
Education 
management 

697 
ISSN 1 4 0 7 - 2 1 5 7 



LATVIJAS UNIVERSITĀTES 
RAKSTI 

Izglītības 
vadība 
SCIENTIFIC PAPĒRS 
UNIVERSITY OF LATVIA 
¥©Lym m 

Education 
Management 



LATVIJAS UNIVERSITĀTES 
RAKSTI 

Izglītības 
vadība 

LATVIJAS UNIVERSITĀTE 



SCIENTIFIC PAPĒRS 
UNIVERSITY OF LATVIA 

Education 
Management 

Latvijas 
Universitātes 

B I B L I O T Ē K A 

LATVIJAS UNIVERSITĀTE 



« 

I . ] I m i u 
UDK 37.014 

Iz 380 

Izglītības vadība. LU Raksti . 697. s ē j u m s Galv. red. prof. A. Kangro . Rjga : 
Latvijas Universi tātes Akadēmiska i s apgāds , 2006. 170 lpp. 

Galvenais redaktors p ro f . Dr. phvs. A n d r i s Kangro 

Redkolēģija 

Prof.. Dr. phvs. Andris Kangro (Latvijas Universi tāte) 

Prof . Dr. phvs. Andris Grīnfelds (Latvi jas Univers i tā te) 

Asoc. prof . Dr. phvs. Andris Broks (Latvijas Univers i tā te) 

Asoc . prof . Dr. phvs. Andrejs Geske (Latvijas Universi tā te) 

Prof, Dr. paed. O s k a r s Zīds (Latvijas Universi tā te) 

Prof. Dr. hahil. oec. Edvīns Vanags (Latvijas Univers i tā te) 
Asoc. prof , Dr. math. Alg irdas Zabuļon i s (Viļņas Univers i tā te , 
Lietuvas Republ ika) 

Prof . Dr. habil. paed. R imantas Zelvis (Viļņas Universi tā te . 
Lietuvas Republika) 

Literārā redaktore Ani tra Pārupe 

Korektore Ināra Balode 

Maketu veidojis Jānis Misiņš 

Visi krājuma ievietotie raksti ir recenzēt i . 

Pārpublicēšanas gadī jumā nep iec i e šama Latvijas Univers i tā tes atļauja. 

Citējot atsauce uz i zdevumu obligāta. 

© Latvijas Universi tā te . 2006 

ISSN 1407-2157 

ISBN 9984-783-30-8 



Saturs 
Oskars Zīds 
Pārmaiņu paradigmas un līdervadība izglītībā 
Paradigms of Changes and Leadership in Educarion 

Dainuvīte Blūma 
Izglītības zinātnes: teorija un prakse maģistru programmā 
Educational Sciences: Theorv - and Practice in the Master's Degree Programmē 15 

Andrejs Rauhvargers. Olga Dementjeva 
Augstākās izglītības kvalifikāciju ietvarstruktūras izveide Latvijā 
Principles for Creation of a Qualifications Framework 
for the Latvian Higher Education Svstem 21 

Leif Tvilum, Jon Jensen 
Persona] Competences -Some TheoreticaI Perspecrives 37 

Rita Kiseļova 
Latvijas skolu 9. klašu skolēnu matemātikas kompetence. 
attieksmes un mācīšanās stratēģijas OECD SSNP 2003 skatījumā 
Mathematics Competence. Attirude and Learning Strategv of 9-grade Students 
in Latvia in OECD PISA 2003 Perspective '. 47 

Andrejs Geske, Andris Grīnfelds 
Skolēnu sasniegumi Latvijas mazākumtautību skolās ar krievu mācību valodu un 
Krievijas skolās un to salīdzinājums OECD SSNP ietvaros 
Comparison of Larvia's Schools vvith Russian Language of Instruction and Schools 
from the Russian Federation within the Framevvork of OECD PISA Srudv 56 

Ieva Johansone 
Sākumskolas izglītības kvalitātes rādītāji Latvijas laukos un pilsētās 
IEA PIRLS 2001 un TIMSS 2003 pētījumos 
Qualirv of Primarv Education in Larvia bv Urbanization 
in the ĪEA PIRLS and TIMSS Studies. . .' 64 

Ieva Kārkliņa 
Latvijas izglītības konteksti matemātikas un dabaszinātņu izglītības 
attīstības tendenču starptautiskā pētījuma ietvaros 
Contexts of the Latvian Educational Svstem within Trends 
in International Mathematics and Science Srudv 77 

Tatjana Koķe 
Studiju programmu produktivitāte: gaidas, realitāte, risinājumi 
Productivirv of Study Programmēs: Aspirations. Realitv, Solutions 87 

Maira Dumpe 
Zināšanu pārvaldības izmantošana augstskolās 
Knovvledge Management in Higher Education 93 

Uldis Kanders 
Jurisprudences studentu akadēmisko sasniegumu statistiskās īpatnības 
Statistical Peculiariries of Academic Achievement of La\v Students 98 



Jānis Strautmanis 
Korporatīvās sociālās atbildības veidošana biznesa studiju procesā 
Formation of Corporate Social Responsibilirv in the Business Study Programs 115 

J. Kuzmins, L. Kuzmina 
Virtuālā klātbūtne mācību procesā 
Virtual Presence in Education 123 

Andrejs Rauhvargers 
Augstskolu absolventu bezdarba situācijas izvērtējums un pasākumi 
absolventu nodarbinātības paaugstināšanai 
Taking Stock of the Unemplovment Situation of Higher Education 
Graduates and Measures to Improve Emplovabilitv of Graduates 129 

Ilmārs Kangro 
Matemātikas studiju organizācijas problēmas 
Problems of Organization of Mathematic Studies 138 

Anna Vi niere 
Vīzija par e-mācību iestādi 
The Vision about e-studies Institution 151 

Anvars Zavackis. Inta Māra Rubana, Iveta Bluķa. 
Apreibinošo vielu lietošanas profilakse Latvijas skolās 
Drug Prevention Education at Schools in Latvia 160 



LATVIJAS UNIVERSITĀTES RAKSTI 2004. 697. sēj.: IZGLĪTĪBAS VADĪBA. 7.-14. lpp. 

Pārmaiņu paradigmas un lidervadība izglītībā 

Paradigms of Changes and Leadership in Education 

Oskars Zīds 

Latvijas Universi tāte 

Pedagoģijas un psiholoģijas fakultāte, 

Jūrmalas gatve 74/76. Rīga, LV-1083 

e-pasts: oskars.zid.va lu.K 

Rakstā analizēta izglītības pārmaiņu būtība un to organizatoriskā struktūra, kas ietver miciēša-
nas. ieviešanas, izvērtēšanas un institucionēšanas posmus. Organizatorisko struktūru raksturo 
konstruktīvās paradigmas: institūcijas nepārtrauktās attīstības paradigma, mācīties spējīgas orga­
nizācijas paradigma, visaptverošas kvalitātes vadīšanas paradigma, savstarpējās atbildības un at­
bilstības paradigma, komandas vadības paradigma, varas deleģēšanas paradigma, darbības caur-
skatāmības paradigma, sasniegumu institucionēšanas paradigma un līdervadības paradigma. 
Pārmaiņu saturisko struktūru raksturo mērķu sistēma, saturiskā struktūra, pārmaiņu aktuali­
zēšanas līdzekļi (formas un metodes) un rezultāti. Šo struktūru determinē humānās izglītības, 
izglītības demokratizācijas, vērtībizglītības. nepārtrauktās izglītības, globālās izglītības un in­
telektuālās kapacitātes paradigmas. 
Pārmaiņu menedžmentu īsteno vadītājs, kas var darboties administratora, menedžera un līder-
vadītāja statusā. Līdervadītājs izceļas ar savām kompetencēm, personisko autoritāti, viņš prot 
panākt, lai organizācija sasniegtu kaut ko jaunu, lai pārmaiņas nebūtu apdraudošas, bet dotu 
gandarījumu, sekmētu katra cilvēka un visas institūcijas kopīgo izaugsmi. 
Mūsdienās ikvienas organizācijas darbības efektivitāti un kapacitāti nosaka konkurētspēja un 
tās radītās priekšrocības. Izglītības iestādēs tas nozīmē darboties efektīvāk, kvalitatīvāk, ieviest 
inovācijas. apmierināt skolēnu/studentu vēlmes, veidot un nostiprināt no citām izglītības orga­
nizācijām atšķirīgas prasmes un kompetences. 
Konkurētspējīgo priekšrocību radīšanai un ilgstošai uzturēšanai izglītības pārmaiņu norisē ir 
nepieciešami līdervadītāji. kas spēj nodrošināt attīstību. 
Atslēgvārdi: pārmaiņas, paradigmas, pārmaiņu saturiskā un organizatoriskā struktūra, vadība, 
līdervadība. izglītība. 

1. I E V A D S . P R O B L Ē M A S P A M A T N O S T Ā D N E S 

„Viss plūst, v iss mainās. . . " , .Nekad nevar iekāpt vienā un tajā pašā upē ." 
Pārfrāzējot šos sengrieķu filozofu izteikumus mūsd ienu izpratnē, parādās jauna to jē­
dzieniskā un satur iskā nozīme - mēs dzīvojam nepārtrauktās pārmaiņās no vecā uz 
j a u n o , no bijušā uz nākotnē saga idāmo. Nekas nestāv uz vietas, neko mēs nevaram 
saglabāt, kaut uz nei lgu laiku apturēt. Mēs esam ceļā - attīstībā no sava pirmsāku­
m a , savas dz imšanas , no skolas vai citas izglītības insti tūcijas, no studiju pirmajām 

http://oskars.zid.va
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dienam līdz kaut kada iepriekš nospraus ta mērķa sasniegšanai (d ip loma ieguvei , mā­
cību gada nos lēgumam, pētnieciskā projekta pabeigšanai utt.). 

Agrāk bieži tika uzskatīts, ka viss norisinās pa ts par sevi . bet pašlaik arvien nozī­
mīgāki kļūst jautājumi, uz kur iem atbildes meklē ikviens nea tkar īg i no nodarbošanās , 
pieredzes, iegūtās izglītības, sociālā statusa, personiskās vai organizāci jas noteiktās 
vērtībsistēmas. 

> Kas ir pārmaiņas? Kāda ir to struktūra? 
> Kādas paradigmas nosaka un ie tekmē pārmaiņas izglīt ībā? 
V Kas īs teno pārmaiņu m e n e d ž m e n t u ? Vai jēdz iens . .menedžmen t s " ietver 

pārmaiņu vadību, pārvaldību, adminis t rēšanu vai vēl ko ci tu? 
> Kā kļūt par t īdervadītāju, un kas nepiec iešams l īdervadībai? 
> Vai l īdervadītāja darbība ir efektīva konkurētspēj īgu pr iekšroc ību radī­

šanā un saglabāšanā? 

2. I Z G L Ī T Ī B A S P Ā R M A I Ņ U U N I Z G L Ī T Ī B A S A T T Ī S T Ī B A S B Ū T Ī B A 

Izglītības pārmaiņu būtības izpratni M. Fu lans saista ar . . izaugsmi un att īst ību" 
[4], kas izpaužas spējā sadarbot ies ar pā rmaiņu spēkiem, izmantojo t savā labā pozi­
tīvos un neitralizējot negat īvos spēkus . Veiksmīgas pārmaiņas izglītībā ba lansē starp 
pārspīlētu kontroli un haosu, tās ir grūti kontro lē jamas , j o p ā r m a i ņ u process ir sarež­
ģīts. Nav iespējams atrisināt „pārmaiņu p r o b l ē m u " , taču ar to var iemācīt ies sadzīvot 
un veiksmīgi sadarboties. 

M. Fulana skatījumā pārmaiņas raksturo j a u n a paradigma ar astoņām atz iņām [4]: 
• j o sarežģītākas ir pā rmaiņas , j o mazāk tās var uzspiest; 
• pārmaiņas ir nev iennozīmīgas , nenoteikt ības un s a t r aukuma pi lnas , br īžiem 

pat nedabiskas: 
• problēmas ir ne izbēgamas , bet bez tām nevar mācīt ies; 
• pāragrs redzējums p lānošanā dara aklu ( redzējums stratēģiskajā p l ānošanā ro­

das vēlāk); 
• ir vajadzīgs gan individuāl isms, gan kolekt īv isms ( izolēta un grupveida domā­

šana atšķiras): 
• nelīdz ne centralizācija, n e decentral izāci ja (nep iec iešamas ir stratēģijas gan 

..no augšas uz apakšu" , gan ,.no apakšas uz augšu") ; 
• būtiski panākumi ir iespējami, j a organizāci ja ir saistīta ar plašāku vidi (gan ar 

ārējo, gan iekšējo vidi): 
• katrs cilvēks ir pā rmaiņu nesējs. 

Šīs pamatatziņas sasaistās ar v iedokļ iem [3] , kuros pā rma iņas izglītībā tiek rakstu­
rotas kā j aunas kvalitātes nepiec iešamība . Sī kval i tāte ve idojas sabiedrībai attīstības 
gaitā un izpaužas nepār t rauktā procesā, kas va ls ts l īmenī tiek īs tenots ar reformām, 
bet skolā - ar inovācijām. 

Pārmaiņām kā procesam vienlaikus to dialektiskajā v ienot ībā ir raks tur īga pār-
trauktība un nepārtrauktība. Atsevišķi va r nodal ī t trīs p o s m u s - iniciēšanu (izraisīša­
nu) , ieviešanu (pedagoģiskajā procesā vai vadītāja darbībā) , izvērtēšanu un institu-
cionēšanu [5]. Dažāda veida un l īmeņa pā rma iņas (to in ic iēšanas posmā) var veicināt 
valstī un citos l īmeņos ( reģionos , pašvaldībās , skolā vai citās izglītības institūcijās) 
not iekošās reformas, vadības ma iņa vai arī a t sev išķu izglī t ības vadītāju, it īpaši po-
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litiķu izraisītās aktivitātes. Pārmaiņu iniciētāji var būt arī pašvaldības , pedagogi vai 
skolēnu vecāki . Iespējamas arī skolēnu/s tudentu aktivitātes izglītības pā rmaiņu rosi­
nāšanai organizācijās vai valstī. 

P ā r m a i ņ u ieviešanas p o s m ā tiek izmantot i vadības un vadītāju rīcībā esošie re­
sursi, f inanses, informācija, kas nepiec iešama, lai izprastu pārmaiņu būtību un saska­
tītu pā rma iņu konceptuālo un metodoloģ isko pamatu . Šajā p o s m ā izstrādā iespējamo 
attīstības p lānu vai institūciju attīstības projektu. 

Izvērtēšanas p o s m ā tiek noskaidrot i sasniegumi, izanal izētas pieļautās k ļūdas un 
nevēlamie blakus faktori, kas traucējuši no t iekošo pārmaiņu ieviešanu, kā arī parādī­
tas tu rpmākās iespējas j auno pā rmaiņu attīstībai vai esošo pā rmaiņu pilnveidei . 

Inst i tuc ionēšanas p o s m ā sasniegumi un j aun ieguvumi , kurus akceptē skola (vai 
cita izglītības institūcija) un kuri ir nozīmīgi v is iem organizāci jas darbiniekiem kopā 
un katram atsevišķi , t iek iekļauti pamatvēr t ībās , ko izmanto nākamajā pārmaiņu cik­
lā. 

Pārmaiņu procesa organizatoriskā s truktūra ir parādīta 1. attēlā. 

I Z G L Ī T Ī B A S I N S T I T Ū C I J A 

V a d ī t ā j s D a r b i n i e k i 

1 . P A R A D I G M A S 5. I N S T I T U C I O N Ē S A N A 

2. I N I C I E S A N A 3. I E V I E Š A N A 4. I Z V Ē R T Ē Š A N A 

/. attēls. Izglītības pārmaiņu procesa organizatoriskā shēma 

The Organizational Structure of Educational Changes 

Otrs pā rmaiņas raksturojošais aspekts ir pārmaiņu saturs un saturiska struktūra 
(sk. 2. att.). 

