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Ievads 
 

 Pirmsskolas izglītības programmas pamatojums izstrādāts atbilstoši Pirmsskolas izglītības 

reformas konceptuālajam ietvaram, kurš ir mērķēts uz ikviena bērna spējām un attīstībai atbilstošu, 

radoši attīstošu, kvalitatīvu un vienlīdzīgi pieejamu pirmsskolas izglītību. 

Atbilstoši Pirmsskolas izglītības konceptuālajam ietvaram programmas izstrādes teorētiskais 

pamatojums ir vērsts uz  

 

 pirmsskolas izglītības iestāžu autonomijas veicināšanu; 

 izpratnes maiņu par pirmsskolas izglītību; 

 vienlīdzīgu pirmsskolas izglītības pieejamības nodrošināšanu. 

 

 Lai nodrošinātu vienlīdzīgu pieeju pirmsskolas izglītībai visiem bērniem no pusotra gada 

vecuma un obligātās bilingvālās izglītības apguvi visiem bērniem no 5 gadu vecuma, pirmsskolas 

bilingvālās izglītības teorētiskajā pamatojumā tiek akcentēta tās pozitīvā ietekme uz bērna attīstību.  

 Pirmsskolas izglītības programmu paraugu pilnveide īstenojama, 

 

 veicinot pirmsskolas izglītības iestāžu autonomiju izglītības procesa plānošanā un 

organizēšanā; 

 nodrošinot izglītības pieejamību no pusotra gada vecuma, ja ģimene ir izrādījusi šādu 

nepieciešamību. 

 

 Programmai jāparāda didaktiski metodiskais modelis (bilingvālās apguves un mācīšanās 

sekmējošas plānošanas paraugs) plānoto mācīšanās rezultātu sasniegšanai: plānošanas gaita; 

mācīšanās procesa norises organizācija; sasniedzamie mācīšanās rezultāti divgadīgajai izglītībai 

pirmsskolā. 

 Programmas jāveido atbilstoši Latvijas reģionālajiem un vietējiem apstākļiem, kultūras 

pieredzei un mācīšanās tradīcijām, piedāvājot programmu dažādību atbilstoši bilingvālās apguves 

un mācīšanās sekmēšanas teorētiskajām pamatnostādnēm.  

 

 

 

 

 



 

TEORĒTISKĀS PAMATNOSTĀDNES 
 

 Bilingvālai izglītībai pirmsskolā vajadzētu radīt interesi un prieku apgūt valodu un mācīties 

valodu, un apzināti padarīt abas apgūstamās valodas un kultūras līdzvērtīgas. Bērniem vajadzētu 

izmantot komunikācijas iespējas otrajā valodā, lai vairāk iepazītu savas dzimtās valodas bagātību. 

 

  „Situāciju orientētās mācīšanās” – gan valodu apguves un mācīšanās prieks, gan valodas 

mācīšanās rezultāti ir vienlīdz līdzvērtīgi mācīšanās mērķi (sk. 2. nodaļu). 

 Valodu apguvi un mācīšanos jāveido saiknē ar citu zināšanu apguvi un mācīšanos, kas 

sagatavo bērnus priekšmetu mācībām sākumskolā (sk. 2. nodaļu). 

 Sistemātiska divu valodu apguves un mācīšanās sekmēšana prasa pēctecīgu divu 

valodu lietošanas plānošanu (praktiskus piemērus sk. 2. nodaļā), lai nodrošinātu abu valodu 

apguves un mācīšanas progresu, regulāru sadarbību ar ģimeni un mācīšanās panākumu izvērtēšanu. 

  

Pirmās un otrās valodas izmantošana bilingvālajā pirmsskolas izglītībā 

Modelis Ģimene Pirmsskola Bērns lieto (100%) 
A (ieteicams, ja ģimenē 
nelieto otro valodu) 

PV* (50%) OV** (50%) PV* (50%) OV** (50%) 

B (ja ģimenē ir abu valodu 
nesēji, kuri mērķtiecīgi 
plāno valodu lietojumu 
ģimenē, piemēram, māte 
runā, lasa, raksta PV, cits 
ģimenes loceklis – OV  

PV* (25%) 
 
 

PV* (25%) PV* (25%) 
 
 

PV* (25%) 

OV** (25%) 
 
 

OV** (25%) OV** (25%) 
 
 

OV** (25%) 

 
* PV – dzimtā, mātes, mazākumtautību valoda 
** OV – otrā valoda, latviešu valoda 
 
 Didaktiski pareizas pirmās un otrās valodas izmantošanas pirmsskolas bilingvālajā izglītībā 
principi ir: 
 

 līdzsvarota abu valodu lietošanas vides izveide (50%–50%). 
 

