotības kopumā ir svarīgas nevis kā profesijas veiksmīgas apgūšanas priekšnoteikumi, bet kā cilvēka kompensatorisko iespēju psiholoģisku un fizioloģiski apstākļi, lai izstrādātu individuālo darbības stilu. Pedagogu nevar aplūkot kā īpašību, raksturojumu un kvalitāšu kopumu. Viņš ir personība un profesionālis gadījumā, ja īpašību kopums nostājas kā vienots veselums, kura pamatā ir motivāciju sfēra, kas nodrošina sociālo, izziņas un profesionāli pedagoģisku virzību, ja ir speciālista personības attīstība, kas notiek profesionālo prasmju apgūšanas procesā.

Zinātniskajā literatūrā profesionālās atbilstības problēma asociējas ar noteiktu dotumu vai spēju potenciāla esamību, kas var nodrošināt nepieciešamo profesionālo zināšanu, prasmju un iemaņu veiksmīgu veidošanos. Taču virknē gadījumu, pat ja ir nepieciešamās īpašības, cilvēks izrādās nespējīgs sasniegt tādus stāvokļus, kā auglīgums (Ēriks Fromms), pašaktualizācijas (Abrahams Maslou), identitāte (Ēriks Eriksons).

Pedagoga personības attīstība un profesionālā attīstība kā organisks kopums iespējama tad, kad profesijā „ieaugšanas” procesā (profesijas izvēle, profesionālā apmācība, pedagoģiskās darbības realizēšana) tiek veikta mērķtiecīga pretrunu virknes atrisināšana. Vispirms jau tās ir pretrunas, kas rodas individuālajā apziņā starp profesionāla personības etalonu un sava iekšējā, jau esošo „ES” tēlu. Konstantīna Ušinska apgalvojums par to, ka pedagogs dzīvo līdz tam laikam, kamēr mācās, mūsdienu apstākļos iegūst īpašu nozīmi. Pati dzīve dienas kārtība izvirzījusi nepārtrauktas pedagoģiskās izglītošanās problēmu. Spēja „radīt sevi” saskaņā ar sociāli tikumiskajiem ideāliem, kuros profesionālā kompetence, bagāta garīgā dzīve un atbildība kļūtu par cilvēka dzīves dabīgiem apstākļiem, asāko dzīves nepieciešamību.

Profesionālās pašattīstīšanas kā ikvienas citas darbības pamatā ir diezgan sarežģīta aktivitātes motīvu un avotu sistēma. Parasti par pedagoga pašaudzināšanas virzošo spēku un avotu dēvē pašpilnveidošanās vajadzību.

Izšķir ārējus un iekšējus pašattīstības aktivitātes avotus. Ārējie avoti (sabiedrības prasības un cerības) darbojas kā galvenie un nosaka nepieciešamās pašizglītības virzienu un dziļumu. No ārpuses izraisītā pedagoga pašaudzināšanas vajadzība turpmāk tiek uzturēta ar personīgo aktivitātes avotu (pārliecību, pienākuma sajūtu, atbildību, profesionālo godu, veselīgu patmīlību utt.). Šī vajadzība stimulē pašpilnveidošanās darbību sistēmu, kuru raksturu daudzējādā ziņā nosaka profesionālā ideāla saturs. Citiem vārdiem sakot, kad pedagoģiskā darbība pedagoga acīs iegūst personīgu, dziļi apzinātu vērtību, tad arī izpaužas pašpilnveidošanās vajadzība, tad arī sākas pašattīstības process.

Pašattīstības procesa izvēršanai liela nozīme ir pašnovērtēšanas izveidošanās līmenim. Grūtību rakstura izpēte pedagoga darbībā parādīja, ka tikai tiem, kas izvirza sev augstus mērķus, ir grūtības. Bet tie, kuriem nav augstu pretenziju, parasti ir apmierināti ar sava darba rezultātiem, augsti tos vērtē, lai gan atsaukesmes par viņu darbu ir visai tālu no vēlamā. Lūk, kāpēc ir tik svarīgi katram cilvēkam, kas izvēlas pedagoga profesiju, veidot savā apziņā ideāla pedagoga tēlu.

Ja pret pašattīstību izturēties kā pret mērķtiecīgu darbību, tad par tās obligātu komponentu ir jābūt pašanalīzei. Pedagoģiskā darbība izvirza īpašas prasības psihisko izziņas procesu attīstībai: domāšanai, iztēlei, atmiņai u.c. Ne jau velti daudzu pedagogi un psihologi profesionāli nozīmīgu skolotāja personības īpašību vidū min spēju sadalīt uzmanību, profesionālu atmiņu uz sejām, vārdiem, psihiskos stāvokļus, pedagoģisko iztēli, novērošanas spējas utt.

Profesionālās pašattīstības sastāvdaļa ir pedagoga pašizglītības darbs.

Pedagoģiskā ētika
Pedagoga profesionālajā kultūrā atspoguļojas viņa tikumiskās audzināšanas līmenis. Skolnieki vispirms jau augstu vērtē skolotāja inteliģenci un delikātumu, t.i., viņa prasmi būt pieklājīgam, korektam, saudzēt skolnieku patmīlību, just līdzi viņiem, būt patiesam, nebūt ļaunatminīgam. Ar pedagoģisko ētiku saprot vienošanos par to, ko uzskatīt par pieņemtu uzvedībā un darbībā, bet ko – par nepieņemamu. Skolnieki diezgan ātri iemācās novērtēt, vai skolotājs ir delikāts, par cik viņš prasīgumu un principialitāti ievēro saskarsmē ar saviem kolēģiem, vecākiem, skolēniem.

Pedagoga profesionālās ētikas neatņemama sastāvdaļa ir pedagoģiskais takts – intuitīva mēra sajūta, kas palīdz dozēt iedarbību un līdzsvarot vienu līdzekli ar otru. Pedagoga uzvedības taktika izpaužas stila un toņa izvēlē atkarībā no pedagoģiskās darbības laika un vietas, kā arī no iespējamajām to vai citu metožu pielietošanas sekām.
Paškontroles jautājumi:
1. Saskarsmes jēdziens.
2. Saskarsmes veidu klasifikācija.
3. Pedagoģiskās saskarsmes jēdziens. 
4. Skolotāja psiholoģiskā un uzvedības tēla pašrefleksijas pozīcija pedagoģiskās saskarsmes procesā.
5. Pedagoģiskās saskarsmes būtība.
6. Iekšējais un ārējais dialogs pedagoģiskajā saskarsmē. 
7. Pedagoģiskās saskarsmes stila jēdziens.
8. Autoritārais pedagoģiskās saskarsmes stils.
9. Iecietīgais pedagoģiskās saskarsmes stils.
10. Demokrātiskais pedagoģiskās saskarsmes stils.
11. Konflikta jēdziens pedagoģiskajā procesā.
12. Konfliktu veidi pedagoģiskajā procesā.
13. Konfliktu atrisināšanas paņēmieni. 
14. Pedagoģiskās profesijas īpatnības.
15. Profesionālisms pedagoga darbībā un tā komponenti.
16. Pedagoga profesionālās kompetences jēdziens.
17. Pedagoga profesionālā kompetences veidi. 
18. Individuālo atšķirību jēdziens pedagoģiskajā darbā.
19. Pedagoģiskās darbības individuālā stila jēdziens.
20. Pedagoga individualitātes jēdziens.
21. Pedagoga vispārējās kultūras jēdziens.
22. Pedagoga komunikatīvās kultūras jēdziens un pedagoga komunikatīvās prasmes.
23. Dotumi un spējas pedagoģiskajā darbībā.
24. Pedagoga profesionālā pašattīstība.
25. Pedagoģiskā ētika kā pedagoga profesionālās kultūras komponents.
26. Pedagoģiskā takta jēdziens. 

5. tēma. Mācību un audzināšanas situācijas projektēšanas pamati
5.1. Mācību un audzināšanas situāciju veidi un to organizācijas formas
Mācību un audzināšanas situācija: jēdziens un veidi

Jebkura mācību un audzināšanas situācija ir ļoti sarežģīta, ņemot vērā radušos skolnieku atkarības un savstarpējo attiecību sistēmu ar vecākiem, ģimeni, skolotājiem, biedriem klasē, skolā, citā mācību iestādē, uz ielas un viņu sarežģīto sistēmu attieksmi pret zināšanām, saskarsmi un darbu.


Mācību un audzināšanas situāciju saprotam kā mācību mijiedarbības apstākļu un skolotāju un skolnieku, kuri prasa lēmumu pieņemšanu un attiecīgu darbību vai rīcību veikšanu no dalībnieku puses, savstarpējo attiecību kopumu.

· Mācību un audzināšanas situācijas pamatelementi ir:

· audzināšanas mērķi

· audzināšanas iedarbības objekti

· audzināšanas iedarbības subjekti, kuri iedarbina pedagoģisko situāciju, pārvēršot to par pedagoģisko uzdevumu un risina to.

Mācību un audzināšanas situācijas ir daudzveidīgas. Kopējais moments ir tas apstāklis, ka tās rodas mijiedarbības rezultātā starp kontaktēt sākušiem skolotāju un mācāmo. Tas ļauj runāt par to, ka savu ieguldījumu mācību un audzināšanas situācijas radīšanā dod gan viena, gan otra puse.


Mācību un audzināšanas situācija var būt par mācību un audzināšanas procesa analīzes vienību un iekļaut sevī mācību un audzināšanas darbības novērtējumu un uzdevuma risinājumu konkrētos apstākļos no sākuma līdz beigām.


Viena un tā paša subjekta darbībā uzdevums var mainīties ārēji, ja kāds uzstāda jaunu uzdevumu, vai iekšēji, ja darbības subjekts to maina. Mainoties uzdevumam, sākas jaunas situācijas attīstība.


Neskatoties uz to, ka mācību un audzināšanas situācijas ir ļoti daudzveidīgas, tās tomēr var tipizēt.

· Mācību un audzināšanas situāciju tipoloģijas pamati pēc veidiem saskaņā ar sarežģītības līmeni ir:

1. Izpausmes līmenis: pasīva (lēni notiekoša) vai aktīva (afektīva) situācija.

2. Izpausmes ilgums: ātri notiekoša (minūtes, stundas, dienas) vai ieilgusi (līdz vairākiem mēnešiem).

3. Situācijas dalībnieki:

· skolotājs – mācāmais;

· skolotājs – mācāmie;

· skolotāji – mācāmie; 

· skolotājs (-i) – mācāmais (-ie) – trešās personas.

4. Mijiedarbības forma situācijā:

· sadarbība – tā ir tāda mijiedarbība mācību un audzināšanas situācijā, kad viens cilvēks ir spējīgs nojaust otra stāvokli un, pārveidojot negatīvo attieksmi pret viņu, pieņemt viņa darbības, attīstīt tās tālāk ar mērķi veiksmīgi atrisināt situāciju. Sadarbības pamatā ir pretimnākšana partnerim, rūpes par viņa labklājību neatkarīgi no sava noskaņojuma.

· konfrontācija, atklāta (slēpta) pretējo pušu pozīciju neatzīšana objektīvi subjektīvu iemeslu dēļ, kas padziļina situācijas pozitīvu atrisinājumu.

5. Mācību un audzināšanas situācijās pieņemamo lēmumu raksturs:

· a) situāciju pirmā klase prasa pieņemt operatīvus, neatliekamus lēmumus un ir tieši saistīta ar pedagogu ikdienas mācību un audzināšanas darbību. Tas ir:

· tās vai citas mācāmā darbības mērķa un uzdevumu noteikšana, tūlītējo vai vēlāko seku paredzēšana;

· mācāmā (mācāmo), kurš piedalījās situācijā un ar kuru audzinātāji, pedagogi kontaktējas tās atrisināšanai, personīgo īpašību ņemšana vērā;

· visefektīvākās metodes, līdzekļu, mērķa sasniegšanas paņēmiena utt. izvēle.

Līdzīga tipa situācijās pieņemtajam lēmumam nav jābūt impulsīvam vai gribas, intelektuālam vai emocionālam. Šeit ir jāsavieno motivācija, dzīves pieredze, cilvēka, kurš pieņem lēmumu, atmiņa un jāsamēro ar objektīvo realitāti, kas atklāj situāciju. Vislabāk šīs prasības ir parādītas uzdevumu risināšanas principos, kurus formulēja vēl Renē Dekarts:

· nesteigties ar spriedumiem;

· atbrīvoties no aizspriedumainiem uzskatiem;

· veikt pēc iespējas plašākus priekšteču izdarītā apskatus;

· katrs jautājums ir jāsadala vienkāršākos;

· sākt risināt no vienkāršākā, pēc tam pārejot uz sarežģītāko.

· b) situāciju otrā klase – mācību un audzināšanas uzdevumu risināšana, kas saistīti ar samērā ilglaicīgu pedagoģiskās darbības stratēģiju:

· mācību un audzināšanas procesa mērķu noteikšana noteiktam mācību periodam un mācību gadam kopumā;

· konkrētu audzināšanas pasākumu formu un metožu noteikšana dažādām apmācāmo vecuma grupām mācību iestādē utt.

6. Skolnieku darbību raksturs dažādās situācijās:

· nepieciešamās un obligātās izvēles situācijas. Mācību darbības sociālpsiholoģiskie apstākļi prasa, lai skolnieks, students uzvestos nevis atkarībā no savām vēlmēm, bet atkarībā no noteiktām prasībām, kas reglamentā mācību procesu. Izprotot šo normu izpildīšanas nepieciešamību, mācāmie apzināti regulē savu uzvedību, formē savu uzvedības kultūru un attiecības ar apkārtējiem mācību darbības ietvaros.

· brīvās izvēles situācijas. Piemēram, būdams klases, grupas loceklis, mācāmajam ir iespēja izvēlēties sev draugus, pavadīt brīvo laiku pēc paša izvēles, noteikt savu attieksmi pret uzvešanos ārpus mācību iestādes sienām;

· gadījuma rakstura situācijas. Pie tām pieder gadījumi, kad mācāmajam rodas iespēja parādīt savas labākās īpašības: palīdzēt biedram, stāties pretī huligāniem, izrādīt savu izturību, drosmi, apķērību ekstremālā situācijā un t.ml.

Mācību un audzināšanas situāciju organizācijas un izpausmes formas

Mācību un audzināšanas situāciju organizācijas un izpausmes formas arī var būt ārkārtīgi dažādas. Daudz kas to rašanās un attīstības procesā būs atkarīgs kā no mācību procesa objektīvajiem apstākļiem, tā arī no paša pedagoģiskās darbības subjekta – skolotāja, pedagoga.

· Kopumā mācību un audzināšanas situācijām var attiecināt:

· stimulēšanas situācijas;

· izvēles situācijas;

· panākumu situācijas;

· konflikta situācijas;

· mācību problēmu situācijas, problemātisko mācību uzdevumu risinājuma situācijas;

· riska situācijas;

· kritikas un paškritikas situācijas;

· palīdzības un savstarpējās palīdzības situācijas;

· soda draudu situācijas;

· pašvērtējuma situācijas;

· saskarsmes situācijas;

· pakļaušanās situācijas;

· pārliecināšanas situācijas;

· apvainošanas un savaldīšanās situācijas;

· ātrās pārslēgšanās situācijas darbā un saskarsmē;

· sacensības un konkurences situācijas;

· līdzpārdzīvošanas situācijas;

· neuzmanības izrādīšanas situācijas;

· ierobežotības situācijas;

· spēļu situācijas;

· atbildīgu lēmumu situācijas;

· jaunu darbības veidu apgūšanas situācijas;

· ticības un uzticības izpaušanas situācijas;

· prasību izvirzīšanas situācijas;

· treniņu situācijas;

· disciplīnas un dezorganizācijas atsaldēšanas situācijas.

Uz atsevišķu mācību un audzināšanas situāciju mācību darbības procesā piemēriem aplūkosim to saturu un izpausmju īpatnības.

Problēmu situācijas mācību un audzināšanas procesā tiek radītas, izvirzot mācāmajiem mācību izglītojošos uzdevumus, kuru atrisināšana vajadzīga personīgo zināšanu mobilizācija, domāšanas spēju maksimālu izmantošana. To mācāmie risina patstāvīgi vai ar pedagoga palīdzību. Problēmu situācijas galvenā funkcija - lai tiktu nodrošināta vispilnīgākā mācību materiāla apgūšana paaugstinātu grūtību apstākļos, mācāmo prāta spēju iesaistīšana darbības stāvoklī.

· Problēmu situāciju struktūrā ietilpst:

· uzdevuma nostādne jautājumu, hipotēžu, nepierādītu apgalvojumu formā;

· teorētisko atzinumu, koncepciju pamatošanas uzdevumi;

· pētāmo parādību shēmu, diagrammu, grafiku sastādīšanas uzdevumi;

· pretrunu atrašanas un to atrisināšanas veidu meklēšanas uzdevumi.

Problēmu situācijas izglītojošā nozīme parādās mācāmo zināšanu stabilā radošā apgūšanā un zināšanu brīvā reproducēšanā, problēmu situācijas audzināšanas nozīme veidosies gan kā patstāvīga attieksme pret problēmu situācijas risināšanu, gan arī kā iespēja kopīgi ar citiem mācāmajiem darboties problēmas likvidēšanā. Attīstīšanās efekts parādās kā mācāmo lielākā attapībā, viņu spējā rēķināties ar savu biedru uzskatiem, kopīgi analizēt iespējamos rezultātus, kā arī – pamatot, izteikt hipotēzes, atrast risinājumus. Vienlaicīgi viņos tiek audzināta tiekšanās neatlaidīgi pārvarēt grūtības.


Spēļu situācija veicina mācāmo iesaistīšanu nosacītā, aizraujošā un izklaidējošā darbībā, kam piemīt liela ietekmējoša, suģestīva iedarbība, kas satur apgūstamās zināšanas, prasmes un iemaņas. Spēles funkcijas mācību procesā ir zināšanu reproducēšanas emocionāli labdabīga stāvokļa uzturēšana, kas atvieglo mācību materiāla apgūšanu un rada pamudinošu iedarbību. Spēļu darbība rada mācāmajos dažādus emocionāli psihiskos stāvokļus, pārdzīvojumus, padziļinātas zināšanas, uzbudinājumu, iekšējos stimulus, tiekšanos uz mācību darbību, kas noņem sasprindzinājuma, noguruma, pārslogojuma sajūtas, mācoties jebkurus mācību plāna priekšmetus. Mācību procesā spēle modelē jebkuras dzīves situācijas vai nosacītas cilvēku, lietu, parādību mijiedarbības. Spēles elementi var tikt ieviesti jebkurā apmācības formā kā daļa veselajā. Spēles apmācošā nozīme ir palīdzēt skolniekiem apgūt sarežģītu materiālu ar spilgtas, emocionālas un aizraujošas tā reproducēšanas formas palīdzību. Spēles attīstošais efekts tiek sasniegts, pateicoties improvizācijai, dabīgu skolnieka brīvo radošo spēku iekļaušanai atveidošanas procesā – mācību materiāla apgūšanā. Audzināšanas ziņā spēle palīdz skolniekiem pārvarēt iekšējo nedrošību, palīdz pašapliecināties, brīvāk, daudz pilnīgāk parādīt savus spēkus un spējas. Spēles diagnosticējošā nozīme ir tā, ka spēle ļauj skolotājam ieraudzīt skolnieku brīvā, nepiespiestā izpausmē, iegūt informāciju par viņa iztēli, fantāziju, radošajām spējām un vienlaicīgi par viņa aktivitātes līmeni, gatavību lietišķai mijiedarbībai, par pašsajūtu kolektīvā.

Aplūkotās situācijas rada apstākļus vēl vienas mācību un audzināšanas situācijas formas – panākuma situācijas attīstībai. Pēc V.Suhomļinska apgalvojuma „ ... vienīgais iekšējo spēku avots, kas rada enerģiju grūtību pārvarēšanai, vēlēšanās mācīties” – panākumi mācībās.

Panākuma situācijas modelēšana
Šajā gadījumā situācija darbosies kā panākumus nodrošinošu nosacījumu kombinācija, bet pats panākums – šādas situācijas rezultāts.

Pedagoģijā nepastāv universāli mācīšanas un audzināšanas līdzekļi un metodes. Tas pilnībā attiecas arī uz panākuma situāciju. No pirmā acu uzmetiena šķiet, ka pedagogam pietiek pāris reizes organizēt situāciju, kurā skolēns izjūt panākumu un apmierinājumu – un augsts attiecību līmenis pret mācībām nodrošināts. Taču šāda attieksme pret panākuma situāciju var radīt pretēju rezultātu: pakāpeniska panākumu nodrošināšana var attīstīt indiferentas attieksmes situāciju attiecībā pret mācību procesu. Vēl vairāk, pastāvīga pozitīva rezultāta gaidīšana ir līdzvērtīga nespējas attīstīšanai pārvarēt grūtības, atteikšanai no darbošanās sarežģītās mācību un dzīves situācijās.

· Jāatzīmē šādi pozitīvi momenti, kas saistīti ar dotās situācijas attīstību:

· panākuma pārdzīvojums iedveš cilvēka pārliecību par paša spēkiem;

· parādās vēlme no jauna sasniegt labus rezultātus, lai vēlreiz pārdzīvotu panākuma prieku;

· pozitīvās emocijas, kas dzimst sekmīgas darbības rezultātā, rada iekšējas labklājības sajūtu, kas savukārt, labdabīgi ietekmē cilvēka vispārēju attieksmi pret apkārtējo pasauli.

· Pedagogs veiksmes situāciju rada mācīšanas darbā. Bet kā ikviena darbība, mācīšanu var attēlot kā vienkāršu secīgu ķēdi:

· ievirzīšana darbībai (skolēna emocionāla sagatavošana mācību uzdevumu risināšanai);

· darbības, operāciju nodrošināšana (apstākļu radīšana sekmīgam risinājumam);

· iegūto rezultātu salīdzināšana ar varbūtējiem (apzināta attieksme pret sava mācību darba rezultātu).

Modelējot mācību situāciju, jāatceras, ka ikviena mācību uzdevuma risinājums paredz tās sagatavošanu, izpildi un novērtējumu. Tāpēc panākuma situācijas attīstībā izcelsim vairākus posmus.

1. Motivācijas posms vai ievirzījums uz varbūtēju darbību. Pedagogs izvirza sev uzdevumu izveidot skolēnā tiekšanos pēc iespējas sekmīgāk veikt mācību uzdevumu, apzināties sevi kā „apstākļu radītāju”, pārvarēt grūtības, kuras var rasties darba gaitā, citiem vārdiem, izveido panākuma sasniegšanas motīvu.
Veidojot panākuma sasniegšanas motīvu kā noteiktas atmosfēras veidošanu  mācāmo vidū, pedagogam ir tiesības piedāvāt dažādus motīvu variantus: tiekšanos patstāvīgi atrisināt interesantus uzdevumus, pacensties iekarot autoritāti savu biedru acīs, kļūt par pirmo, aplūkot savu darbību no tāda redzes viedokļa, ka tā nesīs labumu citiem cilvēkiem, izpildes laikā nodibināt jaunus kontaktus utt.

Rezultātā motivācijas posmā skolotājs organizē noteiktas situācijas, lai aktivizētu vai neitralizētu emocijas priekšā stāvošai darbībai. Jāatzīmē, ka panākuma situāciju, kas saistīta ar motivācijas sfēru, šajā posmā lielā mērā nosaka psiholoģiskie aspekti. Ar to tā principiāli atšķiras no situācijas, kas rodas nākošajos darbības posmos.

2. Organizēšanas posms vai darbības nodrošināšana. Skolotāja uzdevums – nodrošināt mācāmo ar uzdevumu, kas ievērotu viņa individuālās spējas un sagādātu viņam labpatiku darba veikšanas gaitā. Šajā posmā panākuma situāciju var aplūkot kā problēmmācīšanas īpašu gadījumu, kā vienu no garīgās darbības veidošanas līdzekļiem mācīšanas optimizācijas procesā.

Šajā posmā dažiem skolēniem iestājas tāds periods, kad tiešā interese par darbu pārdzīvo konflikta stāvokli: no vienas puses, nepieciešamība veikt darbu, bet no otras puses – apstākļu deficīts uzdevuma realizēšanai.

· Psihologi un pedagogi uz šiem apstākļiem attiecina četrus aspektus:

· spēju trūkums;

· uzdevuma grūtums;

· veiksmes neesība;

· gribasspēka vājums.

Pirmos divus nosacījumus skolotājs var ņemt vērā iepriekš, atliek tikai izraudzīties uzdevumus saskaņā ar skolnieka individuālajām spējām.

Veiksme atkarīga no ārējiem apstākļiem, bet gribasspēka piepūle ir pakļauta kontroles faktoram (vispirms jau pašam darbības subjektam), atšķirībā no spējām, veiksmes un uzdevuma grūtuma. Tātad gribasspēka piepūle vai pašorganizācija ir vienīgais kontrolējamais mēģinājums uzlabot darbības rezultātu.

Tādejādi šajā posmā panākuma situācijas sasniegšanas uzdevums skolotājam ir radīt apstākļus, lai veiksmīgi izpildītu mācību uzdevumu.

· Uzdevumu risinājuma metodes būs: 

· kontroles organizēšana (darba sākšana, pauzes, darba pabeigšana);

· saturīga kontrole ( konsultācijas par darba saturu);

· skolēnu intelektuāla un emocionāla stimulēšana. 

3. Rezultatīvais posms vai varbūtējā novērtējuma salīdzināšana ar reālo. Skolotāja uzdevums ir organizēt darbu tādejādi, lai iepriekšējās darbības rezultātus pārvērst emocionālajā stimulā, apzinātā motīvā nākošā mācību uzdevuma veikšanai. Šajā nolūkā skolniekam ir jāapzinās un jāizanalizē rezultāts, kuru tas guvis darbības iepriekšējos posmos.

Kā rāda prakse, rezultatīvo posmu pedagogi ir izpētījuši vismazāk. Mācību darba rezultāts parasti tiek izteikts ar atzīmi. Zināms, ka skolotāja un skolnieka viedokļi šajā jautājumā visbiežāk atšķiras. Kāpēc? Lieta ir tāda, ka pedagogs novērtē darbības rezultātu: izpratni, akurātumu, pareizību u.c., bet skolēns atceras patērēto pūliņu daudzumu, uzmanības koncentrēšanu u.c. Citiem vārdiem sakot, skolēns gaida, ka novērtēs ne tikai rezultātu, bet arī viņa piepūli darbības procesā.

· Pēc pedagogu domām, pastāv divi uzdevumu atrisināšanai skolēna patērēto pūļu un viņa mācību darbības rezultāta korelativitātes varianti:

· pūles, ko skolēni patērē mācību uzdevuma risināšanai, atbilst saņemtajai atzīmei (P=A); 

· skolotāja novērtējums un skolēna pūles nav ekvivalenti (P nav=A). 

Katrā no šiem variantiem, savukārt, var izcelt vēl divas pasugas. Aplūkosim visus apakšvariantus, izejot no situācijas novērtēšanas grūtības pakāpes.

Visoptimālākais variants abām pusēm – pirmais, kad patērēto pūļu pakāpe atbilst darba rezultātam, bet tas nozīmē, atzīmei. Šajā gadījumā skolotājam pietiek paslavēt skolnieku, atzīmēt viņa sasniegumus, līdz ar to stimulējot viņu tālākais darbībai.

Otrais variants: ar vismazāko piepūli no skolnieka puses viņa darba rezultāts atbilst pamatprasībām – prasa no skolotāja zināt skolnieka individuālās īpatnības, prasmi analizēt situāciju, kuru var klasificēt kā „šķietams” vai „bīstams” panākums. Vispirms jāpārdomā katram konkrētajam skolniekam individuālā uzdevumu sistēma ar paaugstinātu sarežģītības pakāpi; jāpiedāvā tāda darba forma, kad skaidri redzams katra skolnieka ieguldījums kopējā lietā, un novērtēšanu veic skolēnu grupa, nevis viens skolotājs. Bez tam iespējamas personīgas pārrunas, kurās skolotājs skaļi, bet bez lieciniekiem pasaka skolniekam par viņa trūkumiem: vienaldzību, slinkumu, mēģinājumu norakstīt un tml.

No pirmā acu skata rodas paradokss: skolotājs apzināti nostāda skolnieku neveiksmes situācijā. Bet šādas taktikas mērķis ir panākt, lai skolnieka apziņā prieks rastos ne tikai par atzīmi, bet prieks rastos no patiesības atklāsmes procesa. Tas notiks tikai tajā gadījumā, ja skolnieks pārvarēs zināmas mācību, tikumiskas, komunikatīva rakstura grūtības.

