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1.  Skolēnu snieguma salīdzinošs apskats 

Diagnosticējošo darbu matemātikā 8. klasei veido 30 uzdevumi, kuri ir sadalīti 48 apakšuzdevumos, no 

kuriem 46 tiek vērtēti ar 0 vai 1, bet divi uzdevumi tiek vērtēti ar 0; 1 vai 2 punktiem. Darbā maksimāli 

iespējams iegūt 50 punktus. Apkopoti dati par 15564 skolēniem. Rezultāti iegūti, apstrādājot diagnosticējošā 

darba datus ar Iteman Test Analysis Program. Papildu iespējas rezultātu analīzē deva dati par skolēnu 

izvēlēto risinājuma veidu. Skolēnu snieguma analīzei tika atlasīti 11 dažāda tipa skolu 374 skolēnu darbi 

(turpmāk – atlasītie darbi).  

Dati liecina, ka diagnosticējošais darbs vienmērīgi sadala skolēnus atbilstoši spēju līmenim, bet 

kopumā skolēniem darbs ir par grūtu (sk. 1.att.). Vidējais rezultāts valstī kopumā ir 43,8%.  

Ja salīdzina skolēnu sniegumu pēc to skolu atrašanās vietas (sk. 2.att.), tad Rīgas skolēnu sniegums ir 

labāks (statistiski nozīmīgi) nekā lauku skolēnu sniegums. Salīdzinot pēc skolu tipa (sk. 3.att.), labāku 

sniegumu uzrāda skolēni, kuri mācās ģimnāzijās, valsts ģimnāzijās, profesionālajās un mākslu skolās (šajās 

skolās salīdzinoši neliels skolēnu skaits un liela rezultātu izkliede). Zemus rezultātus uzrāda vakarskolu 

skolēni. Nav nozīmīgu atšķirību starp vidusskolu un pamatskolu skolēnu sniegumu. 

1.attēls 
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2.attēls 

 
3.attēls 
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2.  Skolēnu sniegums uzdevumu izpildē 

No matemātiskā satura viedokļa diagnosticējošais darbs ir trīsdaļīgs: 10 uzdevumi (1.-10.) ir par tēmu 

Sadalīšana reizinātājos, 10 uzdevumi (11.-20.) par tēmu Vienādsānu un vienādmalu trijstūris, 10 uzdevumi 

(21.-30.) par tēmu Lineāras nevienādības. Dati liecina, ka kopumā skolēniem labāk veicies ģeometrijas satura 

tēmā (sk. 4.att.). 

                 4.attēls 

 

Darbā iekļauti visiem izziņas darbības līmeņiem atbilstoši uzdevumi. Darba ietvaros jēdziens izziņas 

darbība (sk. 1.tabulu) nav tieši saistāms ar Blūma taksonomiju vai kādu citu metodiskajā literatūrā aprakstītu 

izziņas darbības tipoloģiju.  

1.tabula Izziņas darbības līmeņu apraksts 

 Skolēnu darbības apraksts 

1.
 lī

m
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.
 lī

m
en

is 

Lieto formulas, zināmas procedūras, pamatalgoritmus 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.  
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3.
 lī

m
en

is 
Pamatalgoritmu, 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.
 lī

m
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, 
saviem vārdiem veido matemātiski korektus pamatojumus; tā ietvaros spēj izmantot pazīstamus 
matemātikas simbolus. Izvērtē savu darbību, piemēram, pārbaudi veic arī situācijās, ja tas netiek tieši 
prasīts.  

5.
 lī

m
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.
 lī

m
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.  

Līmeņu apraksts ir konkretizēts, akcentējot faktorus, kas iekļauti diagnosticējošā darbā. Salīdzinot ar 

2015. gada darbu, nedaudz palielinājies augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošo uzdevumu 

īpatsvars (sk. 2.tabulu). 

2.tabula Uzdevumu izziņas darbības līmenis 

Līmenis Uzdevumi Punkti 
darbā 

Īpatsvars 
(%) 

1. 1.a; 11.; 12.a; 12.b; 21.a; 21.c; 22.a 7 14% 
2. 1.b; 1.c; 2.a; 5.a; 5.b; 12.c; 13.a; 13.b; 15.a; 16.; 21.b; 22.c; 22.d; 23.; 24. 15 30% 
3. 2.b; 4.; 5.c; 7; 9.; 14.; 22.b; 25.a; 25.b; 26.;29.a 11 22% 
4. 1.d; 2.c; 3.; 10.; 15.b; 17.; 18.; 27.; 28.; 29.b 10 20% 
5. 6.; 8.; 30. 3 6% 
6. 19.; 20. 4 8% 

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

Piemēram, prasmes sadalīt reizinātājos, iznesot kopīgo reizinātāju pirms iekavām, dažādus aspektus 

diagnosticē uzdevumi no 1. līmeņa līdz 5. līmenim (sk. 3.tabulu 7.lpp.). Informācija par katra uzdevuma 

atbilstību noteiktajam izziņas darbības līmenim skolotājam sniedz papildu iespējas savu skolēnu snieguma un 

rezultātu analizē, cēloņu izpratnē un tālākā mācību darba plānošanā. Detalizēta skolēnu snieguma analīze no 

izziņas darbības viedokļa šī materiāla ietvaros nav plānota; šis aspekts integrēts komentāros par skolēnu 

sniegumu katrā no uzdevumiem. 
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3.tabula Sadalīšana reizinātājos, iznesot kopīgo reizinātāju pirms iekavām  

Uzd. Snieguma indikators 
Izziņas 

darbības 
līmenis 

1.a Sadala reizinātājos binomu (kopīgais reizinātājs ir vesels skaitlis). 1. 
1.b Sadala reizinātājos binomu (kopīgais reizinātājs ir mainīgais). 2. 
1.c Sadala reizinātājos trinomu (kopīgais reizinātājs ir mainīgais). 2. 
1.d Sadala reizinātājos jauktu algebrisku izteiksmi (kopīgais reizinātājs ir mainīgais). 4. 
5.c Nosaka trūkstošo reizinātāju/binomu, lai monoma un binoma reizinājums būtu 

vienāds ar doto binomu. 
3. 

6. Nosaka taisnstūra malu garumu izteiksmes, ja dota taisnstūra laukuma 
izteiksme/binoms. 

5. 

7. Skaidro sadalīšanu reizinātājos situācijā, kurā pirms iekavām iznests kopīgais 
reizinātājs, kas izteikts kā summa/binoms. 

3. 

9. Binomu izsaka kā reizinājumu situācijā, kurā vienu no monomiem jāizsaka kā 
tādu skaitļu reizinājumu, kas abi vienlaicīgi nav veseli skaitļi. 

3. 

Turpinājumā tiks analizēts skolēnu sniegums katras satura tēmas ietvaros pēc šāda plāna: 1) dati par 

skolēnu sniegumu katrā uzdevumā; 2) ar datiem balstīti komentāri, secinājumi; 3) ieteikumi skolotājiem. 

Komentāri ilustrēti ar skolēnu risinājumu piemēriem. Vienlaikus iekļautie skolēnu risinājumu piemēri atvieglo 

materiāla lasīšanu, lai tās gaitā nebūtu jāatkārto katra uzdevuma formulējums. 

Diagnosticējošā darba rezultātu analīzē par katru uzdevumu tika noteikti vairāki rādītāji: 1) vidējais 

rezultāts procentos (turpmāk - V); 2) to skolēnu īpatsvars, kas attiecīgo uzdevumu nesāka risināt procentos 

(turpmāk - N); 3) izšķirtspējas koeficients1 jeb diskriminācijas indekss (turpmāk - D); 4) cik procentu skolēnu 

ar augstām spējām (turpmāk - grupa A) atrisina uzdevumu; 5) cik procentu skolēnu ar zemām spējām 

(turpmāk - grupa Z) atrisina uzdevumu. Pie atsevišķiem uzdevumiem papildus ir vēl viena vai divas tabulas, 

kurās apkopti dati par skolēnu izvēlēto pareizo risinājuma veidu/metodi vai kļūdainā risinājuma veidu. 

                                                           
1 Diskriminācijas indekss norāda, cik labi uzdevums sadala skolēnus pēc spējas to atrisināt. Tā aprēķināšanai tiek 
salīdzināti rezultāti, kādus iegūst skolēni ar augstu un zemu snieguma līmeni. Izmantojot konkrētos datus darbā ar 
programmatūru ITEMAN, zemu sniegumu (ne vairāk kā 14 pareizi atrisinātu uzdevumu) atbilstoši datu statistiskajai 
apstrādei uzrādīja 4577 skolēni (turpmāk skolēnu grupa Z), savukārt augstu sniegumu (pareizi atrisināti vismaz 25 
uzdevumi) uzrādīja 4701 skolēns (turpmāk skolēnu grupa A). 
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2.1.  Tēma Sadalīšana reizinātājos 
2.1.1.  Dati par skolēnu sniegumu 

5.attēls 

 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
1.a Sadala reizinātājos binomu  

(kopīgais reizinātājs ir vesels skaitlis). 
66 4 0,71 96 25 

1.b Sadala reizinātājos binomu  
(kopīgais reizinātājs ir mainīgais). 

63 5 0,75 95 20 

1.c Sadala reizinātājos trinomu  
(kopīgais reizinātājs ir mainīgais). 

57 7 0,77 92 15 

1.d Sadala reizinātājos algebrisku 
izteiksmi (kopīgais reizinātājs ir mainīgais). 

44 15 0,70 79 9 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
2.a Sadala reizinātājos kvadrātu starpību. 48 8 0,64 79 15 
2.b Sadala reizinātājos trinomu. 39 9 0,64 72 8 
2.c Sadala reizinātājos divu lielumu kvadrātu 

starpību, ja viens no tiem izteikts kā 
summa. 

7 17 0,15 16 1 
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Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
3. Aprēķina vērtību skaitliskai izteiksmei – 

kvadrātu starpībai. 
46 6 0,42 67 25 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
3. Aprēķina vērtību, lietojot kvadrātu starpības formulu. 19 

Aprēķina vērtību, nelietojot kvadrātu starpības formulu. 27 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
4. Skaidro, kā var pārliecināties par 

risinājuma pareizību. 
42 22 0,52 68 16 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
4. Skaidro, balstoties uz pretējo darbību/iekavu atvēršanu. 36 

Skaidro, balstoties uz tiešu darbību atkārtotu veikšanu. 6 

 
 Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
5.a Nosaka reizinātāju, lai monomu 

reizinājums būtu vienāds ar doto 
monomu. 

73 2 0,49 94 45 

5.b Nosaka trūkstošo reizinātāju, lai divu 
binomu reizinājums būtu vienāds ar doto 
binomu. 

71 4 0,52 92 40 

5.c Nosaka trūkstošo reizinātāju, lai monoma 
un binoma reizinājums būtu vienāds ar 
doto binomu. 

38 8 0,59 68 9 

 
 Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
6. Nosaka taisnstūra malu garumu 

izteiksmes, ja dota taisnstūra laukuma 
izteiksme. 

11 25 0,18 21 3 
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Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
7. Skaidro sadalīšanu reizinātājos, iznesot 

pirms iekavām kopīgo reizinātāju, kas 
izteikts kā summa/binoms. 

30 28 0,39 52 13 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
7. Skaidrojumā apraksta darbību vai darbību un rezultātu. 15 

Skaidrojumā apraksta tikai rezultātu, atklājot saturu. 15 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
8. Lieto summas kvadrāta formulu, 

pamatojot izteiksmes iespējamās vērtības. 
11 23 0,23 25 2 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
8. Trinomu uzraksta kā summas kvadrātu, bet neveido 

skaidrojumu. 
9 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 57 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
9. Binomu izsaka kā reizinājumu (vienu no 

monomiem izsaka kā racionālu skaitļu 
reizinājumu). 

11 36 0,37 39 2 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
10. Izvērtē un pamato vispārīga apgalvojuma 

patiesumu. 
24 22 0,31 41 10 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
10. Trinomu uzraksta kā summas kvadrātu, bet neveido 

skaidrojumu. 
9 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 57 
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2.1.2.  Komentāri par skolēnu sniegumu 

Skolēnu snieguma vidējais rezultāts (40,5%) tēmā Sadalīšana reizinātājos ir zemākais no trim darbā 

iekļautajām satura tēmām. Dati par skolēnu grupu rezultātiem liecina, ka attiecībā uz prasmi sadalīt 

reizinātājos skolēniem ar zemu matemātisko spēju līmeni ir relatīvi zemāki rezultāti kā citās tēmās.  

Prasmes sadalīt reizinātājos, iznesot kopīgo reizinātāju pirms iekavām dažādi aspekti tika diagnosticēti 

1.a; 1.b; 1.c; 1.d; 5.c; 6.; 7; un 9.uzdevumā.  

