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Pateicības 

Izsakām pateicību visiem matemātikas skolotājiem, kas vērtēja skolēnu darbus, apkopoja datus, 

kas šajā diagnosticējošajā darbā prasīja papildus laiku un enerģiju. Apzināmies, ka tas nebija viegli. 

Paldies par darbu! Paldies tiem skolotājiem, kuri ne tikai apkopoja darbus, bet uzticēja arī pašus 

skolēnu izpildītos darbus. Tas dod iespēju padziļināti analizēt skolēnu sniegumu, kā arī izdarīt 

secinājumus par darba izveidi – uzdevumu formulējumu kvalitāti, vērtēšanas kritērijiem. Ceram, ka 

mūsu kopīgais darbs dos reālu labumu Latvijas skolēnu matemātisko spēju pilnveidē, konkurētspējā 

darba tirgū, palīdzēs skolotājiem saskatīt pilnveidojamās savas darbības jomas un veidot mācību 

procesu, kurā skolēni vēl labāk apgūs mūsdienās svarīgas prasmes. 

 Vēlamies pateikties visiem, kas lielākā vai mazākā mērā piedalījās diagnosticējošā darba mērķa 

un matricas izstrādē, palīdzēja ģenerēt idejas, izteica priekšlikumus, konstruktīvu kritiku, brīdināja par 

riskiem, veidoja un pilnveidoja uzdevumus: Mg.math Allai Kitajevai, Mg.math Aleksandram 

Vorobjovam, Dr.math Guntai Lācei, Dr.paed, Mg.math Jānim Mencim, Mg.math Aivaram Ančupānam. 

 

Metodiskā materiāla veidotāji: Mg.math Līga Čakāne, Mg.math Jānis Vilciņš 

 

 

 

 

Komentāri par darbu ar metodisko materiālu 

Lai pārlieku nepārslogotu teksta apjomu, pats diagnosticējošais darbs tiešā veidā analīzē nav 

iekļauts. Tajā pašā laikā, ieinteresētam lasītājam ir jābūt iespējai redzēt, izvērtēt uzdevumu, kurš tiek 

analizēts. Lai to nodrošinātu, diagnosticējošā darba uzdevumi iekļauti metodiskā materiāla beigās kā 

1. pielikums. 2. pielikumā iekļauti dati par skolēnu rezultātiem katrā uzdevumā attiecībā pret 

vērtēšanas kritērijiem. Analīzes teksts satur arī metodiskus ieteikumus, idejas, uzdevumu piemērus 

(atzīmēti ar simbolu * ).  
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1. Diagnosticējošā darba mērķis, saturs un veidošanas principi 

Diagnosticējošā darba (turpmāk – darba) mērķis bija diagnosticēt atsevišķas skolēnu matemātiskās 

prasmes un vispārējās prasmes. Darba saturs veidots trīs dimensijās: matemātiskā satura dimensija, vispārējo 

prasmju dimensija, kognitīvā (turpmāk izziņas darbības) dimensija. 

Matemātiskā satura dimensija 

No matemātiskā satura viedokļa darbā iekļautas trīs tēmas: 1)  monomi un polinomi, akcentējot prasmi 

savilkt līdzīgos saskaitāmos; 2) trijstūri, akcentējot trijstūra nevienādības izpratni; 3) kvadrātsaknes, akcentējot 

jēdziena kvadrātsakne izpratni un darbības ar kvadrātsaknēm. Katru satura tēmu diagnosticē 10 uzdevumi (kopā 

darbā ir 30 uzdevumi). 

Darbā iekļauto satura tēmu izvēli noteica divi nosacījumi – 1) tēma ir būtiska no satura viedokļa; tā ietver 

zināšanas un prasmes, kas tālākajā matemātikas kursā nepieciešamas plašāka satura jautājumu loka apguvei; 2) 

tēmas ietvaros apgūstamās prasmes ir pieejamas vairumam skolēnu.  

 Darbā iekļauts neliels satura jautājumu loks. To noteica uzstādījums diagnosticēt skolēnu prasmes gan 

saturiskajā, gan izziņas darbības griezumā. Jo šaurāks satura jautājumu loks tiek ietverts, jo precīzāk iespējams 

diagnosticēt skolēnu prasmes izziņas darbības līmeņu skalā. Tajā pašā laikā, darbā iekļautos satura jautājumus 

nevajadzētu uztvert kā vissvarīgākos vispār. Tā ir atbilde uz skolotāju jautājumiem pēc diagnosticējošā darba 

norises. Vai tad trijstūra nevienādība ir vissvarīgākais jautājums? Kāpēc tik daudz uzdevumu par trijstūra 

nevienādību? Trijstūra nevienādības vietā varēja būt jebkurš cits jautājums par trijstūriem.  

Vispārējo prasmju dimensija 

Katrs matemātikas uzdevums vienlaikus aktualizē vairākas vispārējās prasmes, taču vairumā gadījumu ir 

iespējams identificēt dominējošo, to prasmi, kuras esamība/neesamība visvairāk ietekmē skolēnu sniegumu un 

rezultātu. Darbā iekļautie uzdevumi diagnosticē vairākas vispārējās prasmes. Dažas no tām, piemēram, prasme 

lietot matemātikas simbolisko valodu, ir tik lielā mērā integrētas ar satura jautājumiem, ka to atsevišķa izdalīšana 

šī darba ietvaros nešķita mērķtiecīga. Kā prioritāras darbā noteiktas divas prasmes: 

1) prasme skaidrot, kā viena no komunikatīvajām prasmēm;  

2) prasme eksperimentēt, kā viena no problēmrisināšanas prasmēm/stratēģijām. 

Īsi aprakstīsim šīs prasmes. Ar prasmi skaidrot sapratīsim: skolēns atsedz jēdziena, uzdevuma, situācijas 

saturu; apraksta atrisinājumu, parādot soļus/darbības, kas veda pie rezultāta; formulē paskaidrojumus un 

argumentus situācijas konteksta ietvaros. Ar prasmi eksperimentēt sapratīsim: skolēns jaunās situācijās spēj veikt 

konkrētus mēģinājumus, mērījumus un pārbaudīt to atbilstību dotajai problēmai (konkrēta vai vispārīga 

rakstura), izveidot piemēru, kas ilustrē doto problēmu, pārbaudīt tā atbilstību. 

Izvēli noteica tas, ka darbības, kas vērstas uz šo prasmju pilnveidi, raksturo mūsdienīgu, uz skolēna 

ilgtermiņa prasmēm orientētu mācību procesu matemātikā. Katru no tām diagnosticē 7 darba uzdevumi.  

Tiks analizētas arī augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošās prasmes – analizēt, sintezēt, saskatīt 

analoģiju, vispārināt, bet uzdevumi, kas tās diagnosticē, darbā iekļauti ar mazāku īpatsvaru. 
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Izziņas darbības dimensija 

Darbā skolēnu prasmes diagnosticētas arī no uzdevumu veikšanai nepieciešamo izziņas darbību viedokļa. 

Darba ietvaros jēdziens izziņas darbība nav tieši saistāms ar Blūma taksonomiju vai kādu citu metodiskajā 

literatūrā aprakstītu izziņas darbības tipoloģiju. Darba ietvaros izveidotais skolēnu darbības apraksts aptver 

plašāku jautājumu loku (piemēram, prasmju lietošanu konteksta ietvaros), ne tikai izziņas darbību šaurā nozīmē.  

Saglabāts jēdziens izziņas darbība, jo tas ir dominējošais faktors skolēnu darbības aprakstā. Izvēli izvērtēt 

skolēnu sniegumu arī šīs dimensijas ietvaros noteica nepieciešamība saprast, ko varam darīt, lai pilnveidotu 

skolēnu izziņas darbības prasmes, lai palielinātu skolēnu skaitu, kas spēj risināt augstākajiem izziņas līmeņiem 

atbilstošus uzdevumus, kas pēc starptautisko pētījumu rezultātiem ir viena no sistēmiska rakstura problēmām 

Latvijas skolēnu matemātiskās kompetences kontekstā.  

Tabula „Izziņas darbības līmeņi” 

 Skolēnu darbības apraksts 

1
. l

īm
en

is
 

Spēj veikt elementāras un/vai bieži izpildītas darbības vienkāršās, zināmās situācijās. Spēj veikt darbības, kas 

apgūtas iemaņu līmenī. Veic darbības, kuru veikšanai nav nepieciešamas citas prasmes (piemēram, ar 

algebriskiem objektiem spēj darboties naturālo skaitļu kopas ietvaros). Lieto prasmes ar konkrēto tematu 

saistīta un bieži lietota matemātiskā konteksta ietvaros. Spēj fokusēties uz vienu jēdzienu, faktu, darbību, 

objektu.  

2
. l

īm
en

is
 

Lieto formulas, zināmas procedūras, pamat algoritmus, tiešā veidā, viegli atpazīstamās situācijās. Spēj veikt  

darbības, kas papildus aktualizē citas matemātikas prasmes (piemēram, ar algebriskiem objektiem spēj 

darboties reālo skaitļu kopas ietvaros). Lieto prasmes ar konkrēto tematu saistīta matemātiskā konteksta 

ietvaros. Spēj saviem vārdiem raksturot domāšanas gaitu. Spēj atsaukties uz konkrētu faktu, formulu, 

likumu. Spēj veikt atsevišķus, tiešus spriedumus, rezultātus interpretē burtiski.  

3
. l

īm
en

is
 

Pamat algoritmu, formulu, zināmu procedūru ietvaros spēj interpretēt (piemēram, spēj veikt tās 

„atpakaļgaitā”, izveidot vispārīgo situāciju raksturojošu konkrētu piemēru, doto objektu attēlot citādi). Lieto 

vienkāršas problēmu risināšanas stratēģijas situācijās, kurai līdzīgās ir pieredze. Lieto prasmes praktiska, 

pazīstama konteksta ietvaros. Spēj īsi vārdiski raksturot jēdzienu, situāciju, risinājumu, rezultātu. Spēj 

izvērtēt risinājumu, ja tas tiek prasīts.  

4
. l

īm
en

is
 

Lieto pamat algoritmus, zināmas procedūras jaunās situācijās, spēj tos modificēt. Spēj veikt analītiskas 

darbības. Lieto atsevišķas problēmu risināšanas stratēģijas. Lieto zināšanas, prasmes jauna praktiska vai  

matemātiska (cits temats) konteksta ietvaros. Veido un izklāsta skaidrojumus un argumentus, veido 

matemātiski korektus pamatojumus saviem vārdiem; tā ietvaros spēj izmantot pazīstamus matemātikas 

simbolus. Izvērtē savu darbību, piemēram, pārbaudi veic arī situācijās, ja tas netiek tieši prasīts.  

5
. l

īm
en

is
 

Rada jaunus matemātiskus objektus, idejas, analizējot un sintezējot, saskatot analoģijas, secinot. Izvēlas un  

lieto piemērotu problēmu risināšanas stratēģiju jaunās situācijās. Lieto zināšanas, prasmes citas zinātņu 

jomas (bioloģijas, fizikas, ķīmijas, ekonomikas, ģeogrāfijas) kontekstā. Reflektē par savu darbību kopumā, 

secina, formulē atziņas, izklāsta savu interpretāciju. Veido pamatojumus kā loģiski saistītu apgalvojumu 

kopumu, pamatojuma ietvaros korekti lieto matemātiskos simbolus. 

6
. l

īm
en

is
 

Vispārina, balstoties uz doto informāciju, saviem pētījumiem, problēmsituācijas matemātisku modelēšanu. 

Rada jaunas pieejas, paņēmienus, izvērtējot dažādu problēmrisināšanu stratēģiju piemērotību, interpretējot  

to ietvaros. Kontekstu veido nestandarta situācijas no citām zinātņu jomām vai kompleksas situācijas, kuras 

raksturotas no dažādu jomu viedokļa. Doto situāciju, savu darbību un iegūtos rezultātus izvērtē 

kopsakarībās, plašāka konteksta ietvaros. Spēj formulēt viedokli, matemātiski korekti argumentēt to.  
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Dabā tika iekļauti uzdevumi visos izziņas darbības līmeņos (sk. tabulu „Dažādiem izziņas darbības līmeņiem 

atbilstošu uzdevumu īpatsvars”).  

Tabula „Dažādiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošu uzdevumu īpatsvars” 

Līmenis Punktu skaits 
darbā 

Procenti no kopējā 
punktu skaita darbā 

1. 6 12% 

2. 12 24% 

3. 13 26% 

4. 13 26% 

5. 3 6% 

6. 3 6% 

Katram līmenim atbilstošo uzdevumu skaitu noteica divu nosacījumu ievērošana. Ja mērķis būtu mērīt tikai 

skolēnu izziņas darbības līmeni, tad visiem līmeņiem atbilstošo uzdevumu skaits būtu vienāds. Tā kā darbs tika 

veidots 3 dimensijās, šis nosacījums tika koriģēts. Katram līmenim atbilstošo uzdevumu skaitu noteica 

nosacījums izveidot esošajām, reālajām skolēnu spējām atbilstošu darbu. Tajā pašā laikā iegūtajiem datiem jādod 

statistiski nozīmīga informācija par skolēnu prasmēm dažādos izziņas darbības līmeņos. Darbā vairums no 

uzdevumiem atbilst izziņas darbības 2. - 4. līmenim. Prognozējām, ka uzdevumi, kas atbilst 1. izziņas darbības 

līmenim, skolēniem nesagādās grūtības, un to iekļaušana lielākā skaitā nedos statistiski būtisku informāciju, bet 

attiecībā uz uzdevumiem, kas atbilst 5./6. līmenim – ja skolēniem nav bijusi pieredze mācību procesā praktizēties 

šajos līmeņos, nebūtu pieņemami to lielā apjomā mērīt/diagnosticēt (rezultātu analīzes daļa 5. un 6. līmenim 

atbilstošie uzdevumi tiks apvienoti vienā grupā). Ceram, ka, attiecībā uz skolēnu izziņas darbības līmeni, ar šo 

darbu ir izdevies rādīt virzību gan skolēniem, gan skolotājiem.  

Katra diagnosticējamā skolēnu prasme pēc iespējas tiek izvērsta izziņas darbības līmeņu skalā. Piemēram, 

prasmes savilkt līdzīgos saskaitāmos dažādus aspektus diagnosticē uzdevumi  no 1. līmeņa līdz 4. līmenim.  

Nereti konkrētam uzdevumam atbilstošo izziņas darbības līmeni viennozīmīgi noteikt ir grūti, jo stingri 

definētu robežu nav. Attiecībā uz zemāko un augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošiem uzdevumiem 

vairumā gadījumu diskusija neveidojas. Ne tik viennozīmīgi ir ar 2. - 4. līmenim atbilstošiem uzdevumiem.  

Ar atbilstoši veidotu 1-2 punkta uzdevumu var diagnosticēt arī augstāko līmeņu izziņas darbības prasmes. 

Tradicionāli ar 1 punkta uzdevumiem tiek mērītas zināšanas, pamatprasmes, kas aktualizē 1. – 4. līmenim 

atbilstošas domāšanas prasmes. Kā vienīgais iespējamais uzdevumu veids, kas mēra skolēnu augstāko līmeņu 

izziņas darbības, nereti  tiek uztverts vairāku soļu (attiecīgi, arī vērtējams ar vairākiem punktiem) uzdevums, kura 

ietvaros kādā no pēdējiem soļiem skolēnam ir iespēja parādīt šīs prasmes. Pati par sevi šāda pieeja nav ne 

peļama, ne neatbilstoša (prasme risināt kompleksas, vairāku soļu problēmsituācijas arī ir būtiska, bet tās 

diagnostikai jāveido cita veida darbs), bet tā neatbilst šī diagnosticējošā darba uzdevumam – pēc iespējas 

precīzāk (neatkarīgi no citām skolēnu prasmēm) diagnosticēt skolēnu augstāko izziņas darbības līmeņu prasmes. 