 
 
 
 
 
 



A 
Pirmsskolā pirmā un ģimenē otrā valoda ir nepieciešama, lai: 

 
 ievērotu motivācijas psiholoģiskos nosacījumus un bērna 

personības īpatnības, kā arī nodrošinātu brīvas izteikšanās 
vajadzību apmierināšanas iespējas; 

 
 novērtētu bērnu valodu mācīšanās progresu t.sk., komunicējot ar 
vecākiem un bērniem dienas sākumā, dienas vidū un noslēgumā. 
 
 ievērotu salīdzinājuma principu, kas ir noteicošs bilingvālās 
izglītības procesā; 
 
 novērstu neprecizitātes faktu un valodas lietošanā. 

B 
”Pieturā” pirmajā valodā pirmsskolā otrā valoda  

 
un         

        
”Pieturā” otrajā valodā pirmsskolā pirmā valoda ir 

nepieciešama, lai: 
 

 ievērotu motivācijas psiholoģiskos nosacījumus un bērna 
personības īpatnības, kā arī nodrošinātu brīvas izteikšanās 

vajadzību apmierināšanas iespējas; 
 novērtētu bērnu valodu mācīšanās progresu t.sk., komunicējot ar 
vecākiem un bērniem dienas sākumā, dienas vidū un noslēgumā; 
 ievērotu salīdzinājuma principu, kas ir noteicošs bilingvālās 

izglītības procesā; 
 novērstu neprecizitātes faktu un valodas lietošanā. 

A modelis  
 

Tik daudz, cik iespējams otrajā valodā, tik daudz, cik nepieciešams, – pirmajā valodā 
pirmsskolā. Ģimenē – otrādi. 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

B modelis  
 

50% mācīšanās situāciju pirmajā valodā, 50% – otrajā valodā pirmsskolā. Ģimenē – otrādi. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

 

 



 

 

Teorētiskais pamatojums balstās uz bērnu agrīnā vecuma vairāku valodu mācīšanas atziņām 

un attiecas ne tikai uz latviešu valodas, bet arī uz citu valodu apguvi un mācīšanos. Konkrētie 

piemēri ir izstrādāti krievu valodas kā pirmās un latviešu valodas kā otrās valodas mācīšanai. 

 

1. DIVU VALODU APGUVES UN MĀCĪŠANĀS NOSACĪJUMI BĒRNA AGRĪNAJĀ 

VECUMĀ 

 

 Veiksmīgas agrīnās bilingvālās izglītības ieviešanas nosacījumi un organizatoriskie 

priekšnoteikumi attiecas kā uz bilingvālās izglītības plānošanu, divu valodu mācīšanās sekmēšanas 

modelēšanu un valodu lietojumu pirmsskolas plānotās aktivitātes dienas gaitā, tā arī uz pirmsskolas 

skolotāju komandas izveidi, pirmsskolas skolotāju komandas darbību, materiāliem un pirmsskolas 

skolotāju tālākizglītību. Nosacījumu un organizatorisko priekšnosacījumu kopas detalizēts 

apraksts ir bilingvālās izglītības programmas centrālā daļa, kas nosaka agrīnās bilingvālās 

izglītības panākumus. 

 

1.1.  Bilingvālās izglītības mērķi un uzdevumi to sasniegšanai bērna agrīnajā vecumā 

1.1.1. Agrīnajai bilingvālai izglītībai jāveido pamati pirmās un otrās valodas lietošanai 

saziņā. 

1.1.2.  Bilingvālā izglītība agrīnajā vecumā bērnam rada papildiespēju izveidot plašu redzējumu par 

pasauli un tās kultūru daudzveidību, orientēties vairāku kultūru realitātē. 

1.1.3.  Bērnam jāiepazīst otrās valodas kultūras un ar tām saistītie sociālie faktori, lai spētu sevi 

apzināt kā sabiedrības daļu. Bilingvālā audzināšana bērnu agr īna jā  vecumā  k ļ ūs t  pa r  

starpkultūru audzināšanu. 