Trešais variants, visnesāpīgākais abām pusēm – skolēns ir pārliecināts, ka „iztukšojies”, bet skolotāja ieliktā atzīme neatbilst viņa cerībām. Te iespējami nopietni konflikti ar pedagogu, kas savukārt var negatīvi ietekmēt skolnieka attieksmi pret mācību procesu kopumā. Šajā gadījumā nepieciešams dziļš pedagoga individuālais darbs. Jāpiedāvā skolēnam atrast savas kļūdas, bet pēc tam kopā ar skolotāju sadalīt tās pēc veidiem: mehāniskās, uzmanības, aprēķina loģikas, gramatiskās, ortogrāfiskās utt. Nevajag censties visas kļūdas izlabot uzreiz. Vispirms skolniekam var piedāvāt pastrādāt pie noteikta veida kļūdām. Un ir ļoti svarīgi pēc tam atzīmēt skolēna panākumus, parādīt savu godbijīgo attieksmi pret darbu, lai viņam rastos vēlēšanās mācīties arī turpmāk.

Ceturtais variants atgādina pirmo - patērēto pūļu daudzums atbilst darbības rezultātam, bet rezultāts – neapmierinošs. Šis variants liecina, ka darbības apstākļu organizācija iepriekšējos posmos tika veidota, neņemot vērā konkrētā skolnieka individuālās spējas. Tad skolotājam nāksies visu sākt no sākuma.

Tādejādi skolotāja darbības rezultatīvais posms diagnosticē viņa darbu, nosaka nākotnes prognozes. Skolnieks arī koriģē savu darbību ar skolotāja palīdzību: viņa apzinātajai attieksmei pret rezultātiem jākļūst par stimulu turpmākajai darbībai.

Rezultatīvajam posmam, sintezējot divu pirmo posmu pazīmes, ir psiholoģiski pedagoģisks raksturs, jo loģiski izriet no izpildīšanas posma un ir pamats nākamās darbības motīvu veidošanai.

Taču mācību darbība nebeidzas ar atzīmes saņemšanu par paveikto darbu – mums tiek izvirzīts jauns uzdevums, kas prasa jaunu zināšanu un pūļu pielietojumu. Saasinātu gandarījuma sajūtu rada panākumi, kas gūti ar īpašu piepūli, saspringtu garīgu darbību. Cīņa ar grūtībām veicina noturīgas pozitīvas attieksmes izveidošanos pret darbību, bet šī cīņa noteikti jāpastiprina ar panākumu.

Taču kā rāda prakse, individuālo īpatnību dēļ skolēni dažādi reaģē uz skolotāja piedāvātajām situācijām. Šajā gadījumā var sadurties ar citāda veida individuālo pieeju, kas izpaužas situācijā - kas vērsta nevis no skolotāja uz skolēnu, bet pretējā virzienā. Šādas struktūras stundai jābalstās uz izvēles situāciju: skolnieks var noteikt mācību uzdevuma mērķi konkrētajā materiālā. Tajā pat laikā mācību uzdevuma izvēle ir sava veida rādītājs, kas atspoguļo skolēna attieksmi pret savu mācību darbību: prasme korelēt uzdevumu grūtības ar savām iespējām.

Panākuma situācija skolniekam izpildīšanas aktīvajā līmenī izpaužas tādā veidā, ka skolotājs, analizējot skolēna patstāvīgo darbu, redz un pasvītro tajā trūkumus un sasniegumus, radot darba perspektīvi, nodrošina spēcīgo pušu attīstību: ieceres neparastums, risinājuma gaitas neordinaritāte, cītīgums, neatlaidība utt.

Panākuma situācijas, realizējot mācību un audzināšanas uzdevumus, motivācijas posmā ir pamats pozitīvo emociju veidošanai priekšā stāvošajai darbībai, operāciju līmenī – nodrošina uzdevuma veiksmīgas izpildes apstākļus, padara šo procesu emocionāli un intelektuāli pievilcīgu skolniekam, rezultatīvajā – pastiprina aktīvu attieksmi pret mācībām, pārvēršot to jaunas darbības motīvā, vai koriģē izveidojušos negatīvo (retāk – neitrālo) attieksmi.

Panākuma situācija kļūst par nosacījumu, lai pozitīvā attieksmes pret mācībām pāraugtu aktīvā, radošā, ja darbības subjektam veido: pozitīvu attieksmi pret darbību; patīkamu panākumu sajūtu, kas rodas, viņam pārvarot grūtības, ko piedāvā pedagogs, prieka, intelektuālā pacēluma emocijas mācību uzdevumu risināšanas procesā; gandarījums, ko rada grūtību pārvarēšana, ko izvēlas pats skolēns; savu zināšanu, prasmju nepietiekamā līmeņa apzināšanās pārvarēšanas situācijās; noturīgu vajadzību veidošanās pašizglītībā.

Panākuma situācija, realizējoties skolēna pastāvīgā emocionālās stāvoklī, motivē viņa vēlēšanos ieslēgties mācību procesā, pieņemt tajā viņa spēkiem piemērotu dalību, tā arī organizē apstākļus šādai dalībai un ietekmē apzinātas attieksmes veidošanos pret sava mācību darba rezultātiem.

Tādejādi panākumu situācija kļūst par tādas attieksmes pret mācībām audzināšanas nosacījumu, kas veicina skolēnu aktivitātes izpausmi un attīstību mācīšanas procesā, veicina viņu pašapziņu, pašmācīšanos un pašveidošanos.

Mācību un audzināšanas situācijas analīzes saturs
Situatīvas pieejas gadījumā mācību un audzināšanas situācijas analīze vispirms paredz situāciju izpēti, kuras raksturīgas dotajam darbības veidam, t.i., tādu, kas rodas visbiežāk, vai tādu, kas sastopamas visai reti, bet tikai dotajā darbības veidā. Mācību un audzināšanas situācijas analīze ļauj atrast dažādus šo risinājumu variantus turpmākajā pedagoģiskajā darbībā, izslēgt gadījuma rakstura secinājumus no atsevišķām mācīšanas pieredzes un skolēnu audzināšanas izpausmēm.

Taču mācību un audzināšanas situācijas analīzes grūtības ir tās, ka pedagoga darbību reglamentē laiks, kas viņam tiek atvēlēts dotās situācijas atrisināšanai. Sakarā ar nepieciešamību pastāvīgi risināt uzdevumus, kas saistīti ar kaut kādām mācību un audzināšanas situācijām, noteiktos laika intervālos pedagogs var izjust paaugstināta sasprindzinājuma stāvokli, kas būtiski apgrūtina mācību un audzināšanas situācijas analīzi. Sakarā ar mācību un audzināšanas situācijas augsto integralitāti un sarežģītību gandrīz neizbēgama ir dažādu kļūdu iespējamība, ja nav nepieciešamie zinātniski praktiskie līdzekļi to atrisināšanai.

· Veicot mācību un audzināšanas situācijas analīzi, jāņem vērā:
· mācāmo attieksme pret izglītības iegūšanu un nepieciešamo zināšanu līmeni;

· mācāmā mācīšanās prasmju un iemaņu līmenis;

· savstarpējās attiecības, kas izveidojušās ar konkrēto pedagogu, skolotāju, pedagoga, skolotāja saskarsmes stils;

· savstarpējo attiecību raksturs, kas pieņemts konkrētā skolēnu klasē, studentu grupā;

· vecāku vai citu referento personu attieksme pret pašu izglītības iegūšanas procesu kopumā un atsevišķiem priekšmetiem atsevišķi;

· saskarsmes stils starp pedagogiem, pasniegšanas stils, kas pieņemts tajā vai citā skolā, augstākajā mācību iestādē;

· sabiedriskās domas sociālā orientācija tās vai citas mācību disciplīnas nepieciešamībā.

Visi šie faktori būtiski ietekmē skolēna uzvedību, viņa savstarpējo attiecību raksturu ar apkārtējiem un attieksmi pret mācībām kopumā.

Viena no šo faktoru – vecāku attieksme pret skolēna mācīšanas un audzināšanas procesu un personības veidošanu ģimenes apstākļos - aplūkošanai būs veltīta nākošā lekcijas nodaļa.

5.2. Ģimene kā pedagoģiskās mijdarbības subjekts un personības audzināšanas un attīstīšanas/attīstības sociokultūras vide
Ģimene - personības audzināšanas un attīstīšanas sociokultūras vide
Audzināšanas procesa viengabalainība un sistemātiskums paredz mācāmo vecākus pārvērš par aktīviem un apzinīgiem augošās paaudzes audzināšanas dalībniekos.

Ģimene ir sabiedrības sociālās šūniņas pamats. No tās morālās un fiziskās veselības ir atkarīga audzināšanas efektivitāte. Veselīga ģimene ir pilnīgi saistīta ar daudziem citiem kolektīviem: darba, skolas, bērnu dārza, institūta, dažādām biedrībām, citām ģimenēm. Jo plašākas un dziļākas ir ģimenes saiknes ar citiem kolektīviem, jo saturīgāka, bagātāka un interesantāka ir tās dzīve, jo stiprāka ir pati ģimene un stabilāks tās stāvoklis sabiedrisko attiecību sistēmā.

Dzīves gaitā bērni iepazīst ģimeni kā svarīgu sabiedrības šūnu, kas izveidota, pamatojas uz mīlestību. Ģimene veidojas kā draudzīgs kolektīvs, kas dzīvo bagātu garīgo dzīvi, organizē sadzīvi, saprātīgu vajadzību apmierināšanu. Sabiedriskums tiek apzināts, pateicoties ģimenes sadarbībai ar dažādām sabiedriskajām organizācijām.

Ģimenei ir noteicošā loma bērna vajadzību un darbības motīvu veidošanā. Ģimenes dzīves dažādās stadijās par bērna darbības motīviem var būt personīgā interese, mīlestība, vēlēšanās darīt labu, patmīlība, veselīga godkāre, ģimenes gods.

· Pedagoģiski prasmīgi organizēta dzīve ģimenē veido bērnam veselīgas vajadzības:

· pašā ģimenē, rūpes par tuviem cilvēkiem, mīlestību pret viņiem;

· garīgajā saskarsmē un kopīgos pārdzīvojumos, materiālo labumu saprātīgā izlietošanā;

· pašaudzināšanā un pašpilnveidošanā;

· taisnprātībā, godīgumā, vaļsirdībā, patiesīgumā;

· pēc pārliecības, ieraduma un pienākuma sajūtas izpildot ikvienu sadzīves darbu.

Sākumā ģimene, bet pēc tam skola un ģimene kopā veido organizatoriski saturīgu viengabalainu audzināšanas procesa kodolu. Šī kodola iekšienē un ap to koncentrējas visi citi audzināšanas spēki, kas mijiedarbībā veido viengabalainību. No ģimenes ir atkarīga personības pamatu veidošanās, tās attieksme pret dzīvi. Savukārt ģimenes audzināšanas efektivitāte daudzējādā ziņā ir atkarīga no vecāku saiknes ar skolu. Ģimenes, skolas, sabiedrības sadarbība ir visas bērnu dzīves organizācijas dzīvais process.

Ģimenei raksturīga dabiska pašpārvalde, kas paredz funkciju sadalīšanu visiem ģimenes locekļiem, atbildību par to izpildi. Ģimenē veidojas neformālais uzskats par visasākajiem un aktuālākajiem sabiedrības dzīves jautājumiem.

Ģimene – sociāla mikropasaule, kas atspoguļo visu sabiedrisko attieksmju kopumu pret darbu, starptautiskās dzīves un iekšzemes notikumiem, kultūru, vienam pret otru, kārtību mājās, ģimenes budžetu un saimniecību, kaimiņiem un draugiem, dabu un dzīvniekiem.

Tas viss – galvenā barojošā vide, kurā bērni dzīvo un kuru atspoguļo sevī.

Gimenes dzīves galvenās sfēras, kurās tiek realizēta audzināšanas funkcija, ir savstarpēji saistītās sfēras:

· pienākuma; 

· mīlestības; 

· intereses. 


Aktīvas satura bagātības trūkums šajās sfērās liedz ģimenei pozitīvu ietekmi uz bērniem. Pārmērīgas uzmanības pievēršana vienai no sfērām, atraujot to citām, izkropļo audzināšanas procesu. Ja visas ģimeniskās attiecības tiek reducētas tikai uz pienākumu pildīšanu, tad bērns izjūt mīlestības un maiguma trūkumu. Akla un visaptveroša mīlestība, kas izpaužas izdabāšanā kaprīzēm, noved pie personības egoistisku īpašību veidošanās. Visu sfēra harmoniska mijiedarbība padara audzināšanas procesu ģimenē pilnvērtīgu un viengabalainu.

Aplūkosim sīkāk katru no sfērām, to audzināšanas iespējas, saturu un darbības mehānismu.

Pienākums. Pienākuma sfēras saturs ir vecāku un bērnu atbildība par ģimenes normālu funkcionēšanu. Konstitucionāls pienākums ir vecāku rūpes par bērnu audzināšanu un bērnu rūpes par vecākiem. Pienākums uzliek par pienākumu veikt visas sadzīves, darba lietas, apgūt māksliniecisko kultūru, piekopt veselīgu dzīvesveidu. Bērnu un vecāku ierastā tikumiskā apziņa pienākuma un atbildības garā veidojas ikdienas sadzīviskajā darbībā, pamatojoties uz prasīgumu un cieņu. Aktīva saskarsme pienākuma sfērā tiek nodrošināta, pārrunājot priekšā stāvošos uzdevumus, savstarpēji palīdzot un savstarpēji kontrolējot uzticētā uzdevuma veikšanas kvalitāti utt.

Pienākuma sajūtu, kas audzināta ģimenē, bērns viegli pārnes citās dzīves sfērās. Pienākuma sfērā ar ģimenes līdzekļiem tiek veikta sākotnējā pilsoniskā, garīgā, darba, tikumiskā un gribas audzināšana.

Interese. Pienākuma sfēra cieši savijas ar intereses sfēru. Kopīgas ģimenes intereses apvieno un saliedē vecākus un bērnus draudzīgā kolektīvā uz kopīga aizraujošas darbības pamata. Interese ir jau aktīvi jāievada pienākuma sfērā. Bērns, piedaloties dažādās rotaļu situācijās, ar intereses izturas pret mājas uzdevumu veikšanu. Pienākumu un saistību izpilde šajā gadījumā viņam pamatojas ne tikai uz gribas piepūli, bet arī asociējas ar patīkamām emocijām un pārdzīvojumiem. Galvenais, lai aizrautība, kuru radījusi tīra interese, bērnā saplūstu ar atbildības un pienākuma sajūtu.

Brīvā interese parādās ģimenes locekļos vienam pret otru, pret katra lietām ražošanā, skolā, sabiedriskajās organizācijās, pret dvēseles stāvokli. Ar šo dabisko interesi pret tuvā cilvēka lietām un dzīvi ir cieši saistīta ģimenes locekļu interese pret sabiedrisko dzīvi un darbu. Ģimenes locekļu garīgo saskarsmi veicina kopīgi izlasītā un apspriestā grāmata, noskatītā kinofilma, televīzijas pārraide, muzeju un izstāžu ekspozīcijas apmeklējums.

Audzināšanas funkciju nostiprināšanu veicina kopīgas fizkultūras un sporta nodarbības. Ģimeni saliedē arī kopīga interese par aktīvu atpūtu: darbs piemājas dārzā, tūrisma pārgājieni, garas pastaigas mežā, slidošana, slēpošana, braukšana ar velosipēdu, kā arī badmintona, volejbola spēle.

Mīlestība. Pienākuma un intereses sfēras nevar pastāvēt ārpus iekšģimenes mīlestības attiecībām, kas piešķir visai dzīvei ģimenē īpašu, neatkārtojamu kolorītu, veido bērnā smalkās cilvēciskās jūtas. Ja ģimenē pārsvarā valda akla un neprātīga, bezdvēseliska mīlestība, tad tās augsnē izaug grupveida egoisms. Normāla sirsnīga mīlestība attīsta bērnā mīlestību pret cilvēkiem. Radinieku mīlestība izpaužas kā saasināta emocionāli iekrāsota, godbijīga un gādīga ģimenes locekļu attieksme vienam pret otru. Tā aktīvi stimulē saskarsmi un darbību ģimenē, kas virzīta uz tuvinieku dzīves atvieglošanu un uzlabošanu. Vecāki un bērni tiecas ne vien uz personisko labpatiku, bet uz labklājības sagādāšanu mīļotajam, ja vajadzīgs – par pašuzupurēšanās cenu. Tas rada un nostiprina patiesu, augstāko cilvēcisko mīlestību bērna dvēselē.

Radinieku mīlestību bērnos var mudināt ne tikai vecāki, vecmāmiņas un vectētiņi, kuri dziļi un patiesi mīl viens otru. Mīlestība tiek audzināta tikai mīlestības atmosfērā, kuru bērns organiski uzsūc un kura virza viņa emocionālo un gribas attieksmi pret dzīvi. Radinieki izrāda mīlestību ģimenē ar pašaizliedzību, rūpēm un dvēselisku satraukumu par tuvu cilvēku.

Aktīva, darbīga mīlestība pret cilvēkiem bērniem izpaužas kā atbildības sajūta par otru cilvēku un visu dzīvo, ar pienākuma sajūtu pret sabiedrību un pašiem pret sevi. Patiess humānisms, atbildīga un darbīga vecāku mīlestība pret bērniem paredz taisnīguma un prasīguma izrādīšanu, patstāvības un pašapliecināšanās apstākļu piešķiršanu bērnam. Demokrātismu un humānismu bērnos attīsta tie vecāki, kuri paši izrāda dvēselisku smalkumu un atsaucību pret cilvēkiem. Humānisms, tāpat kā radinieku mīlestība, izmanto to atmosfēru, kuru vecāki rada ģimenē.

Tādejādi visu ģimenes dzīves sfēru attīstība to organiskā savstarpējā  mijiedarbībā ļauj visefektīvāk realizēt tās audzināšanas funkciju.
Audzināšanas uzdevumi ģimenē
· Audzināšanas uzdevumi: 

· bērna rakstura pamatu, viņa sākotnējo tikumisko uzstādījumu veidošana; 

· darba mīlestības, tiekšanās pēc sabiedriska derīgas darbības, kārtības un disciplīnas, sabiedrības dzīves normu ievērošanas pamatu ielikšana.

· Izglītošanas un audzināšanas uzdevumi: 

· ģimene veic ģimenes attiecību tikumiski estētisko sagatavošanu;

· veido mīlestības, labvēlības jūtas, dziļu cieņu pret tēvu un māti, māsām un brāļiem;

· audzina tīras cieņas un mīlestības jūtas pret pretējā dzimuma pārstāvjiem, vīriešu cieņu un sievietes godu;

· apbruņo ar prasmi un iemaņām organizēt sadzīvi, ģimenes brīvos brīžus, ģimenes saimniecības vešanu. 

· Attīstīšanas uzdevumi: 

· radīt apstākļu fiziskai, tikumiskas, garīgas, darba, estētisku bērnu tapšanai ikdienas darbībā un saskarsmē.

Par bērnu audzināšanas sekmēm ģimenē liecina ne tikai labas sekmes, bet arī tas, kā skolēni izrāda darba mīlestību, radošu pieeju lietai, veselīgas intereses, sabiedrisko aktivitāti, fizisko rūdījumu, attīstīta mākslinieciski estētiskā gaume, disciplinētība un gribasspēks. Svarīgs ģimenes audzināšanas sekmju rādītājs ir arī tas, ka bērnos nav skopuma, skaudības, iedzīvošanās tieksme, merkantilisma, lietu kulta.

· Ģimenes audzināšanas tipiskas grūtības un trūkumi:

· nepietiekama vecāku pedagoģiska kompetence;

· laika trūkums saskarsmei ar bērniem;

· neizpratne par to, ka lieta nav tikai materiālajā labklājībā, bet gan arī prasmīgā  ģimenes dzīves organizēšana, kopīgu interešu esībā un vēlēšanā veidot saturisku saskarsmi. 

Lietu sarežģī vienpusējā izpratne par vecāku mīlestību, kas reizēm bērnam liedz iniciatīvu, patstāvību. Nopietnas grūtības audzināšanā rada pretrunas starp ģimenes dzīvi un sabiedrības ideāliem, reālo ģimenes dzīves kārtību un priekšstatiem par tikumību.

Tādejādi audzināšana ģimenē, būdama audzināšanas iedarbības sistēmas galvenais komponents uz bērna personību, daudzējādā ziņā nosaka viņa attieksmes raksturu pret sabiedriski derīgu darbību, mācīšanās procesu, disciplīnu un pašattīstību.

5.3. Pašattīstības un pašaudzināšanas psiholoģiski pedagoģiskie pamati
Ieskats pašattīstības un pašaudzināšanas problēmā pašmāju pedagoģijā
Svarīgākais audzināšanas uzdevums ir skolēnu stimulēšana aktīvam darbam ar pašattīstību un pašpilnveidošanos. Jāatzīmē, ka ne zināšanu apguve, ne personisko īpašību veidošana nevar notikt bez paša skolēna tiekšanās mācīties, viņam neizrādot mācību un izziņas aktivitāti un darbu, attīstot savu morāli, fizisko un estētisko kultūru. Tēze par to, ka skolnieks – tas nav tikai audzināšanas objekts, bet arī tās subjekts, ir tas pamats, uz kura balstās gan mācīšana, gan arī skolēnu personisko īpašību veidošanās. Lūk, kāpēc sevišķi svarīgs mācību un audzināšanas darba uzdevums ir izziņas, darba un tikumiski estētiskās darbības attīstīšana un uzturēšana. Šajā sakarā P.Blonskis kā skolotāja galveno uzdevumu saskatīja „ne tik dot izglītību un audzināšanu, kā attīstīt pašizglītības un pašaudzināšanas spējas”. „Mums,” viņš rakstīja, „jāaudzina cilvēks, kurš spēj veidot personīgo dzīvi, spējīgs uz pašnoteikšanos. Audzināties – nozīmē pašnoteikties, un nākošā jaunā cilvēka dzīves radītāja audzināšana ir tikai viņa pašaudzināšanas racionāla organizēšana.” (Блонский П.П. Избр. пед и психол. соч.: В 2 т. М., 1979.)

Ar pārliecību var pieņemt, ka pareizi nostādīta audzināšana nav nekas cits kā prasmīga augošās personības aktivitātes stimulēšana darbā ar sevi, ir pamudinājums tai pašattīstīties un pilnveidoties. Citiem vārdiem runājot, jau audzināšanas procesā notiek skolēnu pašaudzināšanas darbs. Bet šo darbu nosaka un stimulē gan audzināšana ģimenē, gan arī skolotāju speciāli organizēta audzinoša iedarbība. Pedagogi izvirza audzināšanas uzdevumus, veido audzēkņos attiecīgas vajadzības (aktivitāti), iekļauj tās darbībā un tādejādi mudina viņus stādāt ar sevi.

Daudzos gadījumos cilvēki, tajā skaitā arī daudzi skolēni, paši sev izvirza pašattīstības un pašpilnveidošanās uzdevumus, nosprauž ceļus to risināšanai un, iekšējas dziņas mudināti, sāk neatlaidīgi tiekties uz nosprausto mērķi.

Kas tad ir pašaudzināšana? Atzīmēsim dažus no pašmāju pedagogu dotajiem šī jēdziena efinējumiem. A.Kovaļovs atzīmē, ka: „Pašaudzināšana – tas ir apzināts un plānveidīgs darbs ar sevi, kas virzīts uz tādu īpašību veidošanu, kas atbilst sabiedrības prasībām un personīgajai attīstības programmai” (Ковалев А.Г. Самовоспитание школьников. М., 1967). Apmēram tādu pašu apzīmējumu šim jēdzienam dod A.Kočetovs. „Pašaudzināšana,” viņš raksta, „tā ir personības apzināta un vadāma pašattīstība, kurā saskaņā ar sabiedrības prasībām, paša cilvēka mērķiem un interesēm veidojas viņa ieprojektētie spēki un spējas.” (Кочетов А.И. Актуальные проблемы педагогики. 1971.)

Pašmāju pedagoģijā nostiprinājies atzinums par to, ka pašaudzināšanu, tāpat kā visu personības attīstības procesu, determinē sabiedriski ekonomiskie apstākļi, un tā kalpo noteiktām sabiedrības interesēm. Cilvēks nevar veidoties ārpus sabiedrisko attiecību ietekmes un sabiedriskās morāles. Cita lieta, ka viņa paša izvēle ir atkarīga no tā, kādas attiecības un kādu morāli viņš sev veidos. Bet  gan vienā, gan otrā gadījumā iezīmes un īpašības, kas veidojas viņam, tā vai citādi nosaka sabiedrība un ideālā gadījumā pastāv kā sabiedrības ideoloģisko, tikumisko un estētisko prasību sistēma personībai. Tāpēc pašaudzināšanai vienmēr ir sociāls raksturs. Dabīgi, ka sabiedrībā, kuru caurvij humānisms, progresīva morāle un ideoloģija, cilvēki cenšas izstrādāt sevī uzticību progresīviem ideāliem, kalpot sabiedrības labklājībai, cīnīties ar visu, kas ierobežo sociālās tiesības un pazemo personības stāvokli un cieņu.

Prakse parāda, ka skolēni sāk nodarboties ar pašaudzināšanu tikai tad, kad viņi jau skaidri dod sev atskaiti par savu darbību un rīcību, kad viņiem izstrādājas pašnovērtēšanas spēja, spēja novērtēt savas pozitīvās un negatīvās īpašības un rodas vajadzība pašpilnveidoties. Parasti tas notiek pusaudžu vecumā.

Bet vai visi pusaudži un vecāko klašu skolēni nodarbojas ar pašpilnveidošanos? Diemžēl ne visi. Bet visi tā vai citādi aizdomājas par sevis pilnveidošanu, veici tādus vai citādus mēģinājumus strādāt ar sevi. Visbiežāk to dara skolēni, kuriem piemīt gribasspēks, kuri prot piespiest sevi neatlaidīgi trenēties un pārvarēt savus trūkumus vai izstrādāt tās īpašības, kuras viņiem trūkts.

Nedrīkst neņemt vērā arī to, ka daudzi pusaudži, bet dažkārt arī vecākie skolēni pašaudzināšanai cenšas izmantot riskantu un pat nosodāmu rīcību. Piemēram, cenšas izstrādāt sevī drosmi, mēģinādami pārpeldēt upi, riskējot ar dzīvību, strīda laikā iesaistās kautiņā utt. Tas viss parāda, ka skolai, skolotājiem un klases audzinātājiem ir aktīvi jānodarbojas ar skolēnu pašaudzināšanu, jāpalīdz viņiem darbā ar sevi. Šādā nozīmē liela nozīme ir zināšanām un visu to faktoru prasmīgai izmantošanai, kuri stimulē skolēnus uz pašaudzināšanu.

Faktori, kuri veicina skolēnu pašaudzināšanas attīstību
Lai mudinātu pašaudzināšanu, liela nozīme ir sabiedrisko ideālu veidošanai skolēnos. Šim nolūkam skolā jāveic saturīga un iedarbīga sabiedriska audzināšana, jāveido skolēnos pilsoniskas un tikumiskas īpašības. Jātiecas uz to, lai katram skolēnam būtu savs iemīļots varonis, kura piemēram viņš seko, savs ideāls, kuru viņš centīsies sasniegt. Tāpēc liela audzinoša nozīme ir skolēnu iepazīstināšanai ar izcilu zinātnieku, militāro darbinieku, rakstnieku, sabiedrisko darbinieku dzīvi un darbību. Palīdzēt katram skolēnam izstrādāt savu atdarināšanas ideālu, pamatīgi izskaidrot morālās vērtības, noteikt dzīves cildenus mērķus - nozīmē radīt svarīgus stimulus pašaudzināšanai.

 Stimulējot pašaudzināšanu, būtiska nozīme ir personības tīkojumam pēc savas pienācīgas vietas atzīšanas kolektīvā. Šī pretendēšana ir jāatbalsta un jāattīsta, lai katrs skolēns varētu iegūt cieņu un autoritāti savu biedru vidū. Vienlaikus taktiskā veidā skolēnu uzmanība ir jāpievērš tiem trūkumiem viņu uzvedībā un raksturā, kuri traucē viņiem nostiprināt savu cieņu kolektīvā un kas ir jāpārvar pašaudzināšanas procesā. Vienam ir jāiesaka izskaust augstprātību saskarsmē un būt vienkāršākam, citam – padomāt par savu pārlieko ātrsirdīgumu un asumu, trešajam izrādīt lielāku cieņu biedriem un tml.

Svarīgs faktors, lai veicinātu skolēnu pašaudzināšanu, ir sacensības gara ieviešana viņu darbā, un jo īpaši ārpusklases pasākumos. Piedalīšanās sabiedriski derīgajā un kultūras darbā rada daudz situācijas šādai sacensībai izdomā, izveicībā, darba lietās un mākslinieciski estētiskajā daiļradē. Šādos apstākļos daudzi skolēni pamana trūkumus savā uzvedībā un raksturā un izvirza sev uzdevumus to pārvarēšanai, izstrādā tās vai citas īpašības un sāk nodarboties ar pašaudzināšanu.