Domājam, ka ieinteresētu skolotāju gaida pārsteigumi attiecībā uz savu skolēnu izziņas darbības potenciāla 

novērtēšanu, apzināšanu. Konkrētu skolēnu darbu analīze liecina, ka nereti vērojama situācija – skolēns X tēmā 

Trijstūri neatrisina vairumu uzdevumu, bet 20. uzdevumu (atbilst 6. līmenim) atrisina pareizi. Darbā iekļautie 

uzdevumi, piemēram, 10., 30., rāda, ka arī ar 1 punkta uzdevumu iespējams diagnosticēt augstāko līmeņu izziņas 

darbības prasmes. 
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2. Datu iegūšana un diagnosticējošā darba vērtēšana  

Viens no aspektiem, kas diagnosticējošu darbu pēc būtības atšķir no pārbaudes darba kāda mācību posma 

noslēgumā, ir vērtēšana, precīzāk – vērtēšanas procesā iegūto datu un atgriezeniskās saites saturs. Formulēsim 

dažus uzstādījumus attiecībā uz vērtēšanu, kas realizēti šajā darbā un raksturo diagnostiku vispār. 

 Iespēju robežās neizmantot formālus vērtēšanas kritērijus (piemērs, kas ilustrē formālo pieeju - par pareizi 

atrisinātu piemēru 1 punkts), kas skolotājam un skolēnam nedod saturisku atgriezenisko saiti, nedod atbildi 

uz skolēna jautājumu – ko tieši es nemāku. 

Piemēram, 1. uzdevuma vērtēšanas kritērijos ir skaidri, arī skolēnam saprotami, formulēts katra piemēra 

saturs. Piemēram: 1.b) Savelk līdzīgos saskaitāmos (vairāk nekā 2 saskaitāmie, 1 mainīgais, dažādas 

pakāpes); 1.c) Savelk līdzīgos saskaitāmos (vairāk nekā 2 saskaitāmie, 2 mainīgie). Kritēriju formulējumos ir 

ne tikai vienojošais - savelk līdzīgos saskaitāmos, bet arī tas, kas katru piemēru atšķir. Vairumā gadījumu 

jau nav tā, ka skolēns neprot savilkt līdzīgos saskaitāmos vispār; ir konkrēti jautājumi, kurus skolēns vēl 

nesaprot: vai nu nesaprot kāpinātāja nozīmi vai nesaskata koeficientu 1 un tml.. 

 Ne vienmēr katrs risinājuma solis ir mērāms/vērtējams ar 1 punktu. Tas, kas konkrētajā uzdevumā tiek vērtēts 

ar punktu, atkarīgs no mērķa, ar kādu uzdevums iekļauts darbā. 

Piemēram, 28. uzdevumā par to, ka tikai pareizi noteikts, kurš skaitlis lielāks, punkts netiek piešķirts. Ar šo 

uzdevumu mērāmās prasmes patiesais saturs ir vārdā pamato. Cits piemērs, 4. uzdevumā par to, ka 

savilkti līdzīgie, punkts netiek piešķirts. Šis uzdevums darbā iekļauts ar mērķi – noteikt, kāda daļa no 

skolēniem atrisina konkrētu praktisku problēmu. Prasme savilkt līdzīgos tika mērīta citā uzdevumā. Vēl 

viens arguments, kāpēc šajā uzdevumā atsevišķi netiek novērtēta prasme savilkt līdzīgos – skolēns, lai 

atrisinātu konkrēto praktisko problēmu, var to neizmantot/rīkoties citādi. 

 Lai iegūtu datus ne tikai par pareizi atrisinājušo īpatsvaru, vērtēšanas kritērijos aprakstītas iespējamās skolēnu 

pieejas uzdevuma risināšanai, atbilstoši kodējot ierakstus datu masīvā (1a un 1b). Arī kļūdīties vai izvēlēties 

aplamu pieeju var dažādi (0a un 0b).  

Šādas pieejas mērķis ir iegūt pēc iespējas informatīvāku, saturīgāku atgriezenisko saiti par skolēnu 

prasmēm matemātikā valstī kopumā, lai pēc datu apkopošanas, apstrādes un analīzes varētu spriest par 

turpmāko rīcību. Runājot līdzības – realizējot šādu pieeju datu apkopošanā, palielinās iespējas uzstādīt 

precīzāku diagnozi. Darbā kopumā šāda pieeja datu ieguvei tika realizēta 12 uzdevumos no 30.  

 Katru konkrēto uzdevumu neatrisinājušo skolēnu kopa sadalīta divās kopās: skolēni, kas mēģināja, bet 

kļūdījās (kods 0), un skolēni, kas uzdevumu vispār nerisināja (kods n). Statistiskajā analīzē tā ir katru konkrēto 

uzdevumu būtiski raksturojoša informācija, kas līdz šim valsts mēroga darbos Latvijā nav apkopota. 
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3. Diagnosticējošā darba rezultāti 

Dati apkopoti par 16 204 8. klašu skolēniem. Skolēnu rezultāti diagnosticējošajā darbā veido 

normālsadalījumu (sk. 1.att.), kas apliecina - darba saturs veidots atbilstoši skolēnu reālajām spējām, un ir 

izmantojams kā ticams mācību procesa mērinstruments. Vairumam skolēnu rezultāti grupējas ap vidējo rezultātu 

(vidējais rezultāts darbā kopumā ir 51,4%, moda 50%, mediāna 50%), turklāt standartnovirzes vērtība (17%) ir 

salīdzinoši maza. Secinājums – Latvijā ir maz skolēnu ar ļoti zemiem rezultātiem (laba ziņa) un Latvijā ir maz 

skolēnu ar ļoti augstiem rezultātiem (ne tik laba ziņa). Šis secinājums sakrīt ar starptautiskajā pētījumā OECD 

PISA 2012. secināto1. Maksimāli iespējamo punktu skaitu ieguva 5 skolēni, 20 skolēni ieguva 1 vai 2 punktus. 

 

    1.att.  Skolēnu rezultātu sadalījums 

 

To, ka darbs kopumā veidots atbilstoši skolēnu spējām, apliecina arī dati (skat. 2. attēlu), kas iegūti ar datu 

apstrādes un analīzes programmu IRT. Iegūti kvantitatīvi dati, kas raksturo saikni starp skolēnu rezultātiem 

uzdevumos (skala 2. attēla labajā pusē) un skolēnu matemātiskajām spējām (skala 2. attēla kreisajā pusē). 

Skolēnu vidējās spējas (diagrammā apzīmētas ar M) nedaudz pārsniedz sasniegtos rezultātus konkrētajā darbā 

(diagrammā apzīmētas ar +M). Darba uzdevumu numuri diagrammā ir pārkodēti (1.a) – I0001,, 1.b) – I0002, ...., 

29.b) – I0043, 30. – I0044). Informācija diagrammā liecina, ka vienīgais uzdevums, kura grūtības pakāpe 

neatbilst/ir pa augstu diagnosticējamai grupai, ir uzdevums ar kodu I0043 (29.b). Savukārt uzdevumi I0016 

(11.a), I0001 (1.a), I0020 (13.a) un I0030 (22.a) diagnosticējamai grupai kopumā ir par vieglu.  

                                                           
1
 Andrejs Geske, Andris Grīnfelds, Andris Kangro, Rita Kiseļova  Latvija OECD Starptautiskajā skolēnu novērtēšanas 

programmā 2012 – pirmie rezultāti un secinājumi, LU Izglītības pētniecības institūts, Rīga, 2013 
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2.att. Skolēnu matemātiskās spējas un vidējie rezultāti 

Diagnosticējošā darba vidējo rezultātu salīdzinājums pēc urbanizācijas apliecina tendences, kas vērojamas 

valsts pārbaudījuma darbā/9.klases eksāmenā. Kopumā arī salīdzinājums pēc skolu tipa apliecina tendences 

valsts pārbaudījumā, bet ar piebildi, ka šajā darbā vērojama salīdzinoša rezultātu starpību mazināšanās starp 

Valsts ģimnāzijām un ģimnāzijām, starp ģimnāzijām un vidusskolām. 

Urbanizācija Vidējais rezultāts 

Rīga 54.7% 

Rep. nozīmes pilsētas 51.7% 

Pilsētas 50.4% 

Lauki 47.5% 

Valstī kopumā 51.4% 
 

Skolu tips Vidējais rezultāts 

Pamatskolas 48.5% 

Vidusskolas 51.3% 

Vakara maiņu 30.9% 

Ģimnāzijas 55.8% 

Valsts ģimnāzijas 58.9% 

Profesionālās, mākslas 53.5% 

Speciālās 40.3% 

Valstī kopumā 51.4% 
 

 

Tēmas Monomi un polinomi uzdevumos skolēnu vidējais rezultāts valstī kopumā ir 58,3%, tēmas Trijstūri 

uzdevumos 55,8%, bet tēmas Kvadrātsaknes uzdevumos 41,3%. Tiešam salīdzinājumam pa tematiem un 
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vispārēja rakstura secinājumiem nav teorētiska pamatojuma (un tāds arī nebija mērķis), jo tēmu ietvaros 

iekļauto uzdevumu salīdzinošā grūtības pakāpe nav absolūti „izlīdzināta”, rezultātus var ietekmēt tēmu secība 

darbā, kopīgi atvēlētais laiks, skolēnu nogurums darba beigu daļā. Tajā pašā laikā, ievērojamā starpība rezultātos 

rosina tālākās analīzes gaitā meklēt atbildi uz jautājumu – kādi cēloņi skolēnu zemajiem rezultātiem tēmā 

Kvadrātsaknes. Katram skolotājam ir iespēja šos datus par tendencēm valstī kopumā salīdzināt ar savu skolēnu 

rezultātiem satura tēmu griezumā.  

Turpinājumā dati par katru uzdevumu atsevišķi. Par katru uzdevumu ir 4 rādītāji: vidējais rezultāts 

procentos; to skolēnu īpatsvars, kas attiecīgo uzdevumu nesāk risināt (n) procentos; izšķirtspējas koeficients2; 

korelācijas koeficients (konkrētā uzdevuma korelācija ar darbu kopumā3). 

Dati par skolēnu rezultātiem/sniegumu tēmas Monomi un polinomi uzdevumos  

Uzdevums 1.a 1.b 1.c 1.d 2. 3.a 3.b 4. 5. 6.a 6.b. 7. 8. 9. 10. 

Vidējais 
rezultāts (%) 

90,9 68,0 75,2 49,0 40,4 84,2 44,3 65,4 40,5 50,4 59,6 40,5 59,2 76,9 10,8 

n īpatsvars 
(%) 

0,6 1,4 1,6 6,1 9,0 0,8 1,0 4,3 24,1 1,7 11,4 10,9 10,5 2,7 36,8 

Izšķirtspēja 0,20 0,63 0,53 0,64 0,41 0,35 0,40 0,41 0,58 0,67 0,70 0,43 0,58 0,54 0,25 

Korelācija  
ar darbu  

0,29 0,55 0,51 0,52 0,34 0,40 0,34 0,37 0,49 0,54 0,57 0,36 0,48 0,46 0,37 

Uzdevumi, kuros Skolēnu rezultāti zemāki nekā prognozētie – 1.b), c), d), 2., 3a), 3.b), 5., 7.  

Uzdevumi, kuros skolēnu rezultāti augstāki nekā prognozētie – 8., 9. 

Dati par skolēnu rezultātiem/sniegumu tēmas Trijstūri uzdevumos 
Uzdevums 11.a 11.b 12.a 12.b 13.a 13.b 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20. 

Vidējais 
rezultāts (%) 

91,5 68,4 79,7 81,7 89,7 84,3 79,8 46,3 63,9 46,7 36,6 32,7 6,0 

n īpatsvars 
(%) 

1,4 4,8 1,1 1,0 1,2 1,5 1,2 5,7 7,7 6,7 13,5 11,1 27,1 

Izšķirtspēja 0,17 0,42 0,29 0,27 0,20 0,28 0,41 0,54 0,41 0,44 0,29 0,42 0,07 

Korelācija  
ar darbu  

0,27 0,38 0,30 0,30 0,30 0,34 0,44 0,44 0,36 0,39 0,26 0,43 0,25 

Uzdevumi, kuros skolēnu rezultāti zemāki nekā prognozētie – 18.  

Uzdevumi, kuros skolēnu rezultāti augstāki nekā prognozētie – 11.a), 15. 

Dati par skolēnu rezultātiem/sniegumu tēmas Kvadrātsaknes uzdevumos.  
Uzdevums 21. 22.a 22.b 22.c 22.d 23.a 23.b 23.c 24. 25. 26. 27. 28. 29.a 29.b 30. 

Vidējais 
rezultāts (%) 

71,1 89,0 55,4 53,4 65,3 78,5 67,4 38,3 32,3 43,9 27,5 17,7 17,4 15,0 6,0 14,1 

n īpatsvars 
(%) 

2,7 2,5 3,4 13,6 6,3 5,7 9,3 17,6 18,3 9,3 14,7 29,0 13,8 30,2 49,0 44,7 

Izšķirtspēja 0,38 0,29 0,37 0,60 0,49 0,38 0,52 0,68 0,50 0,54 0,56 0,30 0,35 0,38 0,18 0,31 

Korelācija  
ar darbu  

0,37 0,41 0,32 0,49 0,43 0,39 0,46 0,56 0,49 0,45 0,51 0,40 0,40 0,46 0,35 0,39 

Uzdevumi, kuros skolēnu rezultāti zemāki nekā prognozētie – 22.b), 22.c), 23., 24., 27., 28.  

Uzdevumi, kuros skolēnu rezultāti augstāki nekā prognozētie – 29.a), 30. 

                                                           
2
 Izšķirtspējas koeficients ir starpība starp skolēnu grupas A (skolēni, kuri darbā uzrāda augstākos rezultātus; aptuveni ¼ no 

skolēnu skaita) rezultātu/ grūtības pakāpi un skolēnu grupas Z (skolēni, kuri darbā uzrāda zemākos rezultātus; aptuveni ¼ no 
skolēnu skaita) rezultātu/grūtības pakāpi. 
3
 Izmantots biseriālais korelācijas koeficients (Geske, A., Grīnfelds, A. Izglītības pētniecība. Rīga: LU, 2006. 146. lpp). 
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3.1. Matemātiskā satura dimensija, rezultāti, komentāri, secinājumi 

Tālāk tiks analizēts skolēnu sniegums attiecībā pret katru matemātisko prasmi, kas tika diagnosticēta. 

Turpmāk aprakstā tiks izmantoti arī dati par skolēnu grupu A un Z (sk. 10.lpp) rezultātiem un sniegumu. 

3.1.1. Prasme savilkt līdzīgos saskaitāmos 

Prasmes efektīvai apguvei mācību procesā nepieciešams tās satura pakāpenisks un pilnīgs izvērsums. Ar 

šādu pieeju apskatāmās prasmes „pamatus” diagnosticēja 1. uzdevums. Katrs 1. uzdevuma piemērs aktualizē 

citu prasmes savilkt līdzīgos saskaitāmos satura šķautni; ar katru piemēru prasmes saturs tiek atsegts arvien 

pilnīgāk. Skolotājam ir iespēja diagnosticēt to, ko tieši katrs skolēns vēl nevar, nesaprot (dažādi mainīgie, dažādas 

pakāpes, koeficients 1, reizinātāji mainīti vietām un tml.).  

Ar katru nākamo 1. uzdevuma piemēru skolēnu rezultāti statistiski nozīmīgi krītas, kas liecina par to, ka 

prasme apgūta fragmentāri, daļa skolēnu neizprot jēdzienu (monoms, koeficients, pakāpe, monoma zīme, 

darbības zīme, kāpinātājs utt.) saturu pilnā apjomā. Ieteicams mācību procesu plānot tā, lai skolēniem būtu 

iespēja apzinātā līmenī aktualizēt katru jaunu prasmes satura šķautni - apdomāt, vārdiski aprakstīt, raksturot 

līdzīgo/atšķirīgo un tml.. Laiks šādai pieejai ir iegūstams, samazinot laiku, kas tiek veltīts sarežģītu, ar dažādu 

mainīgo un pakāpju simboliku pārblīvētu piemēru apskatam. Dati apliecina, ka šāda pieeja īpaši attiecināma uz 

skolēnu grupu Z. Ilustrācijai piemēru kopa, kuru katrs skolotājs var modificēt, papildināt pēc saviem ieskatiem. 