Skolēnu vidējais rezultāts uzdevumā 1.a (66%) vērtējams kā ļoti zems. Šis piemērs ilustrē bāzes 

zināšanas. Vidējo rezultātu pakāpenisks kritums piemēros a), b), c), d) ir objektīvi noteikts un kopumā 

pieņemams (pieaug grūtības pakāpe un/vai izziņas darbības līmenis). Ar katru nākamo 1.uzdevuma piemēru 

skolēns demonstrē diagnosticējamo prasmi arvien komplicētākā situācijā; divu lielumu kopīgais reizinātājs ir 

vesels skaitlis (66%) → divu lielumu kopīgais reizinātājs ir izteiksme ar burtu (63%) → triju lielumu kopīgais 

reizinātājs ir izteiksme ar burtu (57%) → viens no reizinātājiem ir summa (44%).  

 
Rezultātu kritums no situācijas ar diviem saskaitāmiem uz situāciju ar trim tādiem pašiem 

saskaitāmiem ir nozīmīgs. Iespējams, daļai skolēnu situācija ar trim saskaitāmajiem bija jauna vai viņu 

pieredze tāda veida situācijās ir nepietiekama. Skolēnu sniegums uzdevumā 1.d liecina, ka gandrīz puse 

skolēnu diagnosticējamo prasmi lieto saturiski vienkāršā, bet jaunā situācijā (atbilst 4. izziņas darbības 

līmenim). Ilustrācijai risinājuma piemērs, kurā skolēnam uzdevumu 1.d traucēja atrisināt maldīgs priekšstats 

par izteiksmēm, kas sadalītas reizinātājos. 

 
Skolēnu snieguma analīzē tika konstatēts, ka atsevišķiem skolēniem no 1. uzdevumā iekļautajiem 

piemēriem grūtākais ir a) piemērs. Tam ir objektīvs cēlonis - saskatīt reizinātājus izteiksmē ab un sadalīt 

reizinātājos skaitli 8 ir atšķirīgas prasmes.  

 



12 
 

 
Uzdevums 5.c diagnosticē to, vai skolēns spēj interpretēt apgūtās prasmes ietvaros, spriest arī 

“atpakaļgaitā” (3. izziņas darbības līmenis). Dati liecina, ka skolēniem kopumā uzdevums 5.c ir grūtāks nekā 

uzdevums 1.b. Viens no cēloņiem – skolēnu nepietiekamā lasītprasme (skolēni nepārvalda matemātisko 

valodu). Daļa skolēnu 5.c uzdevumu saprot daļēji – viņi iegūst identitāti, kas neatbilst visiem uzdevuma 

nosacījumiem.  

 
Doma par to, ka daudzpunktes vietā jāieraksta summa kā reizinātājs, proti, lielums iekavās, skolēniem 

bija nopietna problēma. Ilustrācijai divu skolēnu sniegums (darbā kopumā viņu rezultāti ir attiecīgi 72% un 

60%). 

 

 
Skolēnu darbu analīzē netika konstatēts neviens darbs, kurā skolēns daudzpunktes vietā būtu 

ierakstījis tukšas iekavas. Tas liecinātu par to, ka skolēnam bija skaidrs domāšanas virziens jeb mērķis, bet tīri 

matemātiski līdz galam viņš šoreiz netika. Pretēja situācija – skolēns ieraksta pareizu reizinātāju, bet to 

neieslēdz iekavās – vērojama samērā bieži.  

 
6. uzdevumā ir citas matemātikas tēmas (taisnstūra laukums) konteksts, un tā atrisināšanai kompleksi 

jālieto vairākas prasmes – specifiski matemātisko prasmi sadalīt reizinātājos, lasītprasmi, prasmi veikt 
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konkrētus mēģinājumus, analītiskās prasmes, turklāt, skolēnam jādarbojas ar abstraktiem (burtu) lielumiem 

(5.izziņas darbības līmenis).  

 
Lielā daļā atlasīto darbu skolēni ieraksta malu garumus kā skaitļus, no kuriem viens ir par 4 (par 3) 

lielāks nekā otrs. Iespējams, ka skolēni pie šī secinājuma nonāca spriedumu rezultātā, bet vairumā gadījumu 

viņu darbos tas nav redzams.  

 
Atsevišķu skolēnu darbos ir veikta dotās laukuma izteiksmes sadalīšana reizinātājos, bet atbildē 

ierakstīti atbilstoši skaitliski piemēri. Savu risinājumu skolēns ir centies izdzēst. 

 
Viena no pieejām, kā šo uzdevumu varēja risināt, ir veicot konkrētus mēģinājumus, eksperimentējot. 

Lielais N īpatsvars (25%) liecina, ka valstī kopumā šīs pētnieciskās prasmes pieredze skolēniem vēl arvien ir 

nepietiekama. Skolēnu darbu analīze liecina, ka daļa skolēnu jauc jēdzienus perimetrs un laukums.  

 
Jāpiebilst – tikai atsevišķos darbos var vērot, ka 6.uzdevuma risināšanā skolēni veido skici/zīmējumu.  

 
 

9. uzdevuma formulējumā netiek lietots jēdziens sadali reizinātājos. Šis uzdevums diagnosticē spēju 

lietot prasmi jaunā situācijā (viens no reizinātājiem nav vesels skaitlis). Jāuzsver – situācija no matemātiskā 

satura viedokļa ir maksimāli vienkāršota, lai risināt, domāt varētu arī skolēni ar zemām matemātikas spējām, 

bet ar pietiekami augsta līmeņa domāšanas prasmēm. Vairumam skolēnu, kas pareizi atrisināja šo 
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uzdevumu, viens no saskaitāmajiem iekavās bija daļskaitlis. Analizētajos darbos sastopami arī 

netradicionālāki risinājumi. 

  

 

 
Vidējais rezultāts 9.uzdevumā (16%) ir zems. Viens no iespējamajiem cēloņiem ir skolēnu priekšstats – 

“ja nedalās, tad kopīgo reizinātāju atrast nevar un sadalīt reizinātājos nav iespējams”.  

 
Vērtīgākos secinājumus no šī uzdevuma var izdarīt katrs skolotājs attiecībā uz saviem skolēniem; 

iespējams, pēc darba analīzes mainīsies priekšstati par tā vai cita skolēna radošumu un/vai domāšanas 

prasmēm.  

10. uzdevums diagnosticē skolēnu izpratni par sadalīšanu reizinātājos kopumā. Vidējais rezultāts (24%) 

vērtējams kā labs, jo uzdevuma kognitīvais līmenis ir samērā augsts; līdztekus zināšanām tas aktualizē 

analītiskās prasmes, spriedumu veidošanas prasmes. Salīdzinoši augsti rezultāti šajā uzdevumā ir skolēnu 

grupai Z. Analizējot savu skolēnu sniegumu, skolotājiem ir iespēja uzzināt, kā skolēni domā, un iespējams 

veikt konkrētas korekcijas skolēnu izpratnē par to, ko īsti nozīmē sadalīt reizinātājos.  
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Pēdējo divu risinājumu kontekstā būtiski salīdzināt skolēnu sniegumu 10. uzdevumā un 5.a uzdevumā, 

kurā skolēnu vidējais rezultāts (73%) ir salīdzinoši augsts; skolēni kopumā saprot jēdzienu reizinātājs, prot 

monomu izteikt kā divu monomu reizinājumu. To spēj izdarīt arī skolēni, kuriem kopumā rezultāti ir zemi.  

 

 
Tipiska situācija – skolēns pareizi atrisina 5.a uzdevumu, bet 10. uzdevuma risinājumā, piemēram, 

raksta, ka izteiksme 2x · 10 nav sadalīta reizinātājos (sk. nākamo skolēna risinājuma piemēru).  

 
Par ko liecina šāds skolēna sniegums, kuru starp atlasītajiem darbiem bija daudz? Šie skolēni 

formulējumus ieraksti otru reizinātāju un sadali reizinātājos nesaista. Ir pamats pieņēmumam, ka, plānojot 

un organizējot mācību procesu, daļa skolotāju par pašsaprotamu pieņem faktu, ka formulējumi uzraksti kā 

reizinājumu un sadali reizinātājos skolēnu apziņā uzreiz vai automātiski iegulstas kā „sinonīmi”. Dati un 

skolēnu snieguma analīze liecina, ka tā nav. Katram skolotājam savu skolēnu darbos ir iespēja identificēt šo 

pretrunu, koriģēt skolēnu izpratni par jēdzieniem. 

No tiem, kas atrisina 10. uzdevumu, 14% skolēnu izmanto teorētiskās zināšanas. Skolēni zina, ka 

pēdējai darbībai jābūt reizināšanai. Savukārt 10% skolēnu skaidrojumā izmanto pretpiemēru. Jāatzīst, ka 

starp  analīzei atlasītajiem 374 darbiem labu pretpiemēra izmantošanas gadījumu bija maz.  
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Grupas A skolēniem 9. uzdevums un 10. uzdevums ir gandrīz vienādi grūti, kamēr grupas Z skolēniem 

10. uzdevumā ir statistiski nozīmīgi augstāki rezultāti nekā 9. uzdevumā. Skolēnu grupas Z sniegums arī citos 

uzdevumos liecina par to, ka viņi drošāk sevi apliecina situācijās, kurās ir mazāks formālās 

simbolikas/matemātiskās valodas īpatsvars.  

Prasmes sadalīt reizinātājos ar kvadrātu starpības formulu daži aspekti tika diagnosticēti uzdevumos 

2.a, 2.c, 3., 5.b. Pirmajā brīdī pārsteidz un rada jautājumus skolēnu rezultāti uzdevumos 2.a (pareizi atrisina 

48% skolēnu) un 5.b (pareizi atrisina 71% skolēnu). Ilustrācijai tipisks skolēna sniegums abos šajos 

uzdevumos (2.a un 5.b). Skolēna vidējais rezultāts darbā kopumā ir samērā augsts – 62%. 

 

 
Izvērtējot datus un skolēnu sniegumu, rodama atbilde uz šo jautājumu. Rezultātu starpībai varētu būt 

vairāki cēloņi. Pirmkārt, uzdevumā 5.b skolēna rīcībā  ir vairāk informācijas. Otrkārt, 2.uzdevumā skolēnam 

viens no saskaitāmajiem jāpārveido par pakāpi/kvadrātu. Treškārt, 2.uzdevuma formulējums tieši 

neaktualizē nepieciešamās zināšanas (formulu); skolēnam “jāsavieno” zināšanas ar jēdzienu sadali 

reizinātājos, kamēr 5.uzdevuma formulējumā ietverta tieša norāde par veicamo darbību.  

Uzdevums 2.c diagnosticē prasmi saskatīt un lietot kvadrātu starpību formulu netipiskā situācijā, kurā 

viens no lielumiem, kas kāpināts kvadrātā, ir binoms.  
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Ļoti zemie rezultāti šajā uzdevumā (pareizi atrisina tikai 7%!) diezgan droši ļauj apgalvot, ka skolēniem 

kopumā nav spēju apgūto prasmi lietot jaunā situācijā. Dati liecina, ka 2% skolēnu 2.c uzdevumā lieto citus 

paņēmienus sadalīšanai reizinātājos – izmanto kvadrātrinoma saknes vai pāriet uz četriem saskaitāmiem un 

divas reizes iznes kopīgo reizinātāju pirms iekavām. 

 
To, ka lielai daļai skolēnu kvadrātu starpības formula ir tikai zināšanu līmenī, apliecina skolēnu rezultāti 

un sniegums 3. uzdevumā. No 46% skolēnu, kas vispār atrisina šo skaitļošanas uzdevumu, tikai 19% skolēnu 

risina, lietojot kvadrātu starpības formulu (neskatoties uz to, ka pirms un pēc 3. uzdevuma ir radniecīga 

satura uzdevumi, kas varētu netieši uzvedināt uz “racionāla ceļa”). Ar zināšanām nepietiek, lai tās lietotu 

kaut kādā kontekstā (šajā gadījumā – aritmētiskā). Nepieciešana sapratne un lietošanas pieredze dažādos 

kontekstos. 

 
Abi nākamie skolēnu risinājumi (skolēni ir no dažādām skolām) uzdevumos 2.a un 3. savā ziņā ir 

paradoksāli. Diagnosticējošā darba analīzē kopā ar skolotāju vajadzētu noskaidrot, ko par kvadrātu starpības 

formulas lietošanu skolēni saprot, ko nesaprot. 
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3. uzdevuma kontekstā pārsteidz skolēnu zemās skaitļošanas prasmes darbā ar veseliem skaitļiem. 

Skaitļošanas prasmju diagnosticēšana nebija starp šī diagnosticējošā darba mērķiem, bet situācija ir 

satraucoša. Ilustrācijai divu skolēnu risinājumu piemēri. Viens no šiem skolēniem veic 54% no darba kopumā, 

otrs 30% (valstī vidējais rezultāts par darbu kopumā ir 43%). 

 

 
2.b uzdevums diagnosticē skolēnu prasmi lietot summas kvadrāta formulu „virzienā”  

a2 + 2ab + b2 = (a + b)2, kas nepieciešams, lai sadalītu reizinātājos (atrisina 39% skolēnu). To, vai skolēni zina 

summas kvadrāta formulu, drīzāk diagnosticētu uzdevums pretējā „virzienā” (a + b)2 = a2 + 2ab + b2.  

2% skolēnu 2.b uzdevumā lieto citus paņēmienus sadalīšanai reizinātājos – nosaka trinoma saknes vai 

sadala lielumu 2a divos saskaitāmos un divas reizes iznes kopīgo reizinātāju pirms iekavām.  