Iedarbīgs pašaudzināšanas faktors ir pozitīvi piemēri, kurus sniedz skolotāji un vienaudži tikumiskajā, sabiedriskajā un mākslinieciski estētiskajā sfērā. Lūk, tāpēc ir svarīgi, lai skolotājs būtu morālas skaidrības paraugs, demonstrētu radošas spējas, varētu aizraut ar pulciņu darbu, tūrismu, novadpētniecību utt. Liela nozīme ir arī labāko skolēnu piemēram, viņu vienkāršība, cenšanās palīdzēt biedram, augsta aktivitāte skolas lietās.

Daudzi stimuli, kas sekmē pusaudžu un vecāko skolēnu pašaudzināšanu, ir veselīgās diskusijās par morāles tēmām un kritikā skolēnu kolektīvā, principiāls trūkumu novērtējums atsevišķu skolēnu uzvedībā un raksturā.

Kopumā var atzīmēt, ka šo faktoru iedarbības psiholoģiskie mehānismi uz skolēnu pašaudzināšanas veicināšanu ir tādi, ka tie ierosina viņos iekšējo pretrunu pārdzīvojumu starp personības attīstības sasniegto un vēlamo līmeni un izraisa vajadzību strādāt ar sevis pilnveidošanu. Šāda vajadzība periodiski parādās katram pusaudzim un vecāko klašu skolēnam, un skolotājiem un klašu audzinātājiem ir jāpievērš speciāla uzmanība pašaudzināšanas organizēšanai, lai tā neapdzistu.

Pašaudzināšanas pamatā ir apsteidzošā atspoguļojuma princips cilvēka apziņā tajās darbībās un rīcībās, kuras viņš grib veikt, to iezīmju un īpašību noteikšana, kuras viņš grib izstrādāt sevī. Ja tamlīdzīga „iedomu programma” veidojas, tā personību stimulē praktiskai rīcībai tās realizēšanai, rada stimulus gribas pūliņu izrādīšanai. Tāpēc kad cilvēkam rodas vajadzība atklāt tos vai citus trūkumus savā raksturā vai uzvedībā, ir svarīgi izvirzīt skaidru mērķi un pamatot tās sasniegšanas nepieciešamību, dažreiz pat derīgi noteikt termiņus.

Vienlaicīgi ar to jāsastāda detalizēta pašaudzināšanas programma un jānosaka, kas konkrēti jāsasniedz. Jāsāk, protams, vislabāk ar vienkāršām programmām, piemēram: izskaust lamu vārdu lietošanu, neveikt nepārdomātus rīcību, pārvarēt kaitīgo ieradumu pārtraukt pusvārdā sarunu biedru, vienmēr turēt doto vārdu utt. Iegūstot pašaudzināšanas pieredzi, programmas, dabīgi, paliek sarežģītākas, pilnveidojas un kļūst ilglaicīgākas.

 


Tā, Konstantīns Ušinskis, nodarbojoties ar pašaudzināšanu, izstrādāja sev speciālus noteikumus, kas darbojās kā viņa pašaudzināšanas programma: (Ушинский К.Д. Собр. соч. Т.11.)

· Absolūts miers, vismaz ārējs.

· Taisnprātīgums vārdos un rīcībā.

· Apsvērta rīcība.

· Noteiktība.

· Bez vajadzības nerunāt par sevi ne vārda.

· Nepavadīt laiku neapzināti; darīt to, ko gribi, nevis to, kas pagadās.

· Reaģēt tikai uz nepieciešamo vai patīkamo, nevis uzbudinājumā.

· Katru vakaru pēc labākās sirdsapziņas atskaitīties par savu rīcību.

· Ne reizi nelielīties ne ar to, kas bijis, ne ar to, kas būs.

· Nevienam nerādīt šo žurnālu.

Personas izstrādātajām pašaudzināšanas programmām un noteikumiem ir liela nozīme. Un jo detalizētākas un precīzāk ir izstrādātas pašaudzināšanas programmas, uzvedības noteikumi, jo efektīvāk notiks darbs ar sevi.

Pašaudzināšanas metodes
· Paredzot pašaudzināšanas programmu, jānosaka arī tās metodes. Svarīgākās no tām ir:

· pašpārliecināšana un pašiedvesma;

· pašsaistības;

· paškritika;

· sevis pārnešana domās otra cilvēka stāvoklī (empātija -  t.i. līdzpārdzīvošana);

· pašpiespiešana, pašpiespiešanās (pašpavēlēšana);

· pašsodīšana u.c.

Īsumā raksturosim šīs metodes.

1. Pašpārliecināšana metode. Tās būtība ir tāda, ka skolēns, atklājis savus trūkumus, pārliecina sevi par nepieciešamību izskaust šo trūkumu, turklāt nevar aprobežoties tikai ar pašpārliecināšanu domās. Daudz efektīvāka tā kļūst tad, kad skolēns skaļi balsī pārliecinās sevi, t.i., izrunās balsī to trūkumu, pie kura izskaušanas viņš strādā.

2. Pašiedvesmas metode. Tās būtība ir tāda, ka cilvēks pats tiecas iedarboties uz savu psihi un sajūtām, pats balsī iedveš sev, kā uzvedīsies vai ko nedarīs. Pašiedvesmas iedarbību nosaka tas, ka nostiprinoties skolēna apziņā un sajūtās, tā nosaka viņa uzvedību.

3. Pašsaistības. Šī metode pēc būtības ir tuva pašpārliecināšanas metodei. Tās būtība ir tā, ka skolēns, kurš izvirzījis mērķi pārvarēt to vai citu trūkumu vai izstrādāt kaut kādu pozitīvu īpašību, uzņemas zināmas saistības. Lai to labāk nostiprinātu apziņā, tas vairākas reizes jāizrunā skaļi. Tādā gadījumā tā arī stimulēs skolēnu sasniegt izvirzīto mērķi un veicinās attiecīga ieraduma izveidošanos.

4. Paškritikas metode. Tās būtība ir tāda, ka skolēns, kurš atklājis sevī to vai citu trūkumu un izvirzījis sev mērķi izskaust to, pakļauj sevi paškritikai, lai mobilizētu savu gribasspēku tā ātrākai pārvarēšanai.

5. Emātijas metode vai sevis pārnešana domās cita cilvēka stāvoklī, dzīvot līdzi viņa sajūtām. Šī metode ir visai laba, kad runa ir par atsaucības pret cilvēkiem, tiekšanās pēc savstarpējas palīdzības pašaudzināšanu. Tās būtība atspoguļota nosaukumā. Tā izpaužas tādejādi, ka pašaudzināšanas procesā skolnieks izstrādā sev pozitīvas īpašības un pārvar negatīvās, nostādot sevi cita cilvēka stāvoklī, pārdzīvo līdzi tā izjūtām un tādejādi pamudina sevi pašpilnveidoties. Piemēram, kad skolēns redz, ar kādu nepatiku cilvēki uztver nežēlību, cietsirdību, rupjību un dzīvo līdzi viņu izjūtām, viņš sāk domāt par to, lai pārvarētu sevī šos trūkumus.

6. Pašpiespiešana vai pašpavēlēšana. Tā ir ļoti iedarbīga pašaudzināšanas metode. Tā tiek pielietota gadījumos, kad skolēns noteicis tos vai citus savas uzvedības noteikumus, normas, bet nav izrādījis pietiekami gribasspēka, lai ievērotu šos noteikumus. Tāpēc šī metode pielietojama tikai nepieciešamo gribas īpašību attīstīšanai.

7. Pašsodīšanas metode. Kā parāda tās nosaukums, tā tiek pielietota, kad pašaudzināšanas procesā cilvēks veic tās vai citas atkāpes no paša noteiktajiem uzvedības noteikumiem. Atklājot šādas atkāpes, noteikti jāizmanto zināmas sankcijas pašam pret sevi un pielietot to vai citu sodu.

Izklāstītais rāda, ka ja iedomājamies pašaudzināšanas procesu kopumā, tad tā struktūra izceļas virkne komponentu.

· Pašaudzināšanas procesa komponenti: 

· savu trūkumu kritiska analīze, novērtējums un konkrētu pašaudzināšanas mērķu izvirzīšana;

· pašaudzināšanas programmas izstrādāšana;

· tās metožu noteikšana;

· autotreniņš, t.i., personības tiešs (iedvesmojošs) darbs ar sevi

· paškontrole.

Skolēna pašaudzināšanas un pašattīstības procesa svarīgu pamatu veido pedagoģiska vadība.

Pedagoga darba saturs un forma, organizējot pašaudzināšanu, var būt ļoti daudzveidīgi. Te daudz kas ir atkarīgs no tā, cik kompetenti pašaudzināšanas un tās metožu jautājumos ir paši skolotāji, cik lielā mērā viņi pārzina zinātnisko un populāro literatūru par šo problēmu, cik atbildīgi viņi izturas pret savu pedagoģisko pienākumu izpildi.

· Pašaudzināšanas pedagoģiskās vadības organizācija kopumā tiek veikta trijos galvenajos virzienos. Tie ir:

· Skolēnu kolektīva uzskata veidošana par pašaudzināšanas nepieciešamību un lietderību.

· Palīdzības sniegšana skolēniem, skaidrojot pašaudzināšanas būtību, tās metodēm un realizācijas veidiem.

· Praktiska palīdzība skolēniem pašaudzināšanas programmas izstrādāšanā un realizēšanā.

Praktiskais darbs šo virzienu realizēšanā ļauj skolēniem iegūt skaidrāku priekšstatu par darba saturu, strādājot ar sevi. Tā, veicot darbu, lai veidotu sabiedrisko domu skolēnu kolektīvā pašaudzināšanas jautājumā, jāsaprot, ka ne visi skolēni zina, kas ir pašaudzināšana, citi nodarbojas ar to slepus no biedriem, kaunas par šo nodarbību, trešie vispār nav dzirdējuši par darbu ar sevi. Tas viss jāņem vērā un ar pārliecinošiem piemēriem no pazīstamu cilvēku dzīves parādīt, cik svarīgi pašam cilvēkam pilnveidot sevi, cīnīties ar saviem trūkumiem.

Pašaudzināšanas jautājumos jārisina ētiskas pārrunas, jāapspiež šie jautājumi skolēnu sanāksmēs, jāvelta tiem tematiski skolas vakari, jāorganizē tikšanās ar ievērojamiem cilvēkiem utt. Šī audzināšanas darba formu tematika var aptver visdažādākos šīs problēmas aspektus: „Kas ir pašaudzināšana?”, „Kā pārvarēt savus trūkumus?”, „Pašaudzināšanas metodes” u.c. Ir lietderīgi, ja skolēnu priekšā uzstājas ne tikai skolotāji un klašu audzinātāji, bet arī zinātnieki, psihologi, ražošanas darbinieki, kara un darba veterāni u.c.

Īpaša nozīme pašaudzināšanas organizēšanā ir tikumisko ideālu veidošanai skolēnos. To nesējs visbiežāk ir konkrēts cilvēks – ievērojams sabiedriskais darbinieks, zinātnieks, militārais darbinieks, darba varonis. Tikai varonības, nesatricināmas uzticības Dzimtenei, tautai paraugu iepazīšanas procesā skolēnos veidosies tikumiskie ideāli, kas viņus mudinās strādāt ar sevi.

Taču šo darbu nevar ierobežot tikai ar izskaidrošanas pasākumiem un izzinoši izglītojošas darbības organizēšanu. Ne mazāk svarīga forma ir praktiskas palīdzības sniegšana skolēniem pašaudzināšanā. Šajā nolūkā ir derīgi pārrunāt, kā jāizvirza pašaudzināšanas mērķi to vai citu trūkumu novēršanai uzvedībā un raksturā, kā darbā ar sevi izmantot pašpārliecināšanas, pašiedvesmošanas, pašpiespiešanās un citas metodes.

Tādejādi secinājumā jāatzīmē, ka pašaudzināšana ir svarīgs skolēnu personības attīstīšanas un veidošanas līdzeklis ar noteikumu, ka skolotāji pievērš vajadzīgo uzmanību tā organizēšanai un ir spējīgi prasmīgi un zinoši to vadīt.

Paškontroles jautājumi:

1. Veiciet mācību un audzināšanas situāciju formu īpatnību klasifikācijas analīzi.

2. Dodiet izvērstu dažu mācību un audzināšanas situāciju formu tekstuālu raksturojumu, kas nav aplūkotas lekcijā.

3. Nosakiet situāciju analīzes nozīmi pedagoga darbībā.

4. Veiciet jēdzienu „mācību un audzināšanas situācija” un „pedagoģiskā situācija” savstarpējo attiecību analīzi.
5. Pacentieties mutiski sastādīt nodaļās satura plānu.
6. Izstrādājiet tekstu sarunai ar vecākiem par vienu no tēmām: „Kā palīdzēt bērnam mācīties?”, „Kā pieradināt bērnus ievērot dienas režīmu?”, „Kā ģimenē organizēt bērnu brīvo laiku?” u.c.
7. Atklājiet audzināšanas uzdevumu realizācijas nozīmi ģimenē, lai veidotu un attīstītu mācāmā personību.
8. Atklājiet pašaudzināšanas lomu personības attīstībā un formēšanā.
9. Raksturojiet faktorus, kas mudina cilvēku veikt pašaudzināšanu.
10. Iespējas izmantot šos faktorus audzināšanas darbā skolā.
11. Atklājiet pašaudzināšanas metožu būtiskākās īpašības.
12. Veiciet pašaudzināšanas procesa analīzi un nosakiet tā struktūras komponentus.

IZGLĪTĪBAS ORGANIZĒŠANA
6.tēma. MĀCĪŠANAS ORGANIZĒŠANAS FORMAS
6.1. Mācīšanas process: būtība un organizācija
Mācību procesa kā izglītības procesa subjektu saskarsmes formas būtība

Latvijas Republikas likums izglītību definē šādi:

izglītība - sistematizētu zināšanu un prasmju apguves un attieksmju veidošanas process un tā rezultāts. Izglītības process ietver mācību un audzināšanas darbību. Izglītības rezultāts ir personas zināšanu, prasmju un attieksmju kopums.

Mācīšana ir pedagoģijas galvenā kategorija un kopumā ir plānveidīgs, organizēts un mērķtiecīgs zināšanu, prasmju, iemaņu nodošanas process augošai paaudzei, tās izziņas darbības vadīšana un tās pasaules uzskata izstrādāšanas, izglītības iegūšanas līdzeklis.

· Dotie definējumi dod izpratni par faktu, ka pedagoģijā noteikti izšķiramas divas savstarpēji saistītas izglītības procesa puses:

· mācīšanas; 

· audzinoša un mācāmā. 

T.i., mācīšanu (teaching, обучение) veic pedagogs un iemācīšanos (learning, научение) vārda visplašākajā nozīmē vai, precīzāk, mācīšanos veic skolnieks.

· Mācīšanas pamatu veido: 

· zināšanas; 

· prasmes; 

· iemaņas. 

Nosauktie elementi no pasniedzēja puses parādās kā seni satura komponenti, bet no skolēna puses – kā apgūšanas produkti.

Zināšanas – cilvēka atspoguļota objektīvā realitāte faktu, priekšstatu, jēdzienu un zinātnes likumu formā. Tā ir cilvēces kolektīvā pieredze, izziņas darbības rezultāts.

Prasme – gatavība apzināti un patstāvīgi veikt praktiskas un teorētiskas darbības, pamatojoties uz apgūtajām zināšanām, dzīves pieredzi un iegūtajām iemaņām.

Iemaņas – praktiskās darbības komponenti, kas izpaužas, veicot nepieciešamās darbības, kas daudzkārtēju vingrinājumu rezultātā novestas līdz pilnībai.

Darot zināmas apmācāmajiem tās vai citas zināšanas, pedagogi vienmēr tām piešķir nepieciešamo ievirzi, it kā pie reizes veidojot svarīgākās pasaules uzskatu, sociālās, ideoloģiskās, morālās un daudzas citas ievirzes. Tāpēc mācīšanai ir audzinošs raksturs. Tāpat kā katrā audzināšanās ir mācīšanas elementi. Mācot – audzinām, audzinot – mācām.

Izveidojusies divpusība mācīšanā paredz izglītības procesa subjektu noteikšanu. Jāatzīmē, ka pedagogs un skolnieks (skolnieki), katrs pārstāvot zināmu sabiedrisku objektu (pedagogu sabiedrību vai skolniekus), kopā ir visa izglītības procesa kopīgs subjekts.

· Kopīgs, reprezentējot sabiedriskas vērtības, pārstāvēts katrā izglītības sistēmā, iestādē ar:

· administrāciju (rektorāts, dekanāts); 

· pasniedzēju kolektīvu (katedra); 

· skolēnu kolektīvu (mācību grupas). 

· Šo kopīgo subjektu darbību virza, reglamentē: 

· normatīvi tiesiskie akti;

· programmu dokumenti. 

Katram no kopīgajā subjektā ietilpstošajiem subjektiem ir savi, bet saskaņoti, vienoti mērķi, kas pārstāvēti noteiktu rezultātu formā, bet ar norobežotām funkcijām un lomām, sakarā ar ko izglītības process ir sarežģīta polimorfa darbība.

Izglītības procesa kā darbības kopīgais mērķis – civilizācijas, konkrētās tautas, kopības uzkrātās sabiedrības pieredzes saglabāšana un tālāka attīstība, un tā tiek realizēta diviem viens otram pretī virzītiem nodošanas un pieņemšanas mērķiem, šīs pieredzes apgūšanas organizācijai un tās apgūšanai. Šajā gadījumā mēs runājam par visa izglītības procesa kopīgu ideālu subjektu, kura darbības efektivitāte tiek noteikta, apzinoties tā civilizācijas nozīmības mērķa divas puses.

· Kopumā var konstatēt, ka izglītības process atspoguļo īpašības, kas raksturīgas kā mācīšanai, tā arī audzināšanai: 

· pedagoga un skolnieka abpusēja mijiedarbība;

· visa procesa ievirze uz vispusīgu un harmonisku personības attīstību;

· saturiskās un procesuālās (tehnoloģiskās) puses vienotība;

· visu struktūras elementu savstarpējs sakars: izglītības mērķi-saturs un izglītības mērķu sasniegšanas līdzekļi – izglītības rezultāts;

· triju funkciju realizēšana: cilvēka attīstība, mācīšana un audzināšana.

Mācīšanas formas, to īpatnības, pazīmes un funkcijas
· Mācīšanas formas ir mērķtiecīga, stingri organizēta, saturiski piesātinātu un metodiski apgādāta sistēma: 

· izziņas un audzināšanas saskarsme;

· mijiedarbība; 

· pedagoga un mācāmā attiecības.

· Šādas mijiedarbības rezultāts ir: 

· pedagoga profesionāla pilnveidošanās; 

· zināšanu, prasmju un iemaņu apgūšana skolēniem un studentiem; 

· skolēnu un studentu psihisko procesu attīstība;

· skolēnu un studentu morāles īpašību attīstība. 

· Mācīšanas forma nozīmē mācāmo darba forma pedagoga vadībā, kura var būt: 

· kolektīva; 

· grupveida; 

· individuāla. 

· Mācīšanas forma tiek realizēta kā organisks mērķtiecīgas organizācijas veselums: 

· satura; 

· mācīšanas līdzekļu; 

· mācīšanas metožu. 

Mācīšanas organizācijas forma paredz kādu mācību nodarbību veidu (stunda, lekcija, fakultatīvs, pulciņš, ekskursija, meistardarbnīca).

Atsevišķai un izolētai mācīšanas formai (stundai, lekcijai, laboratorijas darbam, semināra nodarbībai u.c.) ir individuāla mācību un audzināšanas nozīme. Tā nodrošina, ka mācāmie apgūst konkrētus faktus, vispārinājumus, secinājumus, atsevišķu prasmju un iemaņu izkopšanu. Dažādu mācīšanas formu sistēmai, kas ļauj atklāt veselas nodaļas, tēmas, teorijas, koncepcijas, pielietot savstarpēji saistītas prasmes un iemaņas, ir vispārēja mācīšanas un audzināšanas nozīme, tā veido mācāmajiem sistemātiskas zināšanas un personīgas īpašības. Daudzveidīgu mācīšanas formu sistēma, kuru caurauž un nostiprina galvenās nodaļas, tēmas idejas un vienoti darbības veidi, nodrošina apgūstamās zinātnes sistēmas apgūšanu, pasaules uzskata, mācīšanās prasmju un iemaņu veidošanu

Dažādas mācīšanas formas – individuālā, pāru, grupveida, kolektīvā – neizslēdz viena otru. Piemēram, klašu-stundu sistēma var saturēt individuālās, grupveida, kolektīvas nodarbības. Tāpēc arī formu sistēma var saturēt kolektīvās, individuālās un citas nodarbības. Skolā un augstskolā gadu simtu gaitā funkcionē klašu-stundu un lekciju-praktiskā mācīšanas sistēma.

Sistēmas atkarības un mācīšanas formu dažādības nepieciešamību nosaka izglītības satura īpatnība, kā arī mācāmo mācību materiāla uztveres un apgūšanas īpatnības. Zinātnes saturs un mācāmo , pirmkārt jau pieaugušo, īpatnības prasa atbilstošu, adekvātu mācīšanas formu, nosaka tās raksturu: vietu mācību procesā, ilgumu, mainīgo, kustīgo struktūru, organizācijas veidus, metodiskā apgāde.

	Klašu-stundu mācīšanas

īpatnības un pazīmes:
	Lekciju-praktiskās mācīšanas īpatnības un pazīmes:

	· didaktiskā cikla pamatvienība un galvenā mācīšanas organizēšanas forma ir stunda (ilgst 45 minūtes);

· stunda parasti veltīta vienam mācību priekšmetam, un visi skolnieki strādā skolotāja vadībā;

· skolotāja vadošā loma izpaužas tādejādi, ka viņš ne tikai organizē mācību materiāla nodošanu un apgūšanu, bet arī novērtē skolēnu mācību rezultātus un katra skolēna apmācīšanas līmeni, kā arī gada beigās pieņem lēmumu par skolēnu pārcelšanu nākošajā klasē savā disciplīnā;

· klase – tā ir galvenā apmēram viena vecuma un sagatavošanas līmeņa mācāmo apvienības forma (parasti klases sastāvs gandrīz nemainās);

· klase strādā pēc vienota mācību plāna un programmām saskaņā ar skolas mācību nodarbību sarakstu;

· visiem skolniekiem nodarbības sākas stingri pēc saraksta iepriekš noteiktās stundās;

· mācību gads sastāv no pusgadiem un brīvlaikiem; katru mācību dienu nosaka stundu skaits saskaņā ar sarakstu un starpbrīži starp nodarbībām;

· mācību gads beidzas ar noslēguma atskaites darbu (eksāmenu vai kontroldarbu) katrā mācību disciplīnā;

· mācības skolā beidzas ar izlaiduma eksāmenu nokārtošanu.
	· lekcijas – tā ir galvenā liela apjoma sistematizētas informācijas nodošanas forma kā orientējoša pamata turpmākajam studentu patstāvīgam darbam (ilgst 90 minūtes);

· praktiskās nodarbības – tā ir iegūtās mācību informācijas detalizācijas, analīzes, paplašināšanas, padziļināšanas, nostiprināšanas, pielietošanas un kontroles organizācijas forma augstskolas pasniedzēja vadībā;

· mācību pamats augstskolā ir studenta patstāvīga darbība;

· mācību grupa – tā ir studentu organizācijas centrālā forma (kuras sastāvs pastāvīgi saglabājas parasti visu mācību gadu);

· mācību grupu kopums veido mācību kursu augstskolā;

· kurss strādā pēc vienota mācību plāna un programmām saskaņā ar mācību nodarbību sarakstu;

· mācību gads sadalīts divos semestros, ieskaišu-eksāmenu periodā un brīvlaiku;

· katrs semestris beidzas ar ieskaišu un eksāmenu nokārtošanu visās mācību disciplīnās;

· mācības augstskolā beidzas ar izlaiduma eksāmeniem galvenajās disciplīnās un specialitātē un diplomdarba aizstāvēšanu.


Mācību formu funkcijas:

1. Mācību izglītojošā. Mācību forma tiek konstruēta un izmantota, lai radītu vislabākos apstākļus zināšanu, prasmju un iemaņu nodošanai apmācāmajiem, viņu pasaules uzskata veidošanai, viņu dotību, praktisko spēju attīstībai, aktīvai dalībai ražošanā un sabiedriskajā dzīvē.

2. Audzināšanas. Šo funkciju nodrošina, ar mācību sistēmas palīdzību ievadot apmācāmos dažādos darbības veidos. Rezultātā darbā aktīvi ieslēdzas visi garīgie un fiziskie spēki: intelektuālie, emocionālie, praktiskie.

3. Organizatoriskā, kas sastāv no tā, ka izglītības satura apjoma, kvalitātes atbilstības nepieciešamība apmācāmo vecuma iespējām prasa no apmācāmajiem precīzu organizatoriski metodisku materiāla pasniegšanu, stingru palīglīdzekļu atlasi.

 4. Psiholoģiskā – sastāv no noteiktu darbības bioritmu, ieradumu strādāt vienā un tajā pašā laikā izstrādāšanu mācāmajos. Ierastais laiks un pazīstamie mācību nodarbību apstākļi rada skolēnos atbrīvotības, brīvības, optimāla garīgo spēku sasprindzinājuma psihisku stāvokli.

5. Mācību nodarbību saturīgā forma kopā ar aktīvām metodēm veic attīstošu funkciju. Īpaši efektīvi tā realizējas, kad apgūstot tēmu mācību procesā tiek izmantota formu dažādība. Formu daudzveidība rada apstākļu daudzveidību garīgai, darba, rotaļu darbībai, kas ļauj ieslēgt darbā visu psihisko procesu kompleksu.

6. Mācību procesa organizācijas formas nodrošina mācāmo kolektīvo un individuālo darbību, izpildot integrējoši diferenciālu funkciju. Mācību process, kas tiek realizēts dažādās formās, savā pamatā ir kolektīvās izziņas darbības process. Skolēni izzina kopīgi, apmainās ar informāciju praktiskās lietās, apgūst savstarpēju saprašanos un savstarpēju palīdzību. Vienlaikus mācīšana ir personības iespēju attīstības process. Tāpēc katra kolektīvo nodarbību formai ir jāpiemīt mācāmo darbības individualizācijas iespējai.

7. Mācību organizācijas formu sistematizēšanas un struktūras funkcijas ir tādas, ka tās prasa visa mācību materiāla sadalīšanu daļās un tēmās, tā strukturēšanu un sistematizēšanu gan kopumā, gan arī katrai nodarbībai.

8. Mācību nodarbību organizācijas formu stimulējošā funkcija izpaužas spēcīgāk, ja atbilst skolnieku vecuma īpatnībām, viņu psihes un organisma attīstības specifikai.

Mācību darbības organizēšanas un realizēšanas metodes

Mācību uzdevumu realizācija iespējama, izglītības procesa subjektiem pielietojot dažādas mācību darbības organizēšanas un realizēšanas metodes.

Mācību darbības metodes var iedalīt atkarībā no to pamatojuma.

· Tādi var būt: 

1. informācijas nodošanas un uztveršanas avots; 

2. skolnieku patstāvīgas domāšanas pakāpe; 

3. mācību darba raksturs. 

Tā atkarībā no informācijas nodošanas un uztveršanas avota izceļ vārdiskās (lekcija, stāsts, saruna, paskaidrojums, diskusija), uzskates (ilustrācijas, demonstrēšana), praktiskās (vingrinājumi, mēģinājumi, mācību ražošanas darbs) metožu grupas.

Pie metodēm, kas ietekmē skolnieku patstāvīgas domāšanas pakāpi, pieskaitāmas reproduktīvās un produktīvās (problēmu, meklēšanas utt.) metodes.

Izglītības procesa subjektu mācību darba raksturs ir atkarīgs no šādām mācību darbības organizācijas metodēm: mācību darbs pasniedzēja vadībā un apmācāmo patstāvīgais darbs (darbs ar grāmatu, rakstu darbs, laboratorijas darbs, darbs mācību ražošanas darbnīcās).

6.2. Prasme mācīties
Prasme mācīties tiek izstrādāta procesā, mācāmajam neatlaidīgi apgūstot zināšanas. Vienlaikus sekmīgas mācīšanas efektīvu paņēmienu un prasmju attīstība mācību iestādē ir atkarīga no tā, kas māca. Tieši no pedagoga ir atkarīga visu iekšējo un ārējo mācīšanas mehānismu iedarbināšana, lai apmācāmie iegūtu nepieciešamās zināšanas. 

Mācību procesa efektivitāte daudzējādā ziņā ir atkarīga no praksē realizējamās mācīšanas tehnoloģijas.