Bet tas nenozīmē, ka katra situācija jāmāca kā atsevišķs gadījums vai citādi jāformalizē! Skolēnam pēc būtības 

jāizprot, kas ir / nav līdzīgi monomi, saskaitāmie, kas ir koeficients, ko nozīmē zīme, kas ir pakāpe (uz to balstās 

prasme) un vingrinoties jāsastopas ar jaunajām situācijām. 
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...
. 

3x + 5x 4a + a 9x – 4x + 2x 4b + 4a – 2b 4a + 2a2 + a2 2ab + 4ab + b 3xy – yx + 2x ... 

Skolēnu izpratni par to, ka savelkot līdzīgos saskaitāmos, katru saskaitāmo raksturo arī zīme, diagnosticēja 

uzdevums 3.a). Rezultāts liecina, ka šī prasme nozīmīgai skolēnu daļai nav pašsaprotama, kā pirmajā brīdī varētu 

šķist. Tas ir mācību procesā atsevišķi akcentējams jautājums, par ko skolēniem ir jāpadomā. Dati liecina, ka šajā 

gadījumā tas drīzāk attiecināms uz grupu Z.  

Piemērā 3.b) un 6. uzdevumā prasmi savilkt līdzīgos saskaitāmos skolēni demonstrē situācijās, kas ietver 

apvērstās domāšanas jeb domāšanas no beigām elementus (palielinās kognitīvais līmenis). Dati par 1. uzdevumu 

un 6.a) uzdevumu liecina par to, ka skolēniem papildus grūtības rodas situācijās, kurās saskaitāmo lomā ir 

pakāpes (kāpinātājs lielāks nekā 1). To, ka 8. uzdevumam temata ietvaros augstākā korelācija ir ar piemēru 1.b) 

var interpretēt tā, ka lielāka iespēja atbilstoši veidot skaidrojumu 8. uzdevumā bija tiem skolēniem, kas pareizi 

atrisina piemēru 1.b). Ieteikums mācību procesā iekļaut situācijas/uzdevumus, kas pilnveido izpratni par pakāpi, 

kāpinātāju, kāpināšanas darbību.  

7. uzdevuma ietvaros skolēniem jālieto prasme savilkt līdzīgos saskaitāmos, bet šajā uzdevumā tā nav 

dominējošā jeb virspusē esošā prasme, kuras esamība/neesamība visbūtiskāk ietekmē skolēnu rezultātus. Citiem 
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vārdiem sakot, vairums skolēnu nemaz netiek līdz situācijai, kad jālieto līdzīgo locekļu savilkšana (ja tā būtu, tad 

veicamā darbība, piemēram, 5a + 6a + 5a + 6a pēc satura vistuvāk būtu piemēram 1.a), kurā skolēnu rezultāts ir 

ļoti augsts). Dominējošā ir prasme no vispārējo prasmju dimensijas – prasme veikt konkrētus mēģinājumus un 

pārbaudīt to atbilstību. Ir pamats pieņēmumam, ka situācijā, kurā kā burtu izteiksmes dotas taisnstūra malas, ar 

perimetra noteikšanu skolēniem veiktos labāk. 

Apgūstot līdzīgo locekļu savilkšanu, ieteicams iekļaut uzdevumus ar matemātisku/cita temata kontekstu. 

* Uzraksti, kādi varētu būt vienādsānu trijstūra malu garumi, ja trijstūra perimetrs ir 7a. 

* Trijstūra malu garumi ir 3 pēc kārtas ņemti naturāli skaitļi. Uzraksti perimetra izteiksmi trijstūrim, kura vidējās 

malas garums apzīmēts ar n. Uzraksti perimetra izteiksmi trijstūrim, kura īsākās malas garums apzīmēts ar a.  

 Skolēnu darbību var dažādot, pamainot uzdevumu veidu. 

* Kuras no izteiksmēm ir vienādas ar izteiksmi  7x – 2y + x? 

A  8x – 2y     B  7x – x + 2y    C  2(4x – y)    D  6xy     E  4x + 3x – 2y + x 

4. uzdevums diagnosticēja to, cik liela skolēnu daļa izmanto iespēju lietot līdzīgo saskaitāmo savilkšanu, 

risinot praktisku problēmu. Dati liecina, ka vairums (aptuveni 2/3 no tiem, kas risina) skolēnu izvēlas iet nosacīti 

praktisko, konkrēto ceļu (nelieto līdzīgo savilkšanu). Nav pamata apgalvot, ka konkrētajā uzdevumā skaitļošanas 

ceļš ir garāks vai kaut kādā citā ziņā mazāk vērtīgs, zemāk vērtējums. Mērķis bija noskaidrot, cik liela skolēnu daļa 

lieto teorētiskās zināšanas praktiskā situācijā, ar kuru var tikt galā arī citādi. Dati par 4. uzdevumu iezīmē divas 

nosacītas skolēnu grupas - teorētiķi un praktiķi, kuru kvantitatīvā attiecība ir 1 : 2. Šī attiecība datos parādīsies 

vairākkārt. 
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3.1.2. Prasme noteikt trijstūra eksistenci 

Dati par 11.a) un 12. uzdevumu ļauj secināt, ka noteikt trijstūra eksistenci pēc dotajiem nogriežņiem kā 

malām, skolēniem ir vieglāk, nekā situācijā, ja dotas malu garumu skaitliskās vērtības. Rezultātu starpība ir 

statistiski nozīmīga. Attiecībā uz nogriežņiem (vizuāli uztverami kā reāli objekti) skolēniem ir iespējama 

personiska pieredze, kas dod iespēju darbībai pat „bez zināšanām” – 11. uzdevumu atrisina arī daļa to skolēnu, 

kas „neko nezina” par trijstūra nevienādību. 12. uzdevumā palielinās simboliskā aspekta (skaitļi) īpatsvars. Ja 

būtu otrādi, tad mūsu skolēnu rezultāti nonāktu pretrunā ar vienu no didaktikas pamatprincipiem – „maņās, 

personiskajā pieredzē balstītas prasmes” ir primāras attiecībā pret formalizētām prasmēm. Katram skolotājam ir 

iespēja izvērtēt situāciju attiecībā pret saviem skolēniem. Ieteikums atziņu par „maņās, personiskajā pieredzē 

balstītām prasmēm” pārnest uz citiem satura jautājumiem. Protams, neabsolutizējot, izvērtējot iespējamos 

metodiska un zinātniska rakstura riskus. Piemēram, krustleņķu īpašību var apgūt pēc diviem scenārijiem: 1) 

vispirms teorēmas formulējums, pēc tam lietojums, 2) vispirms skolēni „bez zināšanām” nonāk pie blakusleņķu 

īpašības un formulē to, pēc tam teorēmas formulējums. Ieteikums apsvērt otrā scenārija ieguvumus no skolēna 

izpratnes un ilgtermiņa prasmju viedokļa. Dati par skolēnu grupām A un Z sniedz papildus informāciju par šo 

uzdevumu saturu; ejot formālajā virzienā, grupas Z rezultāti krītas salīdzinoši straujāk. Iespējams, situācijai 

kļūstot nedaudz formālākai – doti skaitļi, grupas Z skolēni vairs neizmanto praktisko pieredzi, vai arī viņiem 

pietrūkst tāda veida pieredzes, treniņa. 

Uzdevums Procenti no 
grupas A 

Procenti no 
grupas Z 

11.a) 98% 81% 

12.a) 93% 64% 

Salīdzinot skolēnu rezultātus 12. uzdevumā, 17. uzdevumā un 19.uzdevumā, iegūstam priekšstatu par 

skolēnu spējām lietot prasmi noteikt trijstūra eksistenci praktiska/sadzīviska konteksta vai matemātiska 

konteksta ietvaros. 12. uzdevumā trijstūra eksistenci atbilstoši novērtē aptuveni 80% skolēnu, bet 17. uzdevumā 

situācijas iespējamību atbilstoši novērtē 60,4% skolēnu (ar vai bez atbildes skaidrojuma). Skolēnu darbu analīze 

liecina, ka lielai daļai skolēnu dotās situācijas matemātiskais modelis ir taisnes nogrieznis, uz kura atlikti 3 punkti. 

Skolēni sāk ar konkrētu, personiskai pieredzei tuvāku situāciju; pāreja uz iedomāto matemātisko modeli (trijstūri) 

uzreiz nenotiek.  

Secinājums – lielai daļai skolēnu pārnesums no zināšanām par trijstūra eksistenci uz praktisku situāciju 

nepavisam nav pašsaprotams. Ieteikums – iekļaut vairāk praktiska satura uzdevumus šīs tēmas apguvē (tēmas 

saturs tam ir pateicīgs).  
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Arī 19. uzdevums mēra skolēnu spējas lietot prasmi noteikt trijstūra eksistenci, šoreiz situācijā ar 

matemātisku kontekstu. Temata ietvaros 17. uzdevumam augstākā korelācija ir tieši ar 19. uzdevumu, kas 

apliecina, ko to veikšana atkarīga no kādas, tos vienojošas prasmes. Tajā pašā laikā, prasme noteikt trijstūra 

eksistenci nav tā, kura visvairāk ietekmē skolēnu rezultātu 19. uzdevumā. Uzdevuma saturs nosaka, ka vispirms 

skolēnam „jārada” skaitļu trijnieks, un tas atkarīgs no skolēnu zināšanām (vienādsānu trijstūris, perimetrs), no 

prasmes veikt konkrētus mēģinājumus un pārbaudīt to atbilstību. 

16. uzdevums nosacīti attiecināms uz prasmi noteikt trijstūra eksistenci, jo vairums skolēnu šo uzdevumu 

atrisināja, nedomājot par trijstūra nevienādību. No šāda aspekta viedokļa raugoties, 16.uzdevums ir līdzīgs 

4.uzdevumam. Šo uzdevumu atrisināšanai ir divi ceļi – 1) balstoties uz aktuālajām zināšanām, prasmēm, 2) 

balstoties uz veselo saprātu.  

Skolēnu darbu analīze liecina, ka risinot 16. uzdevumu, daļa skolēnu „ātri aizmirsa” zināšanas par trijstūra 

eksistenci, kuras demonstrēja dažus uzdevumus iepriekš. Iespējams, diagnostika būtu precīzāka, ja darbā būtu 

iekļauts arī „pretēja satura uzdevums”: atliec plaknē punktus A, B un C tā, lai AB + BC ≠ AC 

 

 

3.1.3. Prasme novilkt trijstūra augstumu 

Veidojot 13. uzdevumu, realizēta pieeja, kura jau tika aprakstīta, analizējot 1. uzdevumu. Pakāpeniski 

mainot uzdevuma nosacījumus, veidojot situāciju, kas prasa dziļāku jēdziena augstums izpratni, ir iespēja precīzi 

diagnosticēt robežu starp prasmes esamību/neesamību. No skolēnu rezultātiem 13. uzdevumā, var secināt, ka 

aptuveni 5% skolēnu var novilkt trijstūra augstumu, ja viena no malām novietota horizontāli, bet nevar to izdarīt, 

ja neviena no malām nav novietota horizontāli.  

Noslēdzot apskatu par ģeometriska satura jautājumiem, dažas uzdevumu idejas (dažādi temati). 
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* Trijstūra XYZ leņķiem ir spēkā nevienādība X < Y < Z. Sakārto šī trijstūra malas pēc to garuma augošā 

secībā. ........ < ........ < ........ . 

* Doti 9 sērkociņi. Cik dažādus trijstūrus, kuru malas veido šie sērkociņi, var izveidot, ja trijstūra veidošanā 

jāizmanto visi 9 sērkociņi un sērkociņus nevar lauzt? Attēlā parādīts, kā var izveidot vienādmalu trijstūri. 

 

* Noliktavas ierīkošanai pieejama telpa, kuras izmēri doti zīmējumā. Lai aprēķinātu šīs telpas platību, Alise 

uzrakstīja izteiksmi 7 · 5 – 3 · 2, Beāte rēķināja laukumu šādi: 3 · 3 + 5 · 4, bet Dārtai sanāca izteiksme 3 · 7 + 2 · 4. 

Zem katra zīmējuma ieraksti, kuras meitenes risinājumam tas atbilst. 

 

3.1.4. Prasme izvilkt kvadrātsakni no reāla skaitļa 

Ja skolēnam attiecībā uz apgūstamo jēdzienu vai prasmi nav sasaite ar iepriekšējām zināšanām, personisko 

pieredzi, un, attiecībā uz jēdzienu kvadrātsakne, prasmi izvilkt kvadrātsakni tā tas ir, tad simboliskais, formālais 

aspekts no sapratnes, apguves viedokļa nereti „iet pa priekšu” saturiskajam (būtības) aspektam. To apliecina dati 

par skolēnu rezultātiem 21. uzdevumā un piemērā 22.a). Te gan jāpiebilst, ka daļa skolotāju 21. uzdevumu 

vērtēja pārlieku burtiski/stingri, un tas varētu ietekmēt rezultātu. Daļu no atbildības uzņemas darba veidotāji. 

Bija jāizvērtē riski un komentāros pie vērtēšanas kritērijiem jānorāda, ka par pareizu jāvērtē gan skaitļa 81 

uzrakstīšana, gan vienādības √81 = 9 uzrakstīšana (daļa skolotāju otru gadījumu vērtēja kā neatbilstošu).  

Ieteikums mācību procesā iekļaut uzdevumus, kas attiecībā uz jēdzienu kvadrātsakne, līdztekus 

simboliskajam, skolēnam veido no simbola neatkarīgu saturu.  

* Turpini apgalvojumu: Kvadrātsakne no 20 ir tāds skaitlis, ....  

* Nosaki vērtību „kvadrātsaknei no 9 un 16 summas” un „kvadrātsaknes no 9 un kvadrātsaknes no 16 summai”. 

Salīdzinot rezultātus piemēros 22.a) un 22.c), vērojams liels kritums. Ir pamats pieņēmumam, ka 

dominējošie iemesli varētu būt divi – vai nu skolēniem traucē nepietiekams prasmes darbā ar parastajiem 

daļskaitļiem, vai arī skolēni attiecībā pret jēdzienu/simbolu kvadrātsakne, pret prasmi izvilkt kvadrātsakni nav 

sapratnes līmenī. Visticamāk, ietekmē abi faktori. Tas, ka piemēram 22.c) augstākā korelācija ir ar piemēru 23.c) 

apliecina to, ka jēdziena/simbola kvadrātsakne sapratne ir rezultātus ietekmējošs faktors. 

Uzdevums 22.b) diagnosticēja prasmi ievērot darbību secību, ja viena no darbībām ir kvadrātsaknes 

vilkšana. Attiecībā pret uzdevuma saturu (sk. 22.b) uzdevumu) vidējais rezultāts ir kritiski zems, kas liecina, ka 

efektīvu risinājumu mācību process nesniedz. Ierosinājums (vispirms gan tas adresējams mācību grāmatu 

autoriem) - lietot iekavas, ja zemsaknes lielums ir summa/starpība. Tādā gadījumā skolēniem būs lielāka iespēja 

balstīties uz iepriekšējām zināšanām, prasmēm (vairumam skolēnu norāde darbība iekavās jāizpilda vispirms ir 

apgūta iemaņu līmenī).  