1.1.4.  Bilingvālai izglītībai agrīnajā vecumā jādod svarīgs ieguldījums bērna vispārējā attīstībā, 

veicinot viņa emocionālo, radošo, sociālo, kognitīvo un valodas apguves spēju attīstību. 

1.1.5.  Bilingvālai izglītībai bērna agrīnajā vecumā jāizraisa interese par valodām un jārada 

mācīšanās prieks. 

1.1.6.  Bērnam va1oda kā saziņas līdzeklis ir jāizjūt, lietojot to. Saziņai jānorisinās sociālo rāmju 

ietvaros. Otrai valodai, kuru bērns dzird un lieto pirmsskolā, jābūt tik dabiskai un autentiskai, lai tā 

netraucētu bērnam savstarpēju saprašanos un valodu atdarināšanas iespēju. 

1.1.7.  Bilingvālai izglītībai pirmsskolā jādot bērnam iespēja saprasties otrā valodā tāpat kā savā 

pirmajā. Otrās valodas lietošana veicina pirmās valodas labāku izpratni. 

1.1.8.  Bilingvālai izglītībai bērna agrīnajā vecumā jādod iespēja apgūt valodas mācīšanās  tehnikas, 



kuras palīdz bērnam paplašināt patstāvīgā darba prasmes. 

 

1.2.  Agrīnās bilingvālās izglītības saturs 

 

 Saturam jāatbilst bērna interesēm un tās jāpaplašina, veicinot viņa aktivitāti, izraisot 

bērna jūtas, rosinot fantāziju, jaunradi un prieku. 

 

1.2.1 Ar bilingvālās izglītības palīdzību paplašinās pirmajā valodā izveidotais pasaules uzskats, tas 

tiek diferencēts un problematizēts. Tādējādi bilingvālā izglītība bērna agrīnajā vecumā notiek 

atbilstoši semantiskai un pragmātiskai progresijai (vārdu krājuma lietošanas pieredzes 

paplašināšana), lai sagatavotu bērnu morfoloģijas un sintakses apguvei sākumskolā. 

1.2.2. Bilingvālās izglītības saturs agrīnā vecumā ir atkarīgs no bērna pirmās valodas kultūras, lietu 

un valsts vides, tas ir atkarīgs no bērna interešu loka. Priekšroka tiek dota nevis formālai valodas 

apguvei, bet tās lietošanai praktiskā darbībā, integrējot valodas apguvi saiknē ar citu zināšanu apguvi 

un mācīšanos, kas sagatavo bērnu priekšmetu mācībām sākumskolā. 

1.2.3. Bērnam valoda jāizjūt, jāsaprot un jālieto lietu vides un partnerattiecību veidotā 

komunikācijā. 

1.2.4. Valodas lietošana, klausoties, lasot, rakstot un runājot, palīdz bērnam netīši apgūt valodas 

likumsakarības un liek pamatus tālākai valodu apguvei sākumskolā. Klausīšanās un runas attīstībā 

lasīšanai un rakstīšanai ir atbalsta funkcija, no otras puses, tās veic savas patstāvīgas funkcijas. 

1.2.5. Valodas lietošanā noteiktu vietu ieņem paraverbālie komunikācijas līdzekļi, kā izruna, 

runas ritms un intonācija, un neverbālie – kā ķermeņa valoda. 

1.2.6. Valodas lietošana veicina jaunu mācīšanās tehniku apguvi, jau zināmā izmēģināšanu un 

tālāku attīstīšanu. 

 

1. 3.  Agrīnās bilingvālās izglītības metodes 

 

1. 3.1.  Izvēloties agrīnās bilingvālās izglītības metodes, jāievēro šādi kritēriji: 

 metodēm jārada tāda vide, kurā bērni justos ne tikai emocionāli, bet īpaši sociāli labi, kā arī 

tiktu sekmēta garīgā piepūle; 

 metodēm jāveicina mācību prieks un jādod iespēja gūt mācīšanās panākumus. 

1.3.2.  Metodēm jāsekmē bērna mācīšanās, izmantojot visas maņas. 

1.3.3.  Lai ņemtu vērā bērna vajadzības, jāizmanto daudzveidīgas metodes un tās nemitīgi jāmaina, 

meklējot efektīgākās no tām. 