Mērķi tiek formulēt i , pamatojoties uz pārmaiņu saturiskajām pa rad igmām. 
Tie parasti ir stratēģiskie mērķ i , kas raksturoti Izglītības koncepci jā , l ikumdošanā un 
normatīvajos dokumentos , detalizēti izvērsti taktiskajos un operatīvajos mērķos , iz­
strādātajās attīstības p rog rammās un projektos) . Savukārt pā rmaiņu saturs kā aktivitā­
tes vai pasākumi tiek atspoguļoti darba plānos , kuros paredzētas arī formas un meto­
des pā rma iņu satura aktual izēšanai . Svarīgs pārmaiņu saturiskās struktūras elements 
ir rezultātu izvērtēšana un novēr tēšana . Pašlaik Latvijas skolās izvērtēšanā izmanto 
dažādas me todes (p iemēram, SVID analīzi , skolu ārējo izvērtēšanu - akreditāciju un 
direktoru atestāciju, ari skolu iekšējo izvērtēšanu pēc skolu vērtēšanas un attīstības 
p lānošanas rokasgrāmatas [6] , kas izveidota ar Pasaules Bankas finansiālu palīdzību. 
Pārmaiņu satur isko k o m p o n e n t u anal īze ir speciāla pētījuma pr iekšmets . 
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I Z G L Ī T Ī B A S I N S T I T Ū C I J A 

v a d ī t ā j s < - - > D a r b i n i e k i 

1 . P A R A D I G M A S 5 . R E Z U L T Ā T I 

2 . M [• R Ķ U 
S l S T l i M A 

3 . S A T U R I S K A 

S T R U K T Ū R A 

4 . P Ā R M A I Ņ U 
A K T U A L I Z Ē Š A N A S 

L I D Z E K L- l 

2. attēls. Izglītības pārmaiņu saturiskā struktūra 

The Content Structure of Educational Changes 

3. P Ā R M A I Ņ U P A R A D I G M A S 

Beidzamajos desmit gados Latvijas izglītības pē tn iec ībā dominē parad igmas 
[ 1 , 2 u. c ] , ar kuru pal īdzību tiek skaidrotas konceptuālas p a m a t s h ē m a s , mode ļ i , uz­
skatu s is tēmas pētniecisko uzdevumu risināšanai izglī t ības teorijas un prakses pro­
blemātikā. Autori izskaidrojuši pa rad igmu maiņu ar iepriekšējās totalitārās izglītības 
sistēmas pārveidošanu par demokrāt isku, h u m ā n u izglī t ības s is tēmu, kurā ir formulēti 
jauni aspekti mūsdienu mainīgajā izglītības telpā: skolēna /s tudenta centrētās mācī­
bas, izglītības globalizācija un internacionalizāci ja , interakt īvo metožu izmantošana 
u. tml. Šādā interpretācijā ieteiktās parad igmas m a z atšķiras no l īdzšinējiem izglītības 
(mācību un audzināšanas) pr incipiem. To īpašā funkcija un izpratne - parad igmas kā 
noturīgu un sabiedriski noz īmīgu normu, teoriju, me tožu , z inātniskās darbības shē­
mu un s is tēmu kopums, kas paredz to vienotu interpretāci ju teorijās un empīr iskajos 
pētī jumos - tiek sašaurināta. Tāpēc , formulējot pā rmaiņu p a r a d i g m a s , lietderīgi ir at­
cerēties Tomasa Kūna ska idro jumu par to , ka p a r a d i g m a s ir nep iec iešamas , lai rak­
sturotu zinātnes attīstības p o s m u s no zinātnes rašanās p i r m s ā k u m i e m , to attīstību un 
tālāko transformāciju (p i rmsparad tgmas p o s m s , p a r a d i g m a s darbības (esības) posms , 
pēcparad igmas posms) . Sākotnēji rodas konstrukt īvās p a r ad igmas , tad socioloģiskās 
parad igmas un uz to bāzes metaparad igmas . Kons t rukt īvās pa rad igmas ietver pamat -
normas un konceptuālās pamatnos tādnes att iecībā uz a t sev i šķām zinātnes nozarēm, 
p iemēram, uz izglītības vadību, pedagoģi ju , socioloģiju, ps iholoģi ju . No a tsevišķām 
konstrukt īvajām parad igmām, tās adaptējot vairākās vai daudzās z inātņu nozarēs , vei ­
dojas socioloģiskās pa rad igmas , kas raksturīgas z inā tnēm, kuru pē tn iec ības objekts ir 
sabiedrība un cilvēks. Pie tām var piederēt h u m ā n i s m a un demokrāt i jas paradigma. 

Pa rad igmu veidošanās , attīstības un transformācijas p rocess ir i lgstošs. Tas sais­
tīts ar z inātņu nozaru attīstību kopumā. 

Izglītības teorijā, aplūkojot pārmaiņu procesu , paš la ik iespējams formulēt kon ­
struktīvās paradigmas , kuras ir pamatā pā rmaiņu procesa sa tur iskajam un organiza to­
riskajam aspektam. 
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Saturiskajā aspektā pā rmaiņas raksturo humānās izglī t ības parad igma, izglītī­
bas demokrat izāci jas pa rad igma , vērtībizglītības pa rad igma, nepār t rauktās izglītības 
(mūžizglīt ības) parad igma, globālās izglītības parad igma, intelektuālās kapacitātes 
paradigma u. c. 

Organizatoriski strukturālajā aspektā tiek izmantotas dažādas paradigmas: orga­
nizācijas (vai institūcijas) nepārtrauktās attīstības paradigma, mācī t ies spējīgas or­
ganizācijas pa rad igma, visaptverošās kvali tātes vadīšanas parad igma, savstarpējās 
atbildības un atbilstības pa rad igma, komandas vadības pa rad igma , varas deleģēšanas 
paradigma, darbības „caurskatāmības pa rad igma" , sasn iegumu inst i tucionēšanas pa­
radigma un l īdervadības paradigma. Katrai parad igmai ir savs īpašs saturs un iezīmes, 
kas nosaka pa rad igmas būtību un izmantošanas iespējas izglī t ības pārmaiņu procesā 
un šī procesa vadībā. Konkrē tās paradigmas izvēle ir a tkarīga no izglītības institūcijas 
darbības veida, satura, m ē r ķ i e m un uzdevumiem, kurus ī s teno organizācija. 

4. P Ā R M A I Ņ U V A D Ī B A I Z G L Ī T Ī B Ā 

Izglītības institūciju praktiskās darbības pieredze l iecina, ka vadīt skolu vai citu 
izglītības iestādi nevar ar l īdzšinējās skolvadības ieteikto me tod iku , kurā ga lvenā loma 
paredzēta skolas d i rektoram kā v ienpersoniskam vadītājam, kas var būt administra­
tīvā, demokrā t i skā vai l iberālā vadības stila īstenotājs organizāci jā . Veidojot jaunu 
izglītības s is tēmu, kas sakņojas humāni sma un demokrāt i jas tradīcijās un ir pretstatā 
komandējoši adminis trat īvajam vadības st i lam, j āaudz ina un jā izgl ī to j auna vadītāju 
paaudze , kas spēj p ieņemt izglītības pārmaiņu izaicinājumu. Kā atzīmē M . Fulans. 
"nākotnes vadītāja u z d e v u m s ir adaptīvu, mācī t ies spējīgu organizāciju veidošana .... 
kur vadītāji ir plānotāji , s tūrmaņi , skolotāji. Vadītāja p i enākums - veidot organizāci­
ju, kurā cilvēki nemitīgi attīsta savas spējas saprast sarežģītas parādības , veidot savus 
priekšstatus un uzlabot kop īgos domāšanas m o d e ļ u s " [4, 74] . Izglītības iestādes va­
dītājam ir jāveic ina māc īšanās , lai ikviens ci lvēks mācī tos to, kas ir vajadzīgs viņam 
pašam, viņa darbības pi lnveidei , nevis to . kas ir nep iec iešams kādam ci tam. Katra 
vadītāja individualitāte parādās gan spējā saskatīt organizāci jas p rob lēmas , mērķus un 
to risināšanas uzdevumus , kas raksturīgi visai izglītības iestādei , gan ari prasmē ik­
vienam veidot "personisko redzē jumu" (M. Fulana termins) , savu skatījumu un savu 
profesionālās darbības p rogrammu. 

Vadītāja darbības raks turojumam gan teorijā, gan skolu praktiskajā darbībā pa­
rasti lieto vairākus j ēdz i enus - "adminis t ra tors" , "menedžer i s " , " l īderis" , "līderva-
dītājs". Katrs no t iem raksturo noteiktu lomu, k o vadītājs ir uzņēmies , lai veiktu ar 
izglītības procesu saistītu menedžmentu (plānošanu, organizēšanu, vadīšanu, kontro­
lēšanu, mot ivēšanu) izglīt ības iestādē. Katrai vadītāja profesionālajai lomai atbilst tai 
raksturīgas pozīcijas (vai funkcijas). 

Vadītājs - adminis trators menedžmentā galvenokārt akcentē procesa adminis­
trēšanu (formāla, birokrāt iska, ar pavēlēm un komandēšanu īs tenota vadīšana, padoto 
pakļaušana) , neiedzi ļ inot ies izvirzīto mērķu būtībā un to sasniegšanas mehānismā. 

Vadītājs - menedžer i s , pārvaldot resursus, ci lvēkus, finanses, p lāno, organizē, 
vada un kontrolē institūcijas darbību. 

īstenojot plānošanas funkcijas, menedžeris izvēlas un nosaka mērķus, plāno darbības 
virzienus, to saturu, izmantojamās darba formas un metodes, izvirza atbildīgos par atsevišķu 
aktivitāšu izpildi (vada institūcijas attīstības plāna, projekta vai programmas izstrādi). 
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Darbības organizācijas p o s m ā vadītājs sadala resursus , nosaka atbi ldīgos un to 
p ienākumus procesa īs tenošanai un, j a nep iec iešams , deleģē a tsevišķas pi lnvaras ci­
tiem izpildītājiem, nodrošinot komunikāc i ju starp visu l īmeņu sadarbības par tner iem. 

Procesa vadības posmā menedžer i s i zmanto v isu veidu l īdzekļus padoto darbības 
motivēšanai - stimulē, pamudina , veicina, akt ivizē , ie interesē labāk, ātrāk, kvalitatī­
vāk izpildīt uzticētos p ienākumus un uzdevumus . Ja nep iec iešams , menedžer i s risina 
problēmsituācijas un konfliktus, uztur komunikāc i ju un s ekmē regulāru informācijas 
apmaiņu. 

Kontroles posmā vadītājs menedžer i s nodroš ina visaptverošas kvali tātes sasnieg­
šanas vadību. 

Pētījumi izglītības vadībā un Latvijas skolu attīstības p ie redzes anal īze liecina, 
ka pā rmaiņu procesā labākus rezul tātus sasn iedz tās izglītības iestādes, kuras vada 
cilvēki, kas apguvuši izglītības m e n e d ž m e n t u (pārvaldību) , prot to īstenot un kas paši 
ir vadītāji - līderi, j o ieguvuši sava kolekt īva autori tāt i , spēj aizraut un ieinteresēt 
citus ar personisko paraugu, veicina organizāci jas kultūras izaugsmi , rada apstākļus 
mācīt ies spējīgas organizācijas attīstībai. ī s teno j aunās izglīt ības pa rad igmas , it īpaši 
savstarpējo atbildību un atbilstību, bagāt ina intelektuālo kapaci tā t i , organizācijas va­
dībā izmantojot komandas vadību un darbības caurska tāmību . Šādi cilvēki t iek dēvēti 
par l īdervadītājiem. 

Līdervadītāja un menedže ra darbības sa l īdzinājumu vispusīgi ir raksturojis 
P. Tafinders. 

Atšķirības starp to, ko dara līderi, un to, ko dara m e n e d ž e r i [8, 13] 

Menedžeri Līderi 
Kontrolē riskus Meklē iespējas 
Reaģē uz notiekošo Meklē iespējas 
Pastiprina organizatoriskos nosacījumus Maina organizatoriskos nosacījumus 
Nosaka virzienu un ievēro to Rada ko jaunu, kam ticēt 
Koordinē pūliņus Iedvesmo sasniegumiem 

Šai salīdzinājumā īpaši izceļas l īdervadītāja k o m p e t e n c e un m ā k a panākt , lai v iņa 
organizācija sasniegtu ko j aunu , lai pā rmaiņas bū tu nevis d raudošas un nepa t īkamas , 
bet gan dotu gandarī jumu un parādī tu katra darb in ieka un visas organizāci jas kop īgās 
izaugsmes iespējas. Šādu vadītāju - savas organizāci jas līderu - kļūst arvien vairāk. 
Taču piet iekami daudz ir ci lvēku, kas savā rīcībā paceļas līdz hierarhijas augs tāka j iem 
l īmeņiem: viņi panāk, ka "l ietas not iek" , nodroš ina da rbu veikšanu, dod rezul tā tus . 
Šie cilvēki var būt augstas kvali tātes menedže r i , atstāt iespaidu uz c i lvēkiem, kas 
t iem padoti, izpelnīties kolēģu un pr iekšnieku atzinību un ātri vien virzīties pa kar­
je ras kāpnēm uz augšu, taču viņi nav spējīgi vadīt [8]. Organizāci jās , kurās ir aug ­
stākā l īmeņa menedžeru pārsvars , kul tūra var tikt ierauta pārmēr īgas m e n e d ž ē š a n a s 
un nepie t iekamas vadības virpulī, pašai organizācijai kļūstot p a r pašp ie t iekamu un 
apmier inātu vidi. kas pretojas pā rma iņām un izvēlas k ļūda inu s t ra tēģisko virzienu un 
prioritātes. Šādas organizācijas sas topamas ari izglītības s is tēmā. To darbības kval i ­
tāte ir apdraudēta, tajās rodas nepārvaramas grūt ības un sarežģījumi, pas l ik t inās sav­
starpējās attiecības, parādās grupēšanās un zūd interese par kopīg iem sasn iegumiem. 
Ilgstoši pastāvot šādai situācijai, organizāci ja var sabrukt . 
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5. L Ī D E R V A D Ī B A UN K O N K U R Ē T S P Ē J Ī G Ā S P R I E K Š R O C Ī B A S 
I Z G L Ī T Ī B A S I E S T Ā D E 

Mūsd ienās izglītības iestādei nepiet iek ar to , ka tā ir vieta, kur var iegūt izglī­
tību, apgūt dzīvei nep iec iešamās kompetences un nepārtraukti attīstīt personību. 
Demokrā t i skas izglītības iestādes būtisks raksturojums ir tās konkurētspēja. To rada 
un nodroš ina gan visa izglītības sistēma, tās struktūra, izglītības p rog rammu saturis­
kā kval i tā te , gan - it īpaši - ikviena izglītības iestāde (skola, arodskola, augstskola, 
interešu izglītības iestāde, dažādi centri un studijas). Kat ra iestāde ir īpaša ar savām 
specifiskajām iezīmēm - tradīcijām, z ināšanu kvali tāti , māc ību sasn iegumiem, ar or­
ganizācijas kultūru un vietu sabiedrībā. Ir skolas un augs tskolas , kuras tradicionāli 
lepojas ar labu izglītību, ar jauniešu lielu p ieplūdumu. Ir ari izglītības iestādes, kas 
izceļas ar to, ka tajās ir nepie t iekams skolēnu/s tudentu skaits. Tas nav izskaidrojams 
tikai ar Latvijas demogrāf isko situāciju vai zemiem izglītības kvali tātes rādītājiem 
(nesekmība, liels a tbirums, skolēnu kustība no vienas skolas uz otru, nepārtraukti ma i ­
nīgs pedagoģiska is personāls u. c ) . Šīs atšķirības var izskaidrot ar i ar izglītības iestā­
des konkurē tspēju un konkurētspēj īgām pr iekšrocībām, kas nodrošina organizācijas 
pā rākumu un ko raksturo ilgtspējīgu augstu standartu saglabāšana, z ināšanu l īmeņa 
augs tums (ci t iem ir grūti sasniegt konkurentus) , augsta konkurētspēja (būt labākiem 
nekā ci t iem) un stabila i lgstoša attīstības d inamika . Tāpat kā vadībzinātnes teorijā, ari 
izglītībā konkurētspēj īgās priekšrocības raks turo [7] 

- darbības efektivitāte, 
- kvali tāte, 
- j aun ievedumi , 
- izgl ī tojamo vēlēšanās iegūt kvali tat īvu un prestižu izglītību, kas ir nepiecieša­

ma tālākajā karjerā, 
- atšķirīgās prasmes un kompetences , kā ari resursi un darbības intelektuālais 

potenciāls . 

Konkurē tspēj īgo priekšrocību vadīšanai un ilgstošai uzturēšanai izglītības pār­
maiņās ir nepiec iešami līdervadītāji. kas spēj nodrošināt attīstību. 

Lai nodrošinātu pā rma iņu procesu izglīt ības attīstībā, nepiec iešams pāriet uz lī-
dervadību, k o ikviens vadītājs īsteno organizatoriski un saturiski. 
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S u m m a r v 

The article anaivses the essence of changcs and their organizational strueture, 
which ineludes initialisation. implementation. evaluation and institutionalisation 
stages. The organizational strueture is characterized hy the follovving eonstruetive 
paradigms: the continuous development of the institution, learning organization, to-
tal qualit}: management, mutual responsibilitv and conformity , team management, 
delegation of power, transparencv of activities, aehievement institutionalisation and 
leadership. 

The content strueture ofchanges is characterized by the svstem of aims, the con-
tent strueture, means of updating the changes (forms and methods) and the results. 
This strueture is determined bv humanitarian education, demoeratisation of educa­
tion, value education, lifelong education, global education and intellectual capacity 
paradigms. 

The management ofchanges is realized by the leader, who can have the status of 
the administrator, the manager and the leader manager. The leader manager excels 
with hisfher competences, personai authoritv. He/she makes it possible for the organi­
zation to aehieve new heights, takes care that the changes are not exposed to danger 
but, on the contraņ-, they give satisfaction and favour the joint development of each 
individual and the whole institution. 

Nowadays the effectiveness and capacitv of each institution s activities are de-
termined by competitiveness and competitive advantages. Jn educational institutions 
it means to funetion more effectivelv, more qualitatively, to introduce innovations, to 
satisfv the pupils/students' wishes, to develop and consolidate skills and competences 
differing from other educational institutions. 

The creation of competitive advantages and their lasting maintenance in the 
changing education reguires leader managers who can secure further development. 

Key words : changes, paradigms, the content and organizational strueture of 
changes, management. leadership, education. 
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Rakstā ir analizēta izglītības zinātņu kā jēdziena būtība un saistība ar mūsdienu situāciju iz­
glītības attīstībā Latvijā un Eiropas Savienībā. Pieaugot izglītības problēmu sarežģītībai un 
daudzšķautņainībai, aizvien lielāka kļūst nepieciešamība pēc starpdisciplināras apkopojošas 
pieejas to pētniecībā un risināšanā. 
Mainoties izglītības mērķiem, problēmu raksturam izglītībā un vēsturiskajam kontekstam, ak­
centu maiņai, mainās daudzu jēdzienu, arī izglītības būtība un izpratne. Jaunas parādības nevar 
skaidrot un pētīt ar iepriekšējām teorijām un metodēm. Gan problēmu risināšanā, gan pētījumos 
notiek pāreja no vienas disciplīnas pētījumiem uz pētījumiem, kas sakņojas daudzu disciplīnu 
jomā [12]. 
Rakstā ir sniegts ieskats par līdzšinējo izglītības zinātņu maģistra programmu un maģistrantu 
pētījumiem izglītības jomā. 
Maģistrantu pētījumu problēmu risinājumi veicina izglītības un izglītības zinātņu attīstību, jau­
nu pieeju iedzīvināšanu izglītībā. 
Atslēgvārdi: izglītība, izglītības zinātnes, interdisciplināra pieeja, paradigmu maiņa, izglītības 
pētījumi, pētniecības joma. 