· Optimāli veidotas mācīšanas tehnoloģijas tiek noteiktas, atbildot uz šādiem jautājumiem: 

1. Ko mācīties? 

2. Kā mācīties? 

3. Kādos apstākļos? 

4. Kādā formā? 

5. Kāda veida mācību iestādēs? 

6. Ar kādiem līdzekļiem? 

7. Ar kādām metodēm? 

Atbildes uz šiem jautājumiem ir apmācāmo vispārēja zināšanu iegūšanas un apgūšanas tehnoloģiskais cikls: mācāmo izglītības iestādes izvēle nepieciešamās izglītības iegūšanai un izglītības iegūšanas formas, dažādu veidu mācību iestāžu apmeklēšana, efektīvu līdzekļu un metožu izmantošana kvalitatīvākai apmācāmo sagatavošanai, sekmīga mācību pabeigšana.

Taču zināšanu apguves, to nostiprināšanas un gatavības veidošanai tās pielietot praksē mehānismam var būt zināma loģika.

Mācīšanas procesā dažādu nodarbību gaitā mācāmais dzird (uztver) informāciju, aptver (mēģina saprast) dzirdēto, patstāvīgi padziļina iegūto informāciju lasīšanas procesā, bet atbilžu vai raktu darbu gaitā pauž savas domas par mācību procesā uztverto informāciju.

Atzīmēsim, ka klausīšanās ir cilvēka runas darbības veids un ir mācāmā apziņā verbalizētas informācijas atspoguļošanas process par apkārtējās pasaules priekšmetiem un dabas parādībām. Klausīšanos raksturo mācāmā ieslēgšanās aktīvā izziņas darbībā. Mutiskā runas ziņas (paziņojuma) uztveršanas procesa sensorajā līmenī tiek veikta skaņu akustiskā analīze un izdalīšana vārda sastāvā, kuru atpazīst uztveres percipiālajā līmenī. Nozīmes līmenī tiek noteikta teikuma un visas ziņas (paziņojuma) nozīme kopumā. Mācāmais uztver runas ziņu ar pieņēmumu par saņemamās informācijas iespējamo raksturu. Šim procesam ir raksturīgs dažāds (atkarībā no mācāmā individuālajām īpatnībām) paziņojuma jēgas un domas gaitas attīstības prognozēšanas dziļums un līmenis. Reizē ar to mācāmajam jāatceras, ka vārdiskais paziņojums, kas paredzēts uztverei, bez nozīmes vērtības satur arī skaņu pazīmes, kas pauž runājošā noskaņojumu, viņa attieksmi pret to, ko runā, attieksmi pret auditoriju kopumā. Runas intonācijas, skaļuma nianses, raksturīgas pauzes, tempa maiņa, akcentēšana utt. – tas viss tiešā veidā atspoguļojas mācāmo informācijas uztverē. Emocijas, kas viņiem rodas klausīšanās procesā, zināmā mērā ir atkarīgas arī no pasniedzēja runas izraisīto tēlu un priekšstatu satura. Šis runas darbības process ir pietiekami sarežģīts sakarā ar nepieciešamību uzturēt mācāmo pietiekami ilgu laika intervālu izziņas aktivitātē, augstā koncentrācijā uz dzirdētā satura nozīmi, momentānu analīzi un uztveramās informācijas pārstrādi, tās iegaumēšanu un vēlāku reproducēšanu.

Izpratne - tā ir mērķtiecīgas darbības un domāšanas priekšmeta rašanās un veidošanās objektīvā procesa atveidošana domās. Izpratne ir mācīšanas procesa nepieciešams apstāklis un reizē ar to ir mācošo un mācāmo saskarsmes un kopīgas darbības produkts. Izpratne tiek realizēta mācāmā iekšējās runas aktos un atklāj viņam no mācošā puses uz viņu vērstās darbības, runas, rīcības, uzskatāmas demonstrācijas motīvus, mērķus un saturu.

Šī procesa gaitā mācāmais sistematizē iegūto informāciju, apgūst pamatjēdzienus un starp tiem pastāvošās saiknes. Kā rāda pētījumi, saprotamu (skaidru) materiālo mācāmais spēj apgūt 15-20 reizes vairāk nekā nesaprotamu. Bez tam izpratnes process ir posms, kurā zināšanas pārvēršas pārliecībā.

 Tā kā mācīšana paredz mācošā un mācāmā mijiedarbību, tad izglītošanas procesa svarīgs moments ir komunikācija un tai piemītošā tās runas mijiedarbība saskarsmes procesā. Izglītošanas procesā runāšana ir ārēja izrunājama un dzirdei uztverama runa un darbojas kā domu izpausmes līdzeklis, to veidošanas un attīstības rezultāts.

Mācāmā runāšanai mācību procesā var būt vēstīšanas funkcija, kad mācāmais izsaka savus spriedumus kādā jautājumā. Tas prasa zināmu runājošā sagatavošanu, jo viņa izsakāmajām domām jābūt loģiski saistītām, to izklāsts prasa sistematizāciju.

Mācīšanas procesa svarīgs moments ir mācāmā esošo zināšanu paplašināšana lasīšanas procesā. Lasīšana ir aktīvs patstāvīgs izziņas process, mācāmajiem viengabalaini uztverot zīmju informāciju.

· Speciālisti izdala vairākus galvenos lasīšanas veidus: lasīšana – caurlūkošana, lasīšana – skenēšana, izlases, ātrā un padziļinātā.

· Lasīšana – caurlūkošana tiek izmantota, sākotnēji iepazīstoties ar grāmatu vai mācību materiālu. Lai ātri noteiktu to saturu un galvenās problēmas, ātri tiek izlasītas anotācijas, satura rādītājs un secinājums.

· Lasīšana – skenēšana ir īss teksta pārskats, lai sameklētu vajadzīgo informāciju, uzvārdu, vārdu, faktu.

· Izlases lasīšanas gadījumā tiek lasītas grāmatas vai mācību grāmatas atsevišķas nodaļas, daļas. Lasītājs neko nepalaiž garām, bet savu uzmanību fiksē tikai uz viņu interesējošiem teksta aspektiem. Izlases veida lasīšana bieži tik izmantots, otrreiz pārlasot grāmatu vai pēc tās sākuma caurskatīšanas.

· Ātrā lasīšana (dažreiz šo paņēmienu dēvē par ātrlasīšanu) pamatojas uz paplašinātu cilvēka redzes operatīvo lauku. Ar speciāliem treniņiem var panākt acu redzes asu pārbīdīšanu, kā rezultātā redzes laukā tiek paturēti uzreiz vairāki grāmatas vārdi vai visa rinda. Tāpēc cilvēka skatiens virzās nevis no kreisās uz labo pusi pa rindu, bet gan no augšas uz leju, kas ievērojami samazina lasīšanas laiku. Ātrlasīšanas tehnikas apgūšanas konkrētās metodikas ir izklāstītas speciālā literatūrā.

· Padziļinātās lasīšanas laikā galvenā uzmanība tiek veltīta teksta satura analīzei, novērtējumam. Šāds lasīšanas paņēmiens tiek uzskatīts par analītisku, radošu. Teksts tiek nevis vienkārši izlasīts un izdalītas neskaidrās vietas, bet tiek arī kritiski analizēts tā saturs, paskaidrojumu un argumentu stiprās un vājās puses, tiek dots patstāvīgs atzinumu un secinājumu skaidrojums. Ar šo lasīšanas paņēmienu tiek lasītas nepazīstamu, sarežģītu tēmu mācību grāmatas, teksti.

· Pietiekoši produktīva šķiet aktīvas lasīšanas tehnika, kas paredz:

· lasīt bez artikulācijas;

· lasīt bez regresijas. Jebkuras grūtības teksts – tikai vienu reizi!

· lasīt, domās izvietojot informāciju algoritma blokos (atcerēties bloku saturu);

· lasīt ar acu vertikālu kustību (perifēriskās redzes attīstība);

· prast pārslēgt uzmanību un koncentrēt to vajadzīgajā teksta vietā;

· saprast lasīto lasīšanas procesā;

· atcerēties nevis frāzes un vārdus, bet autora domas un idejas;

· lasīt ar mainīgu ātrumu.

Tamlīdzīgus noteikumus ņemšana vērā dažādas teksta informācijas lasīšanas procesā veicinās daudz sekmīgāku mācību materiāla apguvi.

Par cik lasīšanas process liekas pietiekami vienkāršs un skaidrs, par tik viņam piemīt zināmi trūkumi, kuri būtiski pazemina lasīšanas efektivitāti.

Lasīšanas trūkumiem pieskaitāmas darbības, kas samazina lasīšanas ātrumu un efektivitāti.

· To skaitā atzīmējamas: 

1. Artikulācija, tas ir, skaņu un vārdu iekšēja izrunāšana lasīšanas procesā.

2. Regresija – vienas un tās pašas teksta daļas netīša, reflektoriska, mehāniska atkārtošana.

3. Mazs redzes lauks, ar kuru saprot grafiskās informācijas iecirkni, kuru acs uztver viena skatiena fiksācijā.

4. Racionālu paņēmienu darba nezināšana darbā ar tekstu – neprasme izmantot teksta, rindkopas loģisko struktūru, maza vārdu šablonu rezerve.

5. Elastīgas lasīšanas stratēģijas trūkums, tas ir, nemērķtiecīga lasīšana, darba ar tekstu algoritmu nezināšana, teksta specifikas neievērošana.

6. Informācijas apgūšanas kvalitātes psiholoģiska atkarība no tādiem faktoriem kā acumirklīga interese, noskaņojums, nedrošība par apgūšanu, iekšēja noskaņojuma „Viss izdosies!” trūkums.

7. Uzmanības un atmiņas trūkumi – nepietiekama uzmanības koncentrācija, neprasme to vadīt, neizveidojušās pēcpatvaļīgas uzmanības iemaņas. Mehāniskas atcerēšanās kā visneproduktīvākā paņēmiena izmantošana, mnemotehnikas paņēmienu nezināšana.

Lai paaugstinātu lasīšanas efektivitāti, var izmantot noteiktu algoritmu, kas satur noteiktus blokus. Algoritma pielietošana ir atkarīga no lasīšanas mērķa, kad ar teksta ātru pārskatu var noteikt: kāda informācija ir jāiegūst un kādu var iegūt no teksta.

· Darba ar tekstu pilns algoritms sastāv no 7 blokiem: 

· Nosaukums (grāmatas, raksta)

· Autors

· Avots (izejas dati)

· Problēma (tēma, galvenās domas)

· Fakti

· Īpatnības (stils, strīdīgi momenti, emocionālais tonis utt.)

· Novitāte (jauna informācija, kas jums būs noderīga)

Mācīšanas procesa uzturēšanas ārējā forma ir skolēnu rakstu darbu veikšana. Rakstīšana – tā ir runa, kas realizēta formā, kas pieejama redzes uztverei, nostiprināta rakstiska teksta formā.

· No rakstiskā valodā/runā izmantojamo līdzekļu redzes viedokļa tai piemīt zināma specifika, kas izceļas trīs līmeņos:

1. tajā tiek izmantoti grafiskais kods (rakstība);

2. pastāv atšķirība rakstiskās runas valodas organizācijā, piemēram, mutiskajā runā jēdzieniskam izcēlumam, emocionalitātes paušanai utt. tiek izmantota intonācija, bet rakstiskā runā tās pašas funkcijas pilda ar leksiku (t.i., izvēloties noteiktus vārdu savienojumus), gramatiku un pieturas zīmes;

3. pastāv valodas formas, kas pieņemtas rakstiskajā runā un kas nav obligātas mutiskajā runā. Rakstīšanā izmantojamais grafiskais kods var būt burti, alfabēts, zilbes u.c.

Aplūkotās mācīšanās darbības izziņas procesu sastāvdaļas (klausīšanās, lasīšana, runāšana, izpratne, rakstīšana) darbojas kā skolēnu garīgā darba neatņemami elementu un nodrošina mācību zināšanu produktīvu apguvi kā mācību nodarbību laikā, tā arī pastāvīgā darba gaitā.

6.3. Ar tekstu veicamā darba pamati
Teksta uzbūve un tās analīze
Pēc zinātnieku domām ikvienu tekstu var aplūkot kā vienu no informatīvās mijiedarbības elementiem sistēmā cilvēks-cilvēks, skolnieks-skolotājs. Teksta kvalitātes galvenais kritērijs ir lietotāja mērķa sasniegšana, kuru dēļ šis teksts tika sastādīts.

· Pie tam teksts var būt aprakstīts, izmantojot četras pazīmes: sarežģītība, grūtības, lasāmība un funkcionalitāte.

· teksta sarežģītība – tās ir objekta sarežģītības un sastādītāja kompetences attiecības jautājumos, kas saistīti ar šo objektu.

· teksta grūtības izpaužas ar teksta veida un sastādītāja valodas kompetences attiecībām.

· lasāmība darbojas kā teksta pieejamības un lasīšanas un profesionālās sagatavošanas attiecības.

· funkcionalitātē savu izpausmi rod teksta pilnības, tā satura un teksta lietotāja reālo darbību attiecības. 

Grūtības un lasāmības efekti attiecas uz cilvēka mijiedarbības problēmu ar tekstu. Sarežģītības un funkcionalitātes efekti saistīti ar sastādītāja un lietotāja mijiedarbības problēmu ar vadības objektu.

· Tā zinātniskiem, zinātniski populāriem un speciāliem tekstiem, pēc pētnieku domām, piemīt šādas īpatnības:

· teksti tiek veidoti pēc vienotiem loģiskiem izklāsta saistījuma noteikumiem, t.i., produktīviem darba veidiem mācāmajiem ir jāatklāj un jāizpēta šo tekstu likumsakarības;

· teksti parasti ir pārsātināti ar informāciju, no kuras 75% nesniedz jaunus faktus un zināšanas;

· lasot jebkuru tekstu, smadzenēs notiek pārkodēšana, t.i., saņemtā informācija tik pārnesta paša domu valodā.

· Darbs ar tekstiem (mācību, zinātniskajiem, zinātniski populārajiem, instruktīvajiem, mākslas utt.) saistīts ar trim funkcijām:

· teksta sastādīšana; 

· teksta kontrole; 

· norādījuma izpildīšana. 

Tā, piemēram, instrukciju teksti, kuri ir tipiski mācību sfērai, viens no otra atšķiras ar to, ka tie satur norādījumus, kas paredz reālu darbību izpildi ar objektu. Kļūdas, izlaidumi, darbības secības neievērošana var izraisīt avārijas, traumas un citas nelabvēlīgas sekas ražošanā vai kādā citā profesionālās darbības sfērā.

Zināms, ka ziņojuma pragmatiskā nozīme ir tā, lai tas izsauktu vajadzīgo atbalsi ziņojuma saņēmējā. Ja pēdējais veic darbību ar objektu, ko paredzējis paziņojuma sūtītājs, tad var runāt par teksta izpratnes adekvātumu. Ikviena teksta adekvātums paredzētajam nozīmē teksta sastādītāja un lietotāja darba mērķa, līdzekļu un rezultāta atbilstību. Bieži teksta adekvātuma izprašanu nosaka nevis pēc tā, kā un kas tiek darīts saskaņā ar tekstu, bet kā tas tiek reproducēts. Jāatzīmē, ka mācīšanas praksē bieži vērojamas atšķirības starp to, kā lietotājam būtu jāsaprot teksts un kā patiesībā viņš to saprot. Tas nozīmē, ka mācāmie nedarīs to, ko vēlas viņu skolotāji.

· Tekstam ir vairāku līmeņu uzbūve. Pēc zinātnieku domām tajā var izcelt mērķa, priekšmetisko, semantisko, loģisko, kompozīcijas un valodas plānus vai līmeņus.

· Teksta mērķa plāns atspoguļo tā virzības raksturu un pauž teksta nosūtītāja un saņēmēja ieceres, mērķus un uzdevumus.

· Priekšmetisko plānu veido parādību un priekšmetu sistēma, par kuru autors vēlas kaut ko paziņot.

· Teksta semantiskais plāns atklāj attiecības (un to tipus) starp priekšmetiem.

· Teksta loģiskais aspekts atklāj priekšmetiski jēdzieniskā satura izvēršanas paņēmienu.

· Loģisko lineāri izvērsto spriedumu pārveidošana hierarhijas struktūrā, to pakārtošana pēc svarīguma attiecībā pret izteikuma mērķi veido teksta kompozīcijas plānu.

· Priekšmeta apraksta zīmju forma, kas korelējama ar izteikuma mērķiem, veido teksta valodas plānu.

Visu izcelto teksta līmeņu vai plānu kopība tad arī veido to vispārējo koordināšu sistēmu, uz kuru orientējas autors un lasītājs, lai panāktu savstarpēju saprašanos. Citiem vārdiem sakot, saprast tekstu – tas nozīmē atveidot teksta satura jēgu ar tiem pašiem paņēmieniem, kādus izmantojis autors.

Ikvienam tekstam, neatkarīgi no valodas priekšmetiskā satura, kurā tas uzrakstīts, ir jābūt šādām semantiskām pazīmēm: to uzbūve un savstarpējais sakars, priekšmeta izcelšanās un tā pielietošana (funkcija), priekšmeta īpašības, ar kurām tiek realizēta viņa funkcija, priekšmeta tips un tā izgatavošana.

Iepazīšanās ar grāmatu, rakstu. Tekstu sākas ar nosaukumu, virsrakstu. Izprast tos, nozīmē veikt pirmo soli materiāla, kas jāizlasa, izpratnē. Virsraksts aktualizē cilvēka priekšstatus par šo problēmu. Izlasījis to, mācāmais salīdzina ar to viņam zināmās zināšanas, veido pieņēmumus par tekstā skarto jautājumu loku.

Raksta virsraksta, grāmatas nosaukuma analīze var domās dot atbildi uz jautājumiem: „Kas man jau zināms par to? Ko var pieņemt, ņemot vērā iepriekšējās zināšanas? Kas jauns, nezināms varētu būt šajā rakstā, grāmatā? Ko var spriest pēc virsraksta rakstura?” Darbs ar virsrakstu var tikt veikts ne tikai līdz, bet arī pēc teksta izlasīšanas. Viens no visizplatītākajiem šāda darba paņēmieniem – raksta, grāmatas nosaukuma jēgas izskaidrošana, mēģinājums pašam dot virsrakstu izlasītajam. Šāds garīgs darbs ļauj izveidot personīgu spriedumu, kas balstās uz pētāmo problēmu, loģisku ķēdīti, iziet to pašu intelektuālo pārdomu ceļu, kuru izgājis autors.

Virsraksti atkarībā no to funkcijas, autora ieceres, mēdz būt dažādi. Zinātnieki izceļ virsrakstu 12 veidus: no alegoriska līdz virsrakstam-jautājumam. Noteikt grāmatas, raksta saturu tikai pēc nosaukuma ir visai sarežģīts uzdevums. To sekmēs pievēršanās satura rādītājam, anotācijai, kas parasti izvietoti titullapas otrā pusē vai grāmatas beigās. Satura rādītāja, anotācijas analīze arī paredz atbilžu prognozēšanu domās uz jautājumiem: „Ko jaunu var uzzināt, izlasot šo grāmatu vai rakstu? Kādas aktuālas, svarīgas problēmas, jautājumi tajā izklāstīti? Kādu mērķi sev izvirzījis autors?” Nosaukuma, satura, anotāciju apdomāšana veido izziņas interesi, saasina teksta uztveri, noskaņo uz zināmu intelektuālo grūtību pakāpi, kas saistītas ar jaunā izzināšanu.

Ja tekstam ir epigrāfs, tad tā ir vēl viena atslēga teksta saprašanai. Arī tas ir jāizmanto. Īsi, 1-2 teikumu gari epigrāfi pauž ne tikai teksta saturu, bet arī emocionālo nokrāsu. Tieši vai alegoriski, radot analoģijas, tēlainas asociācijas, tie tuvina lasītāju autora iecerei. Epigrāfa analīze – pietiekami sarežģīts intelektuāls darbs, jo tas domu pauž vispārināti. Šīs sakarības izpratne, tās vārdisks formulējums dod iespēju dziļāk saprast izlasīto, izveidot tās vai citas problēmas loģiskā pamatojuma domāšanas iemaņas.

Kopumā var atzīmēt, ka virsraksta, satura, epigrāfa analīze lasošajā cilvēkā veido iepazīšanās ar tekstu gaidīšanu. Psihologi šādu stāvokli dēvē par nostādni. Pateicoties nostādni, mācāmajiem rodas zināms emocionāls, nozīmes noskaņojums, kas ļauj ieraudzīt un saprast visu saturu, atšķirt kontekstu, radīt iedomātu izlasītā tēlu. Emocionālais noskaņojums aktivizē iedvesmu, veicina tieksmes veidošanos pēc iespējas dziļāk tikt skaidrībā par mācību materiālu, izveidot savu profesionālās problēmas atrisinājuma versiju, hipotēzi.

Galvenā teksta nozīmes un emocionālo slodze ietverta atslēgas vārdos un frāzēs. Tās noteikt – nepieciešamais pamats mācību materiāla izprašanai. Atslēgas ir tie vārdi un teikumi, kuri nes galveno teksta nozīmes un emocionālo lādiņu, atklāj tā galveno nozīmi. Tekstā izceltos atslēgas vārdi, frāzes pavada aktīva garīga darbība, jo tiek atklāti savstarpējie sakari, atkarības, seku cēloņi, tiek noteikta līdzība un atšķirība ar jau zināmo materiālu, tiek noskaidrota izklāstāmo spriedumu un faktu ticamība un realitāte. Personīgo atbilžu meklēšana uz jautājumiem, kas uzdoti pašam sev darba gaitā ar tekstu, tam sekojošā to salīdzināšana ar teksta reālo saturu izstrādā iemaņas un prasmes patstāvīgi analizēt, vispārināt, izcelt galveno. Izpratne par galveno var notikt kā loģisku spriedumu rezultāts vai momentāni, kā atklāsme.

· Taču domāšanas procesā cilvēks izmanto dažus paņēmienus, lai izceltu galveno domu:

· teksta vai tā fragmenta būtības ļoti īsa formulēšana;

· teksta analizēšana, lai saprastu, kur ir galvenā doma, bet kur ir to skaidrojošas pazīmes;

· dotajā gadījumā nevajadzīgās informācijas atmešana.

Šāda radoša mācību grāmatas, grāmatas lasīšana rada jaunas idejas, atklāj iepriekšējo zināšanu neprecizitātes vai kļūdas, bet galvenais, noved pie pašpilnveidošanās. Par aktīva garīga darba ar tekstu rezultātu kļūst ne tikai daudz augstāks zināšanu līmenis, bet arī intelektuālo spēju attīstība. Prasmi izcelt galveno domu izcilais čehu pedagogs J.Komenskis uzskatīja par cilvēka intelektuālās kultūras pamatu.

Mācāmo rakstu darbu veidi
Domāšanas darba ar tekstu rezultātus mācāmie var nostiprināt, izstrādājot apgūstamā teksta konspektu.

Šis vārds cēlies no latīņu vārda conspectus, kas nozīmē „apskats”. Bet apskats – tas vienmēr ir kaut kas koncentrēts, saīsināts. Skaidrojošajās vārdnīcās konspekts tiek definēts kā „īss izklāsts, īss pieraksts” vai vēl precīzāk „īss izklāsts, būtisks pieraksts”. Bet arī šo pietiekami precīzo apzīmējumu gribētos precizēt: tas ir sistemātisks, loģiski saistīts pieraksts. Šāds pieraksts dod iespēju pārdomāti salikt akcentus, pie tam samazinot materiāla apjomu un saglabājot saskanīgu izklāstu. Konspekts – tas ir plāns, kas pārvēršas īsā pārstāstā, kas satur tikai būtisku informāciju.

Konspekts – tā ir arī materiāla izprašana un atcerēšanās. Starp konspektu (arī plānu) un saprašanu pastāv divpusīgs sakars. No vienas puses, nevar konspektēt to, ko nesaproti, tāpēc, lai konspektētu tekstu, ir jāiedziļinās tā būtībā. No otras puses, pats teksta konspektēšanas process vecina tā saprašanu.

Konspekts palīdz iegaumēt materiālu. V.Pavlovas grāmatā „Konspektēšanas mācīšana” („Обучение конспектированию”) (M., 1978.) ir runa par eksperimentālo ziņu esamību par to, ka patstāvīgi formulēta frāze tiek iegaumēta 7 reizes ātrāk nekā nodiktēta.

Konspektēšana – tas ir ne tikai informācijas saprašanas un iegaumēšanas aktīvs paņēmiens, bet arī uzmanības koncentrēšana uz lasāmo.

Prasme sastādīt rakstiska teksta konspektu, bez šaubām, ietekmē mutiskās runas, lekcijas koncentrēšanu. Šī prasme nepieciešama vecāko klašu skolēniem un studentiem, jo skolotājs un lektors parasti izmanto materiālu, kas iegūts no dažādiem avotiem. Bez tam, pēc V.Pavlovas novērojumiem lekciju konspektēšana ir daudz efektīvāka un prasa mazāku laika un spēka patēriņu nekā tās pašas informācijas iegūšana no kaut kādiem mācību līdzekļiem.

Tēlaini izsakoties, konspekts – tas ir teksta skelets, kura mugurkauls ir plāns. Atšķirībā no īsa pārstāsta konspekts var nesaturēt plūstošu pāreju no vienas daļas uz otru.

Šajā gadījumā mēs runājam par konspektu kā zināmu materiāla pārstrādes rezultātu, bet vēl ir arī par konspekta radīšanas process – konspektēšana.

Konspektēšana – tā ir tāda materiāla apstrāde, kas noved pie tā saīsināšanas bez būtiskiem nozīmju zaudējumiem. Saīsināšana notiek dažādi. Tā var būt kā vārdu, kuri satur otršķirīgu informāciju, atmešana, tā arī teksta pārcelšana savā valodā, tā pārformulēšana, veicot saīsināšanu.

· Konspektēšana satur vairākus darba posmus:

· visbūtiskākās informācijas atlasīšana no piedāvātās;

· atlasītās informācijas pārcelšana savā valodā, veicot saīsināšanu;

· šī saīsinātā, „saspiestā” testa pierakstīšana.

Ir vairāku veidu konspekti..

Plāna konspekts. Laikam pareizāk būtu to nosaukt par plānu-konspektu. Veidojot šādu konspektu, vispirms tiek rakstīts plāns. Pēc tam, ja ir nepieciešams, atsevišķiem plāna punktiem tiek „pieaudzēts” teksts. Tie var būt citāti vai brīvi izklāstīts teksts. Pie tam varbūt atsevišķiem plāna punktiem nemaz nav vajadzīgs izvērsums, un tie paliks bez paskaidrojumiem. Tāds konspekts parasti tiek izmantots, gatavojoties kādam mutiskam ziņojumam. Tas palīdz saprast mācāmo tekstu un labāk to iegaumēt. Taču, paejot nelielam laikam, atjaunot materiāla saturu pēc šāda konspekta būs visai grūti.

Teksta konspekts. Šis konspekts ir citātu montāža.

Tematiskais konspekts. Šāds konspekts ir īss vienas tēmas izklāsts, kura tiek atklāta pēc vairākiem avotiem. Tas var būt saistīts un sadalīts pēc plāna punktiem; īss un detalizēts. Bez tam tajā var būt iekļauti citāti un shēmas.

Brīvais konspekts. Tas satur gan paša formulējumus, gan citātus. Tajā var nebūt saistītas pārejas. Tas tiešām ir „brīvais” konspekts. Mūsuprāt, šāds konspekts ir ļoti noderīgs, jo nepieciešamība pašam kaut ko formulēt vienmēr prasa pamatīgu iedziļināšanos lasāmajā tekstā un veicina tā iegaumēšanu.

Materiāla fiksēšanas veida izvēle vispirms ir atkarīga no konspektēšanas mērķa. Liela nozīme te ir arī tam, cik informācija ir jauna un svarīga tam, kurš konspektē. Konspektējot cilvēks var izvirzīt sev uzdevumu izveidot sagatavi „turpmākai lietošanai” vai objektīvi īsu izklāstu. Taču arī pēdējā gadījumā konspekti atšķirsies viens no otra. Tas vispirms jau saistīts ar to, ka cilvēkiem ir dažāds informācijas krājums, tēzaurs (no latīņu vārda - „krātuve”), kas ietekmē konspekta saturu. Konspektējot jaunā informācija savienojas ar to, kas jau glabājas tēzaurā, un tieši tāpēc sveši konspekti parasti izrādās nederīgi. Konspektam ir tā cilvēka individualitātes zīmogs, kurš to sastāda.

Aktīva izziņas darba iemaņas ar teksta avotiem, prasme lietpratīgi sastādīt konspektu ir mācāmo sekmīga patstāvīgā darba ķīla, gatavojot tekstus mutiskajām uzstāšanām, referātiem, ziņojumiem, izlaiduma un diploma darbiem.