1.3.4.  Metodēm jāsekmē bērna iespēja darboties. Sevišķi piemērotas tam ir spēles un rotaļas. 



1.3.5.  Plašas darbošanās iespējas bērnam piedāvā teātra uzvedumi – tie palīdz bērnam izprast otro 

valodu saistībā ar sevi pašu un savu dzīves notikumu, nevis ar mācību nodarbību. 

1.3.6. Metodēm jāsekmē bērna pakāpeniska sagatavošana intensīvām nodarbībām sākumskolā, 

bērna iesaistīšana skolas nodarbības veidošanā un savstarpējā komunikācijā ar skolotāju, piemēram, 

spēlējot “Skolu”, pirmsskolas skolotājam pašam piedaloties tajā kā novērotājam, konsultantam un 

spēles dalībniekam. 

1.3.7.  Metodēm jāveicina bērna patstāvīga mācīšanās un jārada iespēja iekšējai diferenciācijai jeb 

individualizācijai. 

1.3.8.  Metodēm jāsekmē visu iespējamo mācīšanās sociālo formu apguvi – individuālo, partneru 

un grupu mācīšanos, lai iemācītos mācīties pašam, citam no cita, palīdzēt cits citam, mācoties veikt 

kopīgus uzdevumus. 

 

1.4. Vērtēšana agrīnajā bilingvālajā izglītībā 

 

 Vērtēšanas ”caurspīdīgumam” un no bailēm brīvai un sociāli uzdrošinošai gaisotnei jāsekmē 

bērna un viņa ģimenes vajadzības pēc informācijas par saviem abu valodu apguves un mācīšanās 

panākumiem. 

 

1.4.1. Vērtēšanā priekšroka tiek dota nevis valodas līmeņa sasniegšanas kontrolei, bet valodas 

attīstības un lietošanas progresa izvērtējumam (formatīvai vērtēšanai). Principiāli svarīgi, lai 

valodas apguves panākumu vērtēšanas paņēmieni un metodes sekmētu bērna mācīšanos 

kopveselumā. Attīstības metodes agrīnajā bilingvālajā izglītībā attiecas ne tikai uz bērna progresu 

pirmās un otrās valodas apguvē, bet uz mācīšanās panākumiem kopveselumā: viņa pašizpausmes 

spējas, radošums, sociālā un valodas darbība, turklāt formālais valodas aspekts nav primārais. 

Pirmās un otrās valodas apguves un mācīšanās panākumu izvērtēšanā jāiesaista visi bilingvālās 

izglītības procesa dalībnieki: 

Pirmsskolas skolotāju komanda 

 novēro bērna emocionālo, radošo, sociālo, kognitīvo un valodas apguves un mācīšanās 

spēju attīstību; 

 izvērtē pats savu darbu un izvirza individuālo mērķi; 

 plāno turpmāku valodu apguvi un mācīšanos un meklē bērna attīstības iespējas, 

individualizējot mācību procesu. 

 

Bērns 

 mācās saskatīt savus panākumus, izvērtē savu līdzdarbošanās aktivitāti saistībā ar 



mācīšanās motivāciju; 

 mācās salīdzināt savas veiksmes ar savu līdzdarbošanos piedāvātās aktivitātēs; 

 mācās māc ī t ies ar  ci t iem, no cit iem un pal īdzē t  citiem. 

 Jārada iespē ja vecākiem regulāri sniegt un saņemt informāciju par sava bērna attīstību, 

aktīvi piedalīties pirmās valodas apguves sekmēšanā ģimenē. 

 

1.4.2. Ieteicams vērtēt to bērna darbību, kas raksturo bērna individuālo valodas apguves un 

mācīšanās attīstību. Kļūdas jāvērtē kā normāla parādība valodu apguves procesā. 

1.4.3. Pirmsskolas skolotājiem nepieciešams pētīt ,  analizēt  un izvērtēt  savu 

darbību, lai viņu izpētes rezultāti  kļūtu par nozīmīgu i egu ld ī j umu  b i l i ngvā lā s  

i zg l ī t ības  p rog rammas  turpmākajai atbilstībai. 