Izglītības pārmaiņas ietekmējošie faktori 

Polit iskās, ekonomiskās , sociālās, kultūras un reliģiskās pārmaiņas pasau lē , pār­
maiņas Eiropā (ieskaitot ES paplašināšanos) , globalizācijas procesi un globālās kon­
kurences p ieaugums visās j o m ā s , j a u n u nodarbināt ības struktūru veidošanās kul tūras 
dažādības p ieaugums - viss lielā mērā ie tekmē izglītību. 

Ir skaidrs , ka aizvien p ieaugošās tehnoloģiskās pārmaiņas turpināsies neatkarīgi 
no tā. vai cilvēki spēs tām tikt līdzi. Tas savukārt radīs sociālas , poli t iskas, ekonomis ­
kas un kultūras pā rmaiņas , kas prasīs izglītības institūciju reakci ju uz tām. 

Tehnoloģisko pā rma iņu ie tekme uz izglītību ne v ienmēr ir tieša: bieži v ien no­
zīmīgākas ir pastarpinātās ie tekmes . Tā, modernizējot ies radio un televīzijai, informā-

http://vite.biunia.iiiu
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cijas un komunikāci ju tehnoloģijām, pieaugot c i lvēku migrāci jas iespējām, p lašākiem 
speciāl istu kontaktiem un sadarbībai , mainās izglītības mērķ i , uzdevumi un prakse 
[13] . 

Problēmu rašanās un aktual izēšanās cēloņi ir objektīvi. Taču p rob lēmas kļūst aiz­
vien sarežģītākas un daudzšķautņainākas . 

Pieaugot globalizācijai, aktualizējas daudzas p rob lēmas , un tas ie tekmē dažādu 
izglītības aspektu nozīmīgumu. Ir pieaugusi b i l ingvālās un mul t ikul turā lās izglītības 
noz īme. Dažādas rases, e tniskās grupas , kul tūras un valodu grupas , dažādība vecuma, 
dz imuma , reliģijas un varas ziņā rada pā rmaiņas izglītībā l īdztekus informācijas sa­
biedrības un globālās ekonomikas attīstībai. 

Medicīnai attīstoties, izdzīvo bērni ar d a ž ā d ā m īpašām vajadzībām, un l īdz ar to 
lielāka vērība jāvelt ī speciālajai izglītībai, dažādībai visā tās daudzveidībā. Arī riska 
grupām jādod iespējas augt, veidoties un attīstīt ies, lai katrs atrastu savu vietu dzīvē. 

Līdz ar iestāšanos Eiropas Savienībā aktual izējas jau tā jumi par cilvēku identitā­
tes dažād iem aspektiem: par katra ci lvēka personību, savas vals ts pi lsoņa un Eiropas 
pi lsoņa identitāti, to atšķirīgajām un kopīgajām iez īmēm. So aspektu izpratne ir cieši 
saistīta ar uzdevumiem pilsoniskajā izglītībā. 

Tā k ā liela daļa nekvalificēta darba tiek veikta ar tehnoloģi ju pal īdzību, p i eaug ne­
pieciešamība pēc pārspecializācijas dažādos v e c u m o s . Ma inās profesiju kvalifikācija, 
nepieciešamā kompetence un līdz ar to rodas nep iec iešamība pēc mūžizgl ī t ības , pēc 
p ieaugušo izglītības. Pieaug vajadzība ne tikai pēc formālās , bet arī neformālās un in-
formālās izglītības. Ne mazāk aktuāla ir vērt ību izglītība v isos izglītības l īmeņos. 

Jāatz īmē, ka pārmaiņas notiek straujāk, nekā izglītība spēj t ām piemērot ies . Līdz 
ar to izglītība un tās mērķi tagadējā laika pe r iodā ma inās straujāk nekā j ebkurā agrā­
kajā sabiedrības un izglītības vēsturē . Turklāt svar īgs ir ne tikai pārmaiņu ā t rums, ļoti 
noz īmīga ir arī pārmaiņu virzība un to būt ība [19] . Pasaulē no t iekošo procesu ie tekmē 
būtiski mainās sabiedrības domas un izpratne pa r izglītību. 

Mūsd ienu situācijā n e v ienmēr atbi ldes r o d a m a s l īdzšinējā teorētiskajā un prak­
tiskajā pieredzē. Izglītības teorijās un praksē ienāk jauni jēdz ien i - aktīvā māc ī šanās , 
iedarbīga mācību vide, mācīšanās kultūra, e -mācīšanās , z ināšanu sabiedrība, informā­
cijas sabiedrība, zināšanu vadīšana u. c. Pat ies ībā ma inās ar i paša jēdz iena , . izglītība" 
saturiskā būtība un izglītības prioritātes. M ū s d i e n u situācijā izglīt ības saturs vairs ne­
ietver tikai zināšanas, p rasmes un a t t ieksmes, kā tas definēts LR izglītības l ikumā. 
Ari pašreizējā Latvijas izglītības koncepci ja neatbi ls t m ū s d i e n u attīstības t endencēm 
izglītībā, j o ir orientēta uz galarezultātu sasn iegšanu , nevis uz mūzizgl ī t ību kā ci lvēka 
ga lveno vajadzību un iespēju. 

1956. gadā B. S. Bloom par izglītības ga lvena j iem m ē r ķ i e m uzskatīja intelektuālās 
p rasmes , norādot, ka afektīvā un ps ihomotor i skā j o m a nav p ie t iekami izpētīta. 1964. 
gadā D. R. Krathwohl izveidoja afektīvās māc ī šanās taksonomiju , kas ietver intereses, 
vērtības un att ieksmes k ā izglītības rezultātu. At t i eksmes sakņojas vērtībās un ir cieši 
saistītas ar emocijām, kas ir pamatā katra c i lvēka dzīves filozofijas attīstībai. 

Psihomotoriskajai j o m a i ir liela n o z ī m e izglī t ības un māc ī šanās procesos (J. A. 
Harrow, 1972). Tādējādi izglītības mērķi un proces i kļūst daudzs lāņaināki un k o m ­
pleksāki . 

Kopvese luma pieeja izglītībai ir saistīta ar v isu c i lvēka personības attīstību, ie­
tverot gan zināšanas un prasmes , gan dažāda ve ida kompetenc i , vērtību apz ināšanos . 
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pārliecību, a t t ieksmes u. c. Līdz ar to jebkura i problēmai izglīt ības j o m ā ir komplekss 
raksturs. 

Mūsd ienu p rob lēmas nevar pētīt un risināt ar iepriekšējo gadu teorijām, pieejām 
un me todēm, tās prasa citas teorijas, pieejas un metodes . Jaunas izpratnes veidošanās 
visspilgtāk izpaužas pa rad igmu cīņā starp kvanti tat īvo un kval i ta t īvo pieeju izglītības 
pētī jumos (A. Kropli js , 2002) un starpdisciplinārās pieejas izstrādē izglītības problē­
mu izpētei un risināšanai [21]. 

P a r a d i g m ā m mainot ies no mācīšanās , atsevišķu pr iekšmetu apguves un pedagoga 
kā galvenā virzī tājspēka izglītībā uz mācīšanos un izglītības ieguvēja aktīvu darbību, 
mainās arī daudzu j ēdz ienu izpratne. Tā, p i emēram, māc ī šanos kā zināšanu un pie­
redzes ve idošanu , kas balstās uz apjēgšanu un n o z ī m ī g u m a izpratni , ie tekmē visas 
pieejas mācību procesam: 

1) ir nep iec iešams veidot saikni ar apgūs t amām un iepriekš apgūtām z ināšanām 
un s tarpzināšanu j o m ā m . 

2) aktual izējas sa ikne starp teoriju un praksi . 
3) māc ī šanās procesā nozīmīga ir sadarbība ar citiem tajā iesaistītajiem [13]. 

Aizvien lielāku noz īmi iegūst mācību process , kurā māc ī šanās rezultātā veidojas 
kompetence . Izglītības p r o g r a m m u kontekstā tā ir d inamiska prasmju, att ieksmju un 
atbildības kombināci ja , kas nepiec iešama zināšanu izmantošanai . Kompetence lieci­
na, kā un ko p r o g r a m m a s apguvēji spēj izmantot darbībā [20], 

Mūsd ienās situācijā, kas izveidojusies izglītībā, ir vēro jamas pretrunas, kuras 
kavē attīstību: 

• k a m ē r ir uz atsevišķu kursu, pr iekšmetu centrēta pieeja izglītības p rog rammās , 
t ikmēr tikai daļēji iespējams mainīt visa mācību procesa virzību, mācību me­
todes, vēr tēšanas s is tēmu: 

• l īdzšinējais z inātņu un disciplīnu sadalī jums kavē izglītības kvalitātes paaug­
st ināšanos, j o tā nav iespējama bez problēmcentrē tas un starpdiscipl ināras pie­
ejas un p ievēršanās p rob lēmām visos izglītības un pēt ī jumu l īmeņos; 

• izglītības procesi ir orientēti uz šodienu, taču speciāl is t iem nākotne būs jāstrā­
dā situācijās, par kurām mācību laikā nav nekāda priekšstata; 

• j o p r o j ā m izglīt ības p rogrammās dominē uz saturu, nevis uz p rob lēmām orien­
tēti kurs i , discipl īnas/priekšmeti , un tādējādi nav iespējams īstenot elastīgu, 
individualizētu dažāda veida mācīšanos; 

• pā rmaiņas galvenokār t ir kvanti tat īvas, nevis kvali tat īvas. 

Lai paaugst inātu izglītības kvalitāti, ir nepieciešami vairāki būtiski pārveidojumi: 
1) j ā m a i n a māc ību saturs, struktūra, me todes un vēr tēšanas sistēma. 
2) j ā ī s teno elastīgs mācīšanās process. 
3) izglīt ības p r o g r a m m a s jāorientē uz attīstības perspekt īvām [20]. 

Izglītības z inātnes un izglītība 

Pāreja no māc ī šanas uz mācīšanos visos izglītības l īmeņos , paša ci lvēka atbildī­
bas u z ņ e m š a n ā s par savu mācīšanos , savu darbību, savas personības pilnveidi prasa 
īpašu teorēt isku pieeju, z inātnisko un mācību procesa pama to jumu gan p rob lēmu risi­
nāšanai un ī s tenošanai , gan arī pētniecībai . Mācīšana ir saistīta ar mācīšanas metodēm 
un tehnoloģi jām atbi ls tošām pedagogu un audzēkņu l omām, kas tradicionāli ir peda­
goģijas kategori jas un k o nosaka pedagogu darbība un iniciatīva. Turpretī mācīšanās , 
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prasmju un kompetenču veidošana, personības attīstība ir paša audzēkņa , s tudenta vai 
p ieaugušā vispusīgas darbības, kuru pamato jums meklē jams psiholoģi jā . Motivāci ja , 
attīstība, izpratne, mācīšanās , domāšana , z ināšanu un kompe tences veidošana, per­
sonības izaugsme sakņojas psiholoģijā un ir psiholoģi jas kategori jas . Mainījusies ir 
arī pati mācīšanas būtība, kas mūsdienās vairāk ir jāsaprot kā māc īšanās vadīšana 
[7. 10]. 

Pieņemot , ka izglītība p lašākā noz īmē ir c i lvēka attīstības p rocess , kas ietver cil­
vēka darbības visa mūža ga rumā [17], par prioritāti izglītības procesu z inātniskā pa­
mato jumā kļūst izglītības psiholoģija. 

Izglītība gan kā process , gan mērķis ir sarežģīts un mul t id isc ip l inārs j ēdz iens . 
Jebkura problēma izglītības j o m ā ir kompleksa , un tās r is ināšana ietver vadības , psi­
holoģiskos , ētiskos aspektus konkrētā vēsturiskā kontekstā. 

Izglītības teorija sakņojas filozofijā un ir filozofiska pēc dabas , j o tās tieši filo­
zofiskā pārliecība nosaka izglītības mērķus , izglītības p rocesa pr incipus , izglītības 
praksi un metodes . Izglītības mērķi v ienmēr ir saistīti ar izglītības filozofiju, izglītības 
poli t iku konkrētā sabiedrībā, bet to sasniegšanas process - ar izglītības psiholoģiju, 
izglītības socioloģiju, pedagoģi ju , ētiku. 

Izglītības mērķu sasniegšanas process not iek konkrētā sociālā v idē , un to ie tekmē 
konkrē to cilvēku psiholoģiskie faktori. Izglītības prakse c i lvēka attīstībai neva r radīt 
vidi. neizmantojot ar to saistītos ps iholoģiskos aspektus . P i eaug psiholoģi jas noz īme 
izglītības procesos, bez tās nav iedomājama skolēnu un s tudentu izpratne par lietām 
un parādībām, dialoga ve idošana , ci lvēka kā vese luma apz ināšanās , c i lvēka kā in­
divīda un apkārtējās vides saiknes veidošana. N e mazāk noz īmīga ir arī socioloģija, 
it īpaši procesos, kuros veidojas att iecības s tatp izglītības insti tūcijām, sabiedrības 
s t ruktūrām un pašu sabiedrību, kā ari nost ipr inās sa ikne starp indivīdu un sabiedrības 
sociokulturālo, ekonomisko un poli t isko vidi. 

Vadības teorijas ir aktuālas n e tikai izglīt ības institūciju darbā, bet arī dažādu 
procesu un darbību vadīšanā, p i emēram, inovāciju ieviešanā, z ināšanu papi ldināšanā 
un informācijas ieguvē, māc īšanās p ieredzes nost ipr ināšanā u. c. 

Apkopojot iepriekš minē to , var secināt, ka izglītībai k o p u m ā un j e b k u r a m tās as­
pek tam ir komplekss un mult idiscipi l inārs raksturs . Līdz ar to teorijas, me tod ikas un 
metodoloģi jas sakņojas vairākās akadēmiskās discipl īnās. Tādējādi saskares zinātņu 
aspektus , kuri savstarpējā saistībā paver iespēju izprast izglī t ību kā j ēdz ienu , tās mēr­
ķus, procesus , nozīmi un rezul tātus un tos pētīt, var uzskatīt pa r izglītības z inā tnēm. Sī 
pieeja ir īpaši aktualizējusies starptautiskajos pēt ī jumos tieši pēdējos gados . 

OECD ietvaros veiktajā pētī jumā „Tendences . aktual i tā tes un izaicinājumi iz­
glītības pētījumos un at t īs t ībā" (1995) ir šāds izglītības z inātņu satura skaidrojums: 
,.Izglītības zinātnes ietver attīstības procesus , kas attiecas uz sociāl iem, kul tūras , eko­
nomiskiem un pol i t iskiem kontekst iem, kādos izglītības s i s tēmas darbojas , izglītības 
mērķus , bērnu, jauniešu un p ieaugušo māc ī šanu , māc ī šanos un personības attīstību, 
pedagogu darbu, organizatorisko un resursu atbalstu izglī t ības darbam, pol i t ikas un 
stratēģijas, kā sasniegt izglītības mērķus , sociālos , kul tūras , poli t iskos un ekonomis ­
kos rezul tā tus" [12. 37] . Savukār t pētī juma . .Eiropas izglī t ības struktūru saskaņoša­
na" otrajā daļā (2005) ir nosauktas izglītības j o m a s saskares discipl īnas: psiholoģi ja , 
pedagoģija , socioloģija, filozofija, prakt iskā valodniecība , izglītības p r o g r a m m u at-
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tīstība, sociālās un polit iskās z inātnes , antropoloģi ja , vēsture [ 2 1 . 75] . Pamatojot ies 
uz to, izglītības zinātnes var raksturot kā starpdiscipl īnas, kas ietver izglītības joma i 
nozīmīgus saskares disciplīnu aspektus . Tādējādi pie izglītības z inātnēm pieder iz­
glītības filozofija, izglītības pol i t ika, izglītības psiholoģija, pedagoģi ja , androgoģija, 
izglītības ekonomika , izglītības vadība, izglītības socioloģija, antropoloģija. 

Izglītības pēt ī jumu raksturs 

Pēdējos gados sakarā ar straujajām p ā r m a i ņ ā m un globalizācijas ietekmi pieaug 
pētījumu noz īme izglītības j o m ā . Taču pāreja no vienas discipl īnas pēt ī jumiem uz 
daudzdiscipl inār iem pētī jumiem notiek ļoti lēni, lai gan izglītības p rob lēmu kom­
pleksais raksturs prasa tieši s tarpdiscipl ināru un daudzdiscipl ināru pieeju. Izglītības 
pētījumu mērķis ir izprast noteiktas fundamentālas attiecības - s truktūras, procesus 
un kontekstus - saistībā ar c i lvēka attīstību un māc īšanos [12, 31] , Būtiski j auns izglī­
tības pētī jumos ir izglītības saskarsme ar pol i t iskiem, sociokul turāl iem un ekonomis ­
kiem faktoriem. Latvijā svarīgi ir pētīt ne tikai savu izglītības pieredzi , lai prognozētu 
līdzvērtīgas izglītības kvali tātes veidošanos ( shēma Nr. 1) un izvairī tos no mehāniskas 
ideju un pieredzes pārņemšanas . 

Izglītības pieredzes un izpētes un attīstības prognozēšanas saistība 
Contiguirv of Educational Experiences, Research and Prognostication 

of Development 

Citu valstu pieredze: 

iepazīšana, izvērtēšana \ 

Latvijas pieredzes izpēte 

analīze 

Ir nepiec iešami fundamentāl i pētījumi arī par padomju per ioda izglītības būtību, 
tās negatīvaj iem un pozit īvajiem aspekt iem, par šīs izglītības real izēšanas sekām, ie­
tekmi uz personības attīstību, sabiedrību un kultūru. 