 
Prasme lietot summas kvadrāta formulu skolēnam bija nepieciešama arī 8. uzdevumā, bet šajā 

uzdevumā tā nav primārā prasme. Tā nav prasme, kas visvairāk ietekmē skolēnu sniegumu (atrisina 11% 

skolēnu). Skolēnam bija jāsecina, ka summas kvadrāts nevar būt negatīvs. Ar summas kvadrāta formulas 
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zināšanu un lietošanas pieredzi algebriskos pārveidojumos ir nepietiekami, lai skolēns atrisinātu 

8. uzdevumu. Šis uzdevums no risinātāja prasa satura izpratni. Algebrisko pārveidojumu apguve nav tikai tīri 

tehnisku darbību kopums. Kāpēc ir svarīgi apgūt summas kvadrāta formulu? Ko tā man dos? Par šiem 

jautājumiem ar skolēniem ir jārunā. Viens no iemesliem, kāpēc svarīgi apgūt šo formulu – tas ir instruments 

nenegatīvu lielumu atdalīšanai, kas tālākajā matemātikas apguves procesā ir nepieciešama prasme.  

 

 
Pēc diagnosticējošā darba norises daļa skolotāju izteica iebildumus par 8. uzdevumu – tas ir skolēniem  

nesaprotams vai pat nekorekts (piemēram, kāpēc dots ir lielums a, bet tālāk tiek lietots arī lielums x). Tas, ka 

daļa skolēnu uzdevumu nesaprata, zināmā mērā ir objektīvi, jo 8. uzdevuma kognitīvais līmenis ir augsts (5.). 

Attiecībā uz formulējumu divi komentāri. Iebildums par dažādiem burtu lielumiem nav pamatots; no 

uzdevuma satura viedokļa skolēnu maldinošs drīzāk būtu formulējums, kurā burtu lielumi būtu vienādi 

(piemēram, a2 un a2 + 6a + 9), jo tas mudinātu domāt, ka saskaitāmais a2 jāizmanto tiešā veidā un “vēl tikai 

jāpierāda, ka 6a + 9 ir pozitīvs”. Ir cits iebildums pret uzdevuma formulējumu – iespējams, ka bez pirmā 

teikuma uzdevuma formulējums būtu skaidrāks, turklāt, skolēnu sniegumu būtu vieglāk objektīvi novērtēt. 

Dati liecina, ka 9% skolēnu, risinot 8. uzdevumu, formulu lietoja, bet sasaiti (simbolisks pieraksts vai vārdisks) 

ar uzdevuma kontekstu neizveidoja. Iespējams, ka daļa no šiem skolēniem paskaidrojošo daļu nerakstīja tieši 

tāpēc, ka viņiem šķita pietiekami parādīt nenegatīvu lielumu, uz ko zināmā mērā vedināja uzdevuma 

formulējuma pirmais teikums.  

 
Skolotājiem, izvērtējot šo uzdevumu, vajadzēja pieņemt lēmumus netipiskās situācijās vai situācijās, 

kurās skolēns uzdevumu atrisina pēc būtības, bet ir neprecīzs detaļās. Šī skolēna sniegums kopumā ir 

atbilstošs (vērtējams ar 1 punktu), jo skolēns demonstrē prasmi, ko diagnosticē šis uzdevums. 

Diagnosticējošā darba analīzē ar skolēnu jārunā par atšķirību starp jēdzieniem pozitīvs un nav negatīvs, par 

to, ka ne visas pakāpes ir pozitīvi lielumi.  
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2.1.3.  Ieteikumi skolotājiem 

Prasmi sadalīt reizinātājos ir objektīvi grūti vai pat neiespējami absolūti algoritmizēt. Bez sapratnes 

izrēķināto piemēru skaita palielināšana attiecībā uz šo prasmi nav efektīva pieeja.  

Mācību procesa plānošanā jāfokusējas uz sapratnes veidošanu; vairāk vērības pievērst uzdevumu 

formulējumu izrunāšanai, saprašanai. Ieteikums vairāk laika veltīt uzdevumu satura analīzes daļai, kuru 

strukturē skolotāja uzvedinošie jautājumi. Piemēram. Ko tu vari pateikt par doto izteiksmi? Kura darbība tiks 

izpildīta pēdējā? Kā tu varētu raksturot katru no lielumiem? Kādu formulu lietošanas iespējas saskati? Kā tas 

varētu palīdzēt atrisināt doto uzdevumu – sadalīt reizinātājos? Ko tas nozīmē – sadalīt reizinātājos? Kādu tu 

iedomājies rezultātu? Kādā formā tas būs pierakstīts? Vispirms saprotam, kas tas būs, ko mēs darīsim, un 

tikai pēc tam darām.  

Tos darba uzdevumus, kuri diagnosticēja skolēnu spēju lietot prasmes jaunās situācijās (1.d; 2.c; 5.c; 

9.), arī mācību procesā ieteicams izmantot ar šādu mērķi. Nav lietderīgi šāda veida uzdevumus pievienot 

tipveida situāciju klāstam. 

Jāprecizē jēdziens grupēšana, ja tas tiek lietots mācību procesā; grupēšana ir sākuma darbība – četru 

vai vairāk saskaitāmo sadalīšana pāros ar mērķi veidot vienādus kopīgos reizinātājus. Nav ieteicams šo 

situāciju izdalīt kā atsevišķu paņēmienu; arī šajā gadījumā skolēni lieto prasmi iznest pirms iekavām kopīgo 

reizinātāju (divas reizes). 

Apgūstot jēdzienu sadalīt reizinātājos, ieteicams pievērst papildu uzmanību it kā pašsaprotamām 

situācijām, kurās reizinātāji jāsaskata reizinājumā/monomā. Skolēniem jāsaprot, ka sadalīt reizinātājos un 

uzrakstīt kā reizinājumu nav divi dažādi uzdevumi. 

Mācību procesa laikā pievērst uzmanību skolēnu sniegumam, domāšanas gaitai, ja jāsaskata naturāla 

skaitļa (piemēram, 8) reizinātāji vai monomu (piemēram, xy) veidojošie reizinātāji. Šīs situācijas no skolēna 

prasa atšķirīgas domāšanas operācijas – izteiksmē xy reizinātāji ir skolēnam redzami, kamēr skaitlis 8 

reizinājuma formā jāizsaka pašam skolēnam. Kā liecina diagnosticējošā darba analīze, ne visiem skolēniem ar 

naturālā skaitļa sadalīšanu veicas labāk.  

Mācību procesā saīsināto reizināšanas formulu apguvē pievērst uzmanību lietošanas aspektam – kāpēc 

vajadzīgas šīs formulas, ko ar tām var izdarīt, kādās situācijās tās noder un kādās situācijās var darīt citādi. 

Pirms summas kvadrāta formuIas mācīšanas pievērst uzmanību identitāteii (a + b)2 =(a + b) ∙ (a + b). Arī vēlāk, 

ik pa laikam to vajadzētu aktualizēt lietošanas līmenī. Apgūstot summas kvadrāta formulu, skolēni izvērtē, kā 

šīs identitātes zināšana viņiem var palīdzēt, ja formulu aizmirst. Vairāk izmantot uzdevumus, kuros skolēni 

var lietot saīsinātās reizināšanas formulas skaitļošanas racionalizēšanai.  

Specifiski matemātisko prasmju apguvē skolēnu pieredzi veidot pēc iespējas daudzveidīgu – variēt 

saskaitāmo skaitu, izteiksmes veidu; līdztekus burtu izteiksmēm izmantot arī skaitliskas izteiksmes; variēt 

uzdevumu veidu (tukšo vietu aizpildīšana; spriešana no beigām; uzdevumi, kuros matemātisko pārveidojumu 
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izpilde papildināta ar saviem komentāriem). Iespēju robežās mācību procesā iekļaut uzdevumus, kuros 

apgūstamās prasmes jālieto jaunos kontekstos (laukums, aprēķini praktiska rakstura situācijās). 

2.2.  Tēma Vienādsānu un vienādmalu trijstūris  

2.2.1.  Dati par skolēnu sniegumu 

6.attēls 

 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
11. Aprēķina vienādsānu trijstūra perimetru. 82 2 0,32 95 63 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
12.a Nosaka vienādmalu trijstūra malas 

garumu, izmantojot attēlā doto 
informāciju. 

89 1 0,26 99 73 

12.b Nosaka nogriežņa garumu, izmantojot 
attēlā doto informāciju. 

85 2 0,31 97 66 

12.c Nosaka lielumu leņķim starp vienādmalu 
trijstūra malu un mediānu/bisektrisi. 

48 7 0,63 79 16 
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Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
13.a Uzzīmē vienādsānu trijstūri, papildinot 

doto zīmējumu (dota viena sānu mala, kas  
novietota horizontāli). 

70 3 0,44 89 45 

13.b Skaidro, kā var pārliecināties par zīmējuma 
atbilstību. 

62 8 0,40 81 41 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
13.a Uzzīmē vienādsānu trijstūri, kurā dotais nogrieznis ir 

pamats. 
17 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 11 
 

Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
13.b Skaidrojumā apraksta atbilstošas praktiskas darbības 

(skolēns atbild uz jautājumu – kā var pārbaudīt?). 
31 

Skaidrojumā “teorētiski” apraksta atbilstošas darbības 
(skolēns atbild uz jautājumu – ko vajadzētu pārbaudīt?). 

31 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
14. Nosaka lielāko skaitu trijstūru, kurus var 

izgatavot no dotā garuma stieples. 
54 10 0,55 80 25 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
14. Trijstūru skaitu raksturo ar skaitli, kas nav naturāls 

skaitlis. 
6 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 30 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
15.a Aprēķina vienādsānu trijstūra sānu malas 

garumu, ja dots perimetrs un pamats. 
84 3 0,35 98 63 

15.b Izveido izteiksmi, kas izsaka sānu malas 
garumu (dotie ir burtu lielumi). 

57 12 0,66 88 22 
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Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
16. Aprēķina leņķi pie pamata, ja dots 

vienādsānu trijstūra virsotnes leņķis. 
69 8 0,58 94 36 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
17. Saskata, ka dotajā situācijā ir divi  

atrisinājumi. 
22 9 0,44 48 4 

  
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
17. Uzraksta, ka uzdevums nav pilnībā atrisināts, bet savu 

apgalvojumu nepamato. 
8 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 62 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
18. Izveido aprakstam atbilstošu zīmējumu  

(4 punktus atliek tā, ka veidojas tieši  
4 vienādsānu trijstūri). 

43 12 0,42 63 21 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
18. Izveido “gandrīz pareizu” zīmējumu, kurā nav norādīti 

vienādie nogriežņi. 
13 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 33 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
19. Analizē situāciju, kurā jānosaka leņķa 

iespējamās vērtības. 
7 27 - - - 

 
Uzd. Snieguma indikators Skolēni (%) 
19. Nosaka visas iespējamās vērtības (leņķis lielāks nekā 60° 

un mazāks nekā 180°) – 2punkti. 
3 

Nosaka, ka leņķis lielāks nekā 60° – 1 punkts. 9 
 

Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
19. Nosaka vienu vai vairākas konkrētas leņķa vērtības. 20 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 41 
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Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
20. Analizē situāciju, kurā jānosaka vienādsānu 

trijstūra virsotnes iespējamā atrašanās 
vieta. 

12 10 -  - - 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
20. Nosaka, ka virsotne var atrasties jebkurā riņķa līnijas (ar 

centru B) punktā, izņemot divus tās punktus – 2 punkti. 
4 

Nosaka, ka virsotne var atrasties jebkurā riņķa līnijas (ar 
centru B) punktā, izņemot vienu tās punktu – 1 punkts. 

5 

Nosaka, ka virsotne var atrasties jebkurā riņķa līnijas (ar 
centru B) punktā – 1 punkts. 

11 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
20. Nosaka vienu vai vairākas konkrētas virsotnes C 

atrašanās vietas. 
49 

Cita veida kļūdains vai nepilnīgs risinājums. 21 
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2.2.2.  Komentāri par skolēnu sniegumu  

Tēmas uzdevumi veido divas uzdevumu kopas – 1) par malām, 2) par leņķiem. Uzdevumu kopu par 

malām veido uzdevumi 11.; 12.a; 12.b; 13.; 14.; 15.; 18.; 20. Vispirms par diviem uzdevumiem (12. un 14.), 

kuru saturs saistīts ar vienādmalu trijstūri. Kādas zināšanas par vienādmalu trijstūri skolēnam nepieciešamas, 

lai atrisinātu 14. uzdevumu?  

 
Vispirms nepieciešamas zināšanas, ka tā malas ir vienāda garuma. Dati par 12.a uzdevumu liecina, ka 

to zina ir 89% skolēnu.  

 
Nepieciešamas arī zināšanas, kas ir perimetrs. Dati par 11. uzdevumu liecina, ka to zina 82% skolēnu.  