Mutiskās uzstāšanās sagatavošana vienmēr sākas ar to, ka tiek noteikts paredzamās uzstāšanās mērķis un problēmas, kuras paredzēts atklāt uzstāšanās gaitā. Pēc mērķa un problēmu noteikšanas jāsastāda uzstāšanās plāns, kurā tiek sistematizēts viss, kas jāatklāj uzstāšanās gaitā. Noteikti vērā tiek ņemts uzstāšanās laika ierobežojums.

· Plānā ir izsekojama uzstāšanās bloku loģiskais savstarpējais sakars:

1. īsa uzstāšanās, kurā tiek pasvītrota izklāstāmās problēmas aktualitāte un nozīmība, kā arī klausītāji tiek informēti par uzstāšanās paredzamo struktūru;

2. uzstāšanās galvenās problēmas izklāsts: tās izpētes stāvokļa analīze zinātnē un personīgā attieksme pret tās atrisināšanu;

3. uzstāšanās noslēguma daļa: tiek izteikti izklāstītās problēmas secinājumi, tiek parādīts tās sakars ar praktisko darbību.

Balstoties uz izveidoto plānu, mutiskajai uzstāšanai var izveidot plānu-konspektu vai teksta konspektu. Katrs plāna jautājums tiek atklāts ar nepieciešamo informāciju citāta, tabulas, rīvi izklāstīta teksta veidā. Šāda konspekta sastādīšana attīsta prasmi formulēt paša domas, kā arī palīdz daudz dziļāk apgūt mācību materiālu.

Diplomdarba raksturs ir atkarīgs no apstākļu virknes: diplomdarba vietas mācību plānā, studenta, viņa pasniedzēja personības individuāli psiholoģiskajām īpatnībām, viņu attiecībām pret diplomdarbu un vienam pret otru.

· Attiecībā pret diplomdarbu studenti var ieņemt atšķirīgas pozīcijas: 

· nepieciešamā mācību formalitāte;

· zināšanu, prasmju un pieredzes avots, kas nepieciešami turpmākajai profesionālajai darbībai;

· darbs, kam ir patstāvīga profesionāla nozīme.

Jāatzīmē, ka diplomdarbi iedalās pārskata, meklējumu un problēmu diplomdarbos. Var pieņemt, ka studentiem vislielāko interesi rada meklējuma tipa diplomdarbi, kuriem nepieciešama prasme saskatīt interesējošās parādības plašā kontekstā, oriģināla pieeja, elastīga domāšana un aizraušanās ar zinātnisko darbu. Diplomdarbi, kas saistīti ar kādas zinātniskās problēmas (jautājuma, uzdevuma) atrisināšanu, paredz pamatīgas zināšanas noteiktā zinātnes nozarē, analīzes spēju attīstīšanu un rezultātu vispārināšanu.

Vienlaikus var atzīmēt, ka pārskata, referāta tipa diplomdarbi, kas prasa izveidojušās intelektuālas prasmes, kuras saistītas ar zinātnisko faktu, atzinumu un teoriju sadalīšanu kategorijās, to klasifikāciju, sistematizāciju, salīdzināšanu, vispārināšanu un kritisku novērtējumu, izraisīs būtiskas grūtības to sagatavošanā.

6.4. Garīgo slodžu ietekme uz mācāmo aktivitāti
Informācijas būtisks pieaugums apkārtējā pasaulē, mūsdienu tehnoloģiju izveidošana un pielietošana izglītības procesā radījis skolniekam un studentam apgūstamā mācību materiāla apjoma palielināšanos.

Nepieciešamība pilnīgi un kvalitatīvi apgūt mācību programmu dažādās disciplīnās prasa ievērojami palielināt gan mācību laiku, gan arī mācošo patstāvīgā darba laiku. Mācību disciplīnu piesātinātība ar aizvien jaunām zināšanām par apkārtējās pasaules priekšmetiem, procesiem un parādībām prasa aktivizēt mācāmo aktivitāti izglītības iegūšanas procesā. Vienlaikus mācību slodzes palielināšana izraisa arī negatīvas sekas mācāmo organismiem. Ir objektīvi fiksēta bērnu veselības stāvokļa ievērojama pasliktināšanās mācību procesā. Tā pēc fiziologu un pediatru ziņām mācību laikā skolā strauji pasliktinās skolēnu veselības stāvoklis, apmēram 50% no viņiem pakļauti neirastēnijai. Pēc zinātnieku un ārstu domām tā cēlonis ir skolēnu pārslodze.

Jāatzīmē, ka mācošo garīgā, emocionālā un kustību aktivitāte atrodas sarežģītā savstarpējā sakarībā. Šai savstarpējai sakarībai var piemist daudzpolāra ievirze. Mācāmā augstu aktivitāti veicina: noturīga mācīšanās interese, paša priekšstatu par mācību procesa un izglītības procesa tiešā stāvokļa iestādē atbilstības pakāpes apzināšanās, apmierinājums ar mācību rezultātiem un savstarpējām attiecībām ar mācību biedru un pedagogu kolektīvu.

Augsta garīgā aktivitāte zināšanu apguves procesā sekmē mācāmā redzesloka paplašināšanos, mudina meklēt jaunus informācijas avotus. Mērķu atsevišķu starpposmu sekmīga sasniegšana sekmē pozitīvus prieka, pacēluma, apmierinājuma un pārliecības pārdzīvojumus. Tiek aktivizēta aktivitātes iekšējo rezervju darbība uz papildus fizisku slodžu rēķina. Prasmīga garīgo un fizisko slodžu apvienošana veicina viengabalainas personības attīstību.

Vienlaikus pārsātinājums ar mācībām, ko rada slodze un liels mācībām atvēlēts laiks, var novest pie mācību motivācijas samazināšanās, intereses zuduma par izvēlēto profesiju, pie psiholoģisko slodžu palielināšanās, garīga, emocionāla un fiziska izsīkuma palielināšanās. Tas var atspoguļoties uz mācošā personības intelektuālās, emocionālās, gribas, uzvedības sfēras. Mācošie pārdzīvo, ka laika trūkuma dēļ nevar tikt ar visu skaidrībā un nevar gūt panākumus priekšmetu apgūšanā, kā arī viņiem nepaliek laika pastaigām svaigā gaisā, atpūtai. Mācību pārslodze var izraisīt arī nevēlēšanos strādāt patstāvīgi, rada neticību panākumiem.

Mācāmo nervu un psihiskā sprieguma papildus avoti ir bijuši un būs ieskaišu un eksāmenu kārtošanas periodi, kad spēcīgu psiholoģisku iedarbību uz mācāmo psihi veic augstā atbildības sajūtas par rezultātu, seku nenoteiktības, pēkšņuma/pārsteiguma, relatīvā laika deficīta, paaugstinātas intelektuālās komplicētības psiholoģiskie faktori. Vecāko klašu skolēni papildus laiku veltī mācībām, vēlēdamies iestāties augstskolā, sakarā ar to bez skolas mācību programmas nodarbojas ar mājskolotājiem, speciālos kursos, fakultatīvos utt.

Mācāmo nervu un psihiskās pārpūles un pārsprieguma attīstības profilakses un informācijas neirožu novēršanas pamats ir pareizi organizēts mācāmā darba un mācību režīms savienojums ar regulāru ēšanu. 7-8 stundu (studentam) un 8-9 (skolniekam) miegs katru dienu veicina kustības, emocionālās un garīgās aktivitātes augsta līmeņa nodrošināšanu. Izturības, fiziskā tonusa uzturēšanu veicina regulāras sporta nodarbības, kā arī aktīva brīvdienu pavadīšana mācību gada gaitā.

6.5. Ar datora izmantošanu saistītā garīgā darba organizācijas īpatnības
Svarīgs līdzeklis mācību darba intensifikācijai un uzlabojumam var būt mācību procesa datorizācija. Pēc daudzu psihologu uzskatiem dators ir tāds cilvēka darbības līdzeklis un darbarīks, kura pielietošana kvalitatīvi izmainīs un palielinās katra cilvēka zināšanu uzkrāšanas un pielietošanas iespējas, kā arī izziņas iespējas. Datora kā cilvēka izziņas darbarīka izmantošana nozīmē, ka parādās jaunas domāšanas, mnemoniskās, radošās darbības formas, ko var aplūkot kā cilvēka psihisko procesu vēsturisku attīstību.

Ar datoru saistītā garīgā darba organizācijas īpatnības ir tādas, ka šis mācīšanas darbarīks padarīs reālas jaunas funkcijas, pārveidos mācāmā izziņas psihisko procesu norisi, būtiski palielinās to intensitāti, pārkārtos funkciju secību un līdz ar to pārkārtos visu mācīšanas struktūru.

Datora kā mācību līdzekļa apgūšanas galvenā shēma būs tā, lai sākumā pakļautu savas darbības datora uzdodamajai darbību loģikai, bet pēc tam pakļaut to darbības mērķiem un uzdevumiem, iegūstot jaunas šīs darbības rezultātu iegūšanas iespējas.

Pirmajā posmā dators ir mācīšanas priekšmets, kuras gaitā tiek iegūtas zināšanas par ierīces darbību, tiek apgūta programmēšanas valoda, tik apgūtas operatora darba iemaņas. Otrajā posmā šis priekšmets pārvēršas jau par mācību vai profesionālu uzdevumu risināšanas līdzekli, par cilvēka darbības darbarīku.

Mācību procesa datorizācija var izraisīt virkni problēmu, jo dators paredz attiecīgu programmas mācīšanu. Programmatūras nodrošinājuma uzdevuma risināšana ir saistīta ar grūtību pārvarēšanu, kuras nosaka tas, ka uzdevumu vienu daļu – ESM konstruēšanu un ražošanu – veic inženieris, bet otru – pedagogs, kuram ir jāatrod saprātīgs didaktisks pamatojums starp skaitļošanas mašīnas darba loģiku un dzīvo cilvēka mācīšanas izvēršanas loģiku. Pašlaik pēdējā tiek upurēta mašīnas loģikai; jo, kā atzīmē vispārējas datorizācijas piekritēji, lai sekmīgi strādātu ar datoru, ir jābūt algoritmiskai domāšanai.

Citas grūtības ir saistītas ar to, ka ikviens līdzeklis, kas tiek izmantots mācību procesā, ir tikai viens no vienlīdzīgiem didaktiskās sistēmas komponentiem līdzās citiem tās posmiem: mērķiem, saturu, formām, metodēm, pedagoga darbību un mācāmā darbību. Visi šie posmi ir savstarpēji saistīti, un izmaiņas vienā no tiem nosaka izmaiņas visos pārējos. Kā jauns saturs prasa jaunas tā organizācijas formas, tā arī jauns līdzeklis paredz visu pārējo didaktiskās sistēmas komponentu pārorientēšanu. Tāpēc dators jāaplūko kā visas mācību tehnoloģijas sistēmas pārkārtošanas sākums.

Vispirms pārveidojas visa izglītības subjekta darbība – skolotāja un skolnieka, pasniedzēja un studenta. Viņiem nāks veidots principiāli jaunas attiecības, apgūt jaunas darbības formas sakarā ar mācību darba līdzekļu izmaiņu un tās satura specifiku pārkārtošanu.

· Tie izceltas trīs galvenās, kurās dators var tikt izmantots, tam veicot mācīšanas funkcijas: 

· kā trenažieris;

· kā mājskolotājs (repetitors), kurš pasniedzēja vietā veic noteiktas funkcijas, turklāt mašīna var tās veikt labāk nekā cilvēks;

· kā ierīce, kas modelē noteiktas priekšmetu situācijas (imitācijas modelēšana).

Trenažieru sistēmas vismērķtiecīgāk pielietotu, lai izstrādātu un nostiprinātu prasmes un iemaņas. Šeit tiek izmantotas kontroles-treniņa tipa programmas: soli pa solim mācāmais saņem dozētu informāciju, kura uzvedina uz pareizu atbildi, secīgi izvirzot uzdevumu. Reizē ar to datora izmantošana mācīšanā šādā režīmā noved pie mācāmā intelektuālas pasivitātes.

Mājskolotāju (repetitoru) sistēmu atšķirību nosaka tas, ka precīzi nosakot mācīšanas mērķus, uzdevumus, tiek izmantotas vadības iedarbības, kas nāk kā no programmas, tā arī no paša mācāmā. Šāda informācijas apmaiņa apmācības sistēmās ieguvusi „dialoga” nosaukumu. Mājskolotāju (repetitoru) sistēmas paredz sava veida mācāmā dialogu ar ESM reālā laika režīmā. Atgriezeniskā saite tiek veikta ne tikai kontrolē, bet arī zināšanu apgūšanas procesā, kas dod mācāmajam objektīvas ziņas par šī procesa gaitu.

Jāatzīmē šāda veida „dialoga” atšķirība no dialoga kā saskarsmes paņēmiena starp cilvēkiem. Dialogs – tā ir divu vai vairāku cilvēku spēkiem realizēta kopīga tēmas, redzes viedokļu attīstība. Šādas kopīgas domu apmaiņas gaitu nosaka tās jēgas, kas rodas pašā dialoga gaitā.

Acīm redzams, ka „dialogs” ar mašīnu principiāli nav tāds. Mašīnas programmā jau iepriekš tiek uzdoti tie programmas atzarojumi, pa kuriem virzās process, kuru iniciē ESM lietotājs. Ja mācāmais nenonāk tajā atzarojumā, mašīna izdod „repliku” par to, ka viņš nav nonācis tur, kur paredz programmas loģika, un tātad vajag atkārtot mēģinājumu vai sākt ar citu gājienu. Taču reāla dialoga trūkums liecina par saskarsmes trūkumu, tāpēc „dialoga režīms” reducējas uz secības variēšanu vai uzrādāmās informācijas apjomu.

Liela datorapmācības problēma ir atraušanās no realitātes, īstenības neadekvātas atspoguļošanas briesmas, jo saturīgajai informācijai, kas dota viena vai otra mācību priekšmeta valodā, jābūt izteiktai vēl vienā mākslīgā valodā, programmēšanas valodā. Notiek it kā aizstāšanas aizstāšana, kas palielinās iespēju mācāmajam iegūt formālas zināšanas, kas netuvinās viņu praksei, bet tieši otrādi – attālinās no tās.

Secinājums, kuru izdara pētnieki valstīs, kur uzkrāta datorizācijas pieredze, vispirms jau Rietumu valstīs, ir tāds, ka reālie sasniegumi šajā jomā nedod pamatu uzskatīt, ka ESM pielietošana kardināli izmainīs tradicionālo mācīšanas sistēmu uz labo pusi. Nevar vienkārši iebūvēt datoru ierastajā procesā un cerēt, ka tas izdarīs revolūciju izglītībā. Jāmaina pati mācību procesa koncepcija, kurā dators organiski iekļautos kā jauns, spēcīgs mācīšanas līdzeklis.

Ārzemju literatūrā ir atzīmēts, ka mēģinājums ieviest datoru balstās uz izglītības koncepciju, kuras mērķis ir zināšanu, prasmju un iemaņu uzkrāšana, kas nepieciešamas, lai veiktu profesionālas funkcijas industriālās ražošanas apstākļos, un vecā izglītības koncepcija jau vairs neatbilst tās prasībām.

Apstākļiem, kurus rada ar datora palīdzību, ir jāveicina mācāmā domāšanas attīstība, jāorientē uz sistēmu sakaru un likumsakarību meklēšanu. Dators, kā uzsver P.Nortons, ir spēcīgs palīdzības sniegšanas līdzeklis, lai cilvēki izprastu daudzas parādības un likumsakarības, taču jāatceras, ka tas neizbēgami paverdzina prātu, kas izmanto tikai iemācītu aktu un iemaņu sakopojumu.

Paškontroles jautājumi:

1. Veiciet jēdzienu „mācīšanās” un „iemācīšanās” savstarpējo attiecību analīzi.

2. Atklājiet mācīšanas satura galveno komponentu nozīmi.

3. Nosakiet izglītības procesa subjektu mijiedarbības īpatnības.

4. Raksturojiet faktorus, kas ietekmē mācīšanas formu un satura izvēli.

5. Parādiet mācīšanas un audzināšanas savstarpējo sakarību mācīšanas procesa dažādās formās.

6. Atklājiet klases-stundu un lekciju-praktisko mācību formu satura atšķirības.
7. Skolēnu psihisko izziņas procesu īpatnības dažādu mācīšanas formu gaitā.
8. Nosakiet svarīgākās psihisko izziņas procesu sastāvdaļas (klausīšanās, lasīšana, runāšana, izpratne, rakstīšana) audzēkņu klases-grupas nodarbību gaitā.
9. Norādiet faktorus, kuri veicina produktivitātes paaugstināšanu mācīšanos mācāmā patstāvīgā darba gaitā.
10. Zināšanu nepieciešamība par teksta uzbūvi un struktūru.
11. Tekstuālā ziņojuma iepriekšējas analīzes nozīme.
12. Konspekta sastādīšana: aktuāla nepieciešamība vai vienkārša formalitāte.
13. Mācāmo rakstu darbu veidu raksturojums.
14. Atklājiet motivācijas ietekmi uz sekmīgu mācīšanos.
15. Norādiet zināmos psihiskā stāvokļa pašregulācijas paņēmienus.
16. Pierādiet fiziskās izturības ietekmes pozitīvo iedarbību uz mācāmā psihisko izturību.
17. Raksturojiet datora pielietošanas priekšrocības un trūkumus mācīšanas procesā.
18. Pamatojiet Jūsuprāt visefektīvākās mācīšanas formas (sistēmas), izmantojot datoru.
19. Datora izmantošanas attīstības perspektīvas izglītības procesā.

7. tēma. PEDAGOĢISKĀ KONTROLE UN IZGLĪTĪBAS KVALITĀTES NOVĒRTĒJUMS
7.1. Izglītības kvalitātes jēdziens
Atšķirīga kvalitātes jēdziena izpratne
Katrs izglītības procesa subjekts (pedagogs, skolēni, vecāki, administrācija u.c.) ir ieinteresēti izglītības kvalitātes nodrošināšanā.

· Kvalitātei tiek piedēvētas dažādas, bieži vien pretrunīgas nozīmes: 

· vecāki, piemēram, izglītības kvalitāti var saistīt ar viņu bērnu individualitātes attīstību;

· skolotājiem kvalitāte var nozīmēt kvalitatīvu mācību plānu, kas nodrošināts ar mācību materiāliem;

· skolēniem izglītības kvalitāte, bez šaubām, tik saistīta ar skolā valdošo klimatu,

· bizness un rūpniecība izglītības kvalitāti attiecina ar absolventu dzīves pozīcijai, prasmēm un iemaņām, zināšanām;

· sabiedrībai kvalitāte saistīta ar tām vērtību orientācijām un vēl plašāk – apmācāmo vērtībām, kas atradīs izpausmi, piemēram, pilsoniskā pozīcijā, viņu profesionālās darbības tehnokrātiskajā vai humanitārajā virziena.

Zināma neizpratne par kvalitātes nozīmes pastiprinās tāpēc, ka tā var tikt izmantota kā absolūts, tā arī kā relatīvs jēdziens. Jēdziens „kvalitāte” ikdienas sadzīviskajā izpratnē galvenokārt tiek izmantots kā absolūts jēdziens. Cilvēki to izmanto, piemēram, aprakstot dārgus restorānus (pakalpojumu kvalitāte) un greznas automašīnas (produkcijas kvalitāte).

Izmantojot sadzīviskajā kontekstā, priekšmeti, kuriem tiek dots kvalitatīvs novērtējums no absolūtā jēdziena viedokļa, tiek novērtēti kā visaugstākā standartā, kuru , kā tiek uzskatīts, nav iespējams pārspēt. Kvalitatīvai produkcijai tiek pieskaitīti priekšmeti, kas tiek izgatavoti, neierobežojot izdevumus to ražošanai. Retums un dārdzība – šī apzīmējuma raksturīgākās īpašības. Šādā nozīmē kvalitāte tiek izmantota, lai atspoguļotu statusu un pārākumu. Īpašumā esošie „kvalitātes” priekšmeti izceļ to īpašniekus tādu cilvēku vidū, kuri nevar atļauties iegūt tos savā īpašumā. 

Izglītības kvalitātes atšķirīga izpratne
Izmantojot jēdzienu „kvalitāte” izglītības kontekstā, tas iegūst pilnīgi citu jēgu. „Augstas kvalitātes” absolūtajam jēdzienam nav nekā kopīga ar kvalitātes sistēmas vadību izglītībā. Un tomēr diskusijās par kvalitātes vadību bieži rodas jautājums par tās absolūto nozīmi, kam ir greznības un augsta statusa aura. Šī jēdziena idealizēta izmantošana var izrādīties noderīga sabiedriskajām attiecībām, var veicināt izglītības iestādes imidža uzlabošanu. Tas arī demonstrē kvalitātes paaugstināšanas nozīmi, tiecoties pēc augstākiem standartiem. 

Kvalitāte var tikt izmantota arī kā relatīvs jēdziens. Šajā gadījumā kvalitāte nav produkcijas vai pakalpojuma atribūts. Tā ir kaut kas, kas tiek tai piedēvēts. Par kvalitāti var spriest, kad produkcija vai pakalpojums atbilst tam atbilstošajām standartu vai specifikāciju prasībām.

Kvalitāte pati par sevi nevar būt gala rezultāts. Tā ir tikai līdzeklis, ar kura palīdzību tiek noskaidrota galarezultāta atbilstība standartam. Kvalitatīvai produkcijai vai pakalpojumam, aplūkojot kvalitāti kā relatīvu jēdzienu, nebūt obligāti nav jābūt dārgai vai nepieejamai, skaistai vai bezpersoniskai. Tāpat tā nav arī īpaša, bet var būt parasta, banāla un ierasta. Diaprojektori, lodīšu pildspalvas un skolu apgādes daļas var demonstrēt kvalitāti, ja tās atbilst vienkāršiem, bet ārkārtīgi svarīgiem standartiem.

Tiem ir jāatbilst tam, kam paredzētas, jāatbilst patērētāju prasībām. Citiem vārdiem sakot, tiem ir jāatbilst paredzētajiem mērķiem.

· Kvalitātei kā relatīvam jēdzienam piemīt divi aspekti:

· pirmais – tā ir atbilstība standartiem vai specifikācijai, 

· otrais – atbilstība patērētāja prasībām. 

Pirmā „atbilstība” bieži vien nozīmē „atbilstība mērķiem vai pielietošanai”. Dažkārt to dēvē par kvalitāti no ražotāja redzes viedokļa. Ar produkcijas vai pakalpojuma kvalitāti ražotājs saprot pastāvīgi standartu un specifikāciju prasībām atbilstošu viņu ražoto produkciju vai sniegto pakalpojumu. Ražotājs demonstrē kvalitāti sistēmas veidā, kas pazīstama kā kvalitātes garantijas sistēma, kura dod iespēju pastāvīgi ražot produkciju, pakalpojumus, kas atbilst noteiktam standartam vai specifikācijai. Produkcija demonstrē kvalitāti tik ilgi, cik ilgi to no viņas prasa ražotājs.

Taču kam īsti ir jāizlemj, vai skolas vai augstskolas pakalpojumi ir kvalitatīvi? Šī jautājuma nostādnes cēlonis ir tas, ka ražotāja un patērētāja uzskati ne vienmēr sakrīt. Bieži gadās, ka pārāko un derīgo produkciju vai pakalpojumus patērētāji ne vienmēr uztver kā kvalitatīvus. Īpaši asa šī problēma ir izglītības jomā. Atteikšanās no vienotas valsts mācību sistēmas, no daudzām sen nostabilizējušajām tradīcijām un jaunu (testēšana, uzņemot augstskolā, tradicionālo eksāmenu vietā, mācību laika pagarināšana skolā, nevalstiskās mācīšanas sistēmas intensīva attīstība utt.) ieviešana izglītības kvalitātes problēmu ieceļ prioritāro valsts un sabiedrisko problēmu rindā.

Izglītības kvalitātes problēma kā izglītības
 kontroles un novērtējuma problēma
Šodien lielākā daļa Centrālās un Austrumu Eiropas valstu, tajā skaitā arī Latvija, globālās reformas ietvaros izstrādājušas savu valstu izglītības kontroles un novērtējuma politikas pamatus. Šīs valstis ķērušās pie normu (standartu) noteikšanas, izstrādājot mācību programmas, kas ir svarīgs nacionālās politikas posms izglītības un tās kvalitātes kontroles jomā. Šīs normas (standarti) ir nepieciešamais pamats, lai noteiktu izglītības mērķus, izveidotu valstī vienotu pedagoģisko telpu, pateicoties kurai tiks nodrošināts vienots vispārējās izglītības līmenis, kādu iegūst jaunie cilvēki dažāda tipa izglītības iestādēs.

Taču kopumā Latvijā vēl nav veikti nepieciešamie pasākumi, lai izveidotu regulāru mācību iestāžu un izglītības sistēmas kopumā darba novērtēšanas sistēmu. Jāatzīmē, ka šajā sfērā pastāv fundamentāla pretruna: no vienas puses, mācību iestāžu un pasniedzēju korpusa autonomija no valsts ievērojami paplašinās, nosakot mācību programmas, bet no otras puses, mācību iestāžu un pasniedzēju autonomija var nonākt pretrunā ar viņu darba rezultātu novērtēšanas sistemātisko procesu no Izglītības un zinātnes ministrijas puses.

Jaunās politikas panākumi izglītības jomā saistīti ar sabiedrībā notiekošajiem sociāli ekonomiskajiem procesiem. Tiešām, atvērtība, atbildības sadalīšana, tiesības uz daudzveidību un piedāvājumu un vajadzību korelavitāte ir tie principi, kas vispirms būtu jāievieš un jārealizē politiskajā un ekonomiskajā nozarē, lai pēc tam tiktu pielietoti izglītības sfērā.

· Novērtējot izglītības kvalitāti, jāizceļ šādi nosacījumi: 

· Kvalitātes novērtējums nav tikai skolēnu zināšanu testēšana (lai gan tas paliek kā viens no izglītības kvalitātes rādītājiem).

· Izglītības kvalitātes novērtējums tiek veikts kompleksi, aplūkojot izglītības iestādi visos tās darbības virzienos. 

Kvalitātes garantija vai kvalitātes vadība, kas vispirms tiek risinātas, pielietojot kvalitātes monitoringu, nozīmē produkta saņemšanas procesa posmsecīgu novērošanu, lai pārliecinātos par katra ražošanas posma optimālu izpildi, kas savukārt teorētiski novērš nekvalitatīvas produkcijas iznākumu.

· Ņemot vērā iepriekš minētos jēdzienus, ka izglītības kvalitātes monitoringa sistēmas daļas ir šādi elementi:

· standarta noteikšana un operacionalizācija: standartu noteikšana;

· standartu operacionalizācija indikatoros (izmērāmie lielumi);

· kritērija noteikšana, vadoties no kura var spriest par standartu sasniegšanu;

· ziņu vākšana un novērtējums: ziņu vākšana, rezultātu novērtējums;

· darbība: attiecīgu pasākumu veikšana, rezultātu novērtēšana saskaņā ar standartiem veikto pasākumu.

Izglītības kvalitātes monitorings var tikt realizēts tieši izglītības iestādē (pašatestācija, iekšējais monitorings) vai dienests no ārpuses attiecībā uz izglītības iestādi, kuru parasti apstiprina Izglītības ministrija.

Veidojot izglītības standartus, būtu mērķtiecīgi vadīties pēc standartu satura un mērķu plurālistiskā skatījuma (gan izglītības satura standarta, gan gala rezultāta standarta, kuru sasnieguši skolēni). Normatīvi, kuri attiecas uz apstākļiem, kas nodrošina standartu sekmīgu izpildi, tiek noteikti kā izglītības „procesa” nodrošināšanas normatīvi. Šādu normatīvu piemērs ir nepieciešamo mācību grāmatu un kvalificētu pasniedzēju, atbilstoša materiāli tehniskais nodrošinājums utt.

Tādejādi izglītību paredzēts novērtēt kā katras mācību iestādes darbības rezultātu un procesu no audzēkņu zināšanu un prasmju līmeņa kontroles puses (vienlaicīgi pedagoģiskais kolektīvs un ārējie, valsts orgāni), tā arī no pasniedzēju darbības kontroles, novērtējuma puses.

Par izglītības kvalitātes kontroli kā zināšanu apguves kontroli no pedagogu puses mēs runāsim īpaši. Pateiksim tikai dažus vārdus par pasniedzēju sastāva darbības novērtējumu.

Nav šaubu, kas pastāv sakarība starp pasniedzēja izglītības līmeni un viņa audzēkņu sasniegtajiem rezultātiem; vēl vairāk, tas ir visvieglākais, vienkāršākais un vienlaicīgi bīstamākais paņēmiens, nosakot pasniedzēja atbilstību ieņemamajam amatam. Jāņem vērā, ka pasniedzēji un mācību iestādes ir tikai izglītības sistēmas elementi, un pilnīgi iespējams, ne pats ietekmīgākie citu vidū, no kuriem ir atkarīgas skolēna mācību sekmes. Tāpēc cenšoties izprast pedagoga darbības novērtējuma nepieciešamību, novērtējot izglītības kvalitāti, svarīgi saprast, ka šis elements mazāk nekā ģimenes vide vai skolēna individuālās īpašības (dotības, spējas, motivācija u.c.) iedarbojas uz akadēmiskajiem, mācību sasniegumiem.