Padomju laika ie tekme uz skolotāju izglītību un tālākizglītību, uz skolotāju dar­
bu un personību ir pētīta TEMPUS projektos ..Skolotāju izglītības pi lnveide un pe­
dagoģisko diskusiju atraisīšana Latvijā" un ,.Skolotāju tālākizglīt ības pi lnveidošana 
Latvijas universi tātēs", kā arī Latvijas un Dānijas kopprojektā ,.Skolu attīstība". 

Ne mazāk nozīmīga ir iepazīšanās ar citu valstu pieredzi un tās izvērtēšana. Šiem 
pēt ī jumiem ir jābūt interaktīviem, j o rezultātu nepiec iešams salīdzināt , un iegūto pie­
redzi adaptēt un pārveidot . Interakciju var īs tenot , izvērtējot savu pieredzi citu valstu 
pieredzes skatījumā. U z šādu procesu bāzes ir iespējama izglītības attīstības progno­
zēšana Latvijā Eiropas kopējās izglītības telpas kontekstā. 

Shēma 

Izglītības 

attīstības — 

prognozēšana 

Eiropas 

>. kopējā 

izglītības 

telpa 
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Ari pati Eiropas kopējā izglītības telpa Latvijas p ie redzes izvērtēšanā ir atvēr­
ta pēt ī jumam, kurā jāa t rod kopīgais , kritēriji sa l īdzināšanai , attīstības perspektīvas. 
Eiropas Savienības mērogā šāda pētījuma a i z sākums ir ap jomīgais projekts „Eiropas 
augstākās izglītības sis tēmu saskaņošana" [20, 21] . 

Izglītības problēmu kompleksa i s raksturs ie tekmē pēt ī jumu veidus un virzību. 
Izglītības pētī jumos Latvijā vērojama gan slēgtā, gan atvērtā sis tēma (Combs 1988). 
Slēgtajai s istēmai ir raksturīga precīza mērķu un rezultātu note ikšana , to sasniegša­
nai p lānota stratēģija, precīzi veikta rezultātu p rognozēšana un pārbaudē noteikta re­
zultātu atbilstība mērķ iem. Šī s is tēma bals tās uz pozi t īv is tu pa rad igmu un kvantitatī­
vām pētījumu metodēm. Diemžēl mūsd ienu mainīgajā izglīt ības attīstībā šīs s is tēmas 
izmantošana ir ierobežota. Iegūtie rezultāti situāciju i zmaiņu dēļ var nebūt nozīmīgi . 
Pirmkārt , ņemot vērā, ka izglītības procesos galvenais subjekts ir pats ci lvēks, ir dis­
kutējama pētījumu atkārtošanas iespēja un datu objekt ivi tā te , j o katrs ci lvēks ir at­
šķirīgs. Otrkārt , attīstības procesu izpētē izglī t ībā un c i lvēkos ne v ienmēr ir iespējams 
izmantot kvantitatīvās metodes , iekļaut lielu c i lvēku skaitu, nodroš ināt absolūti objek­
tīvas procedūras . Treškārt, izglītības demokrāt i jas aps tāk ļos , kuros indivīds jebkurā 
vecumā tiek uzskatīts par brīvu, kritiski domājošu un atbi ldīgu būtni , nav iespējami 
eksperimentāli pētījumi laboratorijā. Tie not iek reālajā dz īvē , un tajos nereti izmanto 
metodes , ar kurām ne v ienmēr var iegūt m ē r ā m u s rādītājus [11]. 

Demokrāt i jas apstākļos nemitīgi mainīgajā izglīt ības v idē . kurā j ū t a m a globali-
zācijas ie tekme, vairāk atbilstoša ir atvērtā s istēma. T ā pal īdz meklē t atbildes uz 
aizvien j a u n ā m prob lēmām un p rob lēmu si tuāci jām dažādās izglītības j o m ā s . Jo de­
mokrāt iskāka vide, jo vairāk ir iespēju a tvēr t iem pēt ī jumiem, turpretī autoritārā vidē 
dominē slēgtie pētījumi. Atbilstoši v ispār īgo izglī t ības p rocesu parad igmu maiņai , 
mainās ne tikai pētī jumu virzība, pieejas, koncepci jas , bet arī saturs: 

• pieaugot integrācijas un integritātes noz īmei izglītībā, izglītības pētījumos aiz­
vien vairāk tiek izmantoti saskarsmes zinātņu dati , teorijas, atziņas, t. i., notiek 
pāreja no norobežotības vienas z inātnes ietvaros uz dažādu zinātņu integrāciju, 
aizvien plašāk integrēta pedagoģi ja , psiholoģija, socioloģija, filozofija, uzvedī­
bas teorijas, politoloģija: 

• pētījumos aktuāla kļūst situācijas analīze, tiek meklētas iespējas esošo problēmu 
risināšanai, aplūkojot, p iemēram, to. kā veidojas vajadzība pēc mūžizglītības, kā 
izglītojamais kļūst par izglītības ieguvēju, kā pedagoģiskajā procesā notiek pāreja 
no audzināšanas uz personības attīstībai labvēlīgu apstākļu un vides veidošanu; 

• paplašinās pētī jumu loks - l īdzās t radicionālajām pedagoģiska jām tēmām ak­
tuālas kļūst agrāk nepētītas tēmas , p i emēram, izglī t ības polit ika, skolu attīstī­
ba, izglītības p r o g r a m m a s , novēr tēšanas p r o b l ē m a s . 

Šādus pētī jumus raksturo l īdzsvars starp teoriju un pēt ī jumu, integritāte attiecībā 
uz saturu un metodiku , izvairīšanās no vienas j o m a s pē t ī jumu me tožu ieviešanas citā 
(piem., no konkrētu zinātņu metožu i zman tošanas c i lvēku darbības un sabiedrības 
sfērā). Noz īmīga ir diskusija par esošajām teori jām un iegūtaj iem pētī jumu rezultā­
tiem un vispusīga datu interpretācija, it īpaši tāpēc, ka parādības izglītībā var skatīt 
atbilstoši dažādām teorēt iskām pieejām, ieskaitot s t rukturālo funkcionāl ismu un sis-
tēmteoriju) interpret īvismu. kri t iskās teorijas. 

Viena no aktual i tā tēm pašreizējā situācijā ir c i lvēku izpratnes , att ieksmju un vēr­
tību maiņa . Līdz ar to mainās pētījumu virzība. Pā rmaiņas c i lvēkos reti var radīt ar 
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spēku, ar lekci jām, pavē lēm, l ikumdošanu, apbalvojumu vai sodu. Cilvēki mainās 
pārmaiņām labvēlīgā situācijā, nevis uzspiestu reformu rezultātā . Pārmaiņas ci lvēkos 
ir ilgstošs un grūti p rognozē jams process . Līdz ar to. ja pētī jumu mērķ is ir palīdzēt 
risināt aktuālas mūsd ienu un ari nākotnes attīstības p rob lēmas , tad ma inās šo pētījumu 
orientācija - tie vērsti ne tikai uz galarezultātu, bet ari uz procesu un uz sakarībām 
starp šo procesu rezultātu. 

Atvērtajos pēt ī jumos dominē darbības pētīšanas metodoloģi ja . To izmantoša­
nā vienl īdz svarīgi ir rezultāti , pētīšanas process un izmaiņas praksē pēt ī juma laikā. 
Darbības pētī jumi ir vērsti uz izglītības prakses p i lnveidošanu, prakses izprašanu, si­
tuācijas pārve idošanu, turpret im tradicionālie pētījumi orientēt i uz j aunu zinātnisku 
principu vispārīgo l ikumsakarību un teoriju atklāšanu. Darb ības pētījumi izraisa pār­
maiņas , akt ivizē praksi , tādējādi radot iespēju bagātināt pēt ī jumu ietekmi uz attīstību 
plašākā noz īmē . Pētī jumu veidi netiek pretstatīt i , j o ka t ram no t iem ir savs mērķis. 
Pētī jumos ir iespējama arī saskare un integrācija. Viena no mūsd ienu izglītības pē­
tījumu rakstur īgākajām iez īmēm ir aktuālu attīstības p rob lēmu risināšana, kam nav 
iepriekš z ināma rezultāta, taču tas ir jāa t rod [22]. 

Izglītības z inātņu maģistra p r o g r a m m a un maģistrantu pētījumi 

T E M P U S projekta ..Skolotāju tālākizglītības p i lnveidošana Latvijas universitā­
tēs" ietvaros 1995. gadā sadarbībā ar Rietumangli jas universitāti Bristolē tika izveido­
ta kopīga maģis t ra p rog ramma izglītības zinātnēs. Šo p r o g r a m m u izstrādāja pēc tajā 
laikā Latvijas praksei pilnīgi j a u n ā m pieejām: 

• pati p rog ramma ir orientēta uz s tudentu aktīvu darbību un studentu prasmēm 
kā studiju gala iznākumu; 

• p r o g r a m m a izveidota pēc modulā rā principa, t. i., s tudent iem piedāvātas mo­
duļu izvēles iespējas; 

• moduļ i ir orientēti uz dažādām izglītības j o m ā m - izglītības vadību, p ieaugušo 
izglītību, vesel ības izglītību, izglītību un ci lvēka uzvedību, s tarptautiskiem sa­
l īdzinošiem pētī jumiem izglītībā - un pēc tam papildināt i ar speciālo izglītību 
un starpkultūru izglītību; 

• moduļos iekļautie kursi centrēti uz p rob lēmām un ir interdisciplināri , pie­
mēram, pa rad igmu maiņa izglītībā, pārmaiņu vadīšana, izglītības mērījumi, 
augstskolu mācībspēku kompe tences vērtēšana augstākajā izglītībā, veselību 
ietekmējošā izglītība, iekļaušanās starpkultūrās. projektu vadīšana izglītībā; 

• visā p rogrammā, moduļos un kursos izmantota z inātņu integrācija, it īpaši fi­
lozofija, psiholoģi ja , pedagoģija, socioloģija, sabiedrības attīstības vēsturiskie 
aspekti; 

• p rog rammas ī s tenošanā dominē uz studentiem centrēta pieeja un plaša interak­
tīvo me tožu izmantošana un ir liels studentu pats tāvīgo studiju un meklē jumu 
īpatsvars . 

Šī maģis t ra p r o g r a m m a bija viena n o pirmajām p r o g r a m m ā m , kurā iedzīvinā­
ta pāreja no māc ī šanas parad igmas uz mācīšanās parad igmu (6). Tās p reambulā ir 
akcentēts maģis t rantu studiju rezultāts, p i emēram, p rasme kritiski izvērtēt izglītības 
sistēmas un stratēģijas, izstrādāt attīstības virzienus konkrētās izglītības j o m ā s , orien­
tēties izglītības starptautiskajos attīstības procesos. 
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Balstoties uz pieredzi , kas gūta, aprobējot k o p p r o g r a m m u izglītības zinātnēs, 
Pedagoģijas un psiholoģijas fakultātē 1997. gadā tika izveidota pi rmā maģis t ra pro­
g r a m m a izglītības zinātnēs. Tā sekmīgi tiek ī s tenota arī pašre iz . Maģistrantu pētījumi 
sāka ietvert visas sabiedrības j eb makro l īmeņa p rob lēmas , orientēt ies uz socializāci-
jas procesiem, indivīdu, institūciju un organizāci ju sociokul turālo, ekonomisko un 
pol i t isko vidi. 

Līdz tam pedagoģijas maģistra p r o g r a m m a bija tradicionāli balstījusies uz vienu 
disciplīnu. Studenti pievērsa uzmanību ga lvenokār t mikro l īmenim — indivīdu pašu 
darbībai , interakcijām un uzvedībai . Populārākie jautājumi pētniecībā bija šādi: 

• vingrinājumu un uzdevumu kopas izstrāde p r i ekšmetos , kurus maģis t rant i mā­
cīja vai gatavojās mācīt skolā: 

• atsevišķu tēmu mācīšana attiecīgajā pr iekšmetā ; 
• dažādu mācību metožu izmantošanas iespējas; 
• skolēnu zināšanu pārbaude un vēr tēšana; 
• Latvijas pedagoģijas vēstures aspektu pētīšana; 
• skolēnu izziņas aktivitātes ve ic ināšana; 
• mācību procesa p i lnveidošanas iespējas. 

Sākot ar 1999. gadu. pieauga maģis t ran tu interese par daudzd imens iā lām pro­
b l ēmām, kas prasa mult idiscipl ināru pieeju un saskaņot ību. Aktual izējās pārmaiņas 
maģistrantu izvēlētajos pētī jumos izglītības j o m ā - izglīt ības teorijās, skolotāja darbā, 
mācību metodēs , izglītības procesos un at t iecībās. Sāka dominē t demokrā t i skas attīs­
tības iespēju izpēte visos l īmeņos un dažādu izglīt ības j o m a s dalībnieku vidū. 

Palielinājās arī maģis t rantu interese pa r j aunāka jām t endencēm izglī t ības kvali­
tātes pi lnveidē. it īpaši par kri t iskās domāšanas attīstības veic ināšanu, māc ību vides 
veidošanu, j auno tehnoloģiju ieviešanu (sk. 1. tabulu) . 

/. tabula 
Izglītības attīstības aktivitātes 

Activities of Development in Education 

Joma Maģistra darbu skaits 

Starpkultūru izglītība 42 
Pārmaiņas izglītībā 26 
Vakarskolu un profesionālo mācību iestāžu problēmas 20 
Pieaugušo izglītība un mūžizglītība 14 
Izglītības sistēmas attīstība 14 
Izglītības programmu attīstība 12 
Pilsoniskuma izglītība 9 
Vecāku izglītība 9 
Izglītības politika 6 
Augstskolu izglītība 5 

Starpkultūru izglītības modul i s tika izveidots , valstī aktualizējoties nepiecieša­
mībai pēc pētī jumiem par starpkultūru a t t iec ībām visplašākajā izpratnē: par dažādām 
tautībām un etniskajām grupām, dažādām rel iģi jām, par d z i m u m i e m , atšķir ībām starp 
laukiem un pi lsētām u. c. Studenti , kuri izvēlējās šo modul i , vienlaikus guva iespēju 
labāk izprast savu misiju, sagatavoties da rbam daudzkul tūru vidē, veikt pēt ī jumus un 
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dot savu ieguldī jumu izglīt ības problēmu risināšanā. Sākumā studenti izvēlējās galve­
nokārt p rob lēmas , kas saistītas ar bi l ingvālo izglītību. Pēc t a m prob lēmu loks papla­
šinājās. Tika pētīta dažādu tautību un etnisko grupu nacionālās identi tātes veidošanās 
daudzkul tūru vidē, integrācijas iespējas, faktori , kas ie tekmē integrāciju, sadarbības, 
iecietības, savstarpējās sapratnes attīstība, kas ir pamatā integrācijai visplašākajā no­
zīmē. 

Pēdējā laikā līdz ar iestāšanos Eiropas Savienībā maģis t rantu uzmanība sāk pie­
vērsties aktuāl iem pi lsoniskās izglītības aspekt iem, it īpaši personības identi tātes un 
pi lsoņa identitātes ve idošanās jau tā jumiem (sk. 2. tabulu) . 

2. tabula 
Izglītības kvalitātes pilnveide 

Improvement of the Quality of Education 

Joma Maģistra darbu skaits 

Saskarsme un socializācija 45 
Iekļaušanās aspekti skolā 34 
Sadarbības iespējas 23 
Interaktīvās mācību metodes 19 
Jauno tehnoloģiju izmantošana 16 
Izglītības kvalitāte 9 
Izglītības vides veidošana 5 
Kritiskās domāšanas veicināšana 4 
Salīdzinošie izglītības pētījumi 4 

Studentus interesē problēmas , kuru izpētē sasaistās pedagoģisk ie , psiholoģiskie 
un sociālie aspekti , proti , izglītība un ci lvēka uzvedība. D o m i n ē uzvedības, sadarbības 
iespēju un socializācijas jautā jumi, skolēnu, skolotāju un vecāku savstarpējo attiecību 
veidošana, pāreja no viena izglītības posma uz citu, un adaptāci ja dažādās izglītības 
vidēs - bērnudārzā , skolā, profesionālajās māc ību iestādēs. 

3. tabula 
Izglītības vadības aspekti 

Aspects of Education Management 

Joma Maģistra darbu skaits 

Skolu attīstība 40 
Izglītības iestādes kvalitāte 15 
Izglītības iestādes vadītāji 14 
Skola un sabiedrība 13 
Skola kā kultūras organizācija 9 
Komandu veidošana skolā 8 
Metodisko komisiju un metodiķu darbs 8 
Skola un ģimene 2 

Liela ir s tudentu interese par dažād iem izglītības vadības aspekt iem. īpaši liela 
uzmanība pēdējos gados ir pievērsta skolu attīstības iespējām, izglītības iestāžu kva­
litātes pi lnveidošanai , skolai kā kultūras organizācijai , izglītības iestāžu vadītāju pro­
fesionalitātes būtībai , vadītāju lomai , k o m a n d u veidošanās proces iem. Visiem šiem 
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pētī jumiem ir raksturīga starpdiscipl inara pieeja līdz ar vadības teorijas, izglītības po­
litikas, socioloģijas, organizāci ju psiholoģijas izmantošanu. 

Beidzamajos divos gados studenti sākuši pievērst ies p l a šākām un vairāk aptve­
rošām problēmām, kuru risinājumi dod ieguldījumu izglī t ības pol i t ikas attīstībā: iz­
glītības sistēmas attīstībai, profesionālo māc ību iestāžu izaugsmei , vakarskolu per­
spektīvām, nevalst isko organizāciju nozīmei izglītībā, a t t ieksmei pret izglītību un tās 
veidošanai , mūžiglī t ības ī s tenošanas iespējām. Tiek veikti ar i sal īdzinošie pētījumi. 
Tas viss liecina, ka ari maģis t rantu darbi ietver makro l īmeņa p rob lēmu risinājumus. 