 
14. uzdevumā skolēniem jālieto zināšanas un prasmes pazīstama praktiska konteksta ietvaros 

(3. izziņas darbības līmenis). Kāpēc to atrisina tikai 54% skolēnu? Kādi ir iespējamie cēloņi? Nākamais skolēna 

risinājuma piemērs ilustrē tipisku sniegumu. Skolēns veic dalīšanas darbību ar skaitļiem, kas ietverti tekstā. 

Risinājums liecina, ka uzdevumu skolēns nav sapratis. 

 
Nav iespēju secināt, kādas tieši prasmes skolēnam pietrūkst. Skolēna sniegumu uzlabotu labāka 

lasītprasme, prasme vizualizēt/modelēt situāciju, prasme plānot risinājumu. Skolēnu darbu izpēte liecina, ka 

tikai atsevišķi skolēni 14. uzdevumā veido zīmējumu, skici vai kā citādi sev palīdz saprast tekstu. Ne visiem tas 

šajā uzdevumā bija nepieciešams, bet lielai daļai skolēnu tas palīdzētu izprast situāciju.  
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Viens no zemo rezultātu cēloņiem 14. uzdevumā – skolēnu nepietiekamas skaitļošanas prasmes. 

Atlasīto darbu analīzē konstatētā skaitļošanas problēmu daudzveidība šajā uzdevumā tikai papildina un 

apstiprina jau 3. uzdevuma risinājumos identificēto – daļai Latvijas 8. klases skolēnu ir nopietnas problēmas 

ar skaitļošanas prasmēm. Ilustrācijai trīs skolēnu snieguma piemēri.  

 

 

 
Vēl viens no cēloņiem – daļai skolēnu pietrūkst prasme izvērtēt iegūto atrisinājumu uzdevuma 

konteksta ietvaros. Skolēns neapdomā situāciju kopumā un atbildē raksta, ka trijstūru skaits ir 6,5. Valstī 

kopumā šāda veida kļūda ir 6% skolēnu.  

 
Daļa skolēnu 14. uzdevuma risinājumā no dalīšanas darbības izvairījās. Viņu realizētā pieeja nosacīti 

modelē praktisku rīcību; vispirms izveidoju pirmo trijstūri, tad otro trijstūri, ... , tad jau redzēs, cik trijstūri 

sanāks. Jāuzsver, ka šādu pieeju nav pamata noniecināt, uzskatīt par mazāk vērtīgu, jo konkrētas praktiskas 

problēmas atrisināšanai tā ir droša. Ilustrācijai viens šāda veida risinājums. Skolēna pieraksts nav pilnīgi 

korekts, bet problēmu skolēns atrisina.  



27 
 

 
Tālāk par uzdevumiem, kuru saturs saistīts ar vienādsānu trijstūri. Dati liecina, ka 11. uzdevums un 

15.a uzdevums skolēniem ir ar vienādu grūtības pakāpi (15.a uzdevuma vidējais rezultāts ir pat 

nedaudz/statistiski nenozīmīgi augstāks). Zināmā mērā pārsteidzoši, ka tas attiecas arī uz skolēnu grupu Z. Ir 

pamats pieņēmumam, ka saturiski ļoti vieglās un bieži lietotās situācijās skolēnu sniegumā „zūd robežas” 

starp objektīvi atšķirīgajiem izziņas darbības līmeņiem (11. uzdevums atbilst 1. līmenim, 15.a uzdevums 

atbilst 2. līmenim). 

 

 
Skolēnu grupas A vidējais rezultāts 15.a uzdevumā ir 98%, bet 15.b uzdevumā tas ir 88%. Rezultāta 

samazinājums ir objektīvs – 15.b uzdevums atbilst 4. izziņas darbības līmenim. Skolēnu grupai Z rezultāti 

15. uzdevuma a) un b) piemēros būtiski atšķiras – rezultātu kritums no 63% uz 22%. Tikai neliela daļa grupas 

Z skolēnu, kas noteica malas garuma skaitlisko vērtību, spēja veikt analogus spriedumus, darbības ar burtu 

lielumiem.  

Skolēnu darbu analīze liecina, ka skolēnu sniegumu 15.b uzdevumā raksturo divas pieejas – 1) skolēni 

uzreiz gatavā veidā uzraksta divu darbību burtu izteiksmi, 2) skolēni uzraksta divas atsevišķas darbības. 

Jāuzsver, ka arī otrā pieeja ir uzdevuma nosacījumiem atbilstoša. Konkrētajā skolēna snieguma piemērā 

izteiksme, kas izsaka sānu malas garumu, ir x : 2 = y. Ar otru izteiksmi p – c = x  skolēns ir definējis/noteicis 

lielumu x.  

 

 
Ja 11. uzdevums un 15. uzdevums ir par vienādsānu trijstūra perimetru, tad 13.a uzdevumā skolēnam 

jāpapildina zīmējums, uzzīmējot vienādsānu trijstūri. Skolēnu vidējais rezultāts uzdevumā 13.a (70%) ir 

nozīmīgi zemāks nekā 11. uzdevumā un 15.a uzdevumā. Ko nevar vai nesaprot tie  
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12-14% skolēnu, kas atrisina šos uzdevumus, bet neatrisina 13.a uzdevumu? No mācīšanās procesa viedokļa 

vajadzētu būt otrādi – vispirms izpratne par objektu (vienādsānu trijstūri), tad prasme lietot tā īpašības 

(noteikt perimetru).  

Dati liecina, ka daļai skolēnu ir sašaurināts priekšstats par to, kas ir vienādsānu trijstūris – 17% skolēnu 

veido zīmējumu, kurā nogrieznis AB ir vienādsānu trijstūra pamats (neskatoties uz uzmanību akcentējošo 

pasvītrojumu uzdevuma tekstā). 

  
18. uzdevumā  skolēns veido nosacījumiem atbilstošu ģeometrisku figūru. Skolēns modificē zināmu 

procedūru ietvaros (atliek punktus; veido zīmējumu, savienojot punktus ar nogriežņiem; nosaka zīmējumā 

trijstūru skaitu). 18. uzdevums atbilst 4. izziņas darbības līmenim, tāpēc skolēnu vidējais rezultāts šajā 

uzdevumā (43%) vērtējams kā augsts. Šī uzdevuma veikšanai skolēnam nepieciešama prasme veikt konkrētus 

mēģinājumus, lasītprasme, situācijas analīzes prasmes. Skolēnu grupas Z vidējais rezultāts 18. uzdevumā 

(21%) ir augstāks nekā virknē uzdevumu, kuros tiešākā veidā diagnosticē zināšanas, piemēram, 12.c 

uzdevumā (grupas Z vidējais rezultāts 16%). Šie dati par skolēniem ar zemām matemātikas spējām liecina, ka 

nevar viennozīmīgi vērtēt šo skolēnu vispārējo prasmju potenciālu, balstoties tikai uz viņu specifiskajām 

zināšanām, prasmēm matemātikā.  

Skolēnu sniegumā dominē divi atšķirīgi pareizi risinājumi – 1) skolēni uzzīmē rombu (skolēni, 

iespējams, vēl nezina šo jēdzienu), 2) skolēni uzzīmē vienādsānu trijstūri, kura iekšpusē atlikts punkts, kas 

atrodas vienādā attālumā no trijstūra virsotnēm. Skolēnu snieguma analīzē tika konstatēts, ka daži skolēni 

vienādos nogriežņus zīmējumā parāda ar krāsām. Šāda darbība vērtējama kā atbilstoša, jo uzdevuma teksts 

nesatur norādi, kā tieši jāparāda vienādie nogriežņi.  
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Skolēnu darbu analīze liecina, ka 13% skolēnu pieviļ lasītprasme – viņi izveido potenciāli pareizu 

risinājumu, bet prasību parādi vienādos nogriežņus neievēro un neizpilda.  

 
18. uzdevuma teksts nav līdz galam pārdomāts. Uzdevuma kontekstā var mulsināt prasība tieši četri; 

šajā gadījumā vajadzēja izvairīties no punktu apzīmēšanas ar konkrētiem burtiem.  

20. uzdevuma saturs atbilst augstākajam (6.) izziņas darbības līmenim. Skolēniem jāveic situācijas 

izpēte; balstoties uz to, jāformulē vispārinājums; turklāt uzdevuma matemātiskais saturs ir niansēts – jāņem 

vērā trijstūra eksistences nosacījums jaunā situācijā. Tas, ka šo uzdevumu pilnīgi pareizi spēj atrisināt 4% 

Latvijas skolēnu, apstiprina citu pētījumu secināto – Latvijā ir zems to skolēnu īpatsvars, kas spēj darboties 

augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošās situācijās. Jāpiebilst, ka dati un skolēnu darbu izpēte 

liecina par pozitīvām tendencēm. Tikai 10% skolēnu nesāk risināt šo uzdevumu. Pirmo soli – situācijai 

atbilstošus konkrētus mēģinājumus jaunā situācijā veic gandrīz puse skolēnu.  
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Daļēji 20.uzdevumu atrisina 16% skolēnu (nosaka, ka virsotnes iespējamās atrašanās vietas veido riņķa 

līniju, bet neievēro abus vai kādu no izņēmumiem). Šī uzdevuma daļēja atrisināšana arī uzskatāma par labu 

skolēna sniegumu. 

 
Vairumā gadījumu (arī šajā) jaunās un/vai kompleksās situācijās risinātājam ir iespējami divi ceļi – 

izmantojot zināšanas vai izmantojot pētnieciskās prasmes. Skolēnu darbu analīze liecina, ka daļa skolēnu 

20. uzdevumu atrisina, balstoties uz zināšanām, analītiskās domāšanas prasmēm. Viņu risinājumā nav liecību 

par konkrētu mēģinājumu veikšanu, eksperimentēšanu. 

 
Uzdevumu kopu par leņķiem veido uzdevumi 12.c, 16., 17., 19. Skolēnu vidējais rezultāts 12.c 

uzdevumā (48%) ir nozīmīgi zemāks nekā 12.a uzdevumā (89%) un 12.b uzdevumā (85%). Zināmā mērā tas ir 

objektīvi, jo 12.c uzdevuma izziņas darbības līmenis (2.) ir augstāks nekā uzdevumiem 12.a un 12.b, kuri 

atbilst 1. izziņas darbības līmenim. Ir vismaz divi apsvērumi, kas to pamato. Pirmkārt, 12.c uzdevums 

pārbauda specifiskas zināšanas (vienādmalu trijstūra visi leņķi ir vienādi ar 60°, vienādmalu trijstūrī mediāna 

ir arī bisektrise). Protams, ir atsevišķi skolēni, kuriem ir iedzimta vai iegūta prasme redzēt/aptuveni novērtēt 
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arī leņķu lielumus, kas palīdz formulēt pieņēmumu par leņķa lielumu. Otrkārt, ģeometriskajos zīmējumos 

nolasīt informāciju par malām, nogriežņiem objektīvi ir vieglāk nekā nolasīt informāciju par leņķiem.  

Skolēnu aplamo atbilžu daudzveidība (sk. risinājumu piemērus 32.lpp.) tikai apstiprina to, ka vairumā 

gadījumu 12.c uzdevumā skolēni neizmanto zināšanas. Tajā pašā laikā – tik zemam rezultātam šajā uzdevumā 

nevajadzētu būt. Skolotājiem, kuri savu skolēnu sniegumā konstatē šo problēmu, ieteicams plānot konkrētas 

darbības skolēnu prasmju pilnveidei (sk. Ieteikumi skolotājiem). Neprasme ģeometriskos zīmējumos nolasīt 

informāciju par leņķiem var būtiski traucēt skolēnu tālāko ģeometrijas jautājumu apguvi. 

 

 

 

 

 
 

 
 

Ar 16. Uzdevumu tiek diagnosticētas skolēnu prasmes vienā no standartsituācijām – aprēķināt 

vienādsānu trijstūra leņķi pie pamata, ja dota virsotnes leņķa skaitliskā vērtība. Pēc snieguma 16. uzdevumā 

skolēnus var iedalīt divās grupās – tie, kas veido pilnu zīmējumu (salikti burti, ...), un tie, kas to neveido vispār 

vai ieskicē atrisināšanai nepieciešamo minimumu.  
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Skolēnu darbu analīze liecina, ka absolūtam vairākumam skolēnu 16. uzdevuma atrisināšanai zīmējums 

nav nepieciešams. Pārdomas raisa to skolēnu sniegums, kuri 16. uzdevumā veidoja zīmējumu, bet 

14. uzdevumā viņi zīmējumu neveidoja un uzdevumu neatrisināja. Kas viņiem ir zīmējuma veidošana – 

noteikta veida uzdevumu obligāta risinājuma sastāvdaļa vai domāšanas instruments? 

No specifiski matemātiskā satura viedokļa 17. uzdevums (izpilda 22% skolēnu) ir līdzīgs 

16. uzdevumam (izpilda 69% skolēnu). Šos uzdevumus atšķir izziņas darbības līmenis, atrisināšanai 

nepieciešamās domāšanas prasmes.  