Kvalitāte neparādās pēkšņi. Tā ir jāplāno. Izglītības kvalitātes plānošana saistīta ar izglītības iestādes darbības ilgtermiņa virziena izstrādāšanu. Spēcīga stratēģiskā plānošana – viens no svarīgākajiem ikvienas iestādes panākuma faktoriem izglītības sistēmā.

Stratēģiskās plānošanas galvenos mērķus nosaka ne tikai izglītības iestādes vispārējā attīstības plāna izstrāde zināmam laika periodam, bet arī mācību iestādes piedāvāto galveno izglītības virzienu izpratne un pārskatīšana un to atbilstība patērētāju pieprasījumam un sabiedrības attīstības prognozēšana tuvākajā un tālākajā nākotnē.

7.2. Izglītības satura apgūšanas pedagoģiskās 
kontroles īpatnības un izglītības procesa rezultātu novērtējums

Skolēnu zināšanu kontrole kā izglītības
 kvalitātes novērtējuma galvenais elements

Skolēnu zināšanu kontrole ir viens no izglītības kvalitātes novērtējuma galvenajiem elementiem. Skolotāji katru dienu kontrolē skolēnu mācību darbu, atprasot uzdoto un novērtējot rakstiskos darbus.

Tas ir neformāls novērtējums, kam ir tīri pedagoģisks mērķis mācību iestādes darbības ietvaros, attiecas uz dabiskajām normām, ņemot vērā, ka katra skolnieka rezultātiem jābūt vismaz vidējiem. Citiem vārdiem sakot, pasniedzēja ieliktā atzīme gandrīz vienmēr parāda „normāli”, kas acīmredzami ierobežo tās vērtību.

Mūsdienu pieeja rezultātu novērtējuma vispārējā izglītība ir kritiskāka. Tiešām, pašas pieejas un novērtēšanas kritēriju izvēle kļuvuši ievērojami rūpīgāki. Tajā pat laikā daudz piesardzīgāk sāka izturēties pret novērtējuma rezultātu izmantošanas iespēju pedagoģiskās vai selektīvās diagnostikas mērķiem, par ko runāsim tālāk.

· Lai varētu tikt izmantoti vienam vai otram mērķim, novērtējuma rezultātiem ir jābūt trim īpašībām:

· tiem ir jābūt „validiem” (stingri jāatbilst mācību programmai),

· stingri objektiem un stabiliem (t.i., tie nevar būt pakļauti izmaiņām, tiem jābūt neatkarīgiem no laika vai eksaminētāja rakstura),

· “pieejamiem” (t.i., laikam, zinātniskajiem spēkiem un līdzekļiem to izstrādāšanai un veikšanai jābūt pieejamiem šai valstij).

Valstu lielākajā daļā pāreja no vienas klases uz nākošo šodien pamatojas uz pastāvīgas kontroles sistēmu, kuru veic klases audzinātāji vai tās vai citas disciplīnas pasniedzēji. Klasiskie eksāmeni, beidzot mācību gadu, praktiski vairs nepastāv, tie tiek aplūkoti kā zināms papildinājums skolēna darbības pastāvīgai kontrolei. Daudzos gadījumos pastāvīgo kontroli papildina arī tādas formas kā testi, ieskaites, kurus regulāri organizē ārpus mācību iestādes un visa mācību gada laikā.

Pedagoģiskās kontroles un skolēnu 
sekmju novērtējuma īpatnības

Latvijas Republikas Izglītības likums (3.pants) par vienu no galvenajiem valsts politikas principiem pasludina izglītības sistēmas adaptivitāti skolēnu interesēm un attīstības īpatnībām. Pedagoģiskā kontrole (PK) ir pedagoģiskās sistēmas svarīgākais komponents un mācību procesa daļa. Līdz šim laikam par PK rezultātu bez ierunām tiek uzskatīts skolēna sekmju novērtējums. Atzīme nosaka skolēnu darbības atbilstību konkrētās pedagoģiskās sistēmas un visas izglītības sistēmas prasībām.

Analizējot zināšanu pārbaudes un novērtējuma problēmas stāvokļa īpatnības, jāatzīmē, ka šī problēma ir daudzšķautnaina un pētnieki to ir aplūkojuši visdažādākajos aspektos. Mūsu valstī ir publicēti daudzi darbi, kas skar zināšanu pārbaudes un novērtējuma funkcijas, metodes, principus, vispārējus un konkrētus novērtējuma jautājumus. Var izcelt dažus galvenos virzienus šīs problēmas izpētē.

Lielu grupu veido darbi, kuros tika pētītas zināšanu pārbaudes un novērtējuma kontrolējošās, mācīšanas un audzināšanas funkcijas, atklāta zināšanu rakstiskās, mutiskās, grafiskās un praktiskās kontroles, individuālā, frontālā, tematiskā un noslēguma aptaujas metodika, noformētas prasības skolēnu zināšanu kvalitātei, mutisko un rakstisko atbilžu novērtējumam dažādos mācību priekšmetos.

Pakāpeniski veidojas pārliecība, ka izglītības sistēmai ir korekti jāizvirza didaktiskais uzdevums un ar pedagoģisko tehnoloģiju palīdzību jāspēj tas jāatrisina. Pie tam interpretācijai jāpakļauj nevis atsevišķi novērtējumi un turklāt ne jau skolnieka vidējā balle, bet lielumi, kas atspoguļo kāda mērāma lieluma, piemēram, kā skolēni apgūst mācību materiālu, dinamiku.

Mācīšanas rezultātu novērtējuma zinātnisks pamatojums nozīmē, ka tiek izteikti tādi spriedumi, kas dus uz faktiem, kuri atzīti ar patiesiem, un kuri satur būtisku sakarību raksturojumu, nevis jebkuras ārēji vērojamas pazīmes.

Tradicionālās mācīšanas praksē tiek atklātas vērtēšanas sistēmas būtiski negatīvas puses. Tradicionālo pārbaudes metožu analīze parādīja, ka izglītības kvalitātes novērtējuma sistēma nebalstās uz pedagoģisko mērījumu objektīvajām metodēm, tāpēc „kvalitāte” šodien tiek traktēta pietiekami patvaļīgi, katrs pedagogs izstrādā savu pārbaudes uzdevumu sistēmu. Mērījuma mērķis pedagoģijā – tā ir zināšanu līmeņu skaitlisku ekvivalentu iegūšana. Mērvienības ir skolēnu sasniegto mācību sagatavošanās līmeņa kvalitatīvo un skaitlisko raksturojumu atklāšanas līdzekļi un paņēmieni pēc iepriekš noteiktiem parametriem. Aplūkosim pētījumu grupu par mācīšanas un tās efektivitātes skaitliskā pētījuma jautājumiem. Mācīšanai šajos darbos pieiet no dažādiem redzes viedokļiem, kā informatīvam procesam, tiek noskaidrota saņemamo rezultātu matemātiskā novērtējuma iespēja, tiek apspriesta tā efektivitātes noteikšanas kvantitatīvo kritēriju pielietošana.

Visu autoru domas saskan, ka pirms operēt ar tiem vai citiem matemātiskiem jēdzieniem un formulām, kas zināmā mērā ir tehnisks jautājums, vispirms ir jānosaka pedagoģisko parādību specifika, sakarā ar ko saturīgi jāinterpretē novērojamās parādības, vajadzīgi saturīgi kritēriji, kuri var tikt iegūti ar pedagoģisko analīzi. Pieejot mācīšanas procesam kā sarežģītam daudzpakāpju procesam, viņi sliecas pielietot tam dažādus kibernētisko metožu un matemātiskās statistikas variantus. Pedagoģisko formulējumu kvantitatīvais formulējums, pēc viņu domām, paver jaunas iespējas pedagoģisko hipotēžu kontrolēšanai, dažādos apstākļos notiekošo pedagoģisko parādību rakstura pamatotai paredzēšanai un šī pamata vajadzīgo rekomendāciju radīšanai pedagoģiskā procesa pilnīgai un efektīvai vadīšanai. Mācīšanas efektivitātes problēmu dažkārt identificē ar zināšanu sekmīgu apgūšanu, sakarā ar ko tiek izstrādātas jaunas kvantitatīvas metodes pedagoģijai.

Zināšanu novērtējuma subjektivitāte zināmā mērā saistīta ar nepietiekamu zināšanu sistēmu kontroles metožu izstrādāšanu. Bieži vien tēmas, kursa vai tā daļas novērtējums tiek veikts, pārbaudot atsevišķus, bieži vien otršķirīgus elementus, kuru apgūšana var neatspoguļot visu formējamo zināšanu, prasmju, iemaņu sistēmu. Jautājumu kvalitāti un secību katrs skolotājs nosaka intuitīvi, un bieži vien ne labākajā veidā. Nav skaidrs, cik jautājumi ir jāuzdod visas tēmas pārbaudei, kā salīdzināt uzdevumus pēc to diagnosticēšanas vērtības.

Katrai no piemērojamajās pārbaudes metodei un formai ir savas priekšrocības un trūkumi, savi ierobežojumi. Bez tam, pie esošās zināšanu pārbaudes nu novērtējumu prakses trūkumiem jāattiecina stihiskums, neracionāla metožu un formu izmantošana, didaktiskas mērķtiecības trūkums, tas, ka skolotājs ignorē priekšmeta materiāla raksturīgākas īpatnības un darba apstākļus klasē, trūkst sistemātiskuma tās veikšanā.

Daudzi autori taisnīgai kritikai pakļauj kārtējos eksāmenus un iestājeksāmenus. Neliels jautājumu skaits neļauj objektīvi pārbaudīt visu kursu, jautājumi bieži vien neatspoguļo tās zināšanas, prasmes, iemaņas, kas jāveido, katram eksaminētājam ir savi spriedumi par atbildētāja zināšanām, savas metodes un kritēriji; papildjautājumu skaits un to sarežģītība ir atkarīga no eksaminētāja, kas arī ietekmē kopējo rezultātu.

Nevar noklusēt psiholoģisko faktoru lomu, skolotāja vispārējo un speciālo sagatavotību, viņa personības īpašības (principialitāte, atbildības sajūta). Tas viss tā vai citādi ietekmē zināšanu pārbaudes rezultātus un novērtējumu. Pedagoga personības īpašības katrā ziņā izpaužas kā pasniegšanas raksturā, tā arī zināšanu pārbaudes un novērtēšanas procesā, par ko detalizētāk parunāsim tālāk. Tātad, kā jau atzīmēts iepriekš, subjektivitātes izslēgšanas problēma zināšanu novērtējumā un pārbaudē prasa padziļinātu izpēti.

Cits šīs problēmas izpētes virziens saistīts ar atzīmes audzinošo funkciju, ar atzīmes ietekmes izpēti uz skolēnu pašnovērtējuma veidošanos, uz skolēnu interesi un attieksmi pret priekšmetu.

XX gadsimta sešdesmitajos un septiņdesmitajos gados sakarā ar programmētās mācīšanas attīstību un tehnisko līdzekļu plašu ieviešanu mācību procesā parādījās jauni aspekti problēmas izpētē. Programmētajā apmācībā atzīme ir nepieciešams vadības komponents, un tā satur informāciju par mācību procesa korekciju. Tas paaugstina prasības kontroles precizitātei un drošuma, tās kritēriju pamatotībai. Sakarā ar to tiek aplūkoti atzīmes kvalitatīvie un kvantitatīvie aspekti, mērīšanas informatīvi statistiskās metodes, dažādu veidu pārbaudes darbu drošums un efektivitāte, pārbaudes paņēmieni, izmantojot tehniskos līdzekļus un ESM. Šo problēmu pētnieki bija noformulējuši daudz precīzākas prasības plānoto uzdevumu kvalitātes, atzīmju kritērijiem un normām, atklāti dažādu veidu jautājumu priekšrocības un trūkumi, izstrādātas zināšanu kontroles metodikas.

Tādejādi skolēnu zināšanu pārbaude un novērtējums kā izglītības satura apgūšanas pedagoģiskās kontroles forma ir atkarīgi no daudziem objektīviem un subjektīviem faktoriem.

7.3. Mācību novērtējuma un atzīmes psiholoģiskās atšķirības

Atšķirības starp novērtējumu, atzīmi un balli

Novērtējums satur novērtējamās personas noteiktas īpašības attīstības pakāpes kvalifikāciju, kā arī viņa darbības vai darbības rezultātu kvalitatīvu un kvantitatīvu novērtējumu. Tādas, piemēram, ir skolas atzīmes. Tās ballēs raksturo skolēna absolūtos un relatīvos panākumus: absolūtus tādā nozīmē, ka pati par sevi atzīme liecina par skolnieka zināšanu vai uzvedības kvalitāti, bet relatīvus tāpēc, ka izmantojot atzīmes, tās var salīdzināt dažādiem bērniem.

Nereti psiholoģiskajā un īpaši pedagoģiskajā literatūrā jēdzieni „novērtējums” un „atzīme” tiek identificēti. Taču šo jēdzienu norobežošana ir ārkārtīgi svarīga pedagogu darbības psiholoģiski pedagoģisko, didaktisko un audzināšanas novērtēšanas aspektu dziļākai izpratnei.

Pirmkārt, novērtējums – tas ir novērtēšanas process (vai darbība), kuru veic cilvēks. No novērtējuma atkarīga visa mūsu orientējošā un vispār jebkura darbība kopumā. Novērtējuma precizitāte un pilnīgums nosaka kustības uz mērķi racionalitāti.

Novērtēšanas funkcijas, kā zināms, neaprobežojas tikai ar apmācīšanas līmeņa konstatāciju. Novērtējums – viens no pedagoga rīcībā esošiem iedarbīgiem līdzekļiem, kas stimulē mācīšanos, pozitīvo motivāciju, ietekmē personību. Tieši objektīvas novērtēšanas ietekmē skolēnos veidojas adekvāts pašnovērtējums, kritiska attieksme pret savām sekmēm. Tāpēc novērtējuma nozīmīgums, tā funkciju daudzveidība prasa tādu rādītāju meklējumu, kas atspoguļotu visas skolnieka mācību darbības puses un nodrošinātu to atklāšanu. No šī redzes viedokļa pašreiz pastāvošā zināšanu novērtēšanas sistēma prasa pārskatīšanu, lai paaugstinātu tās diagnostisko nozīmīgumu un objektivitāti.

Atzīmes (balles) ir novērtēšanas procesa, darbības vai novērtēšanas darbības rezultāts, to nosacīti formālais atspoguļojums. No psiholoģiskā redzes viedokļa novērtēšanas un atzīmes norobežošana būs līdzvērtīga uzdevumu risināšanas procesa norobežošanai no tā rezultāta. Pamatojoties uz novērtēšanu, var rasties atzīme kā tās formāli loģiskais rezultāts. Bez tam atzīme ir pedagoģisks stimuls, kas apvieno stimulēšanas un soda īpašības: laba atzīme ir stimuls, bet slikta – sods.

Novērtēšanas funkcijas un veidi

Tā kā visproblemātiskākā ir bērna-skolnieka psiholoģiskais novērtējums, kura veidojošā personība ir sensitīvāka pret jebkurām novērtējuma formām, tad mēs aplūkosim novērtējuma un atzīmes attiecību attiecībā uz skolniekiem.

Novērtēšanai parasti pakļautas skolnieku zināšanas un viņu zināšanu un prasmju izpausme. Zināšanām, prasmēm un iemaņām jābūt novērtētām vispirms jau tāpēc, lai gan pedagogam, gan arī skolniekam nospraustu ceļus to pilnveidošanai, padziļināšanai. Svarīgi, ka skolēna novērtējums (atzīme) atspoguļo darba perspektīvi ar šo skolnieku arī pedagogam, ko ne vienmēr apzinās paši pedagogi, kuri atzīmi aplūko tikai kā skolēna darbības novērtējumu. Daudzās valstīs skolēnu atzīmes kā izglītības darbības novērtējuma pamats darbojas kā viens no svarīgākajiem izglītības kvalitātes parametriem, par kuru mēs runājām šīs nodaļas pašā sākumā.

Mācību un audzināšanas darbā var runāt par parciālā (daļējā, novērtējošiem daļu) novērtējuma un sekmības novērtējuma atšķirību, kas pilnīgāk un objektīvāk atspoguļo mācību priekšmeta apgūšanas līmeni vispār.

Parciālie novērtējumi darbojas kā pedagoga atsevišķu novērtējumu vēršanās un novērtējumu iedarbība uz skolēniem aptaujas laikā, kaut arī tie nav skolēna sekmības kvalifikācija vispār. Parciālais novērtējums ģenētiski notiek pirms kārtējā sekmības uzskaites tās fiksētā veidā (tas ir, atzīmes veidā), ieejot tajā kā nepieciešama sastāvdaļa. Atšķirībā no formālā – balles veidā – atzīmes rakstura novērtējums var tikt dots izvērstu verbālu spriedumu veidā, kuri skolniekam izskaidro pēc tam izliktā „sašaurinātā” novērtējuma – atzīmes - jēgu.

Pētnieki noteikuši, ka skolotāja novērtējums rada labvēlīgu audzinošu efektu tikai tad, ja mācāmais iekšēji piekrīt tam. Sekmīgiem skolniekiem sakritība starp paša vērtējumu un novērtējumu, kādu tiem devis skolotājs, ir 46% gadījumos. Bet vāju sekmju skolniekiem – 11% gadījumos. Pēc citu pētnieku ziņām sakritība starp skolotāja un paša skolnieka novērtējumu notiek 50% gadījumos. Skaidrs, ka novērtējuma audzinošais efekts būs ievērojami augstāks, ja skolniekiem kļūs skaidras skolotāju izvirzītās prasības. 

7.4. Izglītības kvalitātes kontroles 
(kārtējās, robežkontroles, noslēguma) saturs, formas, metodes un veidi

Sekmju kontrolēšanas principi

Zināšanu, prasmju kontrolēšana, novērtēšana – ļoti seni pedagoģijas tehnoloģijas komponenti. Radusies civilizācijas rītausmā, kontrolēšana un novērtēšana ir pastāvīgi skolas pavadoņi, kuri pavada tās attīstību. Taču līdz pat šai dienai notiek dedzīgi strīdi par vērtēšanas jēgu, tās tehnoloģiju. Tāpat kā pirms simtiem gadu pedagogi strīdas, kas novērtējumam kā kontroles rezultātam būtu jāparāda: vai tam ir jābūt kvalitātes indikatoram – skolnieka sekmju kategoriskam noteicējam, vai tieši pretēji – tam jābūt kā tās vai citas mācīšanas sistēmas (metodikas) priekšrocību un trūkumu rādītājam.

· Svarīgākie skolēnu sekmju kontrolēšanas principi - kā viena no galvenajiem izglītības kvalitātes komponentiem - ir: 

· objektivitāte,

· sistemātiskums,

· uzskatāmība (atklātība). 

Objektivitāte ir zinātniski pamatoti kontroles uzdevumi, jautājumu saturs, vienlīdzīga, draudzīga pedagoga attieksme pret visiem skolēniem, precīzi, adekvāti nostādīti zināšanu, prasmju novērtēšanas kritēriji. Praktiski kontrolējošas vai, kā bieži pēdējā laika saka – diagnosticēšanas procedūras objektivitāte nozīmē, ka ieliktās atzīmes sakrīt neatkarīgi no kontrolēšanas metodēm un līdzekļiem un pedagogiem.

Sistemātiskuma princips prasa kompleksu pieeju diagnostikas veikšana, kad kontrolēšanas, pārbaudes, novērtēšanas dažādas formas, metodes un līdzekļi tiek izmantoti ciešā kopsakarībā un vienotībā, pakļaujas vienam mērķim.

Uzskatāmības (atklātības) princips izpaužas vispirms jau atklātu pārbaužu veikšanā visiem skolēniem pēc vieniem un tiem pašiem kritērijiem. Atklātības princips prasa arī novērtējuma paziņošanu un motivāciju. Novērtējums – tas ir orientieris, pēc kura skolēni spriež par viņiem izvirzīto prasību etalonu, kā arī par pedagoga objektivitāti. Sistemātiskuma principa prasība sastāv no nepieciešamības veikt diagnostikas kontrolēšanu visos didaktikas procesa posmos – no zināšanas uztveres sākuma un līdz to praktiskai pielietošanai. Sistemātiskums ir tas, ka regulārai diagnosticēšanai pakļauti visi skolēni no pirmās līdz pēdējai mācību iestādē pavadītajai dienai.

Sekmju pārbaudes posmi

Diagnosticēt, kontrolēt, pārbaudīt un novērtēt skolēnu zināšanas, prasmes vajag to loģiskā secībā, kādā notiek to mācīšana.

Par pārbaudes sistēmas pirmo posmu jāuzskata mācāmo zināšanu līmeņa iepriekšēja atklāšana. Parasti tā tiek veikta mācību gada sākumā, lai noteiktu skolēnu iepriekšējā mācību gada kursa svarīgāko (galveno) elementu zināšanas. Iepriekšēja pārbaude apvienojas ar tā saucamo kompensācijas (reabilitācijas) mācīšanu, kas vērsta uz zināšanu, prasmju robu novēršanu. Šāda pārbaude ir iespējama un ir īsti vietā ne tikai mācību gada sākumā, bet arī tā vidū, kad sākas jaunas nodaļas (kursa) mācīšana.

Zināšanu pārbaudes otrais posms ir to kārtējā pārbaude katras apgūstamās tēmas apguves procesā. Kārtējās pārbaudes galvenā funkcija – mācīšanas. Šādas pārbaudes metodes un formas var būt dažādas, tās ir atkarīgas no tādiem faktoriem kā mācību materiāla saturs, tā sarežģītība, skolēnu vecuma un sagatavošanas pakāpe, mācīšanas līmenis un mērķi, konkrētie apstākļi.

Zināšanu, prasmju pārbaudes trešais posms ir atkārtotā pārbaude, kurai, tāpat kā kārtējai, ir jābūt tematiskai. Paralēli jaunā materiāla mācīšanai skolēni atkārto iepriekš iemācīto. Atkārtotā pārbaude veicina zināšanu nostiprināšanu, bet nedod iespēju raksturot mācību darba dinamiku, nevar diagnosticēt apguves noturības līmeni. Pienācīgo efektu šāda pārbaude dos tikai kombinācijā ar citiem diagnosticēšanas veidiem un metodēm.

Sistēmas ceturtais posms – periodiska skolēnu zināšanu, prasmju pārbaude par konkrētā kursa veselu nodaļu vai nozīmīgu tēmu. Šādas pārbaudes mērķis – diagnosticēt kvalitāti, kā skolēni apgūst savstarpējo sakarību starp mācību materiāla struktūras elementiem, kas apgūti kursa dažādās daļās. Periodiskās pārbaudes galvenās funkcijas – sistematizācija un vispārināšana.

Pārbaudes organizācijas piektais posms ir zināšanu galīgā/noslēguma/pēdējā pārbaude un skolēnu zināšanu, prasmju ieskaite, kuras viņi ieguvuši visos didaktiskā procesa posmos. Sekmju noslēguma ieskaite tiek veikts katra ceturkšņa beigās un mācību gada nobeigumā.

Speciāls veids ir kompleksā pārbaude. Ar tās palīdzību tiek diagnosticēta apmācāmo spējas pielietot dažādos mācību priekšmetos iegūtās zināšanas, prasmes praktisko uzdevumu (problēmu) risināšanai. Kompleksās pārbaudes galvenā funkcija – strappriekšmetu sakaru realizācijas kvalitātes diagnosticēšana, kompleksās pārbaudes praktiskais kritērijs visbiežāk ir mācāmo spējas izskaidrot parādības, procesus, notikumus, balstoties uz ziņu kompleksu, kas smeltas no visiem apgūtajiem priekšmetiem.

Pēdējā laikā tradicionālā jēdziena „kontrole” vietā bez jau minētā jēdziena „diagnostika” aizvien biežāk tiek lietots jēdziens „monitorings”. Sistēmā „pedagogs – skolnieks” ar jēdzienu monitorings saprot kontrolējošo un diagnosticējošo pasākumu kopumu, kurus nosaka mācīšanas procesa mērķuzdevums, un kuri paredz skolēnu materiāla apguves līmeņa dinamiku un tā koriģēšanu. Citiem vārdiem sakot, monitorings – tā ir nepārtrauktas kontrolējošas darbības sistēmā „pedagogs – skolēns”, kas ļauj novērot (un nepieciešamības gadījumā koriģēt) skolēna virzīšanu no nezināšanas uz zinībām. Monitorings – tā ir regulāra sekošana zināšanu un prasmju apguves kvalitātei mācību procesā.

Taču visbiežāk tiek izmantots jēdziens kontrole. Pedagoģijā vēl nav nostabilizējusies pieeja jēdzienu „novērtējums”, „kontrole”, „pārbaude”, uzskaite” un citu ar tiem saistītu jēdzienu noteikšanai. Bieži vien tie sajaucas, savstarpēji aizvietojas, tiek lietoti gan vienādā, gan atšķirīgā nozīme.

Kopējs jēdziens ir „kontrole”, kas nozīmē skolēnu zināšanu, prasmju atklāšanu, mērīšanu un novērtēšanu. Atklāšanu un mērīšanu dēvē par pārbaudi. Tāpēc pārbaude – kontroles sastāvdaļa, kuras galvenā didaktiskā funkcija ir atgriezeniskās saites nodrošināšana starp skolotāju un skolēniem, objektīvas informācijas saņemšana par mācību materiāla apgūšanas līmeni, savlaicīga trūkumu un robu atklāšana zināšanās. Pārbaudes mērķis ir ne tikai noteikt skolēna apmācīšanas līmeni un kvalitāti, bet arī viņa mācību darba apmēra noteikšana. Kontrole bez pārbaudes satur pārbaudes novērtēšanu kā procesu un kā rezultātu, ļoti bieži – tā formalizētā veidā – atzīmes.

Pamats skolēna sekmju novērtēšanai ir kontroles iznākums (rezultāti). Vērā tiek ņemti kā kvalitatīvie, tā arī kvantitatīvie skolēnu darba rādītāji. Kvantitatīvie rādītāji tiek fiksēti galvenokārt ballēs vai procentos, bet kvalitatīvie – vērtējošu spriedumu veidā, kā, piemēram, „labi”, „apmierinoši” utt. Katram vērtējuma spriedumam tiek pierakstīta zināma, iepriekš saskaņota (noteikta) balle, rādītājs (piemēra, vērtējošajam spriedumam „teicami” – 5 balles). Pie tam ļoti svarīgi saprast, ka atzīme nav skaitlis, kas iegūts mērīšanas un skaitļošanas rezultātā, bet gan vērtējošajam spriedumam piedēvēta nozīme.

Zināšanu kontroles funkcijas un veidi pedagoģiskajā procesā

· Kontrole – mācīšanas neatņemama daļa. Atkarībā no funkcijām, kuras kontrole veic mācību procesā, var izcelt tās trīs galvenos veidus: 

· iepriekšējs, 

· kārtējais, 

· noslēguma, aplūkojams kā apguves līmeņa (kvalitātes) kontroles līdzeklis.

Iepriekšējas kontroles uzdevums ir skolnieka personības dažādu pušu sākuma līmeņa noteikšana un vispirms jau – izziņas darbības izejas stāvokļa noteikšana, pirmkārt – npteikt katra skolnieka individuālā līmeņa stāvokli.

Jebkuras tēmas (nodaļas vai kursa) iemācīšanās sekmes ir atkarīgas no to jēdzienu, terminu, noteikumu utt. apgūšanas pakāpes, kurus iemācījās iepriekšējos mācīšanās posmos. Ja šīs informācijas pedagogam nav, tad viņam liegta mācību procesa projektēšanas un vadīšanas iespēja, liegta optimālā varianta izvēles iespēja. Nepieciešamo informāciju pedagogs saņem, pielietojot pasniegšanas diagnostiku, kas pedagogiem vairāk zināma kā zināšanu iepriekšēja kontrole (uzskaite). Pēdējā nepieciešama vēl arī tāpēc, lai fiksētu (veiktu šķērsgriezumu) apmācības sākotnējo līmeni. Apmācības sākuma līmeņa salīdzināšana ar gala iznākumu (sasniegto) ļauj izmērīt zināšanu „pieaugumu”, prasmju un iemaņu izveidošanās pakāpi, analizēt didaktiskā procesa dinamiku un efektivitāti, kā arī izdarīt objektīvus secinājumus par pedagoga „ieguldījumu” skolnieku mācīšanā, pedagoģiskā darba efektivitāti, novērtēt pedagoga meistarību (profesionalitāti).