īpaši jāa tz īmē 2004 . /2005 . gada pētī jumi, j o parādās aktuālu mūsd ien īgu tēmu 
risinājumi ne tikai Latvijas, bet arī s tarptaut iskā kontekstā , p i emēram, globalizācijas 
nozīme mūsdienu skolā, skolas darbības kval i tātes nodroš ināšanas s is tēmas izveide, 
pārmaiņas izglītībā starptautisku sal īdzinošu pēt ī jumu ie tvaros , p ieaugušo izglītības 
struktūra, pieaugušo informālās mācīšanās izglītības nevals t i sko organizāci ju dar­
bībā, izglītības vides noz īme , s tudentu izglītības p ie redzes vadīšana. Apkopojo t ie­
priekš minēto , maģis t rantu pētī jumi liecina, ka būtībā tie sakņojas izglītības zinātnēs, 
j o ietver attīstības procesus , kas raksturo izglītības j o m u , - sociālos un starpkultūru 
aspektus, vidi. kādā darbojas izglītības s is tēma, izglītības mērķus un kvali tāti , to sa­
sniegšanas stratēģijas u. c. 

Minēto pētījumu tematu izvēle un darbu kval i tāte l iecina, ka maģis t rant i var vei­
cināt ne tikai izglītības attīstības un tās kval i tātes nodroš ināšanu , bet arī izglītības 
zinātņu attīstību. 

Jāatzīmē, ka arvien vairāk maģis t rantu izvēlas darbības pēt ī jumus, t. i., izglītības 
praksi pārveidojošus pēt ī jumus. P ieaug ari i zmanto to pē t ī jumu metožu daudzveidība, 
tiek iekļautas arī līdz šim retāk izmantotas metodes , p i emēram, gadījumu/situāciju 
izpēte, ekspertu aptaujas, intervijas, dzīves stāsti. 

Analizējot maģis t rantu izvēlētās p rob lēmas un to r i s inājumus, vērojama maģis­
trantu profesionālā i zaugsme , it īpaši izglīt ības j o m a s izpratne un aptveršana, t. i., 
spēja saskatīt un analizēt savu profes ionālo darbību, savu izglītības iestādi kopējā 
izglītības attīstības kontekstā , kā ar i pē tn iec iskās p ra smes un krit iskā d o m ā š a n a - pro­
fesionalitātes būtiskie kritēriji. 

Darbības pētī jumos parādās arī maģis t rantu l īdzdalība pā rmaiņu procesos . Tā pa­
līdz virzīt un veicināt pārmaiņas . Tādējādi maģis t rant i , pē tn iec ības darbā pi lnveidoda­
mies , sevi apliecina ne tikai kā pā rmaiņu rosinātājus, bet arī īs tenotājus. 

Secinājumi 

• Maģistra p r o g r a m m a izglītības z inātnēs un maģis t rantu pētī jumi izglītības 
praksē teorētiski ir savstarpēji saistīti un atbilst izglīt ības pēt ī jumu mērķ iem 
izprast at t iecības, s truktūras, p rocesus ci lvēku izglīt ībā un attīstībā. 

• Lai gan k o p u m ā ir vērojama virzība uz s tarpdiscipl inār iem pēt ī jumiem izglītī­
bas jomā , jop ro jām pētniecības un zinātņu klasifikācijas tradīciju ie tekmē sa­
glabājas tendence izglītības pēt ī jumos norobežot ies no saskares discipl īnām. 
Tas attiecas gan uz p rob lēmu izvēli , gan uz pēt ī jumu objekt iem un metodolo­
ģiju-

• Maģistru pēt ī jumos dominē izglītības vadības aspekt i . Ir atsevišķi darbi izglī­
tības poli t ikā un ekonomikā , sal īdzinošā pētniecībā. 

• Lielākā daļa pētī jumu ir orientēti uz pašreizējo situāciju. Pē t āmo problēmu 
loks ir j āpaplaš ina un jāak tua l izē virzība uz cē loņu un seku sakarībām, uz 
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attīstības perspektīvu prognozēšanu. Pētījumos vairāk jāakcentē problēmu ri­
sinājumi m a k r o l īmenī , t. i., visas sabiedrības l īmenī, jāor ientē jas uz indivī­
du, institūciju un organizāci ju plašāku sabiedrības sociokul turā lo , poli t isko un 
ekonomisko vidi, vērtībizglīt ību. p i lsoniskuma izglītību, p ieaugušo mācībām 
un augs tāko izglītību. 

• Jāturpina maģis t rantu un doktorantu pētījumu vispusīga un dziļa analīze gan 
satura, gan pētī jumu metožu , metodoloģi ju un novitātes ziņā. Izglītības sabied­
rība p lašāk j ā in fo rmē par pētījumu rezultātiem un to izmantošanas iespējām 
izglītības un izglīt ības zinātņu attīstībā Latvijā. 

• Eiropas izglītības telpā skaidri izpaužas tendence virzīt ies uz mult idiscipl ināru 
un holist isku pieeju izglītībā un izglītības zinātnēs, turpret im Latvijā šai ziņā 
vēl nav izveidojusies atbilstoša a t t ieksme un izpratne. 

• Latvijā jopro jām ir aktuāli veicināt diskusiju starp pē tn iek iem un izglītības 
j o m a s speciāl is t iem par izglītības z inātnēm un to lomu izglītības attīstībā. 

L I T E R A T Ū R A 

1. Latvijas-Dānijas kopprojekta ,.Skolu attīstība" darbības analīze 1997.-2000. Rīga. 
LU. 2000. 

2. Skolotāju tālāktzglītība. Rakstu krājums. Rīga. LU, 1996. 
3. LR Izglītības likums. .Ziņotājs". Nr. 24. 24.12.1998. 
4. Latvijas Republikas izglītības koncepcija. LR IZM. Izglītība un Kultūra. 01.02.1996. 
5. Bloom. B. Taxonomv of Educational Objectives. Nevv York. Longman. 1956. 
6. Bonstingl, J. J. Schools of Qualin: An Introduction to Total Oualitv Management in 

Education. USA. 1992. 
7. Blūma, D. Teaching as Management of Students Learning in Higher Education. In: 

Humanities and Social Sciences. Latvia. 2004. 2 (42). 
8. Combs. A. W. New Assuptions for Educational Reform. In: Educational Leadership. 

Februarv 1988. 
9. Concepts in Education. Ed. W. G. Smith. Melboume, 1973. 

10. Cowan. J. On Becoming an Innovative Universitv Teacher. The Socierv for 
Research into Higher Education and Open Universitv Press. 1998, pp. 46-58. 

11 .Educational Research Methods. An Introduction for Students of Psvchologv 
and Education. Zinātne. 

12. Educational Research and Development. Trends. Issues and Challcnges. 
OECD 1995. 

13. Education in a New Era. ASCD Vearbook. Ed. R. S. Brandt. Virgina. USA. 
2000. 

14. Educational Research: Current Issues. Ed. M. Hammerslev. PCP, 1994. 
15. Harrovv, A. J. A Taxonomy of the Psvchomotor Domain: A Guide for 

Developing Behavioral Objectives. Vv'hite Plains. N.Y.: Longman.1972, p. 27. 
16. Krathvvohl. D. R., Bloom. B. S.. Masia. B. B. Taxonomy of Educational 

Objectives: The Classification of Educational Goals: Handbook II: Affective 
Domain. Vv'hite Plains. N.Y.: Longman, 1964. p. 116. 

17. Ravmont, T. Theoij of Teaching. Parl I. Goldsmith College, LTK, 1904. 
18. Rogers. C . Freiberg. H. J. Freedom to Learn. USA, 1994. 
19. Smvth. J.. Dovv. A.. Hartām. R.. Reid. A.. Shacklock. G. Teachers ' Work in a 

Globalizing Economv. London: Falmer Press. 2000. 



26 IZGLĪTĪBAS VADĪBA 

20. Tuning Educational Stntctures in Europe. Ftnal Reporl - phase I. Universitv 
of Deusto, Universitv of Groningen. 2004. 

21 . Tuning Educational Stntctures in Europe. II. Univērsities' Contribution to the 
Bologna Process. Universitv of Deusto, Universitv of Groningen. 2005. 

22. VVhitc Paper on Education and Training. Teaching and Leaming - Towards the 
Learning Socierv. Commission of the European Communities. Brussels, 29 November 
1995. 

S u m m a r v 

The article deals with the development of the concept of education sciences and 
its relation to the contemporan- developments in education in Latvia and the EU. The 
complexity and manvsidedness of educational problems is strengthening, and there 
is a growing neēd for an interdisciplinarv holistic approach to research and deve­
lopment. Due to changing of the aims of education. the nature of problems and the 
holistic context and priorities, the understanding and essence of manv aspects and 
concepts in education are changing too. At the same time newphenomena cannot be 
explained and researched with the same theories and methods. There is a shift from 
research in one area to mtdtidisciplinarv research. [10, 31]. 

The theoretical aspects are exemplified with the analvsis of the Master's degree 
programmē in education sciences and the research topics ofmaster s degree students. 
Their research promote development of education, education sciences, implementa-
tion of new approaches in education. 

Key vvords: education, education sciences. interdisciplinarv approach, shift of 
paradigms, educational research, research fteld. 



LATVIJAS UNIVERSITĀTES RAKSTI 2004. 697. sēj.: IZGLĪTĪBAS VADlBA. 27.-36. lpp 

Augstākās izglītības kvalifikāciju ietvarstrukturas 
izveide Latvijā 

Principles for Creation of a Qualifications Framework 
for the Latvian Higher Education Svstem 

Andrejs Rauhvargers 

Latvijas Universi tāte 

Pedagoģijas un psiholoģi jas fakultāte 

Raiņa bulv. 19. Rīgā. LV-1586 

e-pasts: rp@lanet . lv 

Olga Dement jeva 

Latvijas Univers i tā te 

Pedagoģijas un psiholoģi jas fakultāte 

Jūrmalas gatve 74/76, Rīga, LV-1083 

e-pasts: Dement jeva@one . lv 

Lai nodrošinātu Eiropas augstākās izglītības sistēmu caurskatāmību un tajās iegūstamo kvali­
fikāciju salīdzināmību, ir paredzēts katrā Boloņas procesā iesaistītajā valstī izveidot uz studiju 
rezultātiem balstītu kvalifikāciju ietvarstruktūru, kā ari apverošu kvalifikāciju ietvarstruktūru 
visai Eiropas augstākās izglītības telpai. Šinī rakstā, pamatojoties uz Eiropas kvalifikāciju ie­
tvarstruktūru pētniecības darba grupas rezultātiem un to valstu pieredzi, kuras jau ieviesušas šo 
ietvarstruktūru, formulēti Latvijas kvalifikāciju ietvarstrukturas izveides principi. Kvalifikāciju 
apraksti šajā iervarstruktūrā ietver trīs galvenās kompetenču grupas - intelektuālās, akadēmis­
kās un profesionālās un praktiskās kompetences, kā arī ar tām saistītos formālos aspektus (uz­
ņemšanas nosacījumus attiecīgā līmeņa studiju programmās, tālāko studiju un nodarbinātības 
iespējas u. c ) . Ir konstatēts, ka kompetenču aprakstus ir iespējams un arī vēlams balstīt uz 
Latvijas akadēmiskās un profesionālās augstākās izglītības standartos esošajiem formulēju­
miem. Gadījumos, kad attiecīgā formulējuma Latvijas normatīvajos aktos nav vai tas ir nepil­
nīgs, tā veidošanai par paraugiem jāizmanto sekmīgi izveidotie citu valstu kvalifikāciju ietvar­
struktūru formulējumi. Izstrādājot Latvijas kvalifikāciju ietvarstruktūru, jārisina arī ar to saistī­
tie jautājumi par kvalitātes nodrošināšanu un kredīrpunktu līmeņu ieviešanas lietderīgumu. 
Atslēgvārdi: augstākā izglītība, Boloņas process, kvalifikāciju i e t v a r s t T u k t ū r a s . studiju rezul­
tāti, kompetences. 

Saīsinājumi: ECTS - Eiropas kredīrpunktu uzkrāšanas un pārneses sistēma. 

mailto:rp@lanet.lv
mailto:Dementjeva@one.lv
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1. Jauna tipa kvalifikāciju ie tvarstruktūru izveide Eiropā 

Studējošo un absolventu pārvie tošanās iespējas ir vist iešākajā veidā atkarīgas no 
iepriekš iegūtās izglītības un piešķir tās kval if ikāci jas 1 . Lai k ā d ā valstī iegūto kva­
lifikāciju būtu iespējams pareizi interpretēt citu valstu izglī t ības vai nodarbināt ības 
sistēmā, ir nepieciešams, lai tā būtu caurska tāma un izprotama. 

Vēl joprojām vairumā Eiropas valstu augs tākās izglīt ības kvalifikācija tiek no­
teikta pēc uzņemšanas no te ikumiem, studiju p r o g r a m m a s i l guma un satura. Šāda vei­
da informācija nerada p ie t iekamu priekšstatu par iegūto kvalifikāciju ne pašu valsts 
un citu valstu darba devēj iem, ne paš iem studējošaj iem, ne ar i sabiedrībai kopumā, jo 
gandrīz nekas netiek pateikts par studiju rezul tā t iem (learning outcomes)', p rasmēm 
un kompe tencēm ' . 

Sīkāk izpētot dažādu valstu izglītības s i s tēmas , bieži v ien izrādās, ka, pirmkārt , 
izglītības sistēmās mēdz pas tāvēt tādas kvalifikācijas, kuru l īmenis ir neskaidrs vai ir 
grūti interpretējams Boloņas procesa triju ciklu (bakalaura, maģis t ra un doktora cikla) 
s i s tēmā 4 . Otrkārt, pašreizējās kvalifikāciju s t ruktūrās dažādās valstīs ir noteikti atšķi­
rīgi akadēmiskās un profesionālās izglītības atzaru kvalif ikācijas l īmeņi , kuri pat nav 
salīdzināmi savā starpā [1]. 

Pēdējos gados vairākas Boloņas procesā iesaistītās valst is , p i r m ā m kār tām Dānija 
[2], Īrija [3], Apvienotā Karal is te - Angli ja, Velsa un Ziemeļ ī r i ja [4] - un atsevišķi 
Skotija [5], ir izveidojušas j a u n a tipa kvalifikāciju ie tvars t rukturas , kurās kvalifikāci­
jas j au tiek aprakstītas, a tspoguļojot studiju rezultātus - i egūtās z ināšanas , prasmes , 
kompetenci . Vairākās valstīs kvalifikāciju ie tvars t rukturas ir iestrādātas l ikumdošanā 
un tām ir stingra regulējoša funkcija. Ir ar i valst is , kurās šīs ie tvarstrukturas radu­
šās kā noteiktas augstākajā izglītībā pēc iesaistī to pušu v ienošanās . Pamatojot ies uz 
minēto valstu sasniegumu analīzi , 2003 . gada 2 7 . - 2 9 . mar tā Kopenhāgenā Boloņas 
procesa oficiālā semināra ..Kvalifikāciju s t ruktūras E i ropā" rezul tā t iem un pētījumu 
, .Tendences un studiju s truktūras Eiropā I I I " [6] , Bo loņas procesā iesaistīto valstu 
ministri savā 2003 . gada Ber l īnes komun ikē [7] no lēma kat rā valstī izveidot kvalifi­
kāciju ietvarstruktūru, kurā katra kvalifikācija būtu raksturota ar at t iecīgu l īmeni , stu­
diju rezultātiem un to sasniegšanai nep iec iešamo darba ap jomu (kredī tpunktos) , kā arī 
profilu 1 . Arī Berlīnes komun ikē paredz, ka papi ldus valstu nac ionā la jām kvalifikāciju 
ietvarstruktūrām jā izve ido aptveroša kvalifikāciju ie tvars t ruktūra Eiropai kopumā. 

Izstrādājot savas kvalifikāciju ie tvarstrukturas , katrai valsti j ir vajadzējis radīt sis­
tēmu, kā aprakstīt studiju rezul tā tus . Līdz ar to bijis j ā i zve ido studijās noteikts kom­
petenču grupējums. Šis darbs veikts apkopojot dažādās . . kompe tences" definīcijas un 
balstoties uz to valstu pieredzi , kuras j au ir izveidojušas kvalif ikāciju ietvarstrukturas. 
S. Ādams savu priekšstatu par kompe tenc i ir izmantoj is , veidojot ap tverošo EAIT 
kvalifikāciju ietvarstruktūru un sniedzot rekomendāc i jas nac ionā lo ietvarstruktūru iz­
veidei: .Kompetence p lašā noz īmē ietver spēju veikt note ik tus u z d e v u m u s (aptītu-
de). lietpratību (proficiencv). potenciālas , t. i., vēl tieši neparādī tas spējas (capabilitv), 
prasmes (skills), izpratni (understanding) u. c. [ 1 ; 6 ] " . 

S. Ādams arī norāda, ka kompe tenču j o m a s m ē d z n e d a u d z atšķirīgi grupēt un no­
saukt, taču tās v ienmēr k o p u m ā aptver trīs nosacī tas j o m a s : 

• „zināšanas un i zpra tne" - teorēt iskās z ināšanas att iecīgajā akadēmiskajā j omā , 
spējas iegūt z ināšanas un izpratni; 
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• „prasrne r īkot ies" - spējas izmantot z ināšanas gan savas akadēmiskās j omas 
problēmu, gan profesionālu un prakt isku jautā jumu risināšanā; 

• „prasme bū t " - veids, kā indivīds uztver pārējos sabiedrības locekļus un ar tiem 
sadzīvo. 