 

1.5. Pirmsskolas skolotāju un skolotāja palīgu komandas izveide  

 

1.5.1.  Pirmsskolas skolotāju un skolotāja palīgu komandu veido tā, lai tajā būtu abu valodu 

runātāji ar labu valodu prasmi, kā arī zināšanām un pieredzei pirmsskolas pedagoģijā un 

daudzvalodības didakt ikā .  Īpaša uzmanība pievē ršama šo pedagogu nepārtrauktai pieredzē 

balstītai tālākizglītībai. 

1.5. 2.  Pirmsskolā bērns mācās valodu, atdarinot pirmsskolas skolotāju komandas un pirmsskolas 

iestādes bērnu valodu, kuru dzird ikdienā. Lai labāk plānotu valodas lietojumu ikdienā, pirmsskolas 

skolotāju komandā nepieciešams iekļaut pirmās un otrās valodas pirmsskolas skolotājus, lai 

kompetenti plānotu valodu lietošanu visās dienas aktivitātēs ciešā sadarbībā ar pārējiem pirmsskolas 

skolotājiem un skolotāju palīgiem. 

 

2. BILINGVĀLĀS IZGLĪTĪBAS MODELĒŠANA (NORISES PĀNOŠANA) 

 

 Plānojot bilingvālo izglītību pirmsskolā, jāievēro iepriekš aprakstītā nosacījumu kopa 

mērķa, satura, metožu, izmantojamo mācīšanās l īdzek ļu,  vēr tēšanas,  pirmsskolas 

skolotā ju  komandas darb ības modelēšanā ,  kuras centrā  i r  bērns.  Plānošanas “soļiem” 

ir jābūt pēctecīgiem un secīgiem, kā arī plānošanā jāatstāj brīvā telpa “sānso ļ iem”, “blakus 

so ļ iem” un “lēcieniem” – jārada bērnam fleksīvas (flexible learning) mācīšanās iespējas. 

 Bilingvālās izglītības centrā atrodas bērns. Tāpēc plānošanas pirmais “solis” ir tāda 

valodas apguves un mācīšanās situāciju sistēmas izveide, kura rosina bērna zinātkāri un vēlmi 

iesaistīties darbībā. Pēc antropoloģijas atziņām tādas situācijas ir  

 krājēja un meklētāja darbības situācijas; 



 mājas “celšana” (LEGO klucīši u.c.), kuras gaitā bē rns  apmierina savu vajadzību pēc 

drošības izjūtas un tieksmi pēc savām mājām (piemēram, “Es gribētu sev māju, kurā ...”; 

“Es dzīvoju kopā ar ...”); 

 situācijas, kurās bērns pauž savu tieksmi sargāt un rūpēties par kādu; 

 situācijas, kurās bērns atdarina pieaugušo vai gados vecāku bērnu darbības, jo viņš arī tā 

grib vai vēlas parādīt citiem, ka viņš to arī var, t.sk., informāciju un tehnoloģiju jomā, 

atklājumu un izgudrojumu pasaulē; 

 situācijas, kurās bērns meklē, gūst sociālo pieredzi, d raudzē jo t i es ,  i esa i s to t ies  

darbībā ar partneriem u.c.; 

 eksperimentēšana ar lietām tuvākajā apkārtnē; 

 u.c. 

 

Lai izvairītos no nejaušībām valodu mācīšanās situāciju izkārtojumā un to fragmentācijas, 

tās jāapvieno kontekstā, piemēram, pieturas dienas gaitā. 

 
 0,5–4 gadu vecu bērnu un 4–5 un 6 gadu vecu bērnu bilingvālajai izglītībai pirmsskolā ir 
savas īpatnības. 
 

0,5 –4 gadu vecumā bērns apgūst valodu 

dabiski, atdarinot valodas, kuras viņi dzird 

ikdienā. 

4–5 un 6 gadu vecumā bērns apgūst valodu 

vienīgi un tikai organizētas mācīšanās ceļā. 

  

Tādēļ 0,5–4 gadu vecumā īpaša loma ir bērnu savstarpējai saziņai un saziņai ar pirmsskolas 

skolotāju komandu, kā arī pasakām un rotaļlietām, kuras bērns identificē kā dzīvas būtnes 

(piemēram, lelles). Pirmsskolas skolotāja naratīvam stāstījumam, rotaļājoties, spēlējoties ar bērniem 

vai veicot citas darbības dienas aktivitāšu laikā, ir atdarināšanas parauga loma. 