Mūsdienīga mācību procesa ietvaros problēmu/uzdevumu risināšana sastāv no četrām fāzēm: 

formulēšana, risināšana, interpretēšana, izvērtēšana. Skolēnu sniegums 17. uzdevumā lielā mērā atkarīgs no 

tā, vai skolēnam ir pietiekama pieredze izvērtēšanas fāzē. Daļa skolēnu (6%) saskata, ka uzdevums nav 

pilnībā atrisināts, bet to nepamato. Šāds sniegums uzskatāms par neatbilstošu. Daži risinājumu piemēri. 
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Diagnosticējošā darba 19. uzdevums skolēniem ir bijis visgrūtākais uzdevums (pilnīgi pareizi atrisina 

tikai 3% skolēnu). Svarīgi uzsvērt, ka arī daļējs šī uzdevuma atrisinājums (spēja 6% skolēnu) ir apliecinājums 

šo skolēnu spējai darboties augstākajos izziņas darbības līmeņos, jo uzdevuma saturiskais kodols ir 

secinājumā lielāks nekā 60°. Darbu izpēte liecina, ka arī šīs problēmsituācijas risināšanā skolēnu sniegumu 

raksturo divas pieejas – izmantojot zināšanas vai izmantojot pētnieciskās prasmes (konkrētu mēģinājumu 

veikšana). Divi piemēri, kas raksturo zināšanās balstītu pieeju skolēnu sniegumā. 
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Divi skolēnu snieguma piemēri, kuros skolēni veic konkrētus mēģinājumus – nosaka situācijai 

atbilstošu leņķu lielumus vai zīmē aprakstam atbilstošus vienādsānu trijstūrus (tekstā nav tiešu norāžu par 

vienādmalu trijstūri). Skolēnu snieguma analīze 19. uzdevumā liecina, ka vairums to skolēnu, kas risina šo 

uzdevumu, izvēlas pētniecisko ceļu. Daļa no skolēniem risinājuma gaitā nonāk pie vienādmalu trijstūra kā 

robežgadījuma. 

 

 
Ar nākamo skolēna risinājuma piemēru ilustrēsim tipisku kļūdu – skolēns veido aplamu secinājumu, ka 

viena no robežvērtībām ir 90°; iespējams uz to maldīgi vedina zināšanas par to, ka katete vienmēr īsāka nekā 

hipotenūza. Konkrētā uzdevuma kontekstā šis apgalvojums nav līdz galam izvērtēts. 
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 Darbu analīzē tika konstatēta vēl viena izplatīta skolēnu snieguma iezīme – liela daļa skolēnu par 

leņķu lielumiem nedomā kā par nepārtrauktu reālu skaitļu kopu. Vairumam skolēnu uzdevums novērtēt 

leņķu iespējamās vērtības un uzdevums novērtēt nogriežņa garuma iespējamās vērtības ir atšķirīgi no 

domāšanas viedokļa. Tas ir izskaidrojami, jo ar grāda daļām (minūtēm) lietošanas pieredzes skolēniem nav, 

mācību procesā tās tiek tikai pieminētas. 
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2.2.3.  Ieteikumi skolotājiem  

Ģeometrijas jēdzienu apguvi iespēju robežās sākt ar vispārīgu gadījumu/novietojumu, nav ieteicams 

sākt ar kādu no īpašajiem gadījumiem/novietojumiem. Piemēram, pirmais vienādsānu trijstūris varētu būt 

“šķībi” novietots, lai satura (divas malas ir vienāda garuma) apguve sakņotos reālā darbībā (nogriežņu 

garuma mērīšanā).  

Apgūstot leņķus, to īpašības, veidot skolēnos prasmi aptuveni novērtēt leņķa lielumu. Lai pilnveidotu 

skolēnu prasmes ģeometriskos zīmējumos lasīt informāciju par leņķi (skolēns nesaprot, uz ko vai kur īsti 

jāskatās zīmējumā), mācību procesā ieteicams izmantot leņķa modelēšanu (divas pildspalvas), veidot 

asociācijas (piemēram, leņķis ir atvērums), „iekustināt” leņķi (praktiski darbojoties, modelējot skolēns 

palielina atvērumu/leņķi, samazina atvērumu/leņķi). Daļēji šīs darbības raksturo sākumskolas mācību saturu, 

bet arī 8. klasē nav par vēlu sakārtot skolēnu priekšstatus, pilnveidot pamatprasmes. Kā rāda diagnosticējošā 

darba dati, lielai daļai skolēnu tas ir nepieciešams. 

Ģeometrijas satura jautājumu apguvē iespēju robežās iekļaut uzdevumus, kuru risināšana ietver gan 

specifiskās matemātikas prasmes, gan prasmi iegūtos rezultātus izvērtēt reāla vai matemātiska konteksta 

ietvaros. Šādu uzdevumu piemēri ir diagnosticējošā darba 14. un 17. uzdevums. 

Viena no pieejām, kā skolēniem ar zemām vai vidējām matemātiskajām spējām pilnveidot prasmes 

darbā ar abstraktiem (burtu) lielumiem, – veidot saturiski analogu situāciju komplektus (skaitliski lielumi un  

lielumi, kas izteikti ar burtiem). Skolotājam ir iespēja dot tūlītēju atgriezenisko saiti, kopīgi ar skolēnu veidot 

pārnesumu, skaitliskais piemērs skolēnam sniedz atbalstu. Diagnosticējošā darba rezultāti (15. uzdevums) 

liecina, ka šī pārnesuma veidošana nav pašsaprotama.  

Plānojot mācību procesu kopumā, ieteikums vairāk pievērst uzmanību skolēnu prasmei veidot 

vispārinājumu. Skolēni ar zemām un vidējām matemātiskajām spējām šo prasmi apgūs efektīvāk, ja pirms 

simboliskā pieraksta viņi vispārinājumu veidos vārdiski, aprakstoši. Iegūtās prasmes skolēniem palīdzēs arī 

pretējā virzienā – lasīt vispārīga, simboliska satura tekstu, formulas.  

Viena no iespējām, kā ģeometrijas jautājumu apguvē organizēt skolēnu pētniecisko darbību, – iekļaut 

uzdevumus, kuros jānosaka kāda lieluma iespējamās vērtības. Jāņem vērā, ka leņķa lieluma iespējamo 

vērtību noteikšana skolēnam ir objektīvi grūtāka nekā nogriežņa garuma iespējamo vērtību noteikšana.  

Mācību procesā mērķtiecīgi jāiekļauj uzdevumi, kuru atrisināšana atkarīga no izveidotās 

skices/zīmējuma. Skolēniem jāapzinās, ka zīmējuma veidošana ir domāšanas instruments, nevis dažu tipveida 

uzdevumu risinājumu obligāta sastāvdaļa. Prasība veidot pilnu zīmējumu nav noliedzama principā – noteiktas 

prasmes apguves sākuma fāzē šādu stingru prasību ir pat ieteicams uzturēt. Tālākajā mācību procesā skolēni 

izvērtē skices/zīmējuma nepieciešamību.  
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2.3.  Tēma Lineāras nevienādības  

2.3.1.  Dati par skolēnu sniegumu 

7.attēls 

 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
21.a Nevienādības, kas uzdota formā x > a, 

atrisinājumus atliek uz skaitļu ass. 
75 3 0,41 94 53 

21.b Nevienādības, kas uzdota formā a > x, 
atrisinājumus atliek uz skaitļu ass. 

56 3 0,49 82 33 

21.c Uz skaitļu ass atliktu intervālu uzraksta kā 
nevienādību. 

54 13 0,57 82 25 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
22.a Atrisina nevienādību, ja koeficients pie 

mainīgā ir vesels, pozitīvs skaitlis. 
59 12 0,71 92 21 

22.b Atrisina nevienādību, ja koeficients pie 
mainīgā ir daļskaitlis. 

25 24 0,53 56 3 

22.c Atrisina nevienādību, ja koeficients pie 
mainīgā ir vesels, pozitīvs skaitlis un 
nevienādība nav pamatformā. 

44 15 0,69 79 10 

22.d Atrisina nevienādību, ja koeficients pie 
mainīgā ir vesels, negatīvs skaitlis. 

38 16 0,64 71 7 
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Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
23. Patiesas skaitliskas nevienādības abas 

puses reizina ar negatīvu skaitli. 
44 14 0,53 71 18 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
24. Lineāras nevienādības abām pusēm 

pieskaita pozitīvu skaitli. 
39 12 0,65 74 9 

 
 

Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
25.a Vārdisku formulējumu, kas satur vārdu 

nepārsniedz, pieraksta, lietojot atbilstošu 
nevienādības zīmi. 

56 9 0,63 81 28 

25.b Vārdisku formulējumu, kas satur 
apgalvojumu ir pozitīvs, pieraksta, lietojot 
atbilstošu nevienādības zīmi. 

28 26 0,54 59 5 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
26. Nosaka vienu skaitli, ar kuru dotā 

nevienādība ir patiesa. 
47 26 0,74 84 10 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
27. Pamato, ka lineārai nevienādībai nav 

atrisinājumu. 
45 25 0,61 76 15 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
27. Pamatojums balstās uz konkrētās situācijas analīzi. 35 

Pamatojums balstās uz lineāras nevienādības 
atrisināšanas algoritmu (pareizs atrisinājums arī ir 
pamatojums). 

10 
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Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
28. Nosaka taisnstūra malas iespējamās 

vērtības, ja dots otras malas garums un 
perimetru ierobežojoša vērtība. 

24 22 0,41 47 6 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
28. Izveido lineāru nevienādību un nosaka taisnstūra malas 

iespējamās vērtības. 
8 

Nosaka taisnstūra malas iespējamās vērtības ar citiem 
paņēmieniem (spriež, sastāda vienādojumu u.c.). 

16 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
29.a Izveido patiesu apgalvojumu par divu 

lineāru nevienādību atrisinājumiem. 
33 13 0,39 55 16 

29.b Pamato apgalvojuma  
patiesumu. 

19 36 0,39 43 4 

 
Uzd. Risinājuma raksturojums Skolēni (%) 
29.b Pamatojums ir vārdisku spriedumu (patiesu) kopums. 15 

Pamatojumā izmantots attēlojums uz skaitļu ass. 4 

 
Uzd. Snieguma indikators V (%) N (%) D A (%) Z (%) 
30. Izveido nosacījumiem atbilstošu 

nevienādību. 
9 22 0,13 16 3 
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2.3.2.  Komentāri par skolēnu sniegumu  

Ja skolēns zina, kā atlikt nevienādības x > 5 atrisinājumus uz skaitļu ass, tad tas vēl nenozīmē, ka 

skolēns saprot visu savu darbību saturu. Par to liecina dati – 21.a uzdevumu atrisina 75% skolēnu, bet 21.b 

uzdevumu atrisina tikai 56% skolēnu. Ilustrācijai skolēna risinājuma piemērs (darbā kopumā šī skolēna 

rezultāts ir 62%). 

 
Pārejot no situācijas, kas iestrādāta līdz automātiskām darbībām, uz situāciju, kas prasa arī sapratni, 

rezultātu kritums ir statistiski nozīmīgs.  

Uzdevumu 21.a un 21.c saturu veido savstarpēji pretējas darbības. Skolēnu rezultāti tajos rosina uz 

pārdomām. Kāpēc 21.c uzdevumā skolēnu rezultāti (izpilda 54%) ir nozīmīgi zemāki nekā 21.a uzdevumā 

(izpilda 75%)? Kurš no šiem uzdevumiem mācību procesā ir pirmais? Kuram no šiem uzdevumiem mācību 

procesā vajadzētu būt pirmajam? 21.a uzdevums no veicamo darbību secības viedokļa tiešāk atbilst lineāras 

nevienādības risināšanas algoritmam atrisini nevienādību → atliec uz ass → pieraksti kā intervālu un, 

iespējams, tieši tāpēc rezultāti tajā ir augstāki. Vai šāda nosacīta secība ir efektīgākā arī nevienādību apguves 

procesā? Kam vajadzētu “iet pa priekšu” jēdziena apguves procesā – vizuālajam attēlam vai simboliskajam 

pierakstam? Ilustrācijai skolēna snieguma piemērs (darbā kopumā šī skolēna rezultāts – 54%). 

 
To, ka daļa skolēnu nevis izdara to, kas prasīts, bet demonstrē tipveida risinājumu, apliecina arī 

skolēnu snieguma izpēte 22. un 24. uzdevumā. Analizējot atlasītos darbus, tika konstatēts, ka 7% skolēnu ne 

tikai pārgāja uz formu x > a (kas bija 22. uzdevumā prasītais), bet arī atlika atrisinājumu uz ass un pierakstīja 

to intervāla veidā. Tika konstatēta skolēnu snieguma tieša atkarība no mācību procesa, jo ir klases, kur šādu 

risinājumu nav vispār, un ir klases, kur šāda veida risinājumu ir salīdzinoši daudz (līdz pat 25%). 



41 
 

 

 
Šo risinājumu autoru vidējais rezultāts darbā kopumā ir attiecīgi 68% un 60%; viņu matemātiskās 

spējas ir virs vidējā. Viņi pilnīgi noteikti ir gatavi apzinātam mācīšanās procesam – skolēns mācību procesa 

laikā saprot, ko un kāpēc dara. Skolēnu snieguma analīze liecina, ka līdzīga tendence vērojama arī 

24. uzdevumā. Skolēni ne tikai pieskaitīja nevienādības abām pusēm prasīto lielumu (kā uzdevumā prasīts), 

bet atrisināja nevienādību, neaizmirstot arī attēlojumu uz ass un pierakstu intervāla veidā.  