Dānijas mode l ī [3, 14] šīs trīs kompe tenču j o m a s ir grupētas šādi: 
• intelektuālās kompe tences - analītiskā un abstraktā domāšana , orientācija uz 

j a u n u zināšanu ieguvi , komunikāci jas p rasmes un spēja strukturēt savu mā­
cīšanos u. c. Šī kompe tenču grupa ietver vispārīgas, ar konkrētu disciplīnu 
nesaistītas kompetences ; 

• profesionālās un akadēmiskās kompetences - at t iecīgās j o m a s speciāl is tam 
raksturīgas zināšanas un prasmes , ar specialitāti saistīto disciplīnu izpratne, 
starpdisciplinārās kompetences . Šīs grupas kompe tences ir specifiski saistītas 
ar konkrē to jomu/s tudi ju p rogrammu; 

• Prakt iskās kompetences - attiecīgās j o m a s praktiskās p rasmes , profesionālā 
ētika un atbildība. Šī kompe tenču grupa ir virzīta uz profesionālo p ienākumu 
veikšanu. Daļā p r o g r a m m u paredzēts šīs p rasmes īpaši mācīt , bet daļā - tikt 
iegūtas visā p rog rammas studiju procesā. 

2. Nac ionālo kvalifikāciju ie tvarstruktūru izveides principi un Eiropas kopīgā 
kvalifikāciju ietvarstruktūra 

Eiropas kopīgo ietvarstruktūru un rekomendāci jas nac ionā lo ietvarstruktūru 
veidošanai izstrādāja starptautiska darba grupa, kuras sastāvā bija M. Berg (Dānija, 
pr iekšsēdētājs) , A. Rauhvargers (Latvija), E. Gōnczi (Ungāri ja) , /. McKenna (Īrija). 
J. E Saint-Gerand (Francija) un M. Leegwater (Nīder lande) . Ietvarstrukturas un re­
komendāci ju izstrādē tika piesaistīti arī daudzi eksperti un konsul tant i . Darba grupas 
z iņojums ir publicēts [8] un prezentēts Boloņas oficiālajā seminārā ,.Kvalifikāciju ie­
tvarstruktūra Eiropas augstākās izglītības te lpai" (Kopenhāgena , 2005. gada 13. un 
14. janvār i ) . 

2.1. Rekomendāc i ja s nac ionālo kvalifikāciju ie tvarstruktūru uzbūvei 

Principā katras valsts nacionālā kvalifikāciju ietvarstruktūra ir attiecīgajā izglī­
tības s is tēmā piešķirto kvalifikāciju apraksts , kurā visām kvalifikācijām atbilstošie 
studiju rezultāti tiek mērīti un attiecināti cits pret citu [1], skaidr i parādot , kādā veidā 
šīs s is tēmas dažādās kvalifikācijas ir savā starpā saistītas un kā tās ie tekmē cita citu. 

Jaunā tipa kvalifikāciju ietvarstrukturas. kurās kvalifikācijas raksturo zināšanu 
un prasmju l īmenis , studiju rezultāti , studiju darba apjoms un profils, pa l īdz risināt 
daudzus jau tā jumus . Ja kvalifikācijas ir raksturotas ar studiju rezultāt iem, tad ir ie­
spējams daudz labāk tās salīdzināt valstu starpā. Pašreizējie aprakst i , kuros ir nosaukti 
apgūtie pr iekšmet i , bieži vien ir maldinoši , j o valstīs atšķiras pr iekšmetu nosaukumi , 
liela ap joma pr iekšmetu kursi tiek dažādi dalīti mazāka ap joma kursos utt. Turpret im, 
zinot studiju rezultātus un kompetences , ir daudz vieglāk saskatīt ārvalstu diploma 
vietu savas valsts izglītības vai nodarbināt ības sistēmā. Tādējādi līdz ar kvalifikāciju 
ietvarstruktūru ieviešanu tiek atvieglota d ip lomu atzīšana. Vieglāk izprast iegūto kva­
lifikāciju kļūst ari darba devējam, kuru visvairāk interesē tas, ko pretendents spēj da­
rīt, nevis tas, cik ilgi pre tendents ir mācījies kādu pr iekšmetu. Formulējot iegūstamos 
studiju rezul tātus , s tudentam var palīdzēt gan izvēlēties p rog rammu, kurā studēt, gan 
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izprast prasības katrā atsevišķajā pr iekšmetā , gan arī iesaistī t ies diskusijā par studiju 
p rogrammu turpmāko attīstību, to atbilstību noteikta j iem studiju rezultāt iem. Studiju 
rezultātu formulēšana katrai p rogrammas sastāvdaļai pave r j aunas iespējas atzīt ār­
pus formālās augstākās izglītības apgūtās z ināšanas un p r a smes un tādējādi veicināt 
kvalifikāciju iegūšanu mūžizglīfības ceļā. Kvalifikāciju ie tvarstruktūru izveidošana 
un studiju rezultātu formulēšana p rogrammai k o p u m ā ir s ā k u m a punkts p rogrammu 
pilnīgākai izstrādei. P rog rammās ieti lpstošo p r i ekšmetu l ietderība un to nepiecieša­
mais apjoms tiek vērtēts pēc tā, kādu ieguldī jumu att iecīgais p r iekšmets dod program­
mas kopējo studiju rezultātu sasniegšanā. 

Atbilstoši Boloņas procesa semināru rezul tā t iem at t iecībā uz bakalaura un ma­
ģistra grādu starptautiskās darba grupas rekomendāc i j a s studiju s lodzes ap jomam ir 
šādas: īso studiju kvalifikācijām (Latvijā - p i rmā l īmeņa augstākās profesionālās iz­
glītības kvalifikācijām) - 120 ECTS kredī tpunktu (80 Latvi jas kredī tpunktu) , p i rmā 
cikla kvalifikācijām - 180 līdz 240 ECTS k redī tpunktu ( 1 2 0 - 1 6 0 Latvijas kredītpun­
ktu), otrā cikla kvalifikācijām - 90 līdz 120 ECTS k red ī tpunktu ( 6 0 - 8 0 Latvijas kre­
dī tpunktu)) , bet studijām otrā cikla l īmenī n e mazāk kā 60 ECTS kredī tpunktu (40 
Latvijas kredī tpunktu) . 

Lai nacionālās kvalifikāciju ietvarstrukturas būtu savie to jamas ar Eiropas kopīgo 
ietvarstruktūru, starptautiskā darba grupa ir noteikusi va i rākus kritērijus, kurus valstis 
var izmantot , veidojot savas nacionālās ie tvars t rukturas [8, 7 7 - 8 3 ] . 

2.2. Eiropas kopīgā kvalifikāciju ie tvarstruktūra 

Konferencē Bergenā 2005 . gada 18 . -20 . maijā par B o l o ņ a s procesu atbildīgie mi­
nistri apstiprināja darba grupas izstrādāto Ei ropas kop īgo ie tvars tntktūru [8. 5 7 - 7 3 ] , 
kā arī noteica , ka visām valst īm līdz 2007 . g a d a m j ā u z s ā k un līdz 2 0 1 0 . gadam jāpa­
beidz savu nacionālo kvalifikāciju ie tvarstruktūru ve idošana [9. 2], 

Eiropas kopīgā ietvarstruktūra nav paredzēta va ls tu kvalifikāciju struktūru uni­
ficēšanai, un tā nav priekšraksts nacionālo ie tvars t ruktūru veidošanai . Nosacī t i tā ie­
kļauj sevī atsevišķās nacionālās kvalifikāciju ie tvars t rukturas un ve ido saikni starp 
tām. Tā kā Eiropas ietvarstruktūrai ir vispār īgs raksturs , tajā nav aplūkoti visi aspekti , 
kas ir nacionālajās ietvarstrukturas. Tā, p i emēram, Ei ropas ietvarstruktūra nav norā­
dīti profilu un kredī tpunktu līmeņi. 

Eiropas ietvarstruktūra grādu līmeņi bals tās uz Boloņas procesā pieņemtaj iem tri­
j i em studiju cikliem - bakalaura, maģistra un doktora ciklu. Ciklu deskriptoru (aprak­
stu) pamatā ir studiju rezultāti , kuri pēc p rog rammas apgūšanas sagaidāmi no ,.normā­
l iem" s tudent iem, nevis minimāli standarti vai maks imāl i standarti , kādus var sasniegt 
tikai neliels skaits izcilāko studentu. Par ciklu deskr ip tor iem Eiropas ietvarstruktūra 
tiek izmantoti t. s. Dubl inas deskriptori. kuri bakalaura un maģis t ra l īmenim izstrādāti 
j au 2002. gadā. Ciklu deskriptori a t rodami Eiropas darba grupas ziņojumā [8, 6 6 - 6 9 ] . 

Eiropas kvalifikāciju ietvarstrukturas tā lāka izveide ir Boloņas procesa vadības 
grupas vai tai pēctecīgas institūcijas kompe tencē . 

2.3. Nac ionālās ietvarstrukturas saskaņošana ar E iropas ie tvarstruktūru 

Lai nodroš inātu nacionālās kvalifikāciju ie tvars t rukturas savietojamību ar Eiropas 
vispārīgo ietvarstruktūru. jā ievēro šādi kritēriji [8. 7 9 - 8 0 ] : 
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• nacionālā ie tvarstruktūra ir balstīta uz studiju rezul tā t iem, un tajā ietvertās kva­
lifikācijas tiek vēr tē tas pēc ECTS kredī tpunkt iem; 

• procedūras konkrē to kvalifikāciju ievietošanai nacionāla jā ieh 'ars truktūrā ir 
caurskatāmas; 

• nacionālā kvalifikāciju ietvarstruktūra un tās atbi lst ība Eiropas ietvarstruktūrai 
ir a tspoguļota visos d ip loma p ie l ikumos; 

• pastāv skaidra un uzska tāma nacionālo kvalifikāciju saistība ar ciklu deskripto-
r iem Eiropas ietvarstruktūra; 

• kvalifikāciju ieU'arstruktūrā iesaistīto pušu atbildība ir skaidri noteikta un pub­
licēta; 

• nacionālā ietvarstruktūra ir par augs tāko izglītību atbi ldīgās ministrijas pārziņā. 
un organizācija vai organizācijas, kas atbild par ie tvarstrukturas izstrādi, ir šīs 
ministrijas izveidotas. 

Saskaņā ar Boloņas procesā iesaistīto vals tu izglītības minis t ru 2005 . gada 1 9 -
20. maija Bergenas konferences komun ikē sasn iegumi nac ionā lo kvalifikāciju ietvar­
struktūru izveidē ir iekļaujami Boloņas procesa s a sn i egumu izvērtēšanas ziņojumā 
attiecīgajai 2007. gada konferencei [9; 5], 

3. Kvalifikāciju ietvarstrukturas izveide Latvijā 

Lai izveidotu kvalifikāciju ietvarstruktūru Latvijā, bija nep iec iešams izanalizēt 
nacionālo kvalifikāciju ietvarstruktūru ve idošanas pr inc ipus , to saistību ar vispārīgo 
ietvarstruktūru Eiropas augstākās izglītības telpai un l ikumdošanas no rmas , kas bal­
stās uz augstākās izglītības kvalifikāciju p iešķiršanu Latvijā. 

Principi Latvijas kvalifikāciju ietvarstrukturas izveidei ir formulēti , balstoties uz 
vairāku Eiropas valstu kvalifikāciju ietvarstruktūru analīzi , kā arī pieredzi , kas iegūta, 
strādājot Eiropas darba grupā EAIT v ispārīgās kvalifikāciju ietvarstrukturas izstrādei. 

3.1. Latvijas kvalifikāciju līmeņa konkretizācija Boloņas triju ciklu struktūrā 

Sākot veidot kvalifikāciju ietvarstruktūru, v ispirms ir nep iec iešams precizēt attie­
cīgās izglītības sistēmas ga lveno kvalifikāciju tipu izv ie to jumu Boloņas procesa triju 
ciklu sistēmā. Latvijas izglītības s is tēmā tas ir šāds: 

• p i r m ā l īmeņa augstākās profes ionālās izglītības (koledžas) d ip loms ir ie­
tverts pirmajā ciklā, taču tas nepiešķir noslēguma kvalifikāciju, t. i., nedod tie­
sības iestāties otrā cikla sistēmās; 

• akadēmiska i s un profesionālais bakalaura grāds t iek piešķirts pirmajā ciklā 
un ir šā cikla nos lēguma kvalifikācijas apl iecinājums, kas dod tiesības stāties 
maģistrantūrā; 

• otrā l īmeņa augstākās profesionālās izglītības d i p l o m s , kas tiek iegūts pēc 
bakalaura g rāda 6 , ar i piešķir p i rmā cikla kvalifikāciju; 

• akadēmiska is un profesionālais maģistra grāds t iek piešķirts otrajā ciklā un 
apliecina otrā cikla nos lēguma kvalifikācijas, kuras dod tiesības stāties dokto-
rantūrā; 

• ārsta , zobārsta , farmaceita un veter inārārsta grāds Latvijā, tāpat kā daudzās 
citās Boloņas procesā iesaistītajās valstīs, apl iecina īpašas otrā cikla noslēgu­
m a kvalifikācijas, kas tiek iegūtas nepārt rauktās studijās bez iedalī juma baka­
laura un maģis t ra ciklā un dod tiesības iestāties doktorantūrā: 
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• doktora grāds apl iecina trešā cikla nos l ēguma kvalifikāciju. Pec ša grāda ie­
gūšanas nav paredzētas tālākas studijas. 

3.2. Kvalifikāciju ietvarstrukturas izstrādes principi 

Veidojot pr iekšl ikumus Latvijas kvalifikāciju ie tvarstruktūrai , ir ievēroti šādi 
principi: 

1) Latvijas ietvarstruktūrai jābūt savie tojamai ar citu Ei ropas valstu ietvarstruktū-
rām un Eiropas vispār īgo ietvarstruktūru; 

2) tai jāatspoguļo Latvijas augstākās izglītības kvalifikāciju p iešķi ršanas pašrei­
zējā sistēma, kurā pastāv gan akadēmisk ie , gan profesionāl ie baka laura un ma­
ģistra grādi, paredzot , ka perspekt īvā abas grādu apakšs i s tēmas saplūdīs vienā 
sistēmā; 

3) veidojot kvalifikāciju vispār īgos apraks tus , pēc iespējas j ā i zman to atbilstoši 
formulējumi Latvijas l ikumos un normat īvajos aktos . 

Analizējot Latvijas l ikumdošanu, ir konsta tē ts , ka va i rums pr incipu, kuri rakstu­
rīgi Eiropas kvalifikāciju ietvarstrukturas labākaj iem pa raug iem [ 2 - 5 ] , j au ir iestrā­
dāti Latvijas akadēmiskās un profes ionālās augstākās izglītības s tandartos [10, 11]. 
Akadēmiskās un profesionālās augstākās izglītības s tandar tus papi ld inot un rediģējot, 
ir iespējams bez radikālām i zma iņām sniegt studiju rezul tātu un kompe tenču formu­
lējumus. 

Analizējot Eiropā j a u izveidotās kvalifikāciju ie tvarstrukturas , tika konsta tē ts , ka 
Latvijas situācijai vis labāk atbilst Dānijā izveidotā iewars t ruktūra - gan tāpēc , ka tajā 
iekļauti gan akadēmiskā, gan profes ionālā profila baka laura un maģis t ra grādi, gan 
ari tāpēc, ka studiju rezultātu un kompe tenču formulē jumi visvairāk atbilst Latvijas 
normatīvajos aktos ietvertajiem formulē jumiem. Līdz ar to Latvijas kvalifikāciju ie­
tvarstruktūrai tika izvēlēts Dānijas m o d e l i m raksturīgais studiju rezul tātu un kompe­
tenču grupējums, pēc iespējas izmantojot arī Latvijas normat īva jos aktos a t rodamos 
formulējumus. Ja atbilstošo formulē jumu Latvijas šajos aktos nebija, formulē jumus 
izveidoja, balstoties uz Dānijas model i un Ei ropas kvalifikāciju ietvarstruktūra izman­
totajiem ciklu deskriptor iem. Pr iekš l ikumi Latvijas kvalifikāciju ietvarstrukturas iz­
veidei pilnībā ir atspoguļoti 2005 . gada 2 8 . j anvār ī sniegtajā z iņojumā [12]. 

3.3. Kvalifikācijas apraksta sastāvdaļas 

Kvalifikācijas apraksts Latvijas ie tvars t ruktūra ir ve ido ts , aprakstot to kvalifikā­
cijas profilu, sasniedzamās kompe tences un ar šo kvalifikāciju saistītos formālos as­
pektus: 

• profils raksturo at t iecīgo kvalifikāciju pēc akadēmiska jām z ināšanām un prak­
tiskās orientācijas, kā ar i vispārīgās kategori jās; 

• kompetences , tāpat kā Dānijas kvalif ikāciju ie tvarstruktūra. ir grupētas intelek­
tuālajās, profesionālajās un akadēmiska jās , kā ar i praktiskajās kompe tencēs 
(sk. 1. nod.): 

• formālie aspekti ietver nosac ī jumus uzņemšana i studiju p r o g r a m m ā attiecīgās 
kvalifikācijas ieguvei , p r o g r a m m a s ap jomu un tā lākās izglītības iespējas. 

3.4. Latvijas kvalifikāciju ietvarstrukturas veidošanā paveiktais un turpmāk veica­
mais darbs 

Izmantojot iepriekš aprakstī to me tod iku , ir izveidoti visu Latvijas kvalifikāciju 
tipu apraksti . Tie līdz ar studiju rezul tā t iem p lašāk prezentē t i 2 0 0 5 . gada 28 . janvārī . 
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Turpmāka i s darbs ir jāve ic divos l īmeņos - pa studiju j o m a m starpaugstskolu lī­
menī un katras konkrē tās p rogrammas līmenī. 