Savukārt 4–5 un 6 gadu vecumā pirmsskolas skolotājiem jārada bērnu pašorganizētas 

savstarpējās mācīšanās iespējas, kā arī jārada organizētas mācīšanās  situācijas. 

   

Abām vecuma grupām ir arī kopīgais, jo jebkurā pirmsskolas vecumā bērni apgūst un mācās 

valodu, 

 atdarinot ikdienā saskatīto, kas viņiem šķiet interesants (reālās pasaules dimensija); 

 spēlējoties ar rotaļlietām (ireālās pasaules dimensija); 

 klausoties un vēlāk lasot pasakas, stāstus, kurus viņi varbūt vēl pat nesaprot, bet kuri tiek 

stāstīti emocionāli, ar interesi u.tml. (fantāzijas pasaules dimensija). 



Katru mācīšanās situāciju vajadzētu veidot, ietverot tajās visas trīs dimensijas, jo vienam 

bērnam noteiktā brīdī saistošāka ir viena, citam otra, citam – trešā.  

 

Plānošanas otrais “solis” ir mācīšanās situācijai atbilstoša vārdu krājuma un gramatikas atlase, 

nevis izolētu vārdu un likumu mācīšanai, bet to lietojumam konkrētā mācīšanās situācijā atbilstoši 

izvēlētajam bilingvālās izglītības modelim (sk. valodu lietošanas plānojumu A un B). 

 
A – Tik daudz, cik iespējams otrajā valodā, tik daudz, cik nepieciešams, – pirmajā valodā; 
pirmsskolā un ģimenē – otrādi. 
Pirmsskolā pirmā un ģimenē otrā valoda ir nepieciešama, lai: 
 

 ievērotu motivācijas psiholoģiskos nosacījumus un bērna personības īpatnības, kā arī 
nodrošinātu brīvas izteikšanās vajadzību apmierināšanas iespējas; 

 novērtētu bērna valodu mācīšanās progresu t.sk., komunicējot ar vecākiem un bērniem 
dienas sākumā, dienas vidū un noslēgumā; 

 ievērotu salīdzinājuma principu, kas ir noteicošs bilingvālās izglītības procesā;  
 novērstu neprecizitātes faktu un valodas lietošanā. 

 
B – “Pieturu pieeja” – 50% mācīšanās situāciju pirmajā valodā, 50% – otrajā; pirmsskolā un 
ģimenē – otrādi. 
 
Pirmsskolā bērns mācās valodu, atdarinot pirmsskolu skolotāju komandas un pirmsskolas iestādes 

bērnu valodu, kuru dzird ikdienā. Lai labāk plānotu valodas lietojumu ikdienā, pirmsskolas skolotāju 

komandā nepieciešams iekļaut pirmās un otrās valodas pirmsskolas skolotājus, lai kompetenti plānotu 

valodu lietošanu visās dienas aktivitātēs ciešā sadarbībā ar pārējiem pirmsskolas skolotājiem un 

skolotāju palīgiem. Tāpēc pirmsskolas skolotāju un skolotāju palīgu (auklītes?) komandas locekļi 

sadala lomas tā, lai nejauktu valodas, bet nodrošinātu valodu lietošanu: viens pirmsskolas skolotājs 

vada mācīšanās situācijas pirmajā valodā, otrs – otrajā. Palīgpersonāls ir iesaistīts, lai sniegtu 

atbalstu bērniem: 

 ievērotu motivācijas psiholoģiskos nosacījumus un bērna personības īpatnības, kā arī 
nodrošinātu brīvas izteikšanās vajadzību apmierināšanas iespējas; 

 novērtētu bērna valodu mācīšanās progresu t.sk., komunicējot ar vecākiem un bērniem 
dienas sākumā, dienas vidū un noslēgumā; 

 ievērotu salīdzinājuma principu, kas ir noteicošs bilingvālās izglītības procesā; 
 novērstu neprecizitātes faktu un valodas lietošanā. 

”Pieturā” otrajā valodā – otrādi. 

”Pieturā” otrajā valodā pirmā valoda ir nepieciešama, lai: 
 ievērotu motivācijas psiholoģiskos nosacījumus un bērna personības īpatnības, kā arī 

nodrošinātu brīvas izteikšanās vajadzību apmierināšanas iespējas; 
 novērtētu bērna valodu mācīšanās progresu t.sk., komunicējot ar vecākiem un bērniem 

dienas sākumā, dienas vidū un noslēgumā; 
 ievērotu salīdzinājuma principu, kas ir noteicošs bilingvālās izglītības procesā; 
 novērstu neprecizitātes faktu un valodas lietošanā. 