 

 
Arī šo risinājumu autoru vidējie rezultāti (70% un 74%) neliek šaubīties par viņu spējām, bet liek jautāt – cik 

apzināta ir viņu mācīšanās, kā tas saistīts ar skolotāja metodiskajiem uzstādījumiem un prasībām. 

Skolēnu rezultāti 22. uzdevumā ir ļoti zemi. Tas attiecas gan uz a) piemēru, ar kura palīdzību 

diagnosticē bāzes zināšanas, gan uz visām pārējām situācijām (piemēri b, c, d), kurās tika diagnosticēti 

prasmes atrisināt lineāru nevienādību dažādi aspekti. Īpaši zemie rezultāti piemērā b) izskaidrojami ar to, ka 

vairumam skolēnu tā nav standartsituācija. Skolēnam jāinterpretē savu zināšanu un pieredzes ietvaros (22. b 
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uzdevums atbilst 3. izziņas darbības līmenim). Ne visi skolēni, ieraugot nepazīstamu situāciju, ir gatavi 

darbībai. Ilustrācijai skolēna snieguma piemērs (šī skolēna rezultāts par darbu kopumā 74%).  

 
Iespējams, skolēniem pietrūkst pieredze uzdot jautājumus par uzdevuma saturu. Kādu darbību jāveic 

ar nevienādības abām pusēm? Kāds ir koeficients pie mainīgā piemērā b)?  

 

 
Risinājumu autoru rezultāti par darbu kopumā ir attiecīgi 46% un 62%. Pēc diagnosticējošā darba 

norises daļa skolotāju izteica neizpratni vai neapmierinātību par 22. uzdevuma tekstu – formulējums Atbildi 

raksti formā x > a vai x < a skolēniem “tikai sajauca galvu”, jo viņi tādu tekstu redzēja pirmo reizi. Skolēnu 

snieguma analīze apliecināja, ka tikai daļai skolēnu (aptuveni 10% no atlasītajiem darbiem) uzdevuma teksts 

sagādāja lielākas vai mazākas problēmas. Arī šoreiz attiecībā uz atlasīto darbu klasēm problēma nesadalās 

vienmērīgi, kas liecina par sasaiti ar mācību procesu. Zemo rezultātu patiesie cēloņi ir konkrēto skolēnu 

nepietiekamā pieredze darbā ar jauniem matemātiska satura tekstiem.  

Ņemot vērā 23. uzdevuma vienkāršo saturu un netradicionālo formulējumu, skolēnu zemie rezultāti 

tajā (izpilda 44% skolēnu) dod pamatu pieņēmumam – valstī kopumā skolēniem ir nepietiekama pieredze 

(vai tās nav vispār) šādu uzdevumu veikšanā.  

 
23. un 24. uzdevums (izpilda 39% skolēnu) ir jēgpilnas mācīšanās sastāvdaļa, tāpēc šādu uzdevumu 

iekļaušana diagnostikas darbā ir pamatota, jo dod iespēju skolotājiem iegūt konkrētu atgriezenisko saiti – kā 

skolēni saprot lineāru nevienādību ekvivalentos pārveidojumus.  
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23. un 24. uzdevums atbilst 2. izziņas darbības līmenim – tā ir ierastu darbību izpilde. Nedaudz augstāki 

rezultāti skolēniem ir 26. uzdevumā (3.izziņas darbības līmenis), kuram saturiski daudz kopīga ar 

23. uzdevumu. Ilustrācijai viena skolēna sniegums šajos trijos uzdevumos. Darbā kopumā šī skolēna rezultāts 

ir 62%. 

 

 
26. uzdevumu skolēns atrisina pareizi, bet 23. un 24. uzdevumu risina kļūdaini. Dati par skolēnu grupu 

A un Z rezultātiem šajos trijos uzdevumos (sk. 4. tabulu) rosina uz pārdomām.  

4. tabula Skolēnu grupu rezultāti uzdevumos 23., 24., 26. 
Uzdevums Grupa A (%) Grupa Z (%) Visi (%) 

23. 71 18 44 
24. 74 9 39 
26. 84 10 47 

Ja 23. uzdevumā skolēns veic darbības tikai ar veseliem skaitļiem, tad 24. uzdevumā gan ar veseliem 

skaitļiem, gan ar burtu lielumiem. Abos šajos uzdevumos skolēns veic nevienādības ekvivalentu 

pārveidojumu. Ir pamats apgalvot, ka 23. uzdevuma saturs ir objektīvi vienkāršāks, ko apstiprina skolēnu 

grupas Z rezultāti. Skolēnu grupas A dati liecina par pretēju tendenci.  

Gan 23., gan 26. uzdevumā skolēnam nevienādības abas puses jāreizina ar negatīvu skaitli. 

26. uzdevumā skolēnam pašam jāpieņem lēmums par reizinātāju, turklāt vēl arī jāizprot uzdevuma saturs, 

kamēr 23. uzdevumā reizinātājs ir dots, faktiski skolēnam jāveic aprakstam atbilstošas darbības. Arī šajā 

gadījumā ir pamats apgalvot, ka 23. uzdevuma saturs ir objektīvi vienkāršāks, ko apstiprina skolēnu grupas Z 

rezultāti. Skolēnu grupas A dati liecina par pretēju tendenci.  
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Skolēniem ar augstām matemātikas spējām no šiem trim uzdevumiem vieglākais ir 26. uzdevums, 

turklāt, statistiski nozīmīgi. Kāds tam cēlonis? Izteiksim pieņēmumu, izmantojot skolēnu snieguma analīzi – 

skolēniem ar augstām matemātikas spējām iestrādātās matemātiskās prasmes ir daudz noturīgākas; viņi bez 

grūtībām reproducē grūtus, bet pazīstamus uzdevumus. 24. uzdevumā dotā nevienādība (4x – 2 > x) un 

26. uzdevumā dotā nevienādība (–2a > 2a) skolēniem ir daudz pazīstamāks konteksts nekā 23. uzdevuma 

teksts un skaitliskā nevienādība (–6 < 7).  

Daļai skolēnu sniegumu ietekmēja nepietiekamā lasītprasme. Skolēns izlasa tikai daļu no teksta.  

 
Zināmā mērā pārsteidz skolēnu rezultāti 25. uzdevumā – lielā starpība starp vidējo rezultātu 25.a 

uzdevumā (izpilda 56%) un 25.b uzdevumā (izpilda 28%).  

 

 
Iespējams, salīdzinoši labie rezultāti piemērā a) ir skolotāju mērķtiecīga darba ar jēdzieniem lielāks, 

mazāks, nepārsniedz, vismaz rezultāts. Jēdziens nepārsniedz ir salīdzinoši niansēts, to grūti apgūt mehāniski, 

bez satura sapratnes. Jāatzīmē, ka skolēnu grupai Z 25.a uzdevums ir bijis viens no vieglākajiem darbā. 

25.b uzdevumā ir ļoti augsts N īpatsvars – 26%, piemēram, 30. uzdevumā (5. izziņas darbības līmenis) 

tas salīdzinoši ir mazāks. Kā liecina dati, 25.b uzdevums ir ļoti grūts skolēnu grupai Z. Iespējamie cēloņi:  

1) tiek vērtēta izteiksme, nevis viens burta lielums, 2) jāsaprot jēdziens vērtība, 3) jāsaprot jēdziens ir 

pozitīva.  

Risinot 25.b uzdevumu daļa skolēnu atrod savu individuālu pieeju. Nosacījums par matemātikas 

simboliem tiek ievērots. Ilustrācijai divi risinājumu piemēri.  
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Ja attiecībā uz pirmo piemēru vēl ir pamats diskusijai – ir vai nav korekts pieraksts, tad otrajā piemērā 

skolēna risinājums ir pilnīgi atbilstošs, vērtējams ar 1 punktu.  

Iegūtie dati un skolēnu snieguma analīze 27. uzdevumā liek apšaubīt izplatītu viedokli, ka lineāras 

nevienādības, kuru atrisinājums ir visi skaitļi vai tukša kopa, skolēniem ir īpaši grūtas.  

 Dati liecina, ka skolēnu grupai Z 27. uzdevums ir tikpat viegls/grūts kā 22.c uzdevums un statistiski 

nozīmīgi vieglāks nekā 22.d uzdevums. Iespējams, tas izskaidrojams ar 27. uzdevuma atvērto formulējumu. 

No tiem, kas pareizi atrisina šo uzdevumu, 35% skolēni analizē konkrēto situāciju, spriež, veido vārdisku 

skaidrojumu, kamēr 10% skolēni lieto lineāras nevienādības risināšanas algoritmu. Starpība ir nozīmīga. Tā 

liecina par skolēnu spējām un vēlmi veidot pieredzē balstītus loģiskus spriedumus situācijās, kurās tas ir 

iespējams. 

 

 

 
Kādi būtu skolēnu rezultāti, ja 27. uzdevuma teksts būtu Atrisini nevienādību x > x + 2, respektīvi, ja 

skolēnu rīcībā būtu tikai nosacīti formālais ceļš. Skolēnu izvēlēto risinājuma veidu īpatsvars ļauj izteikt 

pamatotu pieņēmumu, ka zemāki. 
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Nedrīkst noniecināt formālo risināšanas prasmju vērtību, bez tām matemātika nav iedomājama, bet 

nevajadzētu būt tā, ka mācību procesā ir tikai formālais ceļš. Par to, ka arī formālām darbībām skolēni spēj 

pievienot saturu, jēgu, liecina nākamie divi skolēnu snieguma piemēri.  

 

 
Svarīgi piebilst, ka tas, kāds risinājums skolēnam šķitīs pietiekams, atkarīgs no skolotāja prasībām 

attiecībā uz to, kas ir jēgpilns risinājums. Visi šie 27. uzdevuma risinājumi vērtējami ar 1 punktu, bet vai tie 

visi rada pilnīgu pārliecību par to, ka skolēns ne tikai prot, bet arī saprot? 

28. uzdevumā tika diagnosticēta skolēnu spēju lietot apgūtās prasmes cita matemātiska satura 

(ģeometrija) kontekstā. Lai arī nevienādības kā instruments šajā uzdevumā ir efektīvs, skolēnam ir iespēja to 

atrisināt, nelietojot savas zināšanas un prasmes darbā ar lineārām nevienādībām. Tas, vai skolēns nonāks pie 

domas lietot nevienādības, zināmā mērā atkarīgs no viņa lasītprasmes – spējā uzdevuma teksta fragmentu 

mazāks nekā  jau lasīšanas gaitā asociēt ar nevienādību. Dati liecina, ka to spēj neliela daļa skolēnu; no 24% 

skolēnu, kas atrisina šo uzdevumu, tikai 8% skolēnu sekmīgi lieto nevienādību kā instrumentu, kamēr 16% 

skolēnu 28. uzdevumu atrisina ar citiem paņēmieniem (vienādojums, spriedumi).  
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Attiecībā uz vienādojumiem un nevienādībām ir vispārzināma atziņa, ka skolēniem izteikti labāk veicas 

darbā ar vienādojumiem. Iespējams, tas ir arī tāpēc, ka pamatskolas mācību saturā kopumā nevienādības kā 

matemātisks modelis tiek apgūts, bet tikpat kā netiek lietots (pretstatā vienādojumam) jaunos kontekstos.  

Skolēnu snieguma analīze liecina, ka lielai daļai 8. klašu skolēnu ir sašaurināts priekšstats par skaitļu 

intervālu – tas aprobežojas ar veselajiem skaitļiem. Pats par sevi tas nav ne slikti, ne labi, jo nereti 

nestandarta situāciju izpētē darbība veselo skaitļu kopas ietvaros ir pietiekama (arī šī darba ietvaros). 

Ilustrācijai divu skolēnu sniegums. 

 

 
Analizējot un komentējot savu skolēnu sniegumu, nekādā ziņā nevajadzētu noliegt vai noniecināt 

skolēnu eksperimentālo darbību. Skolotājiem svarīgi apzināt savus konkrētos skolēnus ar šo tendenci un 

mērķtiecīgi pilnveidot viņu pētnieciskās prasmes.  

Vēl viens iespējamais cēlonis skolēnu paradumam risināt veselos skaitļos ir tas, ka mācību procesā 

pārlieku dominē uzdevumi, kuri veidoti ar uzstādījumu, lai rezultāts būtu izteikts veselos skaitļos.  

29. uzdevuma saturā ir kāda didaktiska rakstura problēma, ar kuru nevienādību apguvē jāsaskaras 

skolotājiem un skolēniem. Tā ir saistīta ar jēdziena nevienādības atrisinājums “divējādo” dabu. Ar jēdzienu 

nevienādības atrisinājums nereti tiek saprasts gan katrs nevienādības atrisinājumu kopas elements, gan visa 

nevienādības atrisinājumu kopa. Skolēnu snieguma analīze liecina, ka tiem skolēniem, kas šo uzdevumu 

risina, ar jēdziena nevienādības atrisinājums izpratni uzdevuma kontekstā sistēmisku problēmu nebija. Neko 

nevaram pateikt par skolēniem, kas nerisina šo uzdevumu. Analizējot savu skolēnu sniegumu un rezultātus 
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29. uzdevumā, skolotājam ir iespēja diagnosticēt savu skolēnu izpratni par jēdzienu nevienādības 

atrisinājums.  