* Izpildi darbības √(25 − 9). 
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Salīdzināsim piemēru 22.b) un 22.d) saturu un skolēnu rezultātus tajos. Vai tā ir „lietu dabiskā kārtība”? Uz brīdi 

iedomāsimies situāciju, ka tematā Kvadrātsaknes skolēni ir tikai apguvuši kvadrātsaknes definīciju, un viņiem tiek 

piedāvāts risināt piemērus 22.b) un 22.d). Kādi būtu šie iedomātie rezultāti? Lai atrisinātu piemēru 22.b), 

skolēnam pietiek ar jaunapgūto jēdzienu. Lai atrisinātu piemēru 22.d), skolēnam papildus vēl jāapgūst noteiktas 

prasmes (turklāt, dažām no tām ir augsts abstrakcijas līmenis).  Ko var secināt par prioritātēm mācību procesā, ja 

šos iedomātos rezultātus salīdzina ar reālajiem rezultātiem šajā darbā? Ir pamatots pieņēmums par simboliskās 

komponentes absolūtu dominanci.  

Ieteikums mācību procesu plānot tā, lai prasmi noteikt, novērtēt kvadrātsaknes aptuveno vērtību skolēni 

apgūtu pirms darbībām ar kvadrātsaknēm. Svarīgi, lai skolēni jauno kvadrātsaknes simbolu lietotu pēc satura 

dažādas situācijas, pieņēmumu pārbaudei izmantojot kalkulatoru: 11 ; 44  ; 44  ; 106  ; 

106   utt.. Jaunā jēdziena/simbola apguves laikā kalkulators „nav kaitīgs”, tas ir efektīvs instruments. Pēc 

kāda laika to atkal varēs ielikt atvilktnē. 

Dati par 24. uzdevumu liecina, ka 28,7% valsts skolēnu skaitļa √51 vērtību „meklē” neatbilstošā skaitļu 

ass daļā (sk. 24. uzdevuma formulējumu), citiem vārdiem sakot, viņiem nav sapratnes par skaitļa vērtību, „maņu 

līmenī”, nav nekādas saturiski nozīmīgas saiknes ar kvadrātsaknes jēdzienu un/vai simbolu. Ja pieskaitām 18,3%, 

kuri nemaz nemēģina to darīt, iegūstam gauži nepievilcīgu ainu, kas, kopā ar citiem datiem par tēmas 

Kvadrātsaknes uzdevumiem, dod pamatu secinājumam – mācību procesā dominē diskrētu kvadrātsakņu vērtību 

noteikšana, kvadrātsakņu īpašību formāla apguve. Sapratnes jautājumi tiek aplūkoti nepietiekami.  

 

24. uzdevuma rezultāti vislabāk korelē ar rezultātiem 28. uzdevumā. Ja skolēns prot noteikt kvadrātsaknes 

aptuveno vērtību, tad iespējamība tikt galā arī ar 28. uzdevumu ir augsta. Savukārt, 24. uzdevuma korelācija ar 

22. uzdevumu, salīdzinoši ir daudz zemāka. Uzdevums izvilkt kvadrātsakni no 64 un uzdevums noteikt aptuveno 

vērtību kvadrātsaknei no 51 balstās uz dažādām prasmēm, starp kurām ciešas korelatīvas saites nav (diemžēl). 

Secinājums – prasme noteikt, novērtēt kvadrātsaknes aptuveno vērtību ir atsevišķi mācāma/apgūstama prasme, 

kas pati no sevis neveidosies procesā, kur tiek apskatītas tikai diskrētas kvadrātsaknes vērtības. Šo secinājumu vēl 
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papildus ilustrē fakts, ka aptuveni 17% skolēnu 24. uzdevumā skaidro saviem vārdiem (pareizi), kā noteikt 

skaitlim √51 (vai √38 ) atbilstošo skaitļu ass punktu, un skolēnu vidējais rezultāts 28. uzdevumā ir 17,4%? 

 

 

 

 

3.1.5. Prasme lietot kvadrātsakņu reizinājuma īpašību/formulu 

Šo prasmi mērīja 23. uzdevuma trīs piemēri. Uzdevuma filozofija – diagnosticēt, cik lielā mērā skolēniem 

uzdevums iznest reizinātāju pirms saknes ir saistīts ar prasmi lietot kvadrātsakņu reizinājuma īpašību/formulu. 

Citiem vārdiem - nomērīt to, cik lielā mērā reizinātāja iznešana pirms saknes zīmes skolēnam ir secīgu, 

savstarpēji saistītu darbību apzināta izpilde. Dati par korelāciju apliecina, ka šāda saistība ir, bet rezultātu 

straujais kritums katrā nākamajā solī liecina par to, ka šis uzdevums skolēniem ir ļoti grūts, sevišķi tas attiecināms 

uz skolēnu grupu Z. Piemēru 23.c) izpilda 8% grupas Z skolēnu.  

Piemērs 23.a) diagnosticē skolēnu prasmi tiešā veidā izmantot formulu, pārnest simboliski pierakstītu 

informāciju uz konkrētu situāciju. Rezultāts (izpilda 78,5%) rāda, ka gandrīz ceturtā daļa skolēnu to nevar (!!!). Kā 

izskaidrot statistiski nozīmīgu vidējo rezultātu kritumu, salīdzinot piemērus 23.a) un 23.b) (izpilda attiecīgi 78,5% 

un 67,4%), ja pirmajā tuvinājumā šķiet, ka tie ir „gandrīz pilnīgi vienādi uzdevumi”? Nav pamata pieņemt, ka šie 

11% skolēnu nezina, ka 14 = 2 · 7. Ir pamats pieņēmumam, ka šie skolēni līdz reizināšanai nemaz netiek. Skolēni, 

kas atrisina 23.a), bet nevar atrisināt 23.b) nespēj strādāt vienlaikus ar divām informācijas vienībām, nespēj 

rīkoties pēc analoģijas.  

Kopumā skolēnu rezultāti 23. uzdevumā ir kritiski zemi. Skolēnu rezultāti un sniegums šajā uzdevumā 

liecina par sistēmiska rakstura problēmām ne tikai konkrētā jautājuma - kvadrātsakņu īpašību apguvē. Ir pamats 
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pieņēmumam, ka simptoms ir plašāks – skolēnu prasmes darbā ar simbolisku informāciju (skolēnu izpratnes, 

rezultātu un snieguma ziņā saskatāma analoģija ar vidusskolas kursa tēmām Trigonometrija, Logaritmi).  

3.1.6. Prasme veikt darbības ar kvadrātsaknēm 

Piemērā 22.d) un 27. uzdevumā skolēns demonstrē prasmi saskaitīt skaitļus, kas satur kvadrātsaknes. 

Rezultāti liecina, ka viens no uzdevumiem (22.d)) skolēniem ir salīdzinoši viegls, bet otrs (27.) ļoti grūts. Ja šos 

uzdevumus un skolēnu rezultātus tajos vērtē tikai no matemātiskā satura viedokļa, tad ļoti lielajai starpībai 

rezultātos izskaidrojuma nav. Tas meklējams to izpildei nepieciešamo darbību kognitīvajā līmenī; 27. uzdevumā 

skolēnam savas prasmes jādemonstrē augstākā izziņas darbības līmenī. 

Par līdzīgu situāciju liecina skolēnu rezultāti un sniegums 25. uzdevumā un 26. uzdevumā, kuri mēra 

prasmi reizināt (dalīt?) skaitļus, kas satur kvadrātsaknes. Šajā gadījumā rezultātu starpība nav tik liela, bet tā ir 

statistiski nozīmīga, lai domātu par cēloņiem. Arī šajā gadījumā cēlonis tiešā veidā nav meklējams matemātiskā 

satura dimensijā, bet gan kognitīvajā dimensijā. 

Pārdomas izraisa arī skolēnu snieguma un rezultātu salīdzinājums piemērā 22.d) un 25. uzdevumā, abos 

uzdevumos, kas raksturojami kā tipveida, atpazīstami. Tas, ka saskaitīšanā rezultāti būs augstāki nekā 

reizināšanā, bija prognozējams. Starpībai nevajadzētu būt tik lielai. Uzdevumos iekļautās skaitliskās vērtības dod 

pamatu apgalvot, ka cēloņi nav meklējami reizināšanas darbībā kā tādā. Atkal nonākam pie pieņēmuma, ka lielai 

daļai skolēnu nav izpratnes par kvadrātsaknes jēdzienu/simbolu, skolēni balstās uz burtiskām, formālām 

instrukcijām, kas reizināšanas gadījumā ir komplicētāka. Viens no veidiem, kā veidot sapratni – mācību procesā, 

līdztekus uzdevumu risināšanai, skolēni komentē, jautā, apspriež, skaidro, izsaka pieņēmumus un tml.. Citiem 

vārdiem sakot, matemātiskā satura dimensijai mācību procesā tiek pievienota vispārējo prasmju dimensija.  

Dažas uzdevumu idejas tematā Kvadrātsaknes.  

* Dota summa √2 + √8. Doto summu pārveido par kvadrātsakni no vesela skaitļa! 

* Nosaki visus veselos skaitļus x, kas atbilst nosacījumam 3 < √𝑥 < 4. 

* Nosaki lielāko veselo skaitli a, kas atbilst nosacījumam √48 > 𝑎. 

* Dota vienādība (√𝑎)
2

=  √𝑏2 .  Vai ir iespējams, ka a un b ir atšķirīgi skaitļi? Ja iespējams, uzraksti a un b 

vērtības. Ja nav iespējams, pamato to!  
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3.2. Vispārējo prasmju dimensija; rezultāti, komentāri, secinājumi 

Šajā nodaļā analizēsim vispārējās prasmes, kas prioritāri tika diagnosticēta darbā: 1) prasmi skaidrot, kā 

vienu no komunikatīvajām prasmēm 2) prasmi eksperimentēt, kā vienu no problēmrisināšanas prasmēm 3) 

augstākos izziņas darbības līmeņus raksturojošās prasmes: analizēt, sintezēt, prasmi saskatīt analoģiju, 

vispārināt.  

3.2.1. Prasme skaidrot, kā viena no komunikatīvajām prasmēm 

Skolēnu prasmi skaidrot diagnosticēja 2., 8., 11.b), 17. (viens punkts), 19. (viens punkts), 24. (viens 

punkts), 28.uzdevums. 

Skolēnu prasme skaidrot, komunicēt saistībā ar noteiktu matemātisku jēdzienu/prasmi rezultātu ziņā 

krietni „atpaliek” no skolēnu prasmes lietot šo matemātisko jēdzienu/prasmi. Par to liecina rezultātu 

salīdzinājums 1. uzdevumā un 2. uzdevumā/8.uzdevumā; piemērā 11.a) un piemērā 11.b; dati par 17. uzdevumu 

un 24. uzdevumu. Ir pamats pieņēmumam, ka mācību procesā matemātisko prasmju apguves laikā nepietiekami 

tiek integrētas skolēnu komunikatīvās prasmes.  

Lieto matemātisku prasmi Skaidro, komunicē, saistībā ar konkrēto 
matemātisko prasmi 

Piemērā 1.a) pareizi savelk līdzīgos 
saskaitāmos 90,9% skolēnu. 

2. uzdevumā atbilstoši skaidro, kas ir līdzīgi 
saskaitāmie, 40,4% skolēnu. 

Piemērā 11.a) pareizi novērtē trijstūra 
eksistenci 91,5% skolēnu. 

Piemērā 11.b) paskaidro, kā ieguva atbildi 
68,4% skolēnu. 

17. uzdevumā pareiza atbilde  
60,4% skolēnu. 

17. uzdevumā atbildi paskaidro 32,8% 
skolēnu. 

19.uzdevumā pareizi nosaka iespējamos 
malu garumus 35,3% skolēnu. 

19. uzdevumā pamato, ka citu gadījumu 
nav 20,0% skolēnu. 

24. uzdevumā pareizi atliek skaitļa 
aptuveno vērtību 35,1% skolēnu. 

24. uzdevumā atbildi paskaidro 23,1% 
skolēnu. 

Detalizētāk par sakarībām, kas vērojamas datos par 1.,, 2., 8.uzdevumu. Skolēnu rezultātiem 2. uzdevumā 

un 8. uzdevumā ir izteikti zema korelācija ar skolēnu rezultātiem 1.a), 1.b), 1.c), 1.d) (sk. tabulu Korelācija). 

Tabula Korelācija  

 1.a) 1.b) 1.c) 1.d) 2. 

1.a)      

1.b) 0,34     

1.c) 0,35 0,49    

1.d) 0,25 0,44 0,40   

2. 0,12 0,19 0,16 0,17  

8. 0,18 0,34 0,27 0,28 0,18 

Salīdzinoši augstāka korelācija ir starp rezultātiem 8. uzdevumā un piemērā 1.b). Ir pamats pieņēmumam, 

ka jēdziena līdzīgi saskaitāmie izpratnei svarīgs aspekts ir pakāpe, jo tieši tas atšķir piemēru b) no pārējiem 

1. uzdevuma piemēriem. Arī ar 2.uzdevumu augstākā korelācija ir piemēram 1.b). No 1. uzdevuma piemēriem 

tieši b) visprecīzāk mēra prasmi savilkt līdzīgos saskaitāmos. Šo domu papildina arī viens no secinājumiem, kas 

radās pēc skolēnu snieguma/atsevišķu darbu apskata; populārākā skolēnu atbilde 2. uzdevumā ir Līdzīgie 

saskaitāmie ir tie, kuriem ir vienādi burti (mainīgie). Faktiski esam ieguvuši atbildi uz jautājumu, kāpēc šī atbilde 

vērtējama, kā nepietiekama. 

Viens piemērs, kas ilustrē skolēna spēju saviem vārdiem pateikt būtisko. 
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Vērojama izteikti zema korelācija starp 2. uzdevumu un 8. uzdevumu, starp abiem uzdevumiem, kuros 

skolēni skaidro, veido tekstu, citiem vārdiem sakot - tos vieno vispārēja komunikatīvā prasme, kurai vajadzētu 

mazināt rezultātu atkarību no katra uzdevuma matemātiskā satura. Zemā korelācija (arī ar citiem uzdevumiem, 

kuros skolēni veido tekstu, 2.uzdevumam un 8.uzdevumam ir zema korelācija) liecina, ka šādas komunikatīvo 

prasmju bāzes matemātikas kontekstā valstī kopumā skolēniem nav, rezultātiem ir gadījuma raksturs, skolēnu 

sniegumu nosaka talants, iedzimtās spējas, konkrētā matemātiskā satura sapratne. Viens no secinājumiem – 

skolēnu prasme skaidrot jēdzienus, situāciju, savu darbību mācību procesā (valstī kopumā) netiek mērķtiecīgi 

integrēta un pilnveidota. Vēlreiz jāuzsver – šis ir secinājums par tendencēm valstī kopumā, darbu un rezultātu 

analīze liecina, ka ir skolas, kurās šīs skolēnu prasmes tiek mērķtiecīgi pilnveidotas. Katram skolotājam, analizējot 

savu skolēnu darbus, ir iespēja secināt par sakarībām apskatāmās prasmes kontekstā savu skolēnu sniegumā, 

rezultātos. Iespējami patīkami pārsteigumi! 

 

 

 

Dati par uzdevumiem 11.b), 17., 19. ļauj formulēt pieņēmumu: jo uzdevums skolēniem ir grūtāks no 

matemātiskā satura viedokļa, jo mazāks ir to skolēnu īpatsvars, kas spēj ne tikai atrisināt, bet arī komunicēt 

saistībā ar tā saturu. Citiem vārdiem sakot, nav tā, ka tie, kas prot izpildīt (nosacīti, spējīgie skolēni), lielākā mērā 

varēs par to arī komunicēt. Arī skolēniem ar augstām spējām matemātikā ir nepietiekamas komunikatīvās 

prasmes matemātikas kontekstā.  
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Uzdevumos (2., 8., 11.b), 17., 24.), kuros skolēniem ir jārada teksts, vairums skolēnu izvēlas to veidot 

saviem vārdiem, balstoties uz informāciju, kas iegūstama no konkrētās situācijas. Vērojama likumsakarība – 

aptuveni 2/3 skolēniem ir tendence veidot skaidrojumu saviem vārdiem, balstoties uz konkrēto situāciju, bet 

atlikušai 1/3 vērojama tendence balstīties teorētiskajās zināšanās. Atkal attiecība 2 : 1. Dati, kas pamato šo 

secinājumu.  