Darbs pa studiju j o m ā m starpaugstskolu līmenī. Ir jā formulē pr iekšmetspe-
cifiskās kompetences kat ram attiecīgajā studiju virzienā pas tāvoša jam kvalifikācijas 
ve idam (piem.. ekonomikas bakalaura, maģis t ra un doktora grādam). 

Darb ība augs t sko las /programmas l īmenī. Jāve ido studiju p rog rammas , par 
vadl īni jām izmantojot ka t ram kvalifikācijas l īmenim izstrādātos vispārīgos konkrētos 
kvalifikāciju aprakstus . Šīm p rog rammām jānodroš ina gan vispārīgā, gan nozare i rak­
sturīgā studiju rezultātu sasniegšana. Konkrē t ā apgūs t amā pr iekšmeta kursa rezultāti 
j āpakār to kopīgajam mērķ im, t. i., p rog rammai k o p u m ā j ānodroš ina paredzēto studiju 
rezultātu sasniegšana. Pr iekšmetu kursu konkrē ta is saturs un apjoms j ānosaka pēc tā, 
kādu ieguldī jumu att iecīgais kurss dod kvalifikācijas aprakstā , paredzēto kopējo studi­
ju rezul tā tu sasniegšanā. P rogrammas pārskatot , j ācenšas panākt , lai tās radītu iespēju 
sasniegt visus paredzētos studiju rezultātus, kā ari apgūt vispārīgās kompetences . 

Lai nodrošinātu ārpus augstākās izglītības iegūto rezul tātu atzīšanu un/vai studi­
ju p r o g r a m m u atsevišķu daļu izmantošanu mūžizgl ī t ībā, p i emēram, darbaspēka vai 
bezdarbnieku kvalifikācijas paaugst ināšanā vai pārkvalif icēšanā, p rog rammas ir jāiz­
strādā modu ļu veidā, formulējot studiju rezul tātus paralēl i apgūs tamo un savstarpēji 
saistīto kursu laikā. 

3.5. Kvalifikāciju ietvarstrukturas izveides saistība ar kvalitātes nodrošināšanu un 
kredītpunktiem 

Saist ība ar kvalitātes nodroš ināšanu. P r o g r a m m u un augstskolas iekšējās kva­
litātes nodroš ināšanā jāorientējas uz formulētaj iem studiju rezultātiem. Kvalitātes 
novēr tēšanas mērķis ir konstatēt , cik lielā mērā konkrētajā p r o g r a m m ā studējošie sa­
sniedz paredzētos studiju rezultātus. 

Saist ība ar kredītpunkt iem. Turpmākajā Latvijas kvalifikāciju ietvarstrukturas 
izstrādē nepiec iešams izanalizēt un precizēt veidu, kādā kvalifikāciju aprakstos tiks 
izmantot i kredī tpunkti . Tā kā arvien vairāk valstu labākas kvalifikāciju izprotamības 
labad a tsakās no savām nacionālajām kredī tpunktu s i s tēmām un pāriet uz ECTS. to 
vajadzētu darīt arī Latvijai . E C T S kā kredī tpunktu uzkrāšanas sistēmu ievieš ne ti­
kai vals t is , kuras agrāk vispār neizmantoja kredī tpunktus uzkrāšanai , t. i., neizteica 
p r o g r a m m a s apjomu k o p u m ā un atsevišķo pr iekšmetu kursu apjomu kredītpunktos 
(piem.. Vācija. Spānija, Portugāle, Itālija, Austrija u. c ) . bet ari valstis, kuras līdz šim 
ir izmanto jušas savas kredītpunktu s is tēmas. Dažu pēdējo gadu laikā no nacionālajām 
s i s tēmām uz E C T S ir pārgājusi , p iemēram, Nīder lande, Somija , Zviedrija, Norvēģija, 
Igaunija, tāpēc parastais arguments par to, ka Latvija i zmanto šo valstu reģionā labi 
izpro tamu kredī tpunktu sistēmu, faktiski vairs neatbilst pat iesībai . Ieviešot E C T S . nav 
obligāti nep iec iešams pārņemt tās atzīmju sistēmu. E C T S atzīmju sistēma ir statistis­
ka, t. i., atsevišķa s tudenta atzīmi faktiski nosaka viņa vieta attiecīgās p rogrammas 
s tudentu atzīmju sadal ī jumā attiecīgā pr iekšmetā . Šī iemesla dēļ pedagogs konkrētam 
s tudentam tūlīt pēc pārbaudī juma faktiski nevar izteikt vēr tē jumu ECTS atzīmju ska­
lā. Ja uz E C T S atzīmju skalu nepāriet , tad nepiec iešams izstrādāt atzīmju statistiska­
j a m sadal ī jumam atbi ls tošu Latvijas atzīmju interpretācijām E C T S skalā. 

Otrs aspekts saistībā ar kredī tpunkt iem ir to l īmenis. Tā , p i emēram, britu (Anglijas. 
Velsas, Ziemeļīr i jas) augstākās izglītības sistēmā ir pav i sam pieci kredītpunktu 
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līmeņi - trīs bakalaura ciklā, pa v ienam maģis t ra ciklā un doktora ciklā. A S V baka­
laura p rogrammās ir divi kredītpunktu l īmeņi . Studenti p i rmajos divos studiju gados 
vairāk mācās vispārīgo pr iekšmetu un studiju vi rz iena p r i ekšme tu pamatkursos . ku­
ros iegūst zemākā l īmeņa (lovver division) kred ī tpunktus , bet tālākajos d ivos studiju 
gados galvenokārt apgūst sarežģītus kursus , krājot augs tākā l īmeņa (upper division) 
kredītpunktus. Šķiet, ka būtu lietderīgi pēc dažu valstu pa rauga piešķirt kredī tpun­
ktiem līmeni, kas raksturo attiecīgā pr iekšmeta kursa sarežģī t ības pakāpi . Tādējādi 
varētu noteikt, cik liels skaits katra l īmeņa kred ī tpunktu nep iec iešams katras kon­
krētās kvalifikācijas ieguvei un izvairīties no tā. ka, pas tāvot pr iekšmetu izvēles ie­
spējām, studenti izvēlas „vieglos ' ? p r iekšmetus , lai tikai sakrā tu nep iec iešamo kopējo 
kredītpunktu skaitu. 

Nobeigums 

Balstoties uz Eiropas valstīs aizsākto kvalifikāciju ie tvars t ruktūru ve idošanu un 
gūtajām atziņām, Boloņas procesā iesaistīto valstu izglī t ības ministri savā Bergenas 
komunikē ir noteikuši , ka visām valstīm līdz 2 0 0 7 . g a d a m jāuzsāk kvalifikāciju ie­
tvarstruktūru izstrādāšana un tā j āpabe idz līdz 2 0 1 0 . gadam. 

Ministri Bergenas sanāksmē apstiprināja Ei ropas da rba grupas izstrādāto vispā­
rīgo kvalifikāciju ieK-arstruktūru Eiropas augs tākās izglīt ības telpai kopumā , kā ari 
vadlīnijas valstu nacionālo kvalifikāciju ietvarstruktūru ve idošana i . 

Latvijā, pamatojot ies uz citu valstu pieredzi un Ei ropas darba grupas vadlīni jām 
un at t iecīgiem formulējumiem Latvijas normat īva jos ak tos , ir izstrādāti pr iekšl ikumi 
dažāda līmeņa kvalifikāciju vispārīgaj iem apraks t iem Latvi jas kvalifikāciju ietvar­
struktūra. 

Turpmākajā darbā v ispi rms nepiec iešams Latvijas augs tākās izglīt ības kvalifikā­
ciju vispārīgajiem aprakst iem piešķirt oficiālu statusu. Kvalif ikāciju apraksti j ākon­
kretizē galvenajiem studiju virz ieniem un atbilstoši j āpā r ska t a studiju p r o g r a m m a s , 
formulējot studiju rezultātus ka t ram atsevišķa p r i ekšmeta ku r sam un tos saskaņojot 
tā, lai p rogrammas nos lēgumā k o p u m ā tiktu sasniegti at t iecīgajai kvalifikācijai pa­
redzētie rezultāti. 
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S u m m a r v 

In order to ensure transparencv and comparabilitv of the European higher edu­
cation svstems it is foreseen to create learning outcomes based oualifications fra-
mevvorks for each national higher education svstem and an overarching one for the 
European higher education area. The present article analvzes the main principles 
for creation of the Latvian gualifications framework. Qualification descriptions \vill 
include the description of the overall profilē of the qualification, three groups of main 
competencies: intellectual, academic and professional and the practical competences. 
as we!l as the formai aspects concerning admission to the programmē, possibilities 
for further studies and emplovment perspectives. Descriptions of competencies can 
and should successfullv use the formulations alreadv present in the Latvian standards 
for academic andprofessional higher education. Ufiere the above are missing. exam-
ples of successful European frameworks and Dublin descriptors should be used as 
guidelines for drafting. Additional aspects concerning quality assurance and credit 
Ievels should also be addressed. 

Key words : higher education, Bologna process, gualifications framevvork, studv 
outcome. competence. 

Footnotes 

Jēdziens kvalifikācija Boloņas procesa terminoloģijā tiek lietots Lisabonas konvencijas iz­
pratnē. Kvalifikācija ir kopīgs apzīmējums, kas izsniegts pēc izglītības programmas apguves 
dokumentā un ietver piešķirtos grādus, diplomus, atestātus u. c. 
: Studiju rezultāti (learning outcomes) - attiecīgā studiju perioda noslēgumā sagaidāmo rezul­
tātu formulējums: kas studējošajam jāzina un/vai jāprot veikt. 
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' Kompetence (competence, competencv) - zināšanu, prasmju un attieksmju kopums noteikta 
veida vai līmeņa uzdevumu veikšanai. 
4 Piemēram, britu izglītības sistēmā šobrīd ir iespējams iegūt gan „pēcdiploma bakalaura grā­
du" (postgraduate hachelor), gan ari „pirmsdiploma maģistra grādu" (undergraduate mas-
ter"). Tāpat bez papildinformācijas nav iespējams izprast, ar ko atšķiras, piemēram, diploma of 
higher education. graduate diploma un post-graduale diploma. Franču sistēmā ,.diplome d 'uni-
versite" ir it kā ārpus līmeņiem noteikta kvalifikācija. 
5 Profils parāda, vai studijas attiecīgās kvalifikācijas ieguvei ir teorētiskas vai profesionālas. 
Vispārīgajā Eiropas kvalifikāciju ietvarstruktūra profils netiks izmantots, jo ir valstis, kurās 
nepastāv iedalījums akadēmiskajās un profesionālajās studijās, rurklāt šis iedalījums var ari 
ievērojami atšķirties. Savukārt nacionālajās kvalifikāciju ietvarstrukturas profila izmantošana 
netiek ierobežota. 
0 Netiek apskatīts otrā līmeņa profesionālās augstākās izglītības diploms, kuru iegūst, studējot 
profesionālās augstākās izglītības programmās pēc vidusskolas, j o šīm programmām ir jāpār­
veidojas par profesionālā bakalaura programmām 
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The article explains to what extent the teaching in education tovvards the professions of pre-
school teacher education and teacher education can include personai experiences without 
making a therapist relation between teacher and student and vvithout ending up in this therapist 
relation being the content of the lessons. The objective of including personai experiences is to 
give the student the possibilitv to develop personai competences. 
In this connection it is the claim in this article that the follovving perspectives must be included 
in the teaching: 
The teaching process must be seen as a part of the discourses which form the agenda for the 
pedagogical work, and the power relation in vvhich the lessons are rooted and vvhich also are 
part of the teaching process seen as a relation must be included. The teaching process must also 
be seen as a communication on the "third" (the subject) in common and the phenomenon - the 
experiences of the student must also be included vvithout making the personalitv of the student 
the subject of the teaching process. 

ln troductorv considerations 

T h e follovving paper is based on a number of meet ings held in a developmental 
project on working vvith personai competences when educa t ing school teachers and 
social educators. 

T h e main aim of the developmental project is to develop and test didact ic mo-
dels. In connection vvith this vvork, the group behind the project has held a series of 
meet ings where it has discussed various theoretical perspect ives , vvhich are presented 
here. The intention o f the paper is not to present an overall theoretical bas is for the 
project . only to outl ine the theoretical considerat ions discussed. 

This paper a t tempts , then, to give an account of var ious theoretical considerations 
regarding the extent to vvhich teaching/supervis ion in profession-or iented educational 
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programmēs such as the educat ion of school teachers and social educators can include 
personai experiences of var ious kinds vvithout the re la t ionship betvveen the student 
and the teacher therebv b e c o m m g therapeut ic and the content of the teaching/supervi-
sion ending up by being a psvchological case studv of the student. 

As our point of depar ture , w e intend to vievv teaching/supervis ion as c o m m u -
nication in a relation vvhere the a im of including personai exper iences is to give the 
student an opportunity to develop personai compe tences . T h e s e we initially definē as 
the ability to retain focus. establish trust and display e m p a t h y in relat ions deal ing vvith 
the c o m m o n third - a te rm to be expla ined later. 

Project discussions h a v e concentrated on four different perspec t ives : one of posi-
tion, one of povver, one of communica t ion and one of phenomeno logy . 

The positional perspect ive 

Communica t ion can b e vievved from t w o different angles - as someth ing that ta-
kes place betvveen individuāls vvho have or a s sume var ious ro les , or as someth ing that 
takes p lace betvveen individuāls vvho occupy various pos i t ions . 

The concept of roles is a socio-psvchological one vvhich, in brief, is determined 
by the expectat ions directed tovvards a function in an organisat ion or a behavioural 
pat tem that a person assumes in relation to t he posi t ioning defined by the organisation. 
The concept . then, not on ly has l inks to the organisat ional bu t also to the concept of 
identity. It thus includes the concept ion of the au tonomous individual , vvho, indepen-
dently of the relations in vvhich he or she is involved , possesses special intrapsychical 
disposi t ions that de te rminē actions and ut terances - in the communica t ive process , 
for example . 

The concept of posi t ion springs from a socio-construct iv is t m o d e of thought 1 . 

Position is seen here as the point of depar ture for taking part in a d iscourse . Stated 
oversimply. discourse can be said to be the unders tand ing that emerges in the lan-
guage o f reality at any g iven t ime. The focus is thereby not on identity or o ther intra 
psychical structures but on the communica t i ve process . It dea l s ul t imatelv vvith how 
the individual. in a communica t ive s i tuat ion. is ab le to negot ia te his or her w a y fo-
rvvard to a position. Various posi t ions entail var ious perspect ives . This not only paves 
the way for nevv real isat ions but a l so nevv possibi l i t ies for act ion, s ince such possibi-
lities. seen in this light. are embedded in the knovvledge w e create. 

So vvhereas the concept of role be longs to the organisa t ional s trueture, as it is an-
ehored in a social sys tem. the concept of posi t ion be longs to communica t ion . VVhereas 
the former concept is ma in ly interested in the in t rapsychical . the latter is more interes-
ted in the interpsychical - in relat ions. 

The concept of posi t ion thus provides us vvith a chance to avoid turning the stu­
dent into a psvchological case study. 

The povver perspective 

No matter vvhich perspect ive we adopt , hovvever, re la t ions vvill b e embedded in 
povver a n d there vvill be povver in the re la t ions involved. 
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If w e are to c o m e up vvith suggest ions as to hovv povver imposes certain conditions 
on teaching/supervis ion in profession-oriented educational p r o g r a m m ē s , a profitable 
source of inspiration is Habe rmas . 

Accord ing to H a b e r m a s 2 . m o d ē m social svstems have focused one-sidedly on 
material product ion, the a im of vvhich is to producē mater ial goods , solve social con-
flicts of interest and main ta in security. VVithin these societal areas (vvhich it should 
incidental ly be noted are not restricted to par t icular areas but characterised by being 
control led by economics and povver), efficiency rules the roost . It is not possible to 
reach agreements , only to prescr ibe , manipu la te or control . Here , povver is exercised. 

Within other areas of society, cultural product ion takes place. He re it is a question 
of creat ing meaning , solidarity and identity. It is here that communica t ive act ion takes 
place. Th i s involves hav ing to express onese l f intelligibly, speaking the truth. being 
t rus tworthy and striving for reasonableness . Communica t ive action involves having 
an aim that is a c o m m o n convict ion. ' A person ' s speech act is only successful if the 
other pe r son accepts the offer contained witJiin i t ' J . 

Educational p r o g r a m m ē s have to do vvith both material and cultural product ion. 
but in vocational training, vvhich is basical ly a mat ter of al locat ion, the control me-
chanisms of material product ion are m o r e obvious. Profession-oriented educational 
p rog rammēs such as those of social educa tors and school teachers , are therefore ver) 
directly subject to povver. This m e a n s that teaching/supervis ion in such p rogrammēs 
are initially goal-oriented, goal-rational and subject to external ' coe rc ion ' vvhen it 
comes to communica t ive s i tua t ions . ' 4 

This is demonstra ted b y the fact that var ious direct and indirect ins t ruments , such 
as execut ive orders , examinat ion regula t ions , assessments . the finances of col leges of 
educat ion, etc. are used as a means of exercis ing control . T h e s e surroundtng structures 
determinē the communica t ive action of the educat ional p r o g r a m m ē s and also influen­
ce their possibil i t ies of developing a communica t ive m o d e of action. Thei r teachers 
assume certain roles vvhich in m a n y w a y s are subject to certain societal ly defined 
posi t ions dictated in advance . Teachers are expected to act on the basis of these roles 
and, in relation to them, exercise povver in connect ion vvith, for example , teaching or 
prepar ing students for exams. 