 



Plānošana trešais “solis” ir mērķim un saturam atbilstošu mācīšanās situāciju organizācijas 

metožu izvēle. 

  

 Piemērs:  Mācīšanās situācija ”mājas celšana” 

 

Mācīšanās, atdarinot pieaugušo/-os, – reālās pasaules dimensija 
 
 Mācīšanās situācija ”mājas celšana” ļauj bērnam ar spēles (spēlei atšķirībā no rotaļas 

vienmēr ir sociāls rāmis, par kura ievērošanu pieaugušajiem katru reizi ir jāvienojas ar bērniem) 

palīdzību lietot valodu konkrētajā mājas celšanas darbībā. Tas nozīmē, ka bērns, tāpat kā skolotājs, 

pats  izvē las  mater iā lus  un,  neierobežojot fantāziju, ceļ māju. 

 Valodas lietošana varētu izpausties tā, ka bērni vispirms nelielās grupās kopīgi izrunā, kādus 

materiālus izmantos mājas celšanai un kādas darbības veiks. 

 Tad seko pati darbība – bērni ceļ māju un stāsta, kādu māju viņi būvē, ko un kā viņi to 

dara. 

 Vārdu krājuma izvēle atbilst mācīšanās situācijai. Tiek paplašināts bērnu vārdu krājums 

atbilstoši lietojuma iespējām konkrētā mācīšanās situācijā. 

 0,5–4 gadu vecumā bērns apgūst valodu dabiski, atdarinot valodas, kuras viņš dzird ikdienā. 

Tādēļ šajā vecumā īpaša loma ir bērnu savstarpējai saziņai un saziņai ar pirmsskolas skolotāju, kurš 

ar savu aizraujošo piemēru kopā ar bērniem ceļ māju. Skolotājs, skaistiem, izvērstiem teikumiem it 

kā runājot pats ar sevi, skaļi stāsta, ko viņš saka, kāpēc, kā, vai viņam sanāk, ko viņš nepareizi ir 

izdarījis, parāda dažādas tehnikas. Vienlaikus pirmsskolas skolotājs “ar acīm uzrunā” bērnus, 

uzmundrinot iesaistīties spēlē. Bērni parasti sāk paši stāstīt, tiklīdz ir uztvēruši vārdu vai vārdus, vai 

gramatisku struktūru, ko pirmsskolas skolotājam būtu jāpamana un jākomentē, lai iedrošinātu citus 

stāstīt.  

 

Spēlēšanās ar rotaļlietām (īpaši lellēm, kuras bērns identificē kā dzīvas būtnes) – ireālās pasaules 

dimensija  

 

Notiek tā pati darbība, tikai bērns pārņem pieaugušā lomu, identificējot lelles ar savu iepriekšējo 

bērna lomu. 

 

Pasaku klausīšanās, skatīšanās, lasīšana, rakstīšana, zīmēšana, stāstīšana u.c. – fantāzijas pasaules 

dimensija  

 

Arī iztēle liek bērnam darboties. Dzirdētās pasakas un/vai redzētās animācijas filmas u.c. 



sniedz valodas lietošanas paraugus, vārdu krājuma izvēle atbilst mācīšanās situācijai. Pasakas un 

filmas paplašina bērna vārdu krājumu atbilstoši lietojuma iespējām konkrētā mācīšanās situācijā. 

 Tam seko pati darbība – bērni izspēlē pirmsskolas skolotāja līdzdalībā dzirdēto vai redzēto (teātra 

uzvedums kā metode) vai zīmē redzēto/dzirdēto u.tml.  

 Tā kā 0,5–4 gadu vecumā bērni apgūst valodu dabiski, viņi atdarina dzirdēto rīcībā. 