2. uzdevums.  

Veido tekstu saviem vārdiem  31,5% 

Veido tekstu tuvu mācību procesā dotajai definīcijai 8,9% 

Kopā 40,4% 

8. uzdevums. 

Veido tekstu saviem vārdiem, realizē dažādas pieejas  45,8% 

Atsaucas uz līdzīgo savilkšanu 13,4% 

Kopā 59,2% 

11.b) uzdevums. 

Spriež praktiski, konstruktīvi, konkrēti 36,3% 

Atsaucas uz trijstūra nevienādību 32,1% 

Kopā 68,4% 

17. uzdevums  

Spriež praktiski, konstruktīvi, konkrēti 21,5% 

Atsaucas uz trijstūra nevienādību 11,3% 

Kopā  32,8% 

24. uzdevums.  

Raksturo saknes aptuveno vērtību saviem vārdiem 17,3% 

Uzraksta divkāršo nevienādību ar tuvākajām veselajām 
vērtībā. 

5,8% 

Kopā 23,1% 

Mācību procesu objektīvi raksturo divas pretēji vērstas tendences; no vienas puses – skolēniem ir 

tendence veidot tekstu ar saviem vārdiem, no otras puses – skolotājiem ir tendence gaidīt tekstu, kas balstīts 

skolēnu teorijas zināšanās. Tas nenozīmē, ka jāpārstāj mācīt teoriju, saistīt to ar praktiskām situācijām. Tas 

jāturpina darīt, bet ar papildus nosacījumu! Ieteikums situācijās, kad viens no skolēnu sasniedzamajiem 

rezultātiem ir skaidrojums, pamatojums, jeb, plašākā nozīmē, matemātiska vārdiska teksta veidošana, mācību 

procesu organizēt tā, ka tam nosacīti ir divi līmeņi jeb viens otram sekojoši etapi – vispirms dodot skolēniem 

(prioritāri tas attiecas uz skolēniem ar zemām un vidējām spējām matemātikā) iespēju realizēt nosacīti 

neformālo ceļu (kā gan citādi, ja ne praksē var veidoties komunikatīvās prasmes) un tikai pēc tam tiešā veidā 

aktualizēt teorijas zināšanas, to lietošanas iespēju saskatīšanu. Ieteikums par diviem etapiem nav jāsaprot 

burtiski – ir situācijas, kad teorija objektīvi „iet pa priekšu”, jo skolēniem apskatāmajā jautājumā nav personiskās 

pieredzes, iepriekšējo zināšanu, prasmju; nav iespēju izlīdzēties ar veselo saprātu. Līdz ar to nav arī pamata no 

skolēniem gaidīt neformālo skaidrojumu.  

Idejas uzdevumiem skolēniem. 

* Īsi paskaidro, kā Tu saproti, kas ir vienādojums. 

* Ar piemēriem raksturo atšķirību starp matemātisku izteiksmi un vienādojumu. 

Par dažiem riskiem, kas tika konstatēti skolēnu darbu analīzē. Samērā populāra metode / skolotāju 

ieteikums (labi domāts) – skolēni veic vispārīgas vienādības pārbaudi ar konkrētām skaitliskajām vērtībām. 
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Ieteikums skolotājiem kritiski izvērtēt šīs metodes pielietojamību. Nav tā, ka šādu pieeju nevar lietot nekad un 

nekur, bet ne šāda tipa situācijās (8.uzdevums). Iespējamais cēlonis – daļa skolotāju kā vienādas vērtē situācijas, 

kad 1) konkrētas skaitliskas vērtības tiek izmantotas, lai veidotu idejas, izteiktu pieņēmumu, kurš pēc tam ir 

jāpamato vispārīgi (par to nodaļā prasme eksperimentēt); 2) veicot pārbaudi ar vienu konkrētu skaitlisku vērtību, 

tiek veikts vispārīgs spriedums. Ieteikums skolotājiem izvērtēt un nepieciešamības gadījumā pārskatīt savu 

pieeju. 

 

Idejas uzdevumiem 

* Anna grib noskaidrot, vai izteiksmes 2x + 3y un 5xy ir vienādas. Tāpēc viņa savu pieņēmumu pārbauda, 

ievietojot mainīgo vietā skaitļus x = 3 un y = 0,5.  

    2x + 3y = 2 · 3 + 3 · 0,5 = 6 + 1,5 = 7,5 

    5xy = 5 · 3 · 0,5 = 15 · 0,5 = 7,5 

Kā redzams, pārbaude apstiprina Annas pieņēmumu. Vai tagad ir pierādīts, ka2x + 3y = 5xy? Pamato savu 

viedokli! 

* Ilze domā, ka izteiksmes (𝑥𝑦)2 un 𝑥𝑦2 ir vienādas. Parādi, ka Ilzei nav taisnība: 

Aizstājot mainīgos ar burtiem 

Neizmantojot konkrētus skaitļus. 

No datiem par skolēnu grupām A un Z var secināt, ka skolēniem ar zemām spējām matemātikā, attiecībā 

uz prasmi skaidrot, ir lielāka rezultātu izkliede jeb lielāka prasmes skaidrot atkarība no satura. Neapstiprinās 

viedoklis, ka skolēni ar zemām matemātiskām spējām komunicēt matemātikā nevar principā. 

Uzdevums Procenti no 
grupas A 

Procenti no 
grupas Z 

2. 62% 21% 

8. 85% 28% 

11.b) 88% 47% 

17. (punkts par skaidrojumu) 58% 14% 

19. (punkts par skaidrojumu) 45% 3% 

24. (punkts par skaidrojumu) 53% 3% 

Tālāk ilustrācijai divi skolēnu darbi, kas, no vienas puses liecina, nepārprotami liecina, ka tie ir skolēni, kuru 

matemātiskās spējas ir objektīvi zemas, bet, no otras puses – tie apliecina šo skolēnu komunikatīvo prasmju 

potenciālu, spēju balstīties uz veselo saprātu.  
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Nereti, lai saprastu skolēna domu gājienu, ir jāiedziļinās. Tad, kad skolēna doma kļūst skaidra, ir vēlme 

pasmaidīt un atbalstīt viņu. 

 

3.2.2. Prasme eksperimentēt, kā viena no problēmrisināšanas prasmēm 

Skolēnu prasmi eksperimentēt diagnosticēja 6.b), 7., 15., 18., 20., 27., 29.a). Visiem šie uzdevumiem datos 

par skolēnu sniegumu ir kopīga iezīme – salīdzinoši liels to skolēnu īpatsvars (n), kuri nemaz uzdevumu nesāk 

risināt, izlaiž. Pieņēmums par iespējamiem cēloņiem – mācību procesā daļai skolēnu nav veidota prasme 

eksperimentēt, skolēniem nav šādas pieredzes; situācijas prasa labu teksta izpratni; skolēnus mulsina situācijas 

nenoteiktība, dažādu risinājumu un pareizo atbilžu daudzveidība. 

Uzdevums n īpatsvars (procentos) 

6.b) 11,4 

7. 10,9 

15. 5,7 

18. 13,5 

20. 27,1 

27. 29,0 

29.a) 30,2 

Daži detalizētāki papildus komentāri. Piemēram, dati par 6. uzdevumu dod iespēju veikt paradoksālu 

secinājumu – piemērs 6.b) (izpilda 59,6%, nesāk risināt 11,4%), salīdzinot ar 6.a) (izpilda 50,4%, nesāk risināt 

1,7%), ir vieglāks, bet nesaprotamāks. Viens no pieņēmumiem - uzdevums ar lielāku „brīvības pakāpi” (6.b) 

nozīmīgu daļu skolēnu mulsina, viņiem tā ir jauna situācija; kā tas var būt, ka matemātikas uzdevumā nav 

skaidru, viennozīmīgu norāžu. Lielāka brīvības pakāpe liek pieņemt lēmumus, kas ir viens no priekšnoteikumiem 

prasmei eksperimentēt. Skolēnu darba analīze parādīja kādu neprognozēti bieži realizētu skolēnu pieeju 6.b) 

risināšanā.  



24 
 

 

Skolēnu rezultāti 7. uzdevumā (izpilda 40,5%) laikam bija starp tiem, kas darba veidotājus pārsteidza 

visvairāk. Pirmajā brīdī šķita, ka, iespējams, problēma ir pašā uzdevumā. Gan skolotāju komentāri pēc darba, gan 

skolēnu darba analīze liecina, ka ar uzdevuma tekstu viss ir kārtībā. Cēloņi jāmeklē skolēnu prasmēs. Skolēnu 

darbu analīze liecina, ka skolēni ar augstām spējām matemātikā (7. uzdevums bija „klupšanas akmens” lielai daļai 

skolēnu ar augstiem rezultātiem) risinājumu meklēja, mēģinot veikt algebriskas darbības ar doto perimetra 

izteiksmi, „atsperties” no dotā. 

 

  

 

Dažreiz tas izdevās, dažreiz nē, bet visus šos skolēnus vieno tas, ka viņu uzdevumu risināšanas metožu 

arsenālā nav prasme eksperimentēt, viņi nemēģina izteikt pieņēmumu par to, kādas varētu būt malas un pēc 

tam to pārbaudīt (tekstā ir norāde – pietiek parādīt vienu piemēru). Vai nav pārsteidzoši, ka skolēni ar augstām 

spējām uzreiz galvā neredz atrisinājumu (koeficienti ir nelieli veseli skaitļi)! Ir pamats pieņēmumam, ka viņi 

redzētu, ja vispār pieļautu iespēju, ka tā drīkst darīt.  

Prasme eksperimentēt, prasme izteikt pieņēmumu un pēc tam to pārbaudīt (tas to atšķir no minēšanas) ir 

dabiska cilvēka domāšanas, problēmrisināšanas stratēģija. Apzināti izskaust to no matemātikas stundām ir 

nesaprātīgi, nehumāni attiecībā pret skolēniem. Atsaukšanās uz matemātisko stingrību, zinātniskumu šajā 

gadījumā nav attaisnojama. Eksperimentēšanas prasmju trūkums pazemina skolēna problēmrisināšanas 

potenciālu. 

Tas, ka skolēnu rezultāti 7. uzdevumā vislabāk korelē tieši ar piemēru 6.b) papildus apstiprina to, ka ir 

noteikta prasme, kas nepieciešama abu šo uzdevumu atrisināšanai. Prasme eksperimentēt ir jēdziens ar plašu 

saturu. Attiecībā uz šiem abiem uzdevumiem, to var papildināt ar prasmi veikt algebriskas manipulācijas. Paliek 
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jautājums, kāpēc 7. uzdevumā rezultāti ir par 10% zemāki. Iespējamais cēlonis – 7. uzdevumā prasme 

jādemonstrē konteksta (cits matemātikas temats) ietvaros.  

Skolēnu rezultāti 15. uzdevumā bija otrs lielākais pārsteigums, bet ar pretēju zīmi. Skolēnu rezultāti šajā 

uzdevumā ir negaidīti augsti. Lai atrisinātu šo uzdevumu, skolēnam jāmēģina, jāanalizē mēģinājuma rezultātā 

iegūtais, jāmēģina vēlreiz utt. Skolēnu darbu analīze liecina, ka maz bija to skolēnu, kas kaut kur blakus izveidoja 

„galarezultāta bildi” – trijstūri, kurā novilktas 2 mediānas, lai to izmantotu situācijas analīzē, un no pretējā 

nonāktu pie atrisinājuma. Vairumā gadījumu skolēni tiešā veidā eksperimentēja dotā zīmējuma ietvarā. Varbūt 

kaut kāda nozīme (izskaidrojums) ir tam, ka ģeometriska satura situācijās neveiksmes gadījumā vienmēr var 

izdzēst? Iespējams, šī vai citu iemeslu dēļ, skolēnu gatavība (n īpatsvars salīdzinoši mazāks) un spēja 

eksperimentēt, analizēt ģeometriska satura situācijā ir augstāka nekā situācijās, kurās dominē algebrisks saturs. 

Uz dažu uzdevumu bāzes nav pamata formulēt vispārīgus secinājumus. Pašlaik varam tikai izteikt pieņēmumus 

par tendencēm, kuras jāturpina pētīt, pamatot citos darbos.  

Citā ģeometrijas satura uzdevumā (18.), kurš arī diagnosticēja skolēnu eksperimentālās prasmes, rezultāti 

ir zemāki nekā prognozētie, arī šo uzdevumu nerisinājušo skolēnu īpatsvars ir ļoti augsts. Viens no faktoriem, kas 

atšķir šos uzdevumus un, iespējams, objektīvi raksturo rezultātu krituma cēloņus – 15. uzdevumā ir jau dots 

figūras fragments, bet 18. uzdevumā figūra skolēniem jāveido no nulles. Līdz ar to, 18. uzdevumā rezultātu lielā 

mērā ietekmē pirmais mēģinājums. Ja tas ir neveiksmīgs, priekšplānā izvirzās būtiski faktori, kas raksturo 

eksperimentēšanas prasmi - spēja pārbaudīt iegūtā rezultāta atbilstību, spēja neveiksmes gadījumā veikt 

atkārtotu mēģinājumu. 18. uzdevumam ir vēl kāds tā saturu raksturojošs faktors – tā izpilde nav atkarīga no 

specifiskām matemātikas zināšanām, prasmēm (ja pieņemam, ka 8. klases skolēnam jēdziens trijstūris un prasme 

saskaitīt objektus nav faktori, kas ietekmē sniegumu). Citiem vārdiem sakot - tas diagnosticē skolēnu vispārējās 

prasmes (prioritāri eksperimentēšanas prasmi, arī lasītprasmi) tīrā veidā. Darbā ir vēl viens uzdevums (9.), kurš 

tīrā veidā, neatkarīgi no matemātikas satura zināšanām, diagnosticē vispārējās prasmes. Ieteicams skolotājiem, 

vērtējot savu skolēnu rezultātus, sniegumu, ņemt to vērā, aplūkot savu skolēnu rezultātus šajos uzdevumos, 

salīdzināt ar viņu rezultātiem nosacīti tīri matemātiskajos uzdevumos. Tā ir papildus informācija par skolēnu 

domāšanas prasmju potenciālu. 

Paradoksālu informāciju par skolēnu sniegumu 15. uzdevumā un 18. uzdevumā sniedz dati par skolēnu 

grupām A un Z. Izrādās, skolēniem ar zemām matemātiskajām spējām 18. uzdevums salīdzinoši šķiet 

saprotamāks, vieglāks, kamēr skolēnu grupai A 15. uzdevums ir daudz vieglāks.  