Kārtējās kontroles svarīgākā funkcija ir atgriezeniskās saites funkcija. Atgriezeniskā saite ļauj pasniedzējam iegūt ziņas par katra skolnieka apgūšanas procesa gaitu. Tā veido vienu no svarīgākajiem apgūšanas procesa norises nosacījumiem. Atgriezeniskajai saitei ir jāsniedz ziņas ne tikai par gala rezultāta pareizumu vai nepareizumu, bet ir arī jādod iespēja veikt procesa norises kontroli, sekot skolnieka rīcībai.

Kārtējā kontrole nepieciešama, lai diagnosticētu didaktiskā process norisi, atklātu pēdējā dinamiku, salīdzinātu atsevišķos posmos reāli sasniegto ar projektēto. Bez paša prognoscējošas funkcijas zināšanu, prasmju kārtējā kontrole un uzskaite stimulē skolnieku mācību darbu, veicina savlaicīgu robu atklāšanu materiāla apguvē, paaugstina mācību darba vispārējo produktivitāti.

Parasti kārtējā kontrole tiek veikta mutiskas aptaujas gaitā, kas nemitīgi pilnveidojas: pedagogi aizvien plašāk praktizē tādas tās formas kā sablīvētais, frontālais, magnetafona u.c. Testa uzdevumi kārtējai kontrolei (to skaits parasti nepārsniedz 6 – 8) tiek veidoti tā, lai aptvertu visus svarīgākos zināšanu, prasmju elementus, kas tika apgūti pēdējās 2 – 3 stundās. Pēc darba pabeigšanas obligāti tiek analizētas skolnieku pieļautās kļūdas.

Skolniekiem vienmēr ir jāzina, ka apguves procesam ir savas laika robežas un tam jābeidzas ar noteiktu rezultātu, kas tiks novērtēts. Tas nozīmē, ka bez kontroles, kas veic atgriezeniskās saites funkciju, nepieciešams vēl cits kontroles veids, kas dotu priekšstatu par sasniegtajiem rezultātiem. Šo kontroles veidu dēvē par noslēguma. Noslēgums var skart kā atsevišķu apmācības ciklu, tā arī veselu mācību priekšmetu vai kādu tā nodaļu. Praksē mācīšanas noslēguma kontrole tiek izmantota, lai novērtētu mācīšanas rezultātus, kas sasniegti, nobeidzot darbu pie tēmas vai kursa.

Noslēguma kontrole tiek veikta noslēguma atkārtošanas laikā katra mācību pusgada un mācību gada beigās, kā arī eksāmenu (ieskaišu) procesā. Tieši šajā didaktiskās mācīšanas laikā tiek sistematizēts un apkopots mācību materiāls. Ar augstu efektivitāti var tikt pielietotas attiecīgā veidā sastādīti testi. Galvenā prasība noslēguma testu uzdevumiem – tiem ir jāatbilst izglītības nacionālajam standartam. Aizvien plašāku pielietojumu gūst noslēguma testēšanas  tehnoloģijas, pielietojot datorus un specializētas programmas.

Skolēnu zināšanu kontroles metodes

Vidējās izglītības praksē tiek izmantotas dažāda veida skolēnu zināšanu kvalitātes kārtējās un noslēguma kontroles metodes. Visbiežāk tiek izmantotas dažāda mutiskās aptaujas formas un rakstisku kontroldarbu veikšana.

Kontroles mutiskās metodes derīgas tiešai skolotāja saskarsmei ar skolniekiem stundā par konkrētiem šajā nodarbībā mācāmiem jautājumiem. Tie palīdz skolotājam saņemt kaut kādu informāciju par kārtējo mācību materiāla apguvi un veikt nepieciešamo pedagoģisko iedarbību, bet skolēniem – sīkāk un dziļāk izprast apgūstamo materiālu. Arī rakstiskie kontroldarbi var tikt izmantoti paša mācīšanas procesa aktivizācijai un palīdzēt skolotājam un skolēniem atklāt vājās vietas materiāla apguvē.

Mutisko un rakstisko kontroles formu attiecību problēma lielākajā daļā gadījumu tiek atrisināta par labu pēdējiem. Uzskata, ka lai gan mutiskā kontrole vairāk veicina ātras reakcijas izstrādāšanu uz jautājumiem, attīsta sakarīgo runu, tā nenodrošina nepieciešamo objektivitāti. Rakstiska pārbaude, nodrošinot lielāku objektivitāti, bez tam veicina loģiskās domāšanas attīstību, mērķtiecību: rakstiskas kontroles gadījumā skolnieks vairāk sakoncentrējas, viņš dziļāk iedziļinās jautājuma būtībā, apdomā risinājuma variantus un atbildes uzbūvi. Rakstiskā kontrole pieradina pie precizitātes, lakonisma, domu izklāsta sakarīgumu.

Novērtējums kā mutiskās aptaujas, tā arī kontroles darbu gadījumā nav precīzs, kā tas jau tika parādīts iepriekš. Galvenie šo metožu trūkumi ir novērtējuma subjektivitāte un rezultātu neatkārtojamība. Šie trūkumi noved pie tā, ka skolotājs ne vienmēr var iegūt reālu un objektīvu mācību procesa ainu. Tādejādi šīs kontroles metodes neder zināšanu kvalitātes novērtējumam.

Viennozīmīgus un atainojamus novērtējumus var dot tikai objektīvas skolēnu zināšanu kvalitātes kontroles metodes, kas balstās uz speciāli tam izveidotiem materiāliem – testiem. Tiem jābūt izstrādātiem par katru pieredzes apgūšanas līmeni. Tests – tas ir līdzeklis, kas ļauj atklāt apgūšanas līmeni un kvalitāti. Taču arī izmatojot testus, virkne problēmu, par kurām mēs parunāsim vienā no nākošajām nodaļām.

7.5. Kontroles procedūru veikšanas psiholoģiski
 pedagoģiskās īpatnības un problēmas

Veicināšana un sodīšana kā stimulēšanas metodes

Lai kādus motīvus un intereses, kas izpaužas bērnu mācīšanā un audzināšanā, mēs arī aplūkotu, tie visi gala rezultātā reducējas uz veicināšanas un sodīšanas sistēmu. Veicināšana stimulē psiholoģijas pozitīvo īpašību un īpatnību attīstību, bet sodīšana novērš negatīvo rašanos. Bērna psiholoģiskajai attīstībai vienādi svarīga ir gan veicināšanas, gan sodīšanas stimulējošā loma: pamudinājumi kalpo pozitīvo īpašību attīstīšanai, bet sodīšanas – negatīvo labošanai vai korekcijai. Praksē attiecībai starp vienu un otru jāmainās atkarībā no mācīšanas un audzināšanas uzdevumiem.

Mācību darbība ir daudzmotivēta, kas paredz katra bērna darbības stimulu meklēšanu un variēšanu, organisko, materiālo, morālo, individuālo, sociāli psiholoģisko un citu iespējamo stimulus iekļaušanu to skaitā, kas pozitīvi iedarbojas uz zināšanu apguvi, uz prasmju un iemaņu veidošanos, noteiktu individuālo īpašību iegūšanu.

Dažādu stimulu iedarbība uz cilvēka uzvedību ir situatīvi un individuāli pastarpināta. Runājot par situatīvo pastarpināšanu, mēs ņemam vērā to, ka cilvēkam to vai citu stimulu uztvere un novērtējums nozīmību nosaka tas, kādā situācijā tas notiek. Vieni un tie paši stimuli, piemēram, augsts vai zems novērtējums, var dažādi ietekmēt tiekšanos uz panākumiem tad, kad tas cilvēkam ir nozīmīgi vai nenozīmīgi.

Taču arī vienu un to pašu novērtējumu var uztvert dažādi apstākļos, kad pirms tam bija neveiksme vai panākums vai kad tas atkārto jau daudzreiz iepriekš saņemto novērtējumu. Novērtējums, kas atkārtojas no situācijas situācijā, satur vāju pamudinājumu darbībai. Panākums, kas seko neveiksmei, kā arī neveiksme, kas seko panākumam, liek indivīdam kaut ko mainīt savā uzvedībā. Ar individuālo pastarpinātības stimulu iedarbība saprot šīs iedarbības atkarību no cilvēku individuālajām īpatnībām, no viņu stāvokļa dotajā laika brīdī. Stimuli, kas skar svarīgāko cilvēka aktuālāko vajadzību apmierināšanu, dabiski, stiprāk iedarbosies uz viņu nekā tie, kas ir samērā indiferenti. Emocionāli satrauktā stāvoklī stimulu nozīmību/nozīmīgumu cilvēks var uztvert savādāk nekā mierīgā stāvoklī.

Pedagoģiskais novērtējums kā stimuls

Pedagoģisko novērtējumu var pamatoti aplūkot kā īpaša veida stimulu. Individuālās uzvedības motivācijā, rodoties vajadzībai pēc intelektuālas un tikumiskas attīstības specifiskos darbības veidos – mācīšanā un audzināšanā – pedagoģiskajam novērtējumam ir tāda pati loma kādu veic jebkurš cits stimuls, ja aktualizējas citas vajadzības dažādos darbības veidos.

Pedagoģiskais novērtējums ir specifisks stimuls, kas darbojas mācību un audzināšanas darbībā un nosaka tās panākumus.

· Tādam novērtējumam ir jānodrošina bērna motivācijas maksimumu tieši šajos darbības veidos, ņemot vērā šādus četrus apstākļus: 

· nepieciešamā un pietiekamā daudzuma dažādāko stimulu zināšanas, kuri ietekmē  bērna tiekšanos pēc panākumiem mācībās un audzināšanā;

· dažāda vecuma bērnu patieso motīvu pārzināšana šajos darbības veidos;

· zināšanas par mācīšanas un audzināšanas motivācijas individuālajām atšķirībām;

· zināšanas par situatīvajiem faktoriem, kuri iedarbojas uz informācijas apgūšanas, bērnu prasmju un noteiktu individuālo īpašību veidošanas motivāciju.

Pedagoģiskajiem novērtējumiem, kurus aplūko kā pamudinājumu vai sodīšanu, jābūt līdzsvarotiem. No vienas puses, tiem jāsatur stimulu sistēma, kasi aktivizē pozitīvo īpašību un īpatnību attīstību bērnam, no otras puses, jāsatur ne mazāk iedarbīgu stimulu kopumu, kas kavē personības īpašību un nepareizu uzvedības formu rašanos tajos pašos bērnos. Atkarībā no bērna individuālajām īpašībām, viņa vecuma, situācijas un daudziem citiem faktoriem pedagoģisko novērtējumu attiecībai un raksturam, kas tiek izmantoti kā pamudinājums un sods, jāmainās. Bērna panākumu un neveiksmju novērtēšanas tipi un paņēmieni mācīšanā un audzināšanā sistemātiski jāvariē, lai nerastos pierašanas un reakcijas apdzišanas parādība uz šo stimulu iedarbību.

Ir vairāku veidu pedagoģiskie novērtējumi, kurus var iedalīt klasēs: priekšmetiskie un individuālie, materiālie un morālie, rezultatīvie un procesuālie, kvalitatīvie un kvantitatīviem. Priekšmetiskie novērtējumi attiecas uz to, ko dara vai jau ir izdarījis bērns, bet nevis uz viņa personību. Dotajā gadījumā pedagoģiskajam novērtējumam pakļauts darbības saturs, priekšmets, process un rezultāts, nevis pats subjekts. Individuālie pedagoģiskie vērtējumi, tieši pretēji, attiecas uz subjekta darbību, nevis tās atribūtiem, atzīmē cilvēka individuālās īpašības, kas izpaužas darbībā, viņa centību, prasmi, uzcītību utt. Priekšmetisko novērtējumu gadījumā bērns tiek stimulēts pilnveidot mācīšanos un individualitātes izaugsmi caur viņa darāmā novērtējumu, bet subjektīvo – caur tā novērtējumu, kā viņš to dara un kādas īpašības pie tam izpaužas.

Līdz ar pedagoģisko novērtējumu veidiem izceļas bērnu mācību un audzināšanas panākumu stimulēšanas veidi. Galvenie no tiem – tā ir uzmanība, aprobēšana, atzinības izteikšana, atbalsts, balva, cilvēka sociālās lomas, prestiža un statusa paaugstināšana.

Pedagoģiskā novērtējuma efektivitāte

Ar pedagoģisko novērtējumu saprot tā stimulējošo lomu bērnu mācīšanā un audzināšanā. Pedagoģiski efektīvs skaitās tas novērtējums, kas rada bērnam tiekšanos pašpilnveidoties, uz zināšanu, prasmju un iemaņu apguvi, vērtīgu pozitīvu individuālo īpašību, sociāli noderīgu kulturālas uzvedības formu izstrādāšanu sevī.

Priekšstatiem par pedagoģiskā vērtējuma efektivitāti ir individuāls un sociāli specifisks raksturs. Pedagoģiskā novērtējuma priekšstata un darbības individuālais raksturs izpaužas tādējādi, ka tā efektivitāte ir atkarīga no bērna individuālajām īpatnībām, no viņa aktuālajām vajadzībām. Iedarbīgs būs tas pedagoģiskais novērtējums, kas atbilst tam, kas vairāk interesē bērnu. Ja, piemēram, šī interese sastāv no atzinības saņemšanas no konkrētas personas, tad uz viņu vispirms arī jāorientē pedagoģiskais vērtējums. Lai praksē noteiktu novērtējuma individuālo raksturu, labi jāzina bērna interešu un vajadzību sistēma, to situatīvo hierarhiju, izmaiņu dinamiku laikā. Pēc iespējas precīzāk jāpielāgo stimulu sistēma bērna interesēm un vajadzībām.

· Kad runā par pedagoģiskā novērtējuma sociāli specifisko raksturu, ņem vērā divus apstākļus: 

· Pirmkārt, to, ka dažādu kultūru apstākļos mācīšanas un audzināšanas sistēmā priekšroka tiek dota dažādiem pedagoģiskā novērtējuma veidiem. Vienā gadījumā, piemēram, mūsdienu Ziemeļamerikas un Rietumeiropas tipa mūsdienu sabiedrībās, visiedarbīgākie ir materiālie stimuli, islāma virziena Āzijas kultūrās – morāli reliģiskie stimuli; dažās citās valstīs, piemēram, Japānā, sociāli psiholoģiskie stimuli (bez tradicionāli materiālajiem). Tas pats attiecas arī uz bērnos attīstāmajiem mācīšanās un audzināšanas motīviem.

· Otrkārt, pedagoģiskā novērtējuma sociāli specifiskais raksturs izpaužas tādejādi, ka tāds novērtējums var būt atšķirīgs pēc savas efektivitātes atkarībā no sociālās situācijas, kurā tas tiek dots. Dažādiem pedagoģiskajiem vērtējumiem, kas tiek piedāvāti dažādās situācijās, var piemist atšķirīga valence (ar vērtību, nozīmību bērnam) un ar dažās iespējamības pakāpi vest pie viņam aktuālu vajadzību apmierināšanas. Tas pedagoģiskais novērtējums, kas ir dotajā situācijā visvairāk vērtīgs un nodrošina panākuma sasniegšanas visaugstāko iespēju, ir vislabākais šajā situācijā.

Jāatceras, ka pedagoģiskā novērtējuma individuālā nozīmība ar laiku var mainīties. Tas notiek divu iemeslu dēļ. Vispirms jau tāpēc, ka no situācijas situācijā pēc to apmierināšanas mainās cilvēka vajadzību hierarhija. Turklāt ar gadiem bērniem notiek būtiskas personības izmaiņas, un tās vērtības, kas agrāk bija viņiem nozīmīgas, zaudē savu stimulējošo lomu, bet to vietā pirmajā vietā iznāk citas, kas vairāk atbilst bērna vecuma interesēm. Visbeidzot, pastāv individuālas atšķirības starp bērniem, kuru dēļ tas, kas ir stimuls vienam bērnam, var nebūt tas citam bērnam.

Īpaša uzmanība jāvelta sociāli psiholoģisko stimulu lomas paaugstināšanai, jo zināmos bērnu attīstības periodos tiem var būt izšķiroša nozīme mācību un audzināšanas darbības motivācijā. Vispirms tas attiecas uz referento grupu ietekmi uz zināšanu, prasmju, iemaņu apgūšanu, uz bērna kā personības veidošanos. Viens no ceļiem, lai pastiprinātu skolēnu interesi par mācību nodarbībām un personības pašpilnveidošanos – iedarbība uz viņiem caur referentajām grupām. Bieži referentās grupas locekļu intereses kļūst par bērnu personiskajām vajadzībām; mainās referentās grupas intereses – pēc tā mainās arī indivīda vajadzības.

Sociāli psiholoģisko stimulu kā mācīšanās darbības motivācijas paaugstināšanas faktoru nozīmību var pastiprināt, atklājot bērnam viņam veidojošos personības īpašību, zināšanu un prasmju dzīves jēgu, kā arī attīstot viņam vajadzību pēc panākumu, augsta līmeņa pretenziju un zemu satraukuma sasniegšanas. Šīs personības īpašības pašas par sevi var pamudināt bērnu vienmēr būtu pirmajam starp līdzīgajiem, bet tam nepieciešamas dziļas un noturīgas zināšanas, prasmju un iemaņu attīstība, neatlaidība un gribasspēks, citādi grūti būs izturēt konkurenci.

Pedagoģiskais novērtējums, tā izvēle un efektivitāte atkarīga no bērna vecuma. Bērnu individuālās īpatnības nosaka viņu jūtīgumu pret dažādiem stimuliem, kā arī mācīšanās izziņas un personību attīstošas darbības motivāciju. Bērna sasniegtais intelektuālās attīstības līmenis ietekmē viņa izziņas intereses, bet personības attīstība ietekmē tieksmi iegūt noteiktas personības īpašības.

· Galvenās vecuma izmaiņas pedagoģiskā novērtējuma nozīmības tendences ir šādas:

· Ar gadiem, pirmkārt, pieaug izpratne par nepieciešamību iegūt jaunas zināšanas, prasmes un iemaņas.

· Otrkārt, bērnībā no gada gadā palielinās noteiktu personības īpašību iegūšanas nozīmīgums.

· Treškārt, paaugoties, īpaši skolas gados, pieaug sociāli psiholoģisko stimulu loma.

· Un visbeidzot, ceturtkārt, iezīmējas pakāpeniskas pārejas tendence no ārējas orientācijas uz iekšējiem stimuliem.

7.6. Mācāmo sasniegumu novērtēšanas reitinga sistēma

Zināšanu novērtēšanas reitinga sistēmas īpatnības

Saskaņā ar sabiedrības mūsdienu prasībām izglītības izmaiņām ir jābūt saistītām ar mācīšanas stratēģijas izmaiņām un atbilstoši mācāmo sasniegumu novērtējumu paņēmienu izmaiņām. Citiem vārdiem sakot, šodien jārada labvēlīgi apstākļi, lai atklātu un stimulētu visus izglītības mijiedarbības dalībnieku personīgo potenciālo.

Zināšanu novērtējuma reitinga sistēma var tikt aplūkota kā viens no iespējamajiem paņēmieniem, kas atbilst izvirzītajiem uzdevumiem.

· Šī sistēma ļauj iegūt:

· iespēju noteikt katra mācāmā sagatavošanas līmeni katrā mācību procesa posmā;

· iespēju iegūt zināšanu apguves objektīvu dinamiku ne tikai mācību gada laikā, bet visas mācīšanas laikā;

· diferencēt novērtējuma nozīmīgumu, kuras mācāmie saņēmuši par dažādu veidu darbu veikšanu (patstāvīgs darbs, kārtējais darbs, noslēguma kontrole, treniņš, mājas darbs, radošais darbs u.c. darbi);

· ar kārtējo un noslēguma novērtējumu atspoguļot audzēkņa ieguldīto darbu;

·  paaugstināt zināšanu novērtējuma objektivitāti.

Galvenie reitinga novērtēšanas sistēmas principi

· Aplūkosim galvenos reitinga novērtējuma sistēmas principus. 

· Reitinga novērtējuma relativitāte: baļļu kopējo skaitu par tēmu nosaka atkarībā no tai atvēlēto stundu skaita, kā arī dotās tēmas nozīmīguma, salīdzinot ar citām;

· Lai noteiktu reitingu, tiek ieviestas obligātās un papildus balles: ar obligātajām ballēm tiek novērtēts patstāvīgo darbu, kursa darbu izpilde, ieskaišu nokārtošana, uzdevumu atrisināšana utt.; papildus balles ieteicams izmantot skolēnu stimulēšanai, viņiem veicot radošos uzdevumus (referātu rakstīšana, piedalīšanās olimpiādēs, konferencēs, paaugstinātas grūtības uzdevumu atrisināšana); ar papildus ballēm ir mērķtiecīgi veicināt savlaicīgu mācību un kontroles uzdevumu izpildi, kā arī aktīvu piedalīšanos praktiskajās un semināru nodarbībās.

Zināšanu novērtējuma reitinga sistēma īpaši labi darbojas vidusskolas vidējās un vecākajās klasēs, kad skolēni mācības sāk uzskatīt kā sevis izrādīšanu, paņēmienus izcelties, pievērst sev uzmanību. Ar reitingu vienmēr redzams konkrētā skolnieka „status quo” uz visas klases fona un ir viegli noteikt, cik „tuvu” vai „tālu” dotajā laika brīdī ir līdz ceturkšņa vai gada novērtējumam, uz kuru skolnieks cer.

Šāda novērtējuma sistēma ļauj skolēnam būt aktīvākam mācību darbā, samazina pedagoga objektivitāti, novērtējot zināšanas, stimulē sacensību garu mācību procesā, kas atspoguļo objektīvi esošo konkurenci, piemēram, darba tirgū.

Pašmāju pedagoģijā šī metode iekaro aizvien lielāku un lielāku popularitāti ne tikai skolā, bet arī daudzās augstskolās.

Mūsdienu izglītības demokratizācija un humanizācijas prasa atteikties nevis no zināšanu kontrolēšanas un novērtēšanas, bet no rutinētajām formām, ar atzīmēm mudinot mācīties. Skolēnu mācību darba jaunu veicināšanas paņēmienu meklēšana, personīgā labuma princips, kas pieņemas spēkā mācībās un audzināšanā, nosaka citas pieejas. Papildinoties ar labprātīgas mācīšanās principu (tātad, arī kontrolēšanas), atzīme var pārvērsties racionālas personīgā reitinga noteikšanas paņēmienā – cilvēka nozīmības (svara) rādītājs civilizētā sabiedrībā.

7.7. Pedagoģiskā testēšana, zināšanu testēšanas 
kontroles priekšrocības un trūkumi

Testēšana kā viena no zināšanu novērtēšanas formām

Viens no svarīgākajām kvalimetrijas uzdevumiem – cilvēka zināšanu ātra un droša novērtēšana. Pedagoģisko testu teorija tiek aplūkota kā pedagoģijas kvalimetrijas sastāvdaļa. Tika pētīts skolēnu zināšanu kontroles stāvoklis skolās, kur izmantoja testējošus mērījumus, un atklājās galvenās testu izmantošanas problēmas: testu uzdevumu satura kvalitāte un validitāte, testēšanas rezultātu drošums, rezultātu apstrādes trūkumi pēc klasiskās testu teorijas, mūsdienu teorijas neizmantošana, apstrādājot testu materiālu ar skaitļošanas tehniku. Testu rezultātu mērījumu augstā neprecizitāte neļauj runāt par mērījumu rezultātu augstu drošumu

Testēšana ir viena no vistehnoloģiskākajām automatizētās kontroles formām ar vadāmiem kvalitātes parametriem. Šādā nozīmē neviena no zināmajām skolēnu zināšanu kontroles formām nevar salīdzināties ar testēšanu. Bet arī absolutizēt testēšanas formas iespējas nav nekāda pamata.

Diagnosticējošo testu pielietošanai ārzemju skolās ir sena vēsture. Atzītā autoritāte pedagoģiskās testēšanas jomā E.Torndaiks (1874.-1949.) izceļ trīs testēšanas ieviešanas posmus Amerikas skolu praksē:

1. Meklējumu posms (1900.-1915.g.). Šajā posmā notika franču psihologa A.Bine piedāvāto atmiņas, uzmanības, uztveres un citu testu izprašana un sākotnējā iesviešana. Tiek izstrādāti un pārbaudīti intelekta testi, kas ļauj noteikt garīgās attīstības koeficientu.

2. Turpmākie 15 gadi – skolas testēšanas attīstības „buma” gadi, kad tika izstrādāts un ieviests liels daudzums testu. Tas galīgi ļāva izprast testēšanas lomu un vietu, iespējas un ierobežojumus.

3. No 1913.gada sākas skolas testēšanas attīstības mūsdienu periods. Speciālistu meklējumi virzīti uz testu objektivitātes paaugstināšanu, nepārtrauktas (vienlaidus) skolas testēšanas diagnostikas sistēmas izveidošanu, kas pakļauta vienotai idejai un vispārējiem principiem, jaunu absolūtāku testu uzstādīšanas un apstrādes līdzekļu radīšanu, diagnostiskās informācijas uzkrāšanu un efektīvu izmantošanu. Sakarā ar to atgādināsim, ka pedagoģija, kas attīstījās Krievijā un Latvijā gadsimta sākumā, bez ierunām pieņēma skolas objektīvās kontroles testa pamatu.

Attīstīto valstu skolās testu ieviešana un pilnveidošana virzījās ātrā tempā. Plaši izplatījās skolas sekmju diagnostiskie testi, kas izmantoja pareizās atbildes alternatīvo izvēli no vairākiem ticamiem, ļoti īsas atbildes uzrakstīšana (tukšo vietu aizpildīšana), burtu, skaitļu, vārdu, formulas daļu pierakstīšana utt. Ar šiem vienkāršajiem uzdevumiem izdodas uzkrāt ievērojamu statistisko materiālu, veikt tā matemātisku analīzi, iegūt objektīvus secinājumus to uzdevumu robežās, kas pārstāvēti testa pārbaudē. Testi tiek publicēti krājumu veidā, tiek pievienoti mācību grāmatām, tiek izplatīti datoru disku veidā.
Zināšanu testēšanas kontroles veidi

· Gatavojot materiālu testēšanas kontrolei, nepieciešams ievērot šādus galvenos noteikumus:

· Nedrīkst iekļaut atbildes, kuru nepareizumu testēšanas brīdi skolnieks nevar pamatot.

· Nepareizās atbildes jākonstruē, pamatojoties uz tipiskām kļūdām, un tām jābūt ticamām.

· Pareizās atbildes piedāvājamo atbilžu vidū jāizvieto gadījuma veidā.

· Jautājumiem nav jāatkārto mācību grāmatas formulējumi.

· Atbildēm uz vieniem jautājumiem nav jāsaka priekšā atbildes uz citiem.

· Jautājumos nedrīkst iekļaut  „lamatas”.

Mācību testi tiek izmantoti visos didaktiskā procesa posmos. Ar tiem efektīvi tiek nodrošināta zināšanu, prasmju iepriekšēja, kārtējā, tematiskā un gala kontrole, sekmības, akadēmisko sasniegumu uzskaite.

Mācību testi aizvien vairāk izplatās masu praksē. Tagad visu skolēnu īslaicīgu aptauju katrā stundā, izmantojot testus, izmanto gandrīz visi pedagogi. Šādas prakses priekšrocība ir tā, ka vienlaicīgi ir nodarbināta un produktīvi strādā visa klase un dažu minūšu laikā var saņemt visu skolēnu mācību profilu. Tas liek viņus gatavoties katrai stundai, strādāt sistemātiski, līdz ar ko tiek atrisināta zināšanu efektivitātes un nepieciešamās noturības problēma. Veicot pārbaudi, vispirms tiek atklāti robi zināšanās, kas ir ļoti svarīgi produktīvajai pašmācībai. Individuālais un diferencētais darbs ar skolēniem, lai novērstu nesekmību, arī balstās uz kārtēju testēšanu.

Dabīgi, ka ne visas nepieciešamās apgūšanas īpašības var iegūt ar testēšanu. Tādus rādītājus, piemēram, kā prasmi konkretizēt savu atbildi ar piemēriem, faktu zināšanas, prasmi sakarīgi, loģiski un ar pierādījumiem izteikt savas domas, dažas citas zināšanu, prasmju, iemaņu īpašības diagnosticēt ar testēšanu nav iespējams. Tas nozīmē, ka testēšana noteikti jāapvieno ar citām (tradicionālām) pārbaudes formām un metodēm. Pareizi rīkojas tie pedagogi, kuri, izmantojot rakstiskos testus, dod iespēju skolēniem mutiski pamatot savas atbildes. Klasiskās testu teorijas ietvaros pārbaudāmo zināšanas līmenis tiek novērtēts ar viņu individuālajām ballēm, kas pārveidotas tajos vai citādos atvasinātos rādītājos. Tas ļauj noteikt katra pārbaudāmā relatīvo stāvokli normatīvajā izlasē.