 
Būtiskāko informāciju par skolēna izpratni skolotājs iegūst no skolēna pamatojuma/skaidrojuma (29.b 

uzdevums), jo ir samērā augsta iespējamība, ka, veicot pirmo soli (29.a uzdevums) skolēns nosacīti nejauši 

izveido patiesu apgalvojumu. Attiecībā uz pamatojumu skolēnu sniegumā ir divas pieejas – 1) skolēni veido 

vārdisku tekstu (tā rīkojas 15% skolēnu), 2) skolēni izmanto nevienādību attēlojumu uz skaitļu ass (tā rīkojas 

4% skolēnu). Tas vēlreiz apstiprina darbā kopumā vērojamo tendenci, ka vairums skolēnu dod priekšroku 

brīvam tekstam pretstatā matemātikas valodai un instrumentiem.  

 
Skolēnu pieeja nereti ir negaidīta, zināmā mērā oriģināla. Skolotājam sarunā ar šo konkrēto skolēnu 

(sk. nākamo risinājuma piemēru) pēc darba ir iespēja noskaidrot, ko tieši vēl nesaprot skolēns, kāpēc, 

viņaprāt, lakoniskais un oriģinālais pamatojums “iet kopā” ar kļūdaini izveidoto apgalvojumu? 

 
Tas, ka tikai 4% skolēnu izmanto attēlojumu uz skaitļu ass, raisa zināmas bažas. Skolēnu sniegums 29. 

un 21. uzdevumā kopumā liecina, ka skolēnu prasme lietot skaitļu asi ir ierobežota standartsituāciju ietvaros. 
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Ir pamats pieņēmumam, ka skaitļu attēlošana uz skaitļu ass daļai skolēnu nav domāšanas instruments, bet 

tikai viens no lineāru nevienādību atrisinājuma attēlošanas veidiem.  

30. uzdevums ir grūtākais tēmā Lineāras nevienādības – to atrisina 9% skolēnu. Rezultāts kopumā 

atbilstošs, jo uzdevuma izziņas darbības līmenis ir augsts (5.), šajā uzdevumā skolēniem jāizveido aprakstam 

atbilstošs matemātisks objekts, turklāt no satura viedokļa tā nav tipveida situācija. Dati liecina, ka skolēnu 

grupai Z 30. uzdevums ir tikpat grūts/viegls kā 22.b uzdevums.  

Lai atrisinātu 30. uzdevumu, skolēnam nepieciešama prasme veikt konkrētus mēģinājumus un 

pārbaudīt to atbilstību dotajai problēmai. 

 
Nākamais skolēna snieguma piemērs ilustrē vienu no tipiskajām kļūdām. Uzdevuma risinājuma gaitā 

skolēnam vienlaikus jādomā par vairākām lietām, un vienu no tām – nepieciešamību šķirot pozitīvās un 

negatīvās vērtības – skolēns šoreiz nav ņēmis vērā. Jāakcentē, ka 26. uzdevumu šis skolēns atrisināja pareizi 

(tur prasme šķirot pozitīvās un negatīvās nezināmā vērtības bija galvenais satura elements).  

 
Kā liecina skolēnu darbu izpēte, daļa skolēnu uzdevuma tekstu saprata nepamatoti sašaurināti – viņi 

meklēja vienu skaitli/nezināmo, kuru ievietot visās daudzpunktēs. Lai arī formāli uzdevuma teksts ir korekts, 

nav prognozēti iespējamie riski teksta viennozīmīgā izpratnē.  
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2.3.3.  Ieteikumi skolotājiem  

Mācību procesā pirms lineāru nevienādību risināšanas fokusēties uz nevienādības jēdziena izpratni; 

vispirms vārdisks formulējums un attēlojums uz skaitļu ass, tad simboliskais pieraksts. Pievērst uzmanību 

situācijām a > x, izmantot tās sapratnes pilnveidei. 

Pilnveidot skolēnu prasmi apzināti izlasīt konkrēto tekstu; pēc iespējas mazināt skolēnu mehāniskas, 

līdz galam neizprastas un neapzinātas darbības. Pilnveidot skolēnu prasmi lasīt un/vai raksturot 

matemātiskus tekstus, piemēram, nevienādības ax < b un ax > b.  

Skaidrot skolēniem, ka lineāru nevienādību atrisinājuma pierakstam ir trīs dažādas formas, bet ne 

vienmēr tās visas jālieto vienlaicīgi. Variēt, modificēt tekstu uzdevumiem, kuros skolēniem jārisina 

nevienādības. 

Mācību procesā ar lielāku īpatsvaru iekļaut uzdevumus, kuros skolēni veic atsevišķus nevienādību 

ekvivalentos pārveidojumus. Diagnosticējošajā darbā iekļauto uzdevumu formulējumi apliecina, ka ir iespēja 

izvairīties no pārlieku formalizētas terminoloģijas.  

Papildus formālajam ceļam dot skolēniem iespēju iet nosacīti neformālo ceļu (skolēni skaidro 

risinājuma gaitu un/vai atrisinājumu/atbildi, analizē konkrētus gadījumus, meklē atbilstošus piemērus un 

tml.) arī tradīcijā absolūti algoritmizētās situācijās, piemēram, apgūstot nevienādības ar veidu –4x < 8, risinot 

lineāras nevienādības, kurām nav atrisinājumu vai atrisinājums ir visu reālo skaitļu kopa. Darbā iekļautais 

27. uzdevums ilustrē šādu pieeju. 

Iespēju robežās mācību procesu papildināt ar „teksta” uzdevumiem, kuros matemātiskais modelis ir 

nevienādība. Svarīgi, lai izvēlētā konteksta matemātiskais saturs būtu pietiekami vienkāršs, pieejams 

vairumam, jo skolēnam sasniedzamais rezultāts ir spējā veidot pārnesumu, lietot nevienādības jaunā 

situācijā. 

Papildināt mācību procesu ar uzdevumiem, kuru atrisināšanā skaitļu ass ir jālieto jaunā kontekstā. 

Darbā iekļautais 29.uzdevums ir kā ideja, kuru skolotājs var daudzveidīgi modificēt.  
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3.  Vispārējās prasmes 

Diagnosticējošā darba mērķī tika noteikta divu vispārējo prasmju diagnosticēšana: 1) prasme skaidrot, 

kā viena no komunikatīvajām prasmēm, 2) prasme veikt konkrētus mēģinājumus/eksperimentēt, kā viena no 

problēmrisināšanas prasmēm. Šo divu prasmju kā mūsdienīga mācību procesa raksturotāju izcelšana ir 

pamatota un aktuāla, atbilst spēkā esošajam mācību priekšmeta Matemātika standartam2. Viens no mācību 

priekšmeta Matemātika uzdevumiem – veicināt domāšanas attīstību, veidojot prasmi izteikt matemātiski 

pamatotus spriedumus un apgūstot problēmrisināšanas pieredzi. Jāpiezīmē, ka diagnosticējošajā darbā 

iekļauto uzdevumu veikšanai skolēniem nepieciešamas arī citas vispārējās prasmes: prasme pārveidot 

informāciju no viena veida citā (25.uzdevums),  prasme saskatīt analoģiju (15.b uzdevums), prasme veidot 

situācijas matemātisko modeli (28.uzdevums). 

3.1.  Prasme skaidrot  

Skolēnu prasmi skaidrot, veidot tekstu situācijās ar matemātisku saturu diagnosticē 8 uzdevumi: 4.; 7.; 

8.; 10.; 13.b; 17.; 27.; 29.b. Šos uzdevumus var iedalīt divās grupās: 

1) uzdevumi, kuros skolēni veido aprakstošu skaidrojumu par darbībām, to jēgu (4.; 7.; 13.b); 

 

 

 

 
 

2) uzdevumi, kuros skolēni veido matemātiskajā saturā balstītus pamatojumus (8.; 10.; 17.; 27; 29.b). 

 

                                                           
2 Latvijas Republikas Ministru kabineta 2014.gada 12.augusta noteikumi Nr.468. 
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5.tabula Dati par skolēnu prasmi skaidrot.  

Uzdevumu raksturojums Uzd. 
Izziņas 

darbības 
līmenis 

Visi  
(%) 

Grupa A 
(%) 

Grupa Z  
(%) 

N 
(%) 

Skolēni veido aprakstošu 
skaidrojumu par 

darbībām, to jēgu. 

13.b  2. 62 81 41 8 
4. 3. 42 68 16 22 
7. 3. 30 52 13 28 

Skolēni veido 
matemātiskajā saturā 

balstītus pamatojumus 

27. 4. 45 76 15 25 
10. 4. 24 41 10 22 
17. 4. 22 48 4 9 

29.b 4. 19 43 4 36 
8. 5. 11 25 2 22 

Dati (sk. 5.tabulu) liecina, ka 1) skolēnu sniegumu šajos uzdevumos kopumā raksturo liels to skolēnu 

īpatsvars, kas nesāk risināt; 2) uzdevumos, kuros skolēni veido skaidrojumu par darbībām un to jēgu, kopumā 

rezultāti ir salīdzinoši augstāki nekā uzdevumos, kuros skolēni veido saturā balstītus pamatojumus;  

3) sakarību starp skolēnu matemātiskajām spējām un prasmi skaidrot var raksturot vārdiem – jo augstākas 

skolēnu matemātiskās spējas, jo lielāka iespēja, ka skolēns spēj demonstrēt prasmi skaidrot.  

Skolēnu sniegums atsevišķos uzdevumos neiekļaujas kopīgajos tendenču raksturojumos. Daži piemēri. 

Dati par 27. uzdevumu liecina, ka skolēni ar dažādām matemātikas spējām sasniedz salīdzinoši augstus 

rezultātus uzdevumā, kurā jāveido saturā balstīts pamatojums.  
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Ja salīdzina skolēnu grupu sniegumu 10. un 17. uzdevumā, kas kopumā ir vienādi grūti, var secināt, ka 

skolēnu grupas Z rezultāti 10. uzdevumā ir statistiski nozīmīgi augstāki nekā 17. uzdevumā, kamēr skolēnu 

grupai A augstāki rezultāti ir 17. uzdevumā.  

Dati par 13.b un 17.uzdevumu liecina, ka šos uzdevumus mēģināja risināt vairums skolēnu. 

Tālāk skolēnu snieguma piemēri, komentāri un secinājumi par uzdevumiem (4; 7; 13.b), kuros skolēni 

veido aprakstošu skaidrojumu par darbībām, to jēgu. Otrās grupas uzdevumi jau ir analizēti iepriekš. 

Analizējot skolēnu sniegumu šajos uzdevumos, var izdalīt vairākas pieejas.  

1. Daļa skolēnu skaidrojumu aizstāj ar apgūto darbību veikšanu. Ilustrācijai viens snieguma piemērs, 

kuru nevar vērtēt kā formulētajam uzdevumam atbilstošu. 

 
Atsevišķos gadījumos skolēna sniegums, ko raksturo šāda pieeja, vērtējams kā formulētajam 

uzdevumam atbilstošs. Nākamajā piemērā skolēns parāda, kā iespējams pārliecināties par sadalījuma 

pareizību. Skolēns neveido vārdisku skaidrojumu. Tam varētu būt vairāki cēloņi. Skolotājs darba analīzē uz to 

var norādīt, vienlaikus akceptējot šo skolēna risinājumu. 

 
 2. Daļa skolēnu skaidrojumu veido kā situācijas burtisku aprakstu. Vērtējot šos darbus, skolotājiem 

jāiedziļinās skolēnu sniegumā, jo vairumā gadījumu burtisks situācijas apraksts neatklāj saturu. Ilustrācijai trīs 

skolēnu snieguma piemēri, kurus nevar vērtēt kā uzdevuma saturam atbilstošu sniegumu. 
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3. Daļa skolēnu skaidrojumu veido kā faktu, zināšanu, procedūru uzskaitījumu. Dažos gadījumos šie 

fakti, zināšanas, procedūras nav situācijai atbilstošas. Ilustrācijai pieci risinājumu piemēri. 
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Nākamajā piemērā nosauktā procedūra ir situācijai atbilstoša, skolēna sniegums ir pozitīvi vērtējams. 

Vienlaikus skolēna sniegums nerada pilnīgu pārliecību par to, vai viņš saprot; paliek neatbildēts, ko šajā 

konkrētajā gadījumā nozīmē izpildīt otrādi. Sarunā ar skolēnu skolotājam ir iespēja to noskaidrot. 

 
Arī nākamajos divos piemēros skolēnu sniegums kopumā vērtējams kā atbilstošs. Vienlaikus skolēnu 

sniegums liecina, ka viņu matemātiskā kompetence ir pārlieku teorētiska.  