Uzdevums Procenti no 
grupas A 

Procenti no 
grupas Z 

15. 75% 21% 

18. 54% 25% 

Viens no secinājumiem – skolēniem ar zemām matemātiskām spējām no matemātiskā satura 

neatkarīgās situācijās paaugstinās spēja demonstrēt vispārējās prasmes (būtiska piebilde - tās ir prasmes, kas 

saistītas ar domāšanu). Šo secinājumu apstiprina skolēnu grupas Z salīdzinoši augstais rezultāts 9. uzdevumā 

(45%). Kā šo secinājumu izmantot mācību procesā? Viens no vispārēja rakstura ieteikumiem – pirms skolēniem 

ar zemām un vidējām matemātikas spējām likt kaut ko izdomāt, pārliecināties/nodrošināt, ka piedāvātās 

problēmas saturā nav nesaprotamu, nezināmu jēdzienu, terminu, saišu. 
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Kā nākamo analizēsim 20. uzdevumu. Šis uzdevums izsauca neviennozīmīgu skolotāju attieksmi – no 

sajūsmas līdz pilnīgam noliegumam. Daži fakti, kas liecina, ka tā saturs ir vecumam un spējām atbilstošs. Vidējais 

rezultāts (6%) iekļaujas intervālā, kas pēc OESD PISA pētījuma datiem kvantitatīvi raksturo skolēnu grupu, kas 

spēja darboties augstākajos izziņas darbības līmeņos. Vienu punktu par šo uzdevumu ieguva 4% grupas Z 

skolēnu. Plašākas informācijas kontekstā tas ir vērtējams kā pozitīvs rādītājs! Vidusskolas centralizētajos 

eksāmenos skolēnu grupas Z rezultātus 3.daļas uzdevumos kopumā raksturo skaitlis 0 (salīdzinājums ir leģitīms, 

jo nosacīti tie ir tie paši skolēni, tikai pēc 4 gadiem). Nereti šo uzdevumu pilnīgi atrisināja skolēni, kuru vidējais 

rezultāts darbā ir robežās 40% - 70%. Kopīgo zemo rezultātu izskaidrojums nav spēju, bet pieredzes skalā. Ir 

pamats pieņēmumam, ka skolēniem kopumā nav pieredze risināt autentiskas problēmas (šī konkrētā gan ir 

nosacīti autentiska problēma), kuru saturs vispirms jāizanalizē, matemātiski jāmodelē, jāpieņem lēmumi par 

līdzekļiem, metodēm.  

Prognozētajai domu gaitai 20. uzdevumā ir divi scenāriji: 1) skolēns konstatē mazāko/sākotnējo attālumu, 

pēc tam konstatē lielāko iespējamo attālumu un secina, ka iespējami arī visi tie attālumi, kas ir starp šīm 

vērtībām; 2) skolēns konstatē mazāko/sākotnējo, pēc tam uzzīmē situāciju kaut kādā konkrētā laika momentā, 

savieno modeļu atrašanās vietai atbilstošos punktus, un konstatē, ka iegūts trijstūris, kura divu malu garumi 

zināmi; ir pamats jautājumam – cik gara var būt trešā mala, kas arī ir prasītais lielums. 

Komentārs/ieteikums/jautājums (ne tik ļoti nopietns) skolotājiem. Mācot trijstūra eksistences 

nosacījumus, parasti tiek aplūkots arī uzdevums: doti divu malu garumi, piemēram, 3 cm un 7 cm; noteikt, kāds ir 

trešās malas iespējamais garums. Uz ko pamatojoties, tiek veikts slēdziens par trešās malas garuma iespējamo 

vērtību intervālu? Faktiski mācību procesā mēs kopā ar skolēniem tā garām ejot (visi visu uzreiz saprata) veicam 

augsta kognitīvā līmeņa slēdzienu. Ieteikums, mācot šo tēmu nākamai klasei, atcerēties diagnosticējošā darba  

uzdevumu par auto modeļiem . 
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Līdzšinējās analīzes laikā citu vidū tika izteikti divi secinājumi – 1) skolēniem ir nepietekama sapratne par 

jēdzienu/simbolu kvadrātsakne, zemas prasmes veikt darbības ar kvadrātsaknēm, jo sevišķi nestandarta 

situācijās, 2) skolēniem ir nepietiekama pieredze eksperimentēt, veikt konkrētus mēģinājumus, pārbaudīt iegūto 

rezultātu atbilstību. Tas, ka 27. uzdevumā tiek aktualizētas abas šīs prasmes, izskaidro ļoti zemos skolēnu 

rezultātus tajā. Divos veidos summu (sk. 27. uzdevuma formulējumu) uzraksta 12,2% skolēnu, vienā veidā 

summu uzraksta 11,1% skolēnu. No nepieciešamo domāšanas darbību viedokļa ir pamats salīdzināt skolēnu 

rezultātus 7. uzdevumā (40,5%) un 27. uzdevumā (17,7%). Secinājums - kvadrātsaknes simbola/jēdziena 

nepietiekamā izpratne būtiski mazina skolēnu spējas interpretēt, eksperimentēt.  

Dati par skolēnu sniegumu 27. uzdevumā dod pamatu pieņēmumam, ka meklējot risinājumu nestandarta 

situācijās, vairumam skolēnu ir tendence domāt/darboties pozitīvo skaitļu kopā. No tiem, kas atrisina šo 

uzdevumu, aptuveni divām trešdaļām skolēnu vismaz vienā no summām koeficienti ir daļskaitļi, kamēr vienai 

trešdaļai - vismaz vienā no summām koeficienti ir dažādu zīmju veseli skaitļi. Iespējams, tas nosacīti 

izskaidrojams ar secību, kādā skolēni apgūst skaitļu kopas. 

Daži brīži skolēnu darbu izpētē sagādāja patīkamus pārsteigumus. Skolēnu kreativitātei nav robežu! 

Vismaz uzdevuma veidotāji šādu pieeju neprognozēja. 
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Visbeidzot, sadaļā prasme eksperimentēt, aplūkosim 29.a) uzdevumu. Skolēnu rezultāts (15%) vērtējams 

kā atbilstošs prognozētajam. No matemātiskā satura viedokļa aktualizējas prasme izvilkt kvadrātsakni, kas 

skolēniem sagādā mazāk problēmu, nekā veikt darbības ar tām. Turklāt, uzdevuma īsais, konkrētais teksts 

nerada papildus grūtības uzdevuma izpratnei. Skolēnu grupai Z 29.a) uzdevums (izpilda 1%) ir grūtāks nekā 

20. uzdevums, kamēr skolēnu grupai A otrādi. Skolēnu grupai Z spēja strādāt ar matemātiskos simbolos dotu 

informāciju ir ļoti zema.  

No prasmes eksperimentēt viedokļa satraucoši ir dati par to skolēnu īpatsvaru, kas nesāk risināt šo 

uzdevumu (30,3%). Analizējot skolēnu darbus, apstiprinājās pieņēmums, ka skolēnu (ne visu) galvās ir mītiska 

frāze – izvelkot kvadrātsakni vienmēr iegūst mazāku skaitli. Ieteikums skolotājiem to ņemt vērā, plānojot mācību 

procesu, organizējot problēmsituācijas satura apguves laikā. Faktiski šis uzdevums ir pētnieciska uzdevuma ideja 

ar plašām modifikācijas iespējām. 

3.2.3 Augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošās prasmes: analizēt, sintezēt; saskatīt  

analoģiju, vispārināt 

Uzdevumi, kuros skolēniem ir iespēja demonstrēt augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošas 

prasmes, darbā iekļauti ierobežotā skaitā (skaidrojumu sk. 6. lpp.). Viens no blakus mērķiem attiecībā uz 

diagnosticējošo darbu un tā analīzi – ilustrēt, pamatot uzstādījumu, ka izziņas darbības līmeņu skala tieši nedublē 

grūtības pakāpes skalu (viegls/grūts uzdevums). 

Pārsteidz un iepriecina skolēnu augstais rezultāts 9. uzdevumā (76,9%), kurš aktualizē pietiekami augsta 

izziņas darbības līmeņa prasmi saskatīt (analīzes elementi) un formulēt kopīgo pazīmi (sintēzes elementi) piecu 

ar matemātiskiem simboliem attēlotu objektu kopā. Turklāt, skolēniem šajā gadījumā nerodas problēmas ar 

uzdevuma izpratni (n īpatsvars ļoti zems – 2,7%). Secinājums viennozīmīgs – uzdevums skolēniem ir viegls. Tas 

vēlreiz apstiprina jau izskanējušo secinājumu, ka skolēnu kognitīvais potenciāls neatbilst (ir augstāks) tā reālajam 

lietojumam matemātikas konteksta ietvarā. 9. uzdevums apzināti veidots tā, lai pēc iespējas mazinātu skolēnu 

snieguma un rezultātu atkarību no matemātiskā satura, no noteiktām matemātiskajām prasmēm. 

 Kur šīs kognitīvās prasmes „pazūd”, kādi faktori neļauj skolēniem šīs prasmes realizēt, ja uzdevumā 

palielinās tīrās matemātikas īpatsvars? Piemēram, 5. uzdevuma risinājumu arī veido analīzes (skolēns tekstā 

atrod, saskata visas veidojamā objekta īpašības) un sintēzes (izveido objektu, kam piemīt visas īpašības) 

elementi. Salīdzinot ar 9. uzdevumu, rezultāts 5. uzdevumā (atrisina 40,5%) ir gandrīz divas reizes zemāks. Dažu 

uzdevumu analīze neļauj izteikt vispārējus secinājumus, varam izteikt pieņēmumus, spriest par tendencēm. Ja 

9. uzdevumā objekti ir redzami, tad 5. uzdevumā informācija ir jāizvelk no teksta. Viens no iespējamiem 

cēloņiem – zems matemātisko jēdzienu (monoms, mainīgais, koeficients, negatīvs) izpratnes līmenis. Skolēnu 

grupai Z 5. uzdevums (13%), salīdzinot ar 9. uzdevumu (45%), ir daudz grūtāks. Iespējams, skolēniem kopumā 

nav sistēmiskas (fragmentāra, visticamāk, ir) pieredzes 5. uzdevumam līdzīgu uzdevumu risināšanā. Plašā 

nozīmē, nav pieredze darbā ar jaunu matemātisku tekstu. Tipveida teksta uzdevumu, tipveida ģeometrijas 
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uzdevumu lasīšana ir nepietiekams nosacījums augsta kognitīvā līmeņa prasmju veidošanai. Ieteikums iekļaut 

mācību procesā uzdevumus darbam ar matemātisku tekstu, kas skolēniem liek demonstrēt, pilnveidot analīzes, 

sintēzes prasmes.  

Piebilde – iespējams, 9. uzdevumam līdzīgu uzdevumu (matemātisku objektu grupēšana) iekļaušana 

pēdējā laikā izdotajos mācību materiālos, mācību grāmatās ir nesusi konkrētus augļus. Nākamais solis, kas mums 

jāveic – jāpaplašina „augļu” jeb to kognitīvo prasmju kopa, kas tiek pilnveidotas mācību procesā. 

Prasmi saskatīt analoģiju, prasmi vispārināt diagnosticē 10. uzdevums, 29.b) un 30. uzdevums. Vispirms par 

10. uzdevumu. No domāšanas procesa viedokļa tā saturā iekļauti divi pārnesumi, kas, līdztekus analoģijas 

saskatīšanai, aktualizē arī vispārināšanas elementus; 1) piemērs dots attiecībā uz četrciparu skaitli, bet izteiksme 

jāveido trīsciparu skaitlim; 2) piemērs dots ar konkrētiem cipariem, bet izteiksme jāveido no burtiem. Skolēnu 

darbu analīze liecina, ka, pat skolēniem ar augstām matemātiskajām spējām, šīs pārejas nav pašsaprotamas. Vēl 

jo vairāk, ja nav pieredze līdzīgās situācijās. 

 

 

Grūti izteikt viennozīmīgu vērtējumu rezultātiem 10. uzdevumā; izpilda 10,8% skolēnu, uzdevumu nemaz 

nesāk risināt 36,8% skolēnu. No vienas puses, 10% barjera uzdevumā, kas mēra augsta izziņas darbības līmeņa 

prasmes, ir labs rādītājs. No otras puses, lielais n īpatsvars apliecina skolēnu tendenci izvairīties no jaunām 

situācijām, nepazīstamiem uzdevumiem. Turklāt, teksta apjomam nevajadzētu skolēnus biedēt. Augstākajiem 

izziņas darbības līmeņiem atbilstošie darba uzdevumi (10., 29., 30.) apzināti tika veidoti, ievērojot nosacījumu 

pēc iespējas mazāk teksta (izņēmums ir 20. uzdevums), lai par dominējošo, rezultātus visvairāk ietekmējošo 

prasmi nekļūtu lasītprasme. Tās diagnostika nebija šī darba prioritāšu vidū. Temata Monomi un polinomi ietvaros 

10. uzdevumam augstākā korelācija ir ar 5. uzdevumu. 

Arī 30. uzdevums un piemērs 29.b) diagnosticēja prasmi vispārināt. Risinot 30. uzdevumu, skolēniem bija 

iespējamas divas pieejas/stratēģijas: 1) nosacīti zināšanās, konkrētā pieredzē balstītā pieeja, kas izpaudās tā, ka 

skolēns uzreiz zina rezultātu un uzraksta to (protams, pastāv iespēja, ka skolēns izpēti veica galvā, domās); 2) 

nosacīti pētnieciskais ceļš - skolēni raksta konkrētas vienādības, vispārina, balstoties uz konkrētu gadījumu virkni. 

No tiem skolēniem, kas atrisina 30. uzdevumu, lielākā daļa (aptuveni 2/3) raksta tikai atbildi (atrisina galvā vai 

izpēti veic domās), kamēr pārējie (aptuveni 1/3) iet nosacīti klasiski pētniecisko ceļu. Skolēnu rezultāti (izpilda 

15%) vērtējami kā atbilstoši prognozētajam, atbilstoši tā atrisināšanai nepieciešamajām prasmēm. 
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Skolēniem uzdevums 29.b) bija nozīmīgi grūtāks nekā 30. uzdevums. 29. uzdevuma pirmo soli veica 

tikpat liela skolēnu daļā kā 30. uzdevumu. Grūtības piemērā 29.b) skolēniem sagādāja vispārinoša formulējuma 

precīza izveide. Doma bieži pareizā virzienā, bet formulējums matemātiski nepilnīgs vai nekorekts. Traucē 

izteikšanās prasmju (pieredzes) trūkums matemātiskā kontekstā (sk. nodaļu 3.2.1.). Nereti dzirdēts viedoklis, ka 

tam, lai mācītu lasīt, formulēt nav laika, jo jāmāca matemātika. Ceram, ka šis darbs, tajā iekļautie uzdevumi 

skolotājiem, skolēniem un vecākiem rāda virzību, kā apvienot nopietnu matemātisko saturu un komunikatīvās 

prasmes. 
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3.3. Izziņas darbības dimensija; rezultāti, komentāri, secinājumi 

Nodaļās 3.1. un 3.2. tika analizētas skolēnu matemātiskās prasmes un vispārējās prasmes, vērtēti un 

salīdzināti rezultāti, formulēti secinājumi, iespējamie cēloņi. Vairākkārt atkārtojās formulējumi ar struktūru: 

uzdevumā A ir zemāki rezultāti nekā uzdevumā B, jo uzdevumā A skolēnam prasmes jādemonstrē augstākā 

izziņas darbības līmenī. Lai neatkārtotos, šeit akcentēsim dažus izziņas darbības aspektus, kas skolotājiem var 

palīdzēt mācību procesa plānošanā, organizēšanā.  

3.3.1. Par dažiem izziņas darbības aspektiem 

Kā noteikt, kuram izziņas darbības līmenim atbilst viens vai otrs uzdevums? Viena no pazīmēm, kas 

objektīvi kāpina izziņas darbības līmeni, ir reproduktīvs uzdevums/produktīvs uzdevums. Kopumā pirmie divi 

izziņas līmeņi paredz reproduktīvu darbību, bet, sākot ar 3. līmeni, parādās produktīva darbība, kas pēc būtības ir 

skolēnu prasme veidot jaunas zināšanas, lietot tās netradicionālā situācijā, jaunā kontekstā. Visā pilnībā skolēnu 

spējas lietot prasmes jaunās situācijās atsedzas 4. līmenim atbilstošos uzdevumos. Reproduktīvus uzdevumus 

raksturo atslēgas vārdi: atcerēšanās, atdarināšana, vienīgais pareizais risinājums; dominē jautājums „kā bija 

jādara”. Produktīvus uzdevumus raksturo atslēgas vārdi: lietošana jaunā situācijā, radīšana, neierobežots pareizu 

risinājumu skaits (vairumā gadījumu); dominē jautājums „ko darīt”. Risinot produktīvus uzdevumus, skolēnos 

pakāpeniski nostiprinās apziņa, ka viņš matemātikā rada/var radīt oriģinālu intelektuālo produktu, kas atšķiras 

no citu radītā. Var teikt arī tā, ka spēja risināt produktīvus uzdevumus liecina par skolēna potenciālu strādāt 3. 

izziņas darbības līmenī. Dalījumam reproduktīvs uzdevums/produktīvs uzdevums nav pilnīga atbilstība ar 

dalījumu viegls uzdevums/grūts uzdevums. Piemēram, 14. uzdevums (izpilda 80% skolēnu) ir viegla/produktīva 

uzdevuma piemērs. Katram skolotājam ir iespēja ar šo un citiem darbā iekļautajiem produktīvajiem uzdevumiem 

novērtēt savu skolēnu izziņas darbības potenciālu. 