Cita pieeja pedagoģisko testu izveidei un to izpildes rezultātu interpretācijai dota tā saucamajā mūsdienu pedagoģisko mērījumu teorijā Item Response Theory (IRT), kura plašu izplatību guva virknē rietumu valstu pagājušā gadsimta sešdesmitajos – astoņdesmitajos gados
Pie nozīmīgākajām IRT priekšrocībām pieskaita pārbaudāmo parametru un testa uzdevumu lielumu mērīšanu vienā un tajā pašā skalā, kas ļauj jebkura pārbaudāmā zināšanu līmeni korelēt ar katra testa uzdevuma grūtības pakāpi. Testu kritiķi intuitīvi apzinājās nespēju precīzi izmērīt pārbaudāmo, kuru sagatavošanas līmenis ir atšķirīgs, zināšanas ar vienu un to pašu testu. Tas ir viens no iemesliem, ka praksē parasti centās izveidot testus, kas domāti zināšanu noteikšanai pārbaudāmajiem ar visdaudzskaitlīgāko vidējo sagatavošanas līmeni. Dabīgi, ka ar šādu testu orientāciju stiprajiem un vājajiem pārbaudāmajiem zināšanas tika noteiktas ar mazāku precizitāti.

Ārzemēs kontroles praksē bieži tiek izmantoti tā saucamie sekmības testi, kuri satur vairākus desmitus uzdevumu. Dabīgi, ka tas ļauj daudz pilnīgāk aptvert visas galvenās kursa nodaļas. Izsniegtie uzdevumi parasti tiek veikti rakstiski. Pie tam tiek izmantoti divu veidu uzdevumi:

а) kuri prasa no skolēniem patstāvīgi sastādīt atbildi ( uzdevumi ar konstruktīvo atbildes tipu);

b) uzdevumi ar atbildes izvēles tipu. Pēdējā gadījumā skolēns no piedāvāto atbilžu klāsta izvēlas to, kas viņam šķiet pareizs.

Svarīgi atzīmēt, ka šie uzdevumu tipi ir pakļauti nopietnai kritikai. Tiek atzīmēts, ka uzdevumi ar konstruktīvo atbildes tipu rada neobjektīvu vērtējumu. Tā dažādi eksaminētāji un bieži vien viens un tas pats eksaminētājs liek atšķirīgas atzīmes par vienu un to pašu atbildi. Bez tam, jo lielāka brīvība atbildot ir skolēniem, jo vairāk ir arī novērtējuma varianti pasniedzējiem.

Paškontroles jautajumi:

1. Absolūtās un relatīvās kvalitātes jēdziens.

2. Izglītības kvalitātes novērtējuma īpatnības.

3. Izglītības kvalitātes novērtējuma problēma kā pedagogu darbības novērtējums.
4. Kāda ir pedagoģiskās kontroles būtība?
5. Dažādu autoru atšķirīgās izpratnes par pedagoģisko kontroli.
6. Zināšanu novērtējuma subjektivitātes problēma.
7. Novērtējuma jēdziens kā rezultāts un kā process.
8. Novērtējuma un atzīmes attiecības.
9. Novērtēšanas subjektīvās tendences.
10. Desmit ballu novērtēšanas stimulējošās lomas paaugstināšanas paņēmieni.
11. Mācīšanas kontrolēšanas principi.
12. Skolēnu zināšanu novērtēšanas posmi.
13. Kontroles, monitoringa, diagnostikas jēdzieni.
14. Iepriekšēja, kārtējā un noslēguma kontrole.
15. Attiecība starp mutisko un rakstisko zināšanu kontroles formām vidusskolā.
16. Pedagoģiskais novērtējums kā mācību-izziņas un personības attīstīšanas darbības stimulēšanas faktors.
17. Pedagoģiskā novērtējuma veidi.
18. Pedagoģiskā novērtējuma sociāli psiholoģiskais raksturs.
19. Pedagoģiskā novērtējuma sociāli psiholoģiskais raksturs.
20. Zināšanu reitinga novērtēšanas iespējas.
21. Zināšanu reitinga novērtēšanas principi.
22. Pedagoģiskās testēšanas sistēmas attīstības posmi ASV.
23. Materiālu sagatavošanas noteikumi testēšanai.
24. Testu pielietošanas robežas pedagoģijā.
Priekšmeta kontroles tests 
1. Didaktika ir:
1)
Izziņas teorija.

2)
Mācīšanas teorija un prakse.

3)
Mācīšanas metodoloģija.

2.
Mācību process iekļauj sekojošos līmeņus:
1)
Sociālo.

2)
Individuālo.

3)
Didaktisko.

4)
Pedagoģisko.

5)
Metodoloģisko.

3.
Apmācības principi ir:
1)
Vispārējas vadošas nostādnes, kurās ir paustas mācīšanas satura, organizācijas un metodikas prasības.

2)
Vispārināto viedokļu kopums vai uzskatu sistēma par mācību procesa organizācijas būtību, saturu, metodiku un sapratni.

4.
Mūsdienu pašmāju didaktika izceļ šādu principu sistēmu:
1)
Sociāla nosacītība.

2)
Praktiska ievirze.

3)
Mērķtiecība.

4)
Sistemātiskums.

5)
Mācīšanas pieejamība un augsts grūtību līmenis.

6)
Mācāmo apziņa, aktivitāte un motivācija.

7)
Profesionālās kompetences komponentu apguves noturība.

8)
Diferenciāla un individuāla pieeja apmācībā.

9)
Kompleksveida un vienota mācīšanas un audzināšanas sistēmas.

5.
Asociatīvi reflektorās mācīšanas koncepcijas posmi ir:
1)
Uztvere.

2)
Izprašana.

3)
Iegaumēšana.

4)
Pielietojums.

6.
Garīgu darbību posmsecīgas formēšanas teorijas autors ir:
1)
Eļkoņins.

2)
Gaļperins.

3)
Piaže.

4)
Lukins.

7.
Garīgas darbības veidošanas pamatposmi ir:
1)
Motivācijas pamata veidošana.

2)
Materializētā darbība.

3)
Ārīga runa.

4)
Iekšēja runa.

5)
Atstrādāto darbību automātiska izpilde.

8.
Problēmmācīšanas centrālas kategorijas ir:
1)
Problēmas sociālais konteksts.

2)
Problēmsituācija.

3)
Problēma.

4)
Problēmuzdevums.

9.
Mācāmo mācību un izziņas darbības vadīšanas principi ir:
1)
Domāšanas radošā potenciāla attīstība.

2)
Izziņas procesa neapzināto un apzināto komponentu vienotības uzskaite.

3)
Dialektiski radošs meklējuma stils.

4)
Izziņas grūtību radīšana.

5)
Mācāmo nodrošināšana ar zināšanu kopumu mācību priekšmetā.

10. 
Audzināšana ir:
1)
Sociālas pieredzes apgūšanas un aktīvas atražošanas process un rezultāts.

2)
Subjekta mērķtiecīgs un sistemātisks iedarbības process uz objektu, lai veidot noteiktas īpašības.

3)
Process, kura laikā cilvēks apgūst civilizācijas sociālo pieredzi, kura nepieciešamību izraisa sabiedrības vajadzība sagatavot cilvēkus darbam.

11.
Audzināšanas galvenais mērķis:
1)
Materiālo un garīgo apstākļu rašana, lai veidotu personības sociāli vērtīgas īpašības.

2)
Organizatorisko apstākļu radīšana, lai veidotu personības viengabalainu sociāli vērtīgu īpašību, uzskatu, pārliecību kompleksu, kas nodrošina tās sekmīgu attīstību.

 12.
Audzināšanas galvenie uzdevumi ir:
1)
Zinātniskā pasaules uzskata veidošana.

2)
Pozitīvas darba motivācijas attīstība.

3)
Mācīšanas efektivitātes attīstība.

4)
Harmoniska, vispusīgi orientēta attīstība.

5)
Vispārcilvēcisko vērtību apgūšana.

6)
Augstas saskarsmes un savstarpējos attiecību kultūras nodrošināšana.

7)
Mācību materiāla atlases, grupēšanas un pasniegšanas nodrošināšana.

13.
Audzināšanas pamatfunkcijas ir:
1)
Statuss- pozicionāla.

2)
Veidojoši attīstoša.

3)
Organizatoriska.

4)
Informatīvi komunikatīva.

5)
Motivējoši mobilizējoša.

6)
Profilaktiski pāraudzinoša.

7)
Teorētiski metodoloģiskā.

14.
Par audzināšanas subjektu var būt:
1)
Pats cilvēks kā individualitāte, kas attīstās.

2)
Audzināšanas procesa vadītājs.

3)
Grupa.

15.
Audzināšanas sistēmas raksturs izpaužas kā:
1)
Visu audzināšanas procesa subjektu mērķtiecīga, organizatoriska mijiedarbība.

2)
Visu subjektu mijiedarbība, ko regulē spēkā esošā likumdošana.

3)
Visu subjektu mijiedarbība, ko regulē pedagoģiskie principi un kas ir virzīta uz harmoniskas personības attīstību.

16.
Audzināšanas pedagoģiskās likumsakarības ir:
1)
Audzināšanas darba mērķu un uzdevumu nosacītība saskaņā ar konstitucionāliem pasaules uzskatu, ētiski tikumiskajiem orientieriem un pozīcijām.

2)
Audzināšanas modeļa, algoritma un tehnoloģijas atbilstība normatīvo dokumentu zinātniski metodisko rekomendāciju prasībām.

3)
Civilizācijas tehnoloģiskā komponenta pastiprināšana sociālu subjektu veidošanā.

4)
Organizatorisku nosacījumu radīšana, lai veidotu vienotu sociāli vērtīgu personības īpašību, uzskatu, pārliecību kompleksu, kas nodrošinātu tās sekmīgu attīstību.

17.
Pēc savstarpējo attiecību principiem un stila iedala šādus audzināšanas veidus:
1)
Individuālais.

2)
Iecietīgais.

3)
Pilsoniskais.

4)
Idejiskais.

5)
Autoritārais.

6)
Profesionālais.

7)
Demokrātiskais.

8)
Politiskais.

9)
Tikumiskais.

10)
Ekonomiskais.

11)
Ekoloģiskais.

12)
Darba.

13)
Estētiskais.

14)
Liberālais.

18.
Pēc saturu iedala šādus audzināšanas veidus:
1)
Individuālais.

2)
Iecietīgais.

3)
Garīgais.

4)
Fiziskais.

5)
Pilsoniskais.

6)
Idejiskais.

7)
Autoritārais.

8)
Profesionālais.

9)
Demokrātiskais.

10)
Politiskais.

11)
Tikumiskais.

12)
Ekonomiskais.

13)
Tiesiskais.

14)
Ekoloģiskais.

15)
Darba.

16)
Estētiskais.

17)
Liberālais.

19.  Audzināšanas paņēmienu galvenās grupas ir:
1)
Tradicionāli pieņemtās.

2)
Inovāciju darbīgās.

3)
Neformālās starppersonu.

4)
Treniņu spēles.

5)
Refleksīvās.

20. Pilnveidošanās iekļauj:
1)
Patstāvīgu darbu ārpus mācību laika.

2)
Pašaudzināšanu.

3)
Aktīva pilnveidošanas izmantošana, personībai izmantojot visas sava radošā potenciāla  vispusīgās attīstības iespējas.

4)
Pašizglītošanos.

21.
Izvēlieties vienu no tālāk piedāvāto principu formulējumiem, kas ir humanitāro disciplīnu lekciju lasīšanas pamatā:

1)
Tematiskā satura un materiāla pasniegšanas formas izvēle, ievērojot auditorijas intereses un īpatnības,

2)
Lekciju materiāla teorētiskais pamatojums.

3)
Izvērsts un detalizēts temata izklāsts.

22.
Kādas humanitārās disciplīnas mācīšanas metodes procesa realizācijas gaitā mācību grupas biedri saņem noteiktas lomas?
1)
Psiholoģiskajā treniņā.

2)
Lekcijas lasīšanas procesā.

3)
Organizatoriski mācošās spēles gaitā.

23.
Izvēlaties no piedāvātajām profesionāli nozīmīgajām īpašībām, ar kurām ir jābūt apveltītam spēles tehniķim.
1)
Asums, loģiskums, secīgums uzvedībā un materiāla izklāstā.

2)
Domāšanas lokanība, liels intelektuālu un emocionālu procesu ātrums,
artistiskums, atvērtība, sabiedriskums.

3)
Stingrība, prasīgums, prasme saglabāt mācību disciplīnu grupā.

24.
No piedāvātā izvēlaties tipiskas lektora kļūdas.
1)
Pārliecības trūkums par sevi.

2)
Pārāk bieža sarežģītas psiholoģiskas terminoloģijas lietošana.

3)
Steiga.

25.
Kādu humanitāro disciplīnu pasniegšanas metožu pielietojuma procesā psihologam ir jābūt apveltītam ar augstu profesionālismu un praktisku pieredzi?
1)
Lekcijas lasīšanas, treniņa un spēles vadīšanas procesā.

2)
Lekcijas lasīšanas procesā.

3)
Treniņa vadīšanas procesā.

26.
Lekcijas plāns sastāv no:
1)
Ievadvārdiem, satura un slēdziena.

2)
Ievadvārdiem, satura, slēdziena un laika, kas ir paredzēts klausītāju jautājumiem
un lektora atbildēm.

3)
Satura un slēdziena.

27.
Organizatoriski mācošo spēļu metodi izstrādāja un praktiski aprobēja:
1)
Maskavas metodoloģiskā pulciņa darbā.

2)
Psihologi – spēļu tehniķi.

3)
Pedagogi.

28.
Psiholoģiskais treniņš kā aktīva humanitāro disciplīnu pasniegšanas metode var būt veiksmīgi pielietota:
1)
Lai veidotu studentiem konkrētas praktiskā darba iemaņas.

2)
Lai apgūtu zināšanas.

3)
Lai uzlabotu savstarpējās attiecības studentu grupā.

29.
Kolektīvās domāšanas darbības posmi organizatoriski mācošajā spēlē ir:
1)
Apspriešana un secinājumu formulēšana.

2)
Problematizācija, darbības pamatidejas pārveides formulējums, darbības pārveides programmas izstrādāšana.

3)
Kolektīva diskusija un kopīga lēmuma atrašana.

30. Izvēlieties atbildi, kurā ir uzskaitītas lomas («savs tēls»), kuras pasniedzējs demonstrē, lasot lekciju.
1)
Zinātnieks-psihologs, zinātnieks-domātājs.

2)
Informators, tribūns, sarunu biedrs, vecāki, dzīves filozofs, terapeits.

3)
Dzīves skolotājs.

31.
Cik garš laiks humanitāro disciplīnu lekciju lasīšanai ir īpaši optimāls?
1)
45 minūtes.

2)
1,5 stundas.

3)
3 stundas.

32.
Kam ir obligāti jābūt psiholoģiskā treniņa sākuma posmā?
1)
Ievads problēmā.

2)
Treniņa «iesildīšanos» daļa.

3)
Trenera iepazīšanās ar grupu.

33.
Izvēlieties spēļu darbības definēšanu:
1)
Darbība, kuras motīvs ir vērsts uz procesu.

2)
Darbība, kuras motīvs ir vērsts uz rezultāta saņemšanu.

3)
Darbība, kurā attīstās dalībnieku sociālās mijiedarbības.

34.
Izvēlieties atbildi, kurā ir uzskaitītas tipiskās kļūdas, kuras pieļaujas sociāli psiholoģiskā treniņa nodarbības vadītājs.
1)
Psihologa profesionāla augstprātība, pamācošs tonis..

2)
Nepareizi ir sastādīts scenārijs, manipulatīvs stils, pārmērīgas direktīvas, teatralizācija.

3)
Nedrošība, pārliecīgs prasīgums, nedrošs, sasprindzis.

35.
Kādas spēļu pozīcijas ir īpaši efektīvas kā humanitāro disciplīnu pasniegšanas metodes organizatoriski mācošās spēles struktūrā?
1)
Skolotājs - skolnieks.

2)
Vecāki - pusaudzis.

3)
Psihologs - klients.

36.
Izvēlieties skaitli, kas rāda optimālo psiholoģiska treniņa dalībnieku skaitu.
1)
30 cilvēki.

2)
15-17 cilvēki.

3)
10 cilvēki.

37. Kādi ir psiholoģiskā treniņa vadīšanas pamatprincipi?
1)
Dialogs, psihologa un dalībnieku pozīciju vienlīdzība, situāciju konkrētība.

2)
«Šeit un tagad», pozitīvs rezultāts.

3)
Disciplīna, uzmanīgums, reproduktīva materiāla apgūšana, dalībnieku paklausīgums. 

4)
Daiļrade, kopdarbība, risinājuma rezultāta meklējums, mācību dialogs.

38.
Spēļu dienas struktūra organizatoriski mācošajā spēlē sastāv no:
1)
Grupas darba, kolektīvas apspriešanas un grupas refleksijas.

2)
Uzdevuma saņemšanas un tā izpildes.

3)
Kolektīvas kopīga risinājuma meklēšanas organizēšanas.

39.
Izvēlieties atbildi, kas psiholoģiskā treniņa izpildes procesā atspoguļo telpas organizācijas formas:

1)
Pāra dalībnieku mijiedarbības organizācija.

2)
Riņķis, amfiteātris, «akvārijs».

3)
Kopīgas kolektīvas mijiedarbības organizācija.

40.
Kāds minimāls mācību dienu skaits ir pietiekams organizatoriski mācošai spēlei?
1)
Piecas dienas.

2)
Viena diena.

3)
Trīs dienas.

41.
Kāda humanitāro disciplīnu pasniegšanas metode ir īpaši efektīva psiholoģijas studentiem?
1)
Lekcija.

2)
Psiholoģisks treniņš.

3)
Seminārs ar psiholoģiska treniņa elementiem.

42.
Kādi stresa faktori rodas spēļu darbības procesā organizatoriski mācošās spēles apstākļos?
1)
Operatīva lēmumu pieņemšanas nepieciešamība.

2)
Cīņa ar dalībniekiem grupas.

3)
Personīgo emocionālo pārdzīvojumu apvaldīšana.

43.
Kā Jūs uzskatāt, vai psiholoģiskais treniņš kā humanitāro disciplīnu pasniegšanas metode ir efektīvs visiem dalībniekiem?
1)
Jā, pareizi organizēts psiholoģisks treniņš ir derīgs visiem studentiem.

2)
Nē, ne visiem, bet gan tikai īpaši aktīviem un komunikabliem studentiem.

3)
Nē, ne visiem, bet gan sekmīgiem studentiem.

44.
Kāda apģērba forma un pedagoga ārējais izskats ir optimāli organizatoriski mācošās spēles organizēšanai banku sfērā?
1)
Mīksts svīteris, atvērta un labvēlīga uzvedības maniere.

2)
Lietišķs kostīms, formāli atturīga uzvedības maniere.

3)
Spilgts apģērbs, priecīgs, pacilāts uzvedības stils.

45.
Izvēlieties tipiskākās kļūdas, kuras pieļaujas spēļu tehniķis organizatoriski mācošas spēles vadīšanā.
1)
Nepareizi izstrādāts scenārijs, nav pietiekoši laika spēlei, pārāk daudz terapeitiskas ievirzes tehnikas, direktīvs spēles tehnikas stils.

2)
Neprasme veidot dialogu ar dalībniekiem, pārāk lielas grupas, nepareizi izvēlēta nodarbības tēma.

3)
Lieka spēles tehniķa aktivitāte, psihologa monologa un dalībnieku dialoga neveidošana.

46.
Izvēlieties psiholoģijas pasniegšanas metodi, kas ir atbilst šādiem parametriem:
temats - «Domāšanas darbības izpētes teorētiskie aspekti»,

auditorijas sastāvs - psiholoģijas fakultātes trešā kursa studenti.
1)
Organizatoriski mācošā spēle.

2)
Psiholoģisks treniņš.

3)
Lekcija.

47.
Kāds ir psiholoģiskā treniņa pamatmērķis kā humanitāro disciplīnu pasniegšanas metode studentiem?
1)
Praktiskā darba iemaņu veidošana studentiem.

2)
Studentu komunikatīvu mijiedarbību optimizācija grupā.

3)
Studentu izpratnes funkcijas attīstība.

48.
Izvēlieties īpaši efektīvu lektora uzrunas formu studentiem mācību lekcijas sākumā:
1)
«Sveicināti, jaunieši! Šodien mums ir ļoti interesants lekcijas temats - ...  . Esmu pārliecināts, ka lekcija jums visiem ļoti patiks».

2)
«Lekcijas temats - ... Es pieprasu pilnīgu uzmanību. Jebkura pat paša nenozīmīgākā disciplīnas pārkāpuma gadījumā es izraidīšu no auditorijas».

3)
«Sveicināti! Mūsu nodarbības temats - ...»

49.
Izvēlieties psiholoģiskā treniņa definīciju:
1)
Dalībnieku kolektīva darbība, kopīgi analizējot problēmu.

2)
Situāciju izspēle un refleksīva analīze, lai veidotu noteiktas saskarsmes un uzvedības  iemaņas .

3)
Dalībnieku kopīgi – dalītā darbība aktuālas problēmas risināšanā.

50.
Izvēlieties skaitli, kas atbilst optimālam studentu - humanitārās disciplīnas lekcijas klausītāju skaitlim.
1)
20 cilvēki.

2)
Vairāk par 30 cilvēkiem.

3)
10 cilvēki.

51.
Nodarbības struktūra psiholoģiskā treniņa režīma (izvēlieties pareizo atbildi no piedāvātajām):
1)
Nodarbībai ir četras daļas - iesildīšanās daļa, saturīga pamatdaļa, refleksīvā un noslēguma daļa.

2)
Nodarbībai ir divas daļas - ievaddaļa un noslēgums.

3)
Nodarbībai ir trīs daļas - ievads, pamatdaļa un noslēgums.

52.
Humanitāro disciplīnu teorētiskās zināšanas visefektīvāk tiek pasniegtas ar šādas metodes palīdzību (izvēlieties pareizo atbildi):
1)
Organizatoriski mācošās spēles.

2)
Lekcijas.

3)
Psiholoģisks treniņš.

53.
Ja grupas dalībnieki psiholoģiskā treniņa režīmā notiekošas nodarbības laikā atsakās izpildīt spēles vingrinājumus un atrodas pasīvā stāvoklī, pedagogam ir:
1)
Aktīvi jāliek obligāti izpildīt piedāvātie vingrinājumi,

2)
Jāpieņem dažu dalībnieku pasīvā pozīcija.

3)
Jārada noteiktus nosacījumus dalībnieku pozīcijas aktivizēšanai un pozitīvi jāpieņem to izvēle.

54.
Organizatoriski mācošajā spēlē izceļas šādi spēļu mijiedarbību līmeņi:
1)
Sociālais un priekšmetiski saturīgais.

2)
Starppersonu (komunikatīvs), sociālais (spēle) un priekšmetiski saturīgais.

3)
Priekšmetiski saturīgais un starppersonu.

55.
Organizatoriski mācošā spēle un psiholoģisks treniņš kā humanitāru disciplīnu pasniegšanas aktīvas metodes:
1)
Ir identiski pēc savas struktūras un organizācijas.

2)
Principiāli atšķiras pēc savas struktūras un organizācijas.

3)
Pastāvot dažiem kopīgiem momentiem, ir arī šo metožu atšķirības, strādājot ar studentu grupām.

56.
Kā Jūs uzskatāt, vai lektoram, spēles tehniķim un SPT vadītājam ir jābūt apveltītam ar vienādām vai atšķirīgām profesionāli svarīgām īpašībām (izvēlieties pareizo atbildi)?
1)
Vienādām.

2)
Principiāli atšķirīgām.

3)
galvenais – augsta profesionalitāte un praktiskā pieredze, bet pēc tam - dažas atšķirīgas prasības psihologam-lektoram, psihologam – spēles tehniķim un psihotrenerim. 

57.
Studentu aktivitātes un viņu pašpārliecinātības veidošanas attīstības mērķi visefektīvāk tiek sasniegti šādos apstākļos:
1)
Organizatoriski mācošajās un mācību spēlēs.

2)
Lekcijās un semināros.

3)
Organizatoriski mācošajās spēlēs un psiholoģiskajos treniņos.

58.
Pedagoga autorpozīcija sociāli psiholoģiskajā treniņā izpaužas:
1)
Psihologa personiskās personīgās pieredzes analīzē.

2)
Metodes, nodarbības tēmas un organizācijas formas izvēlē saskaņā ar personīgajām individuāli psiholoģiskajām īpatnībām.

3)
Personīgā novērtējuma fiksēšanā attiecībā uz notikumiem un situācijām, kas rodas treniņā.

59.
Dalībnieku klusēšana un pauzes dialogos psiholoģiska treniņa un spēles procesā nozīmē sekojošo (izvēlieties pareizo atbildi):
1)
Klusēšana un pauze nav pieļaujamas treniņā un spēlē, tāpēc psihologam ir visādi jāizvairās no tām, jāpanāk  grupā aktīva diskusija.

2)
Klusēšana un pauze ir pilnīgi pieņemamas treniņā un spēlē, bet ir nepieciešams precīzi diagnosticēt to emocionālo zīmi (pozitīva - pārdomas vai negatīva – nevēlēšanās komunicēt).

3)
Klusēšana un pauze ir neitrālas, un tām nav diagnosticējošas vērtības psihologam.

60.
Kādu humanitāro disciplīnu metožu realizēšanas gaitā ir iespējama pedagoga psihoterapeitiska pavaddarbība ar studentiem, piemēram, lai viņiem veidotu iekšēju stabilitāti un emocionālu līdzsvaru? 
1)
Lekcija un seminārs.

2)
Spēle un seminārs.

3)
Treniņš un spēle.

61. Organizatoriski mācošās spēles metodi izstrādāja:
1)
Pašmāju psihologi.

2)
Pašmāju pedagogi.

3)
Dažāda profesionāla profila speciālisti Maskavas metodoloģiskās kustības darbā. 

62.
Izvēlieties pasniegšanas metodi, kas ir īpaši efektīva psiholoģijas studentiem praktisku darba iemaņu veidošanai darbam ar klientiem individuālas konsultēšanas apstākļos:
1)
Psiholoģisks treniņš.

2)
Organizatoriski mācošā spēle.

3)
Lekcija.

63.
Izvēlieties apģērba formu un uzvedības stilu, kas ir optimālas pedagogam, kurš organizē psiholoģisku treniņu ar homogēnu sieviešu grupu, kuras piedzīvojušas šķiršanos:
1)
Formāli lietišķs apģērba stils un atturīga uzvedības maniere.

2)
Neitrāla apģērba forma un sirsnīgs uzvedības stils.

3)
Spilgts apģērbs un līksms, jūsmīgs uzvedības stils.

64.
No piedāvātiem profesionāli nozīmīgas īpašībām izvēlieties tās, ar kurām ir jābūt apveltītam lektoram:

1)
Loģikas pārvaldīšana, precīzs teikumu formulējums, laba dikcija.

2)
Ātra reakcija, liels emocionālo un intelektuālo procesu ātrums.

3)
Līdzcietība un līdzjūtība.

65.
Kura no humanitāro disciplīnu pasniegšanas metodēm ir pilnībā veidota uz dalībnieku un psihologa dialogu un polilogu aktivizēšanas pamata?

1)
Spēle un psiholoģiskais treniņš.

2)
Spēle un lekcija.

3)
Lekcija un psiholoģiskais treniņš.

66.
Pedagoga profesionālās darbības individuālā stila izvēlei ir jānotiek, ņemot vērā šādus faktorus (izvēlieties pareizo atbildi):
1)
Kontingenta (klientu, dalībnieku, klausītāju) īpatnības.

2)
Paša individuāli psiholoģiskās īpatnības.

3)
Kontingenta un paša individuāli psiholoģiskās īpatnības.

67.
Vai ir pedagogam ir iespējams izteikt personīgu vērtējumu un izrādīt simpātiju vai antipātiju reakciju sociāli psiholoģiskajā treniņā attiecībā uz tā dalībniekiem un viņu uzvedību?

1)
Jā, ir.

2)
Nē, psihologam nav iespējams izrādīt personisku attieksmi pret dalībniekiem un attiecībā pret viņiem fiksēt personīgās simpātijas vai antipātijas reakcijas.

3)
Dažos gadījumos ir iespējams, dažos gadījumos - nav.

68.
Loma ir dalībnieku darbības vienība šādos gadījumos:
1)
Psiholoģiskajā treniņā.

2)
Lekcijā.

3)
Organizatoriski mācošā spēlē.

69.
Lai sagatavotos humanitāro disciplīnu teorētisko kursu eksāmeniem, visefektīvākās ir šādas metodes:

1)
Lekcija.

2)
Spēle.

3)
Psiholoģiskais treniņš.

70.
Kādu humanitāro disciplīnu pasniegšanas metožu realizācijai speciāli ir jāpārdomā telpas organizēšanu?

1)
Lekcijām un semināriem.

2)
Spēlēm un treniņiem.

3) 
Lekcijām un treniņiem.

Atbilžu lapa.
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