 

 
4. Skolēni veido uzdevuma formulējumam atbilstošu skaidrojumu. Protams, ne vienmēr skolēns pilnībā 

atklāj saturu. Svarīgi, lai skaidrojums ietvertu būtisko. Ilustrācijai skolēna sniegums, kurā saturs atklāts daļēji, 

bet atbilstoši un vērtējams pozitīvi. 
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Skaidrojums varētu būt izvērstāks; skolēns nepaskaidro, par ko jāpārliecinās, atverot iekavas. Skolotājs 

darba analīzē skolēnam uz to norāda. Nākamais piemērs ilustrē atbilstošu un pilnīgu skaidrojumu.  

 
Arī nākamie divi 7. uzdevuma risinājuma piemēri ilustrē to, ka atbilstoši (vērtējami ar 1 punktu) 

skolēnu skaidrojumi var atšķirties ar detalizācijas pakāpi. Darba analīzē ar skolēniem ieteicams organizēt 

sarunu par to, ka pārveidojumu raksturo darbība un darbības rezultāts. Ja skaidrojumā tiek aprakstīti abi šie 

faktori, skaidrojums ir precīzāks. 

 

 
Situācijas, kuras skolēnam jāskaidro, ir atšķirīgas. 13.b uzdevumā ir uzdots konkrēts jautājums, uz kuru 

jāsniedz konkrēta atbilde. Ilustrācijai divi piemēri, kas ilustrē pilnīgi atbilstošu skolēnu sniegumu. 
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3.2.  Prasme veikt konkrētus mēģinājumus  

Prasmi veikt konkrētus mēģinājumus/eksperimentēt skolēns varēja lietot 6 diagnosticējošā darba 

uzdevumos: 6.; 18.; 19.; 20.; 26.; 30. Šos uzdevumus skolēni var risināt divējādi: izmantojot zināšanas vai 

pētnieciskās prasmes. Iegūtie dati vien nevar dot viennozīmīgu informāciju par šīs prasmes apguvi. Skolēnu 

sniegums šajos uzdevumos tika analizēts pie atbilstošās satura tēmas. Šajā nodaļā par vienu secinājumu, kas 

izriet no skolēnu snieguma analīzes. 

Trīs no šiem uzdevumiem (6., 18., 26.) atbilst vidējiem (3., 4.) izziņas darbības līmeņiem, bet pārējie trīs 

(19., 20., 30.) atbilst augstākajiem (5., 6.) izziņas darbības līmeņiem.  

Skolēnu sniegums ļauj secināt, ka augstākajiem izziņas darbības līmeņiem atbilstošos uzdevumus var 

atrisināt skolēni ar dažādu matemātisko spēju līmeni. Viens no nosacījumiem, lai šo skolēnu prasmes 

pilnveidotos arī tālākajā matemātikas apguvē, – jāakceptē viņu neformālie risinājumi problēmsituācijās. 

Neformāli tādā nozīmē, ka šiem skolēniem ir zemas simboliskās valodas lietošanas prasmes. Viņu risinājumi 

vairumā gadījumu nav noformēti atbilstoši matemātikas zinātniskajiem principiem. Ilustrācijai divi skolēnu 

snieguma piemēri. 
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 Lai ar datiem pamatotu šo secinājumu, tika atlasīti dati par skolēniem, kuri iegūst vismaz 1 punktu gan 

19., gan 20.uzdevumā (skolēnu skaits – 895). Atlasītie 895 skolēni tika sadalīti pēc viņu rezultāta darbā 

kopumā (sk. 8.attēlu). Atlasītās skolēnu grupas rezultātu sadalījums par darbu kopumā liecina, ka šos abus 

augastākajam izziņas darbības līmenim atbilstošos uzdevumus var risināt skolēni ar dažādām matemātikas 

spējām. Skolotājiem ieteicams šādā aspektā izanalizēt savu skolēnu rezultātus un sniegumu. Kopumā, 

protams, sadalījumam ir tendence virzīties pa labi – vairumam skolēnu, kas veiksmīgi risina šos uzdevumus, 

arī par darbu kopumā ir augsti rezultāti. 

8.attēls 
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3.3. Ieteikumi skolotājiem 

Uzdevumi, kuros skolēni skaidro, mācību procesā ir nosacīts tilts (viens no iespējamiem) starp zina un 

saprot, respektīvi, liekot skolēnam skaidrot, skolotājam ir iespēja pārliecināties, vai skolēns kādas konkrētas 

prasmes vai konkrēta fakta saturu saprot pēc būtības. 

Izvērtējot un analizējot savu skolēnu sniegumu uzdevumos, kuros skolēni skaidro, skolotājam ir iespēja 

uzzināt, kā domā katrs no viņa skolēniem, kādas ir klases kopējās tendences, kuri no viņa skolēniem vairāk 

paļaujas uz teorētiskām zināšanām, kuri tendēti spriest praktiski. Iespējami gadījumi, kad skolēnu sniegums 

šāda tipa uzdevumos maina sākotnējos priekšstatus par skolēna spējām, radošuma potenciālu.  

Uzdevumi, kuros skolēni skaidro, dod iespēju koriģēt skolēnu maldīgos priekštatus, nepilnības 

zināšanās. Skolēnu sniegums šajos uzdevumos jāizvērtē pēc būtības, ar tādu pašu attieksmi pret tajos 

ietverto matemātisko saturu kā klasiskajos uzdevumos, kuros skolēni nonāk pie konkrēta atrisinājuma. 

Nedrīkst par pilnīgi pareizām akceptēt skolēnu veidotajā tekstā ietvertās puspatiesības, nepilnības, maldus.  

Situācijās, uzdevumos, kurus var atrisināt vai nu izmantojot zināšanas, vai loģiski spriežot – ieteicams 

skolēniem dod iespēju iet abus šos ceļus. Nevajadzētu akcentēt tikai formālo, matemātikas zināšanās balstīto 

ceļu. Pārliecinošs arguments ir skolēnu sniegums diagnosticējošā darba 27. uzdevumā. 

Skolēnu sniegums un dati liecina, ka skolēni ar zemām matemātikas spējām labprātāk un sekmīgāk 

komunicē par tādu matemātikas uzdevumu saturu, kas nav pārlieku formalizēti. 

Mācību procesā iekļaut pētnieciska rakstura situācijas, kurās pētāmos objektus raksturo lielumi reālos 

(ne tikai veselos) skaitļos, tā mazinot skolēnu sašaurinātos priekšstatus, pilnveidojot viņu eksperimentālās 

prasmes. 

Attiecībā uz prasmi eksperimentēt būtiski ir skolēnam iedot pārliecību, ka viņš var, ka viņa idejas, 

neformālais vai neveikli formulētais risinājums tiks akceptēts, izvērtēts pēc būtības.  
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4. Secinājumi 

Diagnosticējošais darbs matemātikā kopumā ir bijis grūts (vidējais rezultāts 43,8%), bet skolēnus pēc 

to spējām veikt darbā iekļautos uzdevumus šķiro vienmērīgi. Diagrammā (sk. 9. attēlu) attēlots skolēnu skaits 

grupās, kas veidotas no vidējā rezultāta ar soli viena standartnovirze. 

            9. attēls 

 
Vieglo (1. līmenis) uzdevumu skaits (7) darbā sakrīt ar abiem augstākajiem izziņas darbības līmeņiem 

(5., 6.) atbilstošo uzdevumu skaitu. Standartsituācijām (2. līmenis) atbilstošo uzdevumu skaits (15) ir mazāks 

nekā modificētām standartsituācijām (3.līmenis) atbilstošu uzdevumu (11) un jaunām situācijām (4.līmenis) 

atbilstošu uzdevumu (10) skaits kopā (21).  

Skolēnu sniegums nozīmīgi samazinās viņiem jaunās situācijās vai pat tikai nedaudz modificētās 

standartsituācijās. Izteiktāk tas izpaužas tēmu Sadalīšana reizinātājos un Lineāras nevienādības uzdevumos. 

Viens no iespējamiem cēloņiem – nozīmīgai daļai skolēnu nav izpratnes un noturīgu pamatprasmju. 

Piemēram, prasmi sadalīt reizinātājos, iznesot kopīgo reizinātāju pirms iekavām apguvuši aptuveni 2
3
 skolēnu; 

aptuveni 40% skolēnu sadala reizinātājos trinomu ar summas kvadrāta formulu; aptuveni 3
4
 skolēnu atliek uz 

skaitļu ass nevienādības x > a atrisinājumus; tikai aptuveni 1
2
 skolēnu uz skaitļu ass atliktu intervālu var 

uzrakstīt kā nevienādību; aptuveni 1
2
 skolēnu atrisina nevienādību ax < b dažādām a, b vērtībām. Uzdevumos, 

kuri diagnosticē tēmas Vienādsānu un vienādmalu trijstūris pamatprasmes, skolēniem kopumā rezultāti ir 

augsti. 

0-4% 4%-23.9% 23.9%-43.77% 43.77%-63.62% 63.62%-83.46% 83.46%-100%
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Sistēmisks un nozīmīgs skolēnu snieguma uzlabojums iespējams, ja mācīšanas/mācīšanās procesā tiks 

palielināts 3. un 4. izziņas darbības līmenim atbilstošu uzdevumu un situāciju īpatsvars. Citiem vārdiem sakot, 

jāakcentē skolēnu produktīva darbība. 

Viens no darba mērķiem – diagnosticēt skolēnu prasmi skaidrot. Uzdevumos, kuros skolēni veido 

aprakstošu skaidrojumu par darbībām, to jēgu, skolēnu vidējais rezultāts ir robežās 30%-60%. Uzdevumos, 

kuros skolēni veido matemātiskajā saturā balstītus pamatojumus, vidējais rezultāts ir robežās 20%-45% 

(izņēmums ir 8. uzdevums, kurā skolēnu rezultāti ir ļoti zemi). Dati liecina, ka aptuveni 1
4
 skolēnu uzdevumus, 

kuros jāveido skaidrojums, vispār nesāk risināt. Iespējamais cēlonis – skolēniem kopumā ir nepietiekama 

pieredze skaidrot matemātiska satura situācijas. Dati liecina, ka arī skolēni ar zemām matemātikas spējām 

spēj komunicēt matemātiska satura kontekstos. Šādu uzdevumu iekļaušana skolēna mācīšanās procesu 

padara apzinātu, jēgpilnu. Šis secinājums papildina iepriekš teikto par sapratnē balstītām pamatprasmēm. 

Skolēna skaidrojums ir viens no sapratnes indikatoriem.  

Skolēnu sniegums liecina par jēdziena sadalīt reizinātājos sašaurinātu, nepilnīgu sapratni, proti, 

formulējumu sadali reizinātājos daļa skolēnu neasociē ar formulējumiem izsaki kā reizinājumu, ieraksti otru 

reizinātāju. Daļa skolēnu kā atsevišķu paņēmienu, lai sadalītu reizinātājos, izdala grupēšanas paņēmienu, bet, 

kā liecina skolēnu sniegums, vairumam no viņiem par to nav izpratnes – jēdzienu zina, bet darbības saturu 

nesaprot un nespēj paskaidrot. Apgūstot sadalīšanu reiznātājos, nav nepieciešams izdalīt īpašu veidu – 

grupēšanas paņēmienu.   

Ļoti zemi rezultāti ir par uzdevumiem, kuros apgūtās prasmes jālieto. Vairumā šo uzdevumu konteksts 

ir matemātisks. Diemžēl šajā diagnosticējošajā darbā ir tikai viens uzdevums, kurā situācijas konteksts ir 

nosacīti praktisks (14.). Šo vienkāršo uzdevumu veic tikai aptuveni 1
2
 skolēnu. Skolēnu sniegums 3. uzdevumā 

un 14.uzdevumā liecina, ka daļai skolēnu, kuru kopīgie rezultāti darbā ir vidēji vai augsti, ir nepietiekamas 

skaitļošanas prasmes. 

Viens no diagnosticējošā darba uzdevumiem bija diagnosticēt problēmrisināšanas prasmi – konkrētu 

mēģinājumu veikšanu. Skolēnu rezultāti un sniegums atsevišķos uzdevumos (18.; 26.; 30.) vērtējami kā labi. 

Tie liecina par pozitīvām tendencēm. 

Salīdzinot ar 2015. gada diagnosticējošo darbu, nedaudz palielinājies to uzdevumu skaits, kas atbilst 

augstākajiem izziņas darbības līmeņiem. Kopumā skolēnu sniegums šajos uzdevumos ir vērtējams kā labs. 

Dati liecina, ka visus šos uzdevumus pilnīgi vai daļēji (19., 20.) atrisina aptuveni 10% skolēnu. Dati par 

uzdevumu korelāciju (nav iekļauti metodiskajā materiālā) liecina, ka katru no šiem uzdevumiem kopumā 

atrisina citi skolēni, kas apliecina – to skolēnu īpatsvars, kas spēj risināt augstākajiem līmeņiem atbilstošus 

uzdevumus, ir vairāk nekā šie 10%. Jāsecina, ka arī skolēni ar zemu matemātisko spēju līmeni (grupa Z) ir 

rīcībspējīgi problēmsituācijās, kuras atrisināt var ne tikai izmantojot zināšanas, bet arī nosacīti neformāli – 

spriežot, veicot konkrētus mēģinājumus.  

 