No darbā iekļautajiem uzdevumiem produktīvi ir, piemēram, 6.b)., 7.uzd., 9.uzd., 14.uzd., 15.uzd., 27.uzd., 

28.uzd..  

Cita klasifikācijas pazīme, kas palīdz noteikt izziņas darbības līmeni – tieši risināmi uzdevumi/apvērsti 

risināmi uzdevumi, jeb uzdevumi, kas paredz „domāšanu no beigām”. Apvērsti risināmi ir, piemēram, 6.uzd., 

7.uzd., 14.uzd., 15.uzd., 26.uzd., 27.uzd.. Apvērsti risināmi uzdevumi no skolēniem prasa labi attīstītu analītisko 

domāšanu, un šāda veida uzdevumu iekļaušana mācību procesā to attīsta. 

Ja salīdzina divus uzdevumus, kuri aktualizē vienu un to pašu saturisko jautājumu, bet viens no viņiem ir 

tieši risināms, otrs – apvērsti risināms, tad zemāks rezultāts otrajā gadījumā ir objektīvi noteikts. Jautājums, cik 

liela starpība ir vēlama, pieļaujama. Skolēnu rezultāti 25. uzdevumā (43,9%) un 26. uzdevumā (27,5%) liecina par 

ļoti lielu kritumu. Vēl lielāks kritums, no 65,3% uz 17,7%, vērojams datos par 22.d) un 27.uzdevumu. Ieteikums 

mācību procesā iekļaut apvērsti risināmus uzdevumus. Skolēnu praktizēšanās, pieredze darbā ar dažāda izziņas 

darbības līmeņa uzdevumiem šo starpību mazinās.  

Rezultātus šajā darbā zināmā mērā varam uztvert kā atskaites mērījumu. Turpinot veikt sistēmisku 

diagnostiku arī turpmāk, iegūsim datus, kas dos iespēju kvantitatīvi vērtēt tendences attiecībā uz skolēnu 

prasmēm dažādos izziņas darbības līmeņos. 

Pirmajā brīdī šķiet, ka algebras tematos apvērstu uzdevumu identificēt, izveidot vieglāk. Darbā iekļauti 

atsevišķi ģeometrijas uzdevumi, kas prasa no skolēniem apvērstu/analītisku domāšanu, piemēram, 14. uzdevums 
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un 15. uzdevums. Šie uzdevumi ilustrē to, ka jēdzienu apvērsti risināms uzdevums nevajag sašaurināt, uztvert 

pārlieku tieši. Būtiskākā šo uzdevumu pazīme – domāšanas procesā tiek iesaistīts skolēna redzējums par 

rezultātu, pirms tas tiek sasniegts. 

Vēl viens faktors, kas palielina uzdevumu izziņas darbības līmeni – skolēns matemātiskas prasmes lieto 

konteksta (praktiska vai matemātiska) ietvaros. Pārejot no viena izziņas darbības līmeņa uz nākamo, mainās 

konteksta raksturojums: konteksts apskatāmā temata ietvaros un bieži lietots; konteksts ir apskatāmā temata 

ietvaros; konteksts ar praktisku saturu, bieži lietotās situācijās; konteksts ir praktisks vai matemātisks, jaunās 

situācijās; konteksts saistīts ar citām zinātņu jomām; kontekstu veido nestandarta situācijas, kompleksas dažādu 

jomu problēmas. 

Augstākajiem izziņas darbības līmeņiem raksturīgās prasmes - analizēt, sintezēt, saskatīt analoģijas, 

vispārināt - tika aplūkotas nodaļā 3.2.3..  

Izziņas darbības līmenim nav tiešas saites ar grūtības pakāpi. Grūtības pakāpi nosaka konkrētās 

diagnosticējamās skolēnu grupas reālās prasmes. Skolēnu prasmes ir atkarīgas no mācību procesa. Iespējams, 

pie citāda mācību procesa konkrētais uzdevums skolēniem būtu vieglāks vai grūtāks. Šādā kontekstā izziņas 

līmenis ir objektīvāks uzdevuma raksturlielums. Protams, pastāv riski neadekvāti novērtēt uzdevuma atbilstību 

līmeņa aprakstam, jo absolūti stingras robežas nevar novilkt principā. 

Daži piemēri, kas raksturo disonansi starp grūtības pakāpi un izziņas darbības līmeni. 

Skolēniem grūts ir 25. uzdevums (0,44). Tas ir 2. izziņas līmenim atbilstošs, jo no skolēna tiek prasīta tieša 

tipveida darbības reprodukcija. 

Skolēniem viegls ir 14. uzdevums (0,80). Tas ir 3. izziņas darbības līmenim atbilstošs, jo tā skolēnam ir 

nosacīti jauna situācija (protams, to nekad nevar garantēt attiecībā pret pilnīgi visiem skolēniem), tas ir 

produktīvs uzdevums, kurā skolēns pieņem patstāvīgus lēmumus. 

Uzdevums 6.b), kas atbilst 3. izziņas darbības līmenim, ir vieglāks nekā uzdevums 6.a), kas atbilst 2. izziņas 

darbības līmenim. 

Skolēniem viegls ir 9. uzdevums (0,77). Tas ir 4. izziņas darbības līmenim atbilstošs uzdevums, jo skolēna 

domāšanas darbība satur analīzes/sintēzes elementus.  

3.3.2. Skolēnu snieguma sadalījums  

Tabulā apkopoti katram izziņas darbības līmenim atbilstošie darba uzdevumi.  

Līmenis  

1. 1.a); 11.a); 12.a); 12.b); 13.a); 22.a) 

2. 1.b); 1.c); 3.a); 11.b); 13.b); 21.; 22.b); 22.c); 22.d); 23.a); 23.b); 25. 

3. 1.d); 2.; 3.b); 4.; 6.a); 8.; 14.; 17.; 23.c); 24.; 26. 

4. 5.; 6.b); 7.; 9.; 15.; 16.; 18.; 19.; 27.; 28. 

5. 10.; 29.a); 30. 

6. 20.; 29.b). 

 Iepazīstoties ar datiem, kas iegūti, izmantojot datu analīzes programmu IRT, skolēnus pēc spējas veikt šo 

darbu var sadalīt 5 grupās/līmeņos (sk. 3.att.). Tā kā 5. un 6. izziņas darbības līmeņiem atbilstošo uzdevumu 

skaits ir nepietiekams, lai starp tiem novilktu ticamu, drošu robežu, tie apvienoti vienā grupā. Dati liecina, ka 4 

darba uzdevumi šai skolēnu grupai ir par viegliem. Skolēni, kas var atrisināt tikai šos uzdevums, nesasniedz 

1.līmeni. No 16204 skolēniem 62 skolēni jeb 0,4% darbā ieguva 4 vai mazāk punktu.  
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   3.att. skolēnu snieguma sadalījums 

Diagrammā (sk. 4.att.) attēlots skolēnu snieguma procentuālais sadalījums (kāda daļa skolēnu ir katrā no 

līmeņiem). 

 

   4.att. Skolēnu snieguma procentuālais sadalījums 
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4. Kopsavilkums un secinājumi  

4.1. Par skolēnu sniegumu un rezultātiem  

Analīzes izklāstā katras diagnosticējamās prasmes kontekstā tika formulēti pieņēmumi, secinājumi 

formātā ko rāda dati, kā ir. Kopsavilkumā daži no secinājumiem ir apvienoti vispārējā secinājumā, daži konkrētie 

secinājumi izcelti, lai akcentētu ar tiem saistīto diagnosticēto problēmu nopietnību.  

Kopsavilkumā secinājumi apvienoti ar ieteikumiem, iespēju robežās formulēti formātā, ko vajadzētu 

darīt, lai skolēnu rezultāti un sniegums uzlabotos. 

1) Lai panāktu sistēmisku skolēnu prasmju kāpumu, matemātikas mācību procesā jāakcentē darbības, 

kas atbilst 4. izziņas darbības līmenim (ilgtermiņā, tas dos iespēju lielākai daļai skolēnu pāriet vēl 

augstākā līmenī). Mācību procesā jāpalielina uzdevumu īpatsvars, kurās skolēni lieto prasmes jaunās 

situācijās.  

2) Palielināt apjēgšanas fāzes īpatsvaru mācību procesā, akcentējot jēdzienu izpratnes veidošanu. Skolēnu 

spējas lietot matemātisku prasmi nosaka ar to saistīto jēdzienu izpratne. Ja skolēnam ir izpratne par 

lietotajiem jēdzieniem, lietošanas fāzes īpatsvars var samazināties. 

3) Plānojot lietošanas fāzi mācību procesā, veidot skolēnu pieredzi darbībai jaunās situācijās, atšķirīgos, tai 

skaitā jaunos kontekstos (praktiskos un matemātiskos). Dati liecina, ka skolēnu sniegumu viena temata 

ietvaros būtiski ietekmē nosacījums - atpazīstams uzdevums / jauna situācija. 

4) Realizēt pakāpenību un pēctecību, ieviešot jaunus jēdzienus, simbolus; balstīties skolēnu iepriekšējā 

pieredzē, praktiskos priekšstatos. Piemēram, tematā Kvadrātsaknes akcentēt konkrētus skolēnam 

sasniedzamos rezultātus: novērtē kvadrātsaknes aptuveno vērtību; lieto kalkulatoru kvadrātsaknes 

aptuvenās vērtības noteikšanai; ar simboliem uzrakstīto raksturo vārdiski un otrādi. 

5) Apgūstot algoritmiskas prasmes, mācību procesā iekļaut uzdevumus, situācijas ar apvērstās domāšanas 

elementiem. Dati vienlaikus liecina, gan par neadekvāti lielu starpību rezultātos tiešās un apvērstās 

situācijās, gan par skolēnu potenciālu to mazināt. 

6) Integrēt matemātisko prasmju apguvi ar komunikatīvo prasmju apguvi, rosinot skolēnus vārdiski skaidrot 

savu risinājumu, raksturot matemātiski praktisku situāciju un tml. Dati liecina, ka starp skolēnu spēju 

risināt un spēju par to komunicēt ir liela starpība; spēja komunicēt atpaliek būtiski. 

7) Situācijās, kurās skolēnam ir iepriekšējās zināšanas, praktiska personiskā pieredze, skolēniem jādod 

iespēja veidot matemātiska satura tekstu saviem vārdiem. Dati liecina, ka 2/3 skolēnu tā ir objektīvi 

noteikta prioritāte. Tekstu formalizācijas pakāpe jāpalielina pakāpeniski. 

8) Skolēni ar zemām matemātikas spējām ir gatavi veidot matemātiska satura tekstu, komunicēt par 

matemātiska satura problēmu, ja visi tekstā iekļautie jēdzieni ir izpratnes līmenī.  

9) Veidot skolēnos pieredzi, spēju pārnest kādā situācijā, tematā veiksmīgi lietotu problēmrisināšanas 

prasmi/stratēģiju uz citu situāciju, cita satura, cita temata problēmu. Potenciālā skolēnu grupa, kam ir 

augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošās prasmes ir (būs!) lielāka nekā faktiskā, jo dati parāda, 

ka šiem līmeņiem atbilstošos dažādus uzdevumus lielā mērā atrisina dažādas skolēnu grupas; arī skolēni 

ar vidējiem rezultātiem. 
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4.2. Par darba saturu un nākotnes redzējumu 

Pēc jebkura darba ir vēlme/nepieciešamība izvērtēt padarīto; kas izdevās ļoti labi, ko varēja labāk, citādi. 

Sistēmiska rakstura ieguvumi: vispārējo prasmju dimensijas iekļaušana un realizēšana; ieviests instruments 

paplašinātas datu kopas ieguvei (to skolēnu īpatsvars, kas uzdevumu nemaz nesāk risināt; dati par skolēnu 

izvēlēto pieeju/metodi). 

  Precīzu un būtisku informāciju sniedza uzdevumi (1., 23.), uzdevumu kopas (11.-12.-17.-19.; 21.-22.-24.-

28.), kas diagnosticēja kādas konkrētas prasmes apguves dziļumu, nepieciešamo jēdzienu izpratni. Sekmīgi 

realizēta iecere augstākajiem izziņas līmeņiem atbilstošās prasmes diagnosticēt ar 1 punkta uzdevumiem (10., 

29.a), 29.b), 30.). Atsevišķi uzdevumi (piemēram, 1.b), 3.b), 5., 7., 24.) skolotājiem deva ļoti konkrētu, precīzu 

atgriezenisko saiti par skolēnu sniegumu. 

Ko vajadzētu pilnveidot, lai ar nākamo diagnostiku iegūtu vēl precīzākus datus par skolēnu sniegumu? 

Jāprecizē kognitīvās dimensijas saturs. Jāpārskata 2 punktu iekļaušana darbā (samazinās iegūto datu 

lietojamība). Uzdevumiem, kuru vērtēšanas kritērijos ir augsts subjektīvā faktora īpatsvars (piemēram, jāvērtē 

skolēnu veidots teksts), precīzāk jāapraksta robeža 0/1. Lai izslēgtu uzdevumu teksta neviennozīmīgas 

interpretēšanas iespējas (atsevišķi skolēni tādas saskatīja 17. uzdevumā), jāveic plašāka darbā iekļauto 

uzdevumu aprobāciju. Darbā kopumā jāsamazina skolēnam veicamo darbību apjoms. 

Kāds būs 2016. gada diagnosticējošais darba matemātikā 8. klasei? Īsi raksturosim iecerēto sasaiti ar šī 

gada darbu (protams, tā vēl precizēsies): kognitīvajā dimensijā sasaite ir pilnīga; vispārējo prasmju dimensijā 

sasaite ir daļēja (viena no šajā darbā iekļautajām prasmēm tiks diagnosticēta arī 2016. gada darbā); matemātiskā 

satura dimensijā sasaite ir daļēja (viens no šajā gadā diagnosticētajiem satura jautājumiem tiks diagnosticēts arī 

2016. gada darbā). Darbu veidos tikai 1 punkta uzdevumi.  
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1. pielikums 

 



38 
 

 



39 
 

 



40 
 

 



41 
 

 



42 
 

 

  



43 
 

2.pielikums 

Dati par skolēnu sniegumu tēmas Monomi un polinomi uzdevumos 

 
Prasmes, ko demonstrē 
skolēns 

Skolēnu sniegums 
Procenti no 

skolēnu 
skaita 

1.a 
Savelk līdzīgos saskaitāmos  
(2 saskaitāmie, 1 mainīgais). 

1 Uzrakstīta atbilstošā izteiksme. 90.9% 

0 Kļūdains risinājums. 8.5% 

n Nav risināts. 0.6% 

1.b 
Savelk līdzīgos saskaitāmos 
(vairāk nekā 2 saskaitāmie, 1 
mainīgais, dažādas pakāpes). 

1 Uzrakstīta atbilstošā izteiksme. 68.0% 

0 Kļūdains risinājums. 30.6% 

n Nav risināts. 1.4% 

1.c 
Savelk līdzīgos saskaitāmos 
(vairāk nekā 2 saskaitāmie, 2 
mainīgie). 

1 Uzrakstīta atbilstošā izteiksme. 75.2% 

0 Kļūdains risinājums. 23.2% 

n Nav risināts. 1.6% 

1.d 

Savelk līdzīgos saskaitāmos 
(2 mainīgie, līdzīgajos 
monomos burtu secība 
atšķirīga). 