Pirmsskolas skolotājs, kurš ar savu aizraujošo piemēru kopā ar bērniem iesaistās teātra uzvedumā, 

skaistiem izvērstiem teikumiem, it kā runājot pats ar sevi, stāstot, ko viņš dara, kāpēc, kā, vai viņam 

sanāk, ko viņš nepareizi ir izdarījis, parāda dažādas tehnikas, spēlē. Vienlaikus pirmsskolas 

skolotājs “ar acīm uzrunā” bērnus, uzmundrinot piedalīties spēlē. Bērni parasti sāk stāstīt paši, 

tiklīdz ir uztvēruši vārdu vai vārdus, vai gramatisku struktūru, ko pirmsskolas skolotājam būtu 

jāpamana un jākomentē, lai iedrošinātu citus stāstīt. Arī bērni, sekojot pirmsskolas skolotāja 

paraugam, iejūtas situācijās un lomās, viņi pārņem tēla izskatu, izturēšanos un runas veidu, identificē 

sevi ar šo tēlu un turpina spēli.  

  4–5 un 6 gadu vecumā  notiek tas pats, bet vairāk kā pašorganizēta savstarpējā mācīšanās un 

valodas lietošana klausoties un/vai lasot, rakstot un runājot, kas palīdz bērnam netīši apgūt valodas 

likumības un liek pamatus tālākai valodu apguvei sākumskolā. Klausīšanās un runas attīstībā lasīšanai 

un rakstīšanai ir atbalsta funkcija, no otras puses, tās veic savas patstāvīgas funkcijas. 

 

Plānošanas “ceturtais solis” – pirmsskolas skolotājs izvērtē bērna valodas mācīšanās 

panākumus saistībā ar mācīšanās panākumiem kopumā un savas darbības formu (spēles 

gaitas organizēšana, teātra uzveduma norise, zīmēšanas organizācija u.c.), ņemot vērā šādus 

aspektus: 

 

1)  
 kādus un vai visus materiālu bērns izmanto mājas celšanai; 

 kuri bērni kopā ar citiem ceļ māju; 

 vai ievēro sociālās vienošanās (rāmi); 

 vai dara to, ko stāstīja, redzēja; 

 u.c. 

 

2) 

 kā attīstījusies bērna valoda; 

 vai bērns ir guvis komunikatīvo pieredzi; 

 kā mainījusies bērna starpkultūru izpratne; 

 kas  sekmē j i s  bē rna  vispārējo attīstību; 



 ko bērni iemācījušies darīt paši (mācīt, mācīties); 

 u.c.  

 

3) Novērtēšanas gaitā skolotājs var pārliecināties, vai viņa izvēlētais saturs un metodes bijušas 

pareizas, kā arī saprast savas kļūdas. 

 

Citi mācīšanās situāciju piemēri 

Tematā “Lāča piedzīvojums” pirmsskolas skolotāja stāstījums sagatavo bērnus mācīšanās 

darbībai. Pati mācīšanās darbība noris šādi - bērni iejūtas notikuma situācijās un lomās, viņi 

pārņem lāča izskatu, izturēšanos un runas veidu, identificē sevi ar lāci, atdarina  un attīsta viņa 

piedzīvojumu (naratīvā metodē). Tam seko mācīšanās darbības un bērnu panākumu 

izvērtējums kā iepriekšēja piemērā. 

 

Temata “Mans fantāzijas dzīvnieks” ietvaros bērni – patstāvīgi vai  ar pirmsskolas skolotāja 

palīdzību – no dažādiem avotiem (bilžu grāmatas, vai lūgt izlasīt bērniem, kas prot lasīt vai ar 

skolotāju palīdzību utt.1) iegūst informāciju par mājas un savvaļu dzīvniekiem, kas tiem ir kopīgs 

un kas atšķirīgs, kuri no tiem dzīvo Latvijā un kuri citās zemēs, kādās, kāpēc (starpkultūru 

dimensija) utt. (mācīšanās darbības sagatavošana), un veido savu fantāzijas dzīvnieku, lūdzot tad 

citiem raksturot to: vai tas ir mājas vai savvaļas dzīvnieks, kāpēc, kā viņi to var pamatot utt. 

Stāstījumu vai aprakstu ir valodiski jāsagatavo. To dara dzimtās vai otrās valodas skolotājs. Arī 

matemātikas un sociālo zinību zināšanas tiek integrētas, veicot aprēķinus par to, cik dzīvnieku 

dzīvo katras grupas izveidotajā valsti, kāds ir viņi iztikas minimums un izdzīvošanas grozs utt. 

(mācīšanās darbības norise). Tam seko mācīšanās darbības un bērnu panākumu izvērtējums  

kā iepriekšēja piemērā. 
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