1 Uzrakstīta atbilstošā izteiksme. 49.0% 

0 Kļūdains risinājums. 45.0% 

n Nav risināts. 
6.1% 

2. 
Saprot jēdzienu līdzīgi 
saskaitāmie. 

1a Skaidro, kas ir līdzīgi saskaitāmie, ar saviem vārdiem 31.5% 

1b 
Skaidro, atsaucoties uz mācību procesā doto definīciju vai 
veido definīcijai tuvu tekstu. 8.9% 

0 Neatbilstošs skaidrojums. 50.6% 

n Nav risināts. 9.0% 

3.a 
Saprot zīmju nozīmi, mainot 
saskaitāmos vietām. 

1 Uzrakstīta atbilstošā izteiksme. 84.2% 

0 Kļūdains risinājums. 15.0% 

n Nav risināts. 0.8% 

3.b 
Izsaka negatīvu saskaitāmo 
kā summu. 

1 Uzrakstīta atbilstošā izteiksme. 44.3% 

0 Kļūdains risinājums. 54.7% 

n Nav risināts. 1.0% 

4. 

Prot aprēķināt skaitlisko 
vērtību izteiksmei, kurā 
iespējams savilkt līdzīgos 
(izteiksme ir polinoms, 1 
mainīgais). 

1a Vispirms savelk līdzīgos saskaitāmos, tad ievieto mainīgā 
vietā doto skaitlisko vērtību un aprēķina izteiksmes vērtību. 20.0% 

1b Nesavelk līdzīgos, ievieto mainīgā vietā doto skaitlisko 
vērtību un pareizi aprēķina izteiksmes vērtību. 45.4% 

0a Vispirms savelk līdzīgos saskaitāmos, bet kļūdās, veicot 
tālākos aprēķinus. 13.1% 

0b Ievieto mainīgā vietā doto skaitlisko vērtību, bet kļūdās, 
veicot aprēķinus. 17.2% 

n Nav risināts. 4.3% 

5. 
Saprot jēdzienus monoms,  
mainīgais, koeficients. 

1 Uzrakstīts nosacījumiem atbilstošs monoms. 40.5% 

0 Kļūdains risinājums. 35.4% 

n Nav risināts. 24.1% 

6.a 

Nosaka trūkstošo 
saskaitāmo, lai 2 monomu 
summa būtu vienāda ar doto 
monomu. 

1 Izveidota patiesa vienādība, ievietojot atbilstošu 
saskaitāmo. 50.4% 

0 Kļūdains risinājums. 47.9% 

n Nav risināts. 1.7% 

6.b 
Izveido identiskas izteiksmes, 
izmantojot monomu 
saskaitīšanu, atņemšanu. 

1 Izveidota patiesa vienādība, ievietojot trīs atbilstošus 
saskaitāmos. 59.6% 

0 Kļūdains risinājums. 29.0% 

n Nav risināts. 11.4% 

7. 
Nosaka taisnstūra malu 
garumu izteiksmes, ja dota 
perimetra izteiksme. 

1 Uzraksta izteiksmes, kas izsaka taisnstūra malas. 40.5% 

0 Kļūdains risinājums. 48.6% 

n Nav risināts. 10.9% 

8. Skaidro līdzīgo saskaitāmo  1a Skaidro konkrēto situāciju/kļūdu ar saviem vārdiem. 45.8% 
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savilkšanu. 1b Skaidro, atsaucoties uz likumu par līdzīgo locekļu 
savilkšanu. 13.4% 

0 Neatbilstošs skaidrojums. 30.3% 

n Nav risināts. 10.5% 

9. 
Formulē pazīmi un grupē  
izteiksmes atbilstoši 
formulētajai pazīmei. 

2 Izveidotas 2 grupas un formulētas atbilstošas pazīmes 
katrai grupai. 

65.8% 

1a Izveidotas 1 vai 2 grupas, bet pazīme formulēta tikai vienai 
grupai. 9.7% 

1b Izveidotas 2 grupas, pazīmes acīmredzamas, nav 
formulētas 12.5% 

0 Neatbilstošs risinājums. 9.3% 

n Nav risināts. 2.7% 

10.  
Saskata analoģiju un veido  
aprakstam atbilstošu 
polinomu. 

1 Uzrakstīts nosacījumiem atbilstošs polinoms. 10.8% 

0 Kļūdains risinājums. 52.4% 

n Nav risināts. 36.8% 

 

Dati par skolēnu sniegumu tēmas Trijstūri  uzdevumos 

 Prasmes, ko demonstrē skolēns  Datu ievadīšana tabulā / Skolēnu sniegums 
Procenti no 

skolēnu 
skaita 

11.a 
Nosaka trijstūra eksistenci  
pēc dotajiem nogriežņiem kā 
malām. 

1 Konstatē, ka trijstūris neeksistē. 91.5% 

0 Kļūdains risinājums. 7.1% 

n Nav risināts. 1.4% 

11.b Skaidro trijstūra eksistenci. 

1a Skaidro, spriežot praktiski, konstruktīvi. 36.3% 

1b Skaidro, atsaucoties uz trijstūra nevienādību. 32.1% 

0 Neatbilstošs skaidrojums. 26.8% 

n Nav risināts. 4.8% 

12.a 
Nosaka trijstūra eksistenci  
pēc skaitliski dotiem malu 
garumiem. 

1 Nosaka, ka trijstūris neeksistē. 79.7% 

0 Kļūdains risinājums. 19.2% 

n Nav risināts. 1.1% 

12.b 
Nosaka trijstūra eksistenci  
pēc skaitliski dotiem malu  
garumiem. 

1 Nosaka, ka trijstūris eksistē. 81.7% 

0 Kļūdains risinājums. 17.3% 

n Nav risināts. 1.0% 

13.a 
Novelk augstumu dotajā  
šaurleņķa trijstūrī (viena mala 
horizontāli). 

1 Dotajā trijstūrī novilkts augstums. 89.7% 

0 Kļūdains risinājums. 9.1% 

n Nav risināts. 1.2% 

13.b 
Novelk augstumu dotajā  
šaurleņķa trijstūrī (neviena no 
malām nav horizontāli). 

1 Dotajā trijstūrī novilkts augstums. 84.3% 

0 Kļūdains risinājums. 14.2% 

n Nav risināts. 1.5% 

14. 
Uzzīmē trijstūri, ja dota  
mediāna (zīmējums rūtiņu  
plaknē). 

1 Uzzīmēts trijstūris. 79.8% 

0 Kļūdains risinājums. 19.0% 

n Nav risināts. 1.2% 

15.  
Uzzīmē trijstūri, ja dotas divas tā 
mediānas (zīmējums rūtiņu 
plaknē). 

1 Uzzīmēts trijstūris. 46.3% 

0 Kļūdains risinājums. 48.0% 

n Nav risināts. 5.7% 

16. 
Atliek plaknē punktus, ja dota  
informācija par atbilstošo  
nogriežņu garumiem. 

1 Plaknē atlikti punkti, ievērojot nosacījumu. 63.9% 

0 Kļūdains risinājums. 28.4% 

n Nav risināts. 7.7% 

17. 
Skaidro reālu situāciju, lietojot 
trijstūra nevienādību. 

2a Konstatē, ka situācija nav iespējama un to skaidro, 
spriežot praktiski, konstruktīvi. 

21.5% 

2b Konstatē, ka situācija nav iespējama, un to skaidro, 
atsaucoties uz trijstūra nevienādību. 

11.3% 

1 Konstatē situācijas neiespējamību, bet neskaidro. 27.6% 



45 
 

0 Kļūdains risinājums. 32.8% 

n Nav risināts. 6.7% 

18. 
Izvieto plaknē punktus, lai  
izpildītos nosacījums – iegūti  
trijstūri nepieciešamajā skaitā. 

1 Atlikti 4 punkti, kas kā virsotnes veido tieši trīs 
trijstūrus.  

36.6% 

0 Kļūdains risinājums. 49.9% 

n Nav risināts. 13.5% 

19. 

Nosaka iespējamos trijstūra  
malu garumus, ja dota  
perimetra skaitliskā vērtība un 
ievēro papildus nosacījumu – 
malu garumi izteikti ar veselu 
skaitu centimetru.                                           

2 Nosaka malu garumus diviem iespējamajiem 
trijstūriem un pamato, ka citu nav. 

20.0% 

1a Nosaka malu garumus diviem iespējamajiem  
trijstūriem, bet nepamato, ka citu nav. 

15.3% 

1b Nosaka malu garumus diviem iespējamajiem  
trijstūriem un vēl kādam, kas neeksistē. 

10.1% 

0a Nosaka malu garumus vienam no iespējamiem 
trijstūriem un nepamato. 

22.6% 

0b Neievēro nosacījumu par veseliem skaitļiem vai cita 
veida kļūdains risinājums. 

20.9% 

n Nav risināts. 11.1% 

20. 
Analizē situāciju, kurā  
jānosaka iespējamie attālumi  
starp diviem punktiem.                                                                             

2 Noteiktas visas iespējamās vērtības.  2.3% 

1a Noteiktas tikai abas galējās vērtības vai abas  
galējās vērtības un vēl dažas konkrētas vērtības. 

5.0% 

1b Kā iespējamo vērtību kopa noteikts vaļējais intervāls. 
Nav noteiktas (uzrakstītas) abas galējās vērtības. 

2.3% 

0a Noteikta tikai viena no galējām vērtībām. 34.4% 

0b Cita veida kļūdains risinājums. 28.9% 

n Nav risināts. 27.1% 

 

Dati par skolēnu sniegumu tēmas Kvadrātsaknes uzdevumos 

 Prasmes, ko demonstrē skolēns  Skolēnu sniegums 
Procenti no 

skolēnu 
skaita 

21. 
Nosaka skaitli, ja zināma  
kvadrātsakne no šī skaitļa. 

1 Uzrakstīts skaitlis. 71.1% 

0 Kļūdains risinājums. 26.2% 

n Nav risināts. 2.7% 

22.a 
Izvelk kvadrātsakni no vesela 
skaitļa. 

1 Uzrakstīta kvadrātsaknes vērtība. 89.0% 

0 Kļūdains risinājums. 8.5% 

n Nav risināts. 2.5% 

22.b 
Ievēro darbību secību, ja zem 
saknes starpība. 

1 Uzrakstīta kvadrātsaknes vērtība. 55.4% 

0 Kļūdains risinājums. 41.2% 

n Nav risināts. 3.4% 

22.c 
Izvelk kvadrātsakni no jaukta  
skaitļa. 

1 Uzrakstīta kvadrātsaknes vērtība. 53.4% 

0 Kļūdains risinājums. 32.8% 

n Nav risināts. 13.6% 

22.d Savelk līdzīgas saknes. 

1 Uzrakstīta izteiksme. 65.3% 

0 Kļūdains risinājums. 28.4% 

n Nav risināts. 6.3% 

23.a 
Pārveido sakni no reizinājuma  
par sakņu reizinājumu. 

1 Uzrakstīts divu sakņu reizinājums. 78.5% 

0 Kļūdains risinājums. 15.8% 

n Nav risināts. 5.7% 

23.b 
Pārveido sakni no naturāla 
skaitļa par sakņu reizinājumu. 

1 Uzrakstīts divu sakņu reizinājums. 67.4% 

0 Kļūdains risinājums. 23.3% 

n Nav risināts. 9.3% 

23.c 
Iznes reizinātāju pirms saknes  
zīmes. 

1 Uzrakstīta izteiksme. 38.3% 

0 Kļūdains risinājums. 44.1% 
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n Nav risināts. 17.6% 

24. 

Nosaka un skaidro  
novietojumu uz skaitļu ass 
kvadrātsaknei, kuras vērtība  
nav racionāls skaitlis. 

2a Uz skaitļu ass pareizi atlikta saknes aptuvenā  
vērtība un ar saviem vārdiem veikts skaidrojums, kas 
raksturo saknes aptuveno vērtību.  17.3% 

2b Uz skaitļu ass pareizi atlikta saknes aptuvenā  
vērtība un kā skaidrojums uzrakstīta divkāršā  
nevienādība ar tuvākajām veselajām vērtībām. 5.8% 

1a Pareizi noteikta un uz skaitļu ass atlikta saknes  
aptuvenā vērtība, bet nav skaidrojuma. 12.0% 

1b Punkts atlikts neatbilstoši, bet ir skaidrojums, kuru 
realizējot var noteikt saknes aptuveno vērtību. 6.8% 

0a Skolēns izvēlas atbilstošo asi, bet punkts atlikts  
neatbilstoši un nav arī skaidrojuma. 11.1% 

0b Skolēns izvēlas kādu no neatbilstošajām asīm un 
atliek saknes aptuveno vērtību uz tās. 28.7% 

n Nav risināts. 18.3% 

25. 
Izpilda darbības ar 
kvadrātsaknēm (reizina  
2 saknes). 

1 Uzrakstīta izteiksme. 43.9% 

0 Kļūdains risinājums. 46.9% 

n Nav risināts. 9.3% 

26. 
Nosaka trūkstošo reizinātāju 
vienādībā ar kvadrātsaknēm. 

1 Izveidota patiesa vienādība ar atbilstošu  
reizinātāju. 27.5% 

0 Kļūdains risinājums. 57.8% 

n Nav risināts. 14.7% 

27. 
Izteiksmi ar kvadrātsakni  
izsaka kā summu. 

2a Izteiksme ar kvadrātsakni izteikta kā summa divas 
dažādos veidos, vismaz vienā no summām viens 
koeficients ir negatīvs skaitlis. 3.9% 

2b Izteiksme ar kvadrātsakni izteikta kā summa divas 
dažādos veidos, visi koeficienti ir pozitīvi, bet nav 
naturāli skaitļi. 8.3% 

1 Izteiksme ar kvadrātsakni izteikta kā summa vienā 
veidā. 

11.1% 
 

0 Kļūdains risinājums. 47.7% 

n Nav risināts. 29.0% 

28. 

Salīdzina izteiksmju ar  
kvadrātsaknēm vērtības,  
balstoties uz prasmi noteikt  
aptuveno saknes vērtību. 

1 Pareiza atbilde un pamatojums, kā tā iegūta.  
Pamatojums balstās uz aptuveno vērtību  
novērtēšanu un salīdzināšanu.  

17.4% 
 

0a Ir tikai pareiza atbilde bez pamatojuma. 23.3% 

0b Nepareiza atbilde. 45.4% 

n Nav risināts. 13.8% 

29.a 
Nosaka vienu skaitli,  
kura kvadrātsakne ir lielāka  
par pašu skaitli. 

1 Uzrakstīta viena a vērtība, kam sakarība ir spēkā. 15.0% 

0 Kļūdains risinājums. 54.8% 

n Nav risināts. 30.2% 

29.b 

Formulē pieņēmumu par  
visiem skaitļiem, kuriem piemīt  
dotā īpašība – vispārina iegūto  
rezultātu. 

1 Nosaka visu iespējamo a vērtību kopu (intervālu) vai 
kādu tās bezgalīgu apakškopu.  

6.0% 
 

0a Uzraksta vēl citas nosacījumam atbilstošas 
konkrētas vērtības. 5.2% 

0b Cita veida kļūdains risinājums. 39.8% 

n Nav risināts. 49.0% 

30. 
Nosaka kvadrātsaknes vērtību 
skaitlim, kura pēdējie cipari ir 
nulles (skaitā 2n). 

1a Uzreiz, bez papildus konkrētu gadījumu izpētes,  
uzrakstīta kvadrātsaknes vērtība. 8.5% 

1b Skolēns veic konkrētu gadījumu izpēti un pēc tās 
uzraksta atbildi – kvadrātsaknes vērtību  
vispārīgajā gadījumā. 5.6% 

0 Kļūdains risinājums. 41.2% 

n Nav risināts. 44.7% 
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