This problem of povver relations is m o r e obvious in educat ional p r o g r a m m ē s such 
as those for social educators and school teachers , the content of vvhich has to do vvith 
raising, teaching and car ing - vvhich, of course . are pivotal issues of cultural produc­
tion. A n d the problem naturally becomes all the more p ronounced vvhen w e vvish to 
include experiences in teaching/supervis ion. 

To the extent that communica t ive act ion is achieved, Habe rmas speaks of non-
hegemonic discourse be ing established. and he sees this form of d iscourse as a coun-
tervveight to the colonial isat ion - increased control via povver and m o n e y - to vvhich 
cultural product ion is constant ly subjected on the part of material product ion . Non-
hegemonic discourse m u s t therefore be striven for in educat ional p r o g r a m m ē s vvhere 
part of the content seeks to generate mean ing , solidarity and identity. 

Hav ing seen hovv povver can impose certain condi t ions . Iet us take a br ief look at 
hovv povver is expressed in the relations. 

According to Jan F r e d e r i k s e n \ all povver - also legi t imate povver - is an expres-
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sion of violence, and according to Pierre Bourd ieu . symbol ic violence is the violence 
that lies embedded in socierv, the social o rde r of its inst i tut ions and the social con-
ventions w e develop. In concrete te rms , this v io lence and the exercise of povver that 
derives from it manifests itself in all the re la t ions w e are part of. We can problemat ise 
it, resist it, at tempt to change it - but w e a lways have to adopt an attitude tovvards it. 
We cannot avoid it. 

So w e could say that if we wish to inc lude persona i exper iences in order to de­
velop personai competences , we mus t seek n o n - h e g e m o n i c discourse as an ideal, as 
a justification and not as a m e t h o d 6 . This m e a n s that \ve m u s t constantly be avvare of 
striving to attain this form of discourse , yet at the s ame t ime be avvare that it is an 
ideal. because teaching/supervis ion vvill a lways be subject to povver - both as a condi-
tion for the relation and as part of it. 

The communicat ive perspect ive 

It is, then, under these relational condi t ions that interpersonal communica t ion -
face-to-face communica t ion - takes p lace . Let us take a c loser look at this. 

Benedikte M a d s e n 7 advances a n u m b e r of character is t ics for interpersonal com­
municat ion. She describes it as a relat ion that a lways has to do vvith something: the 
c o m m o n third. This vvill often be someth ing outs ide the relat ion - as is most often the 
case in teaching/supervis ion in the educa t ion of school teachers and social educators . 
But it can also be the relation i tself that is the subject of communica t ion - as, for 
example , vvhen the relat ion is p rob lemat i sed from a pe rspec t ive of intelligibility. truth, 
trustvvorthiness and reasonableness . or vvhen the povver relat ion is problemat ised. 

In communica t ion our main concern is vvith vvhat vve are talking about - and, if 
necessary - vvith the relation. But vve can also adopt an at t i tude tovvards ourselves. 

Accord ing to Benedik te Madsen , n o o n e can comple te ly control vvhat and hovv 
(s)he communica tes , but vvhen she states that it is poss ib le to change perspect ive du-
ring the discourse - both in relation to onese l f and to the other person - vve see this as 
an expression of the extent to vvhich vve adop t an at t i tude to that vvhich is said, to the 
relation and to ourselves. 

For to adopt a perspect ive att i tude m e a n s that apart from being able to see one 's 
ovvn perspect ive , one is also able to see that of the other person. Basically, this is a 
matter of being able to empath ise . The qual i ty of this e m p a t h y depends , according to 
Benedikte Madsen , on the life-history of the individual , his or her menta l baggage , 
cultural background and actual role, as we l l as the cul tural and organisational contexts 
in vvhich the interpersonal communica t ion is embedded . 

The follovving d iagram illustrates B e n e d i k t e M a d s e n ' s percept ion of communica ­
tion. seen in relation to teaching in the t w o basie educa t iona l p rogrammēs : 

To a certain extent, her vievvs accord vvith ours . She talks about a c o m m o n third, 
vvhereas vve talk about relat ions. 

But there are also certain basie differences. 

First and foremost, Benedik te M a d s e n adopts a p redominan t ly individual-psy-
chological approach vvhen she talks about the abil i tv to be able to change perspect ive . 



Jon Jensen. Lei/Tvilum. Personai Competences - Somc Theoretical Perspectives 41 

Thehistorical, societal and organisational ccntecīs 

The common third: 
- educational content 
- studente* peri ences 
- poss. the relation 

Student Teacher 
- adopts an attitude to the 

common thi rd, N msel f/hersel f 
- adopts an attitude to the 

common third, himsdf/herself 
and to the other person 

(dependīng on biocr aphy, 
roles, historical, cultural and 
organisational conditions) 

and to the other person 
(dependng on biography, 

roles, historical, cultural and 
oraanisational conditions) 

The consequence of this may possibly be that the s tudent ' s u t terances in the teaching/ 
supervis ing situation can become an express ion of the s tudent ' s internai menta l make -
up. And precisely this is something we have sought to avoid . 

Secondly. she thus does not have povver embedded in the relation but as some­
thing de te rmined by, for example , roles in an organisat ional context. This makes 
povver m o r e difficult to problemat ise . 

Thirdly, she over looks the possibil i t ies for shifts of perspec t ive that emerge from 
the individual be ing able to shift posi t ions if the teaching/supervis ion is seen as a 
mat ter of relations vvhere not only interpersonal communica t ion about the c o m m o n 
third p lays a central ro le but also the d i scour se 8 in vvhich this communica t ion is em­
bedded. 

Hovv are vve to avoid the individual-psychological approach . vvhich clearlv has a 
number of unfor tunate consequences as regards deve lop ing personai competences on 
the basis of personai experiences? 

The pbenomeno log ica l perspective 

To b e able to do this , it is profitable to look for cer ta in psvchologica l points of 
vievv that . firstly, take into account the content-related aspect (the c o m m o n third) of 
the re la t ion and that. secondly, grant access to the i n d i v i d u ā l a exper iences in various 
relations vvithout end ing up in individual-psychological explanat ions . This vvill make 
it poss ible to change perspect ive by adopt ing various posi t ions . 

Such points of v i e w are to be found in Jan T e n n e s v a n g 9 vvhen h e savs that 
the individual mus t ach ieve qualified self-determinat ion - and that this occurs on the 
basis of the self-objects (self-perceptions) that are formed in all the interpersonal com­
munica t ive contexts that the individual has been part of and stili is part of. 
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The starting point is that throughout one ' s life one has a neēd of cogni t ive, e m o -
tional and social mirror ing in other people . If such mir ror ing is successful , the other 
person or people funetion as self-objects for the individual . A self-percept ion is not a 
representation of the outer phvsical object in the phvsical s t rueture but an emot ional lv 
coloured svrnbolic representat ion in the phys ica l s t rueture. The funetion of such self-
objects is to support the deve lopment of qualified self -determinat ion. 

The four self-objects are: 
1. Self-assertion - the urge to show vvho one is and to be seen as the person one is. 

If this is to be able to b e exper ienced, the other pe r son mus t be empathet ica l ly 
mirroring and mus t demonst ra te an interest. 

2. Idealising- the urge to have guid ing images . The other person mus t p rov ide 
the good example . 

3. Interconnectedness - the urge to be long to others of like mind . This exper ien-
ce is based on the other hav ing m a d e an offer that ine ludes an acceptance of a 
striving to be equal and of part icipat ion. 

4. The urge to have one's competences challenged, i.e. to he able to master the 
world and oneself. For this to be able to succeed, the other person has to be an 
active counterpart. 

The most important tbing to note he re is that the self-objects spring from rela­
tions - both present and past - and that they have a phenomeno log ica l aspect . They 
are then not merely an express ion of internai psycho log ica l s t ructures but , on the 
contrary, are experiences vvith re la t ions as regards be ing seen, be ing offered guiding 
images , gaining an acceptance o f the s t r iving for equali ty and by being chal lenged. 

The funetion of the self-objects is to suppor t qualified se l f -determinat ion and, 
vvithout there being a one- to -one re la t ionship betvveen self-objects and l i fe-competen-
ces, qualified self-determination consists of four l i fe -eompetences that interact vvith 
each other - and vvith the self-objects. 

No . 2 has to do vvith qualifying, vvhere o n e partv is ouhvard - look ing and the 
other invvard-looking. And N o . 2 has to do vvith se l f -determinat ion , vvhere one par ty is 
likevvise outvvard-looking and the other invvard-looking. 

This brings Tonnesvang to the conc lus ion that the indiv idual must firstly gain a 
technical l i fe-eompetence that involves a categorical insight into the vvorld. Secondly, 
the individual must construct a self-referential l i fe -eompetence based on a categorical 
reflection and self-reflection on his ovvn learning strategies and assessment of his ovvn 
competences . Thirdly, the individual mus t ga in a pol i t ico-ethical l i fe-eompetence that 
also ineludes social c o m p e t e n c e as a bas is for coopera t ing and exercis ing co-de termi-
nation in accordance vvith demoera t ic pr inc ip les and mora l precepts . Finally, there is 
phenomenologica l l i fe-eompetence, vvhich is based on ca tegor ica l self-insight and the 
ability to experience freely and vvithout dis tor t ion the mul t ip l ic i tv and d y n a m i s m of 
one ' s ovvn emotional life (and that of o thers) . 

The quality of the qualified se l f -determinat ion novv b e c o m e s a quest ion of access 
to the self-objects. But access to the self-objects is not a ques t ion of uncover ing psv­
chological structures but of ineluding personai experiences with the relations - seen 
in a narrovver sense in relation to the in terpersonal c o m m u n i c a t i o n const i tu ted by tea­
ching/supervision and in a b roader sense in re la t ion to the d iscourse in vvhich teachers 
and students part icipate. 
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The historical, societa! and organisational contacts 

The common third 
- educational content 
- student experiences 
- poss. the relation 

Student 
- adopts an attitude to the 

common third, himself/herself 
and to the other person 
(depending on personai 

esperiences vvith relations) 

Teacher 
- adopts an attitude to the 

common third, himself/herself 
and to the other person 
(dependi ng on personai 

experiences vvith relations) 

Posiūort dependi ngon the various ciscourses 
and the povver aspectof the relation 

We can now alter Benedik te M a d s e n ' s communica t ive mode i , vvhere the sections 
in italics indicate vvhere the modei has been altered from that on page 3 . 

S u m m a r v 

The a im of this paper was to invest igate theoretical ly - by vievving teaching/su­
pervision as communica t ion - hovv the personai exper iences of the s tudent could be 
included in order to enable h im or her to develop personai compe tences in pedagogica l 
vvork. We initially es tabl ished that persona i compe tences are the ability to retain fo­
cus. establish trust and display empa thy in relations deal ing vvith the c o m m o n third. 

We are novv able to conc lude that qualified self-determinat ion const i tutes personai 
competences . and that these are based on the s tudent ' s access to his or her self-objects. 
The self-objects arise and are deve loped in relations vvhere the student gains experiece 
by be ing seen, be ing offered gu ide- images and gaining acceptance of the str iving for 
equality and by be ing chal lenged. The more direct the access the student gains, the 
greater vvill the insight be into personai competences . 

Crucial to all this is that the self-objects are an express ion of the re la t ions into 
vvhich the student has entered and cont inues to enter. This m a k e s it poss ible for perso­
nai competences/qual i f ied self-determinat ion to develop in teaching/supervis ion. 
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Latvijas skolu 9. klašu skolēnu matemātikas 
kompetence, attieksmes un mācīšanās stratēģijas 
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Šī raksta mērķis ir noskaidrot, kāda ir Latvijas pamatskolas beidzēju - 9. klašu skolēnu at­
tieksmju, emociju un izvēlēto mācīšanās stratēģiju savstarpējā saikne un to ietekme uz skolēnu 
matemātikas kompetenci. Pētījumam izmantoti OECD (Organisation for Economic Co-opera-
tion and Development) Starptautiskās skolēnu novērtēšanas programmas (SSNP) dati, kas ie­
gūti jaunākajā - 2003. gada pamatpētījumā. kura galvenā satura joma bija matemātika. OECD 
SSNP 2003 pamatpētījumā piedalījās 4630 15 gadus veci skolēni no 152 Latvijas mācību ie­
stādēm. 76% no tiem bija 9. klašu skolēni. 

Atslēgvārdi: OECD, SSNP, matemātikas kompetence, attieksmes, mācīšanās stratēģijas. 

Ievads 
Ekonomiskās sadarbības un attīstības organizāci jas - O E C D (Organisation for 

Economic Co-operation and Development) Starptaut iskā skolēnu novēr tēšanas prog­
r amma (SSNP) pasau lē tika sākta realizēt 1997. gadā, bet 1998. gadā arī Latvijā. Tās 
galvenais mērķis ir novēr tē t un atspoguļot , kādas ir 15 gadus vecu skolēnu z ināšanas , 
kuras būs nepiec iešamas turpmākajā dzīvē, tātad arī turpmākajā izglītībā. S S N P ap­
tver vai rākas satura j o m a s : lasīšanu, matemāt iku , dabasz inā tnes un 2 0 0 3 . gadā arī 
p rob l ēmuzdevumu risināšanu. OECD S S N P dalībnieki ir 15 gadus veci skolēni no 62 
valstīm, ieskaitot 30 OECD valstis [1]. 

SSNP pamatpēt ī jumi tiek veikti ik pēc t r im gadiem (pirmais pētījums 
2000. gadā) , saglabājot nemain īgu s t ruktūru un izvirzot vienu galveno satura jomu: 
SSNP 2 0 0 0 - lasīšanu, S S N P 2003 - matemāt iku , S S N P 2006 - dabaszinātnes . Katrā 
SSNP pētījuma p o s m ā tiek iegūts apkopo jums par 15 gadus vecu jaun iešu , galve­
nokārt obligātās izglīt ības pakāpes skolēnu matemāt ikas , lasīšanas, dabasz inā tņu un 
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problērririsināšanas kompe tenc i ; kontekstuāl ie indikator i , kas saista skolēnu vidējos 
sasniegumus ar dažādiem faktoriem - skolas a t rašanās vietu, skolas tipu, skolēna 
dz imumu u. c ; izglītības pol i t ikas analīzei nep iec iešamie dati un, sākot ar 2 0 0 3 . gadu, 
skolēnu kompe tences izmaiņu raksturojums laikā starp pirmaj iem diviem OECD 
S N N P pētī jumiem (2000. un 2 0 0 3 . gadā) [2] . 

OECD S S N P ietvaros t iek pētīta un anal izē ta ari skolēnu a t t ieksme pret māc ībām, 
skolu un skolotājiem, māc ī šanās motivācija , māc ī š anās stratēģijas, un citi faktori, kas 
ietekmē skolēnu sasn iegumus un raksturo sko lēna māc ī šanās prasmes [2, 4 ] . Latvijā 
šie jautā jumi šādā veidā prakt iski nav aplūkot i , tāpēc rakstā izvirzīts mērķ is - izpētīt, 
kāds ir Latvijas 9. klašu skolēnu (pamatsko las beidzēju) v iedokl is par savām mā­
cīšanās p ra smēm, interesi un emoci jām mācot ies , kādas māc īšanās stratēģijas tiek 
izmantotas un kā šie faktori ie tekmē skolēnu ma temā t ikas kompetenc i . Pēt ī jumam ir 
izmantoti dati . kas iegūti pēdējā p o s m a - S S N P 2003 pēt ī jumā, kura galvenā satura 
j o m a bija matemāt ika . Šajā p rog rammā piedal ī jās 4 6 3 0 15 gadus veci skolēni no 152 
Latvijas māc ību ies tādēm [3]. 

Latvijas skolēnu m a t e m ā t i k a s k o m p e t e n c e O E C D S S N P 2003 pēt ī jumā 

OECD Starptautiskajā skolēnu novēr tēšanas p r o g r a m m ā matemāt ikas kompeten­
ce ir definēta kā indivīda spējas identificēt un izprast ma temāt ikas noz īmi un vie­
tu pasaulē un pieņemt labi pamato tus l ē m u m u s , i zmanto t matemāt iku , lai apmieri­
nātu indivīda kā konstrukt īva, ieinteresēta un domājoša pi lsoņa dzīves vajadzības. 
P rogrammas mērķis ir veicināt tādu pieeju ma temā t ika s māc ību p rocesam, kurā tiek 
akcentēta matemāt ikas z ināšanu funkcionāla i zman tošana prob lēmu risinājumiem 
reālās dzīves kontekstā, skolēnu p rasme anal izēt un loģiski spriest. 

Skolēnu matemāt ikas kompetence p r o g r a m m ā ir vēr tē ta trijos aspektos [2]: 
• Matemāt ikas satura j o m a s : 

o telpa un forma; 
o mainīgie l ielumi un funkcionālās sakar ības; 
o skaitļi un mērī jumi; 
o varbūtības un statistika. 

• Process - p rasme p r o b l ē m u r is ināšanā sasaistīt a t t iecīgās parādības ar matemā­
tikas z ināšanām. Tā īs tenošanai s k o l ē n a m nep iec ie šamas dažādas kompeten­
ces, kas ietver d o m ā š a n u un loģisko spr iešanu, a rgumentēšanu , modelēšanu, 
p rob lēmas izvirzīšanu, izskaidrošanu un risināšanu, s imbolu, formālās un teh­
niskās valodas un matemāt i sko darb ību i zmanto jumu. 

• Situācija un kon teks t s , kurā tiek izvirzī ta at t iecīgā problēma: 
o pr ivātās situācijas; 
o izglītības un nodarbināt ības si tuācijas; 
o sabiedrības dz īves situācijas; 
o ar zinātni saistītas situācijas. 

Skolēnu sasn iegumu interpretācijai ma t emā t ika s k o m p e t e n c e ir grupēta sešos lī­
meņos , kas atbilst ma temāt ikas uzdevumu g r u p ā m p i eaugošā grūtību pakāpē [2]: 

• 6. līmenis - skolēni spēj vispārināt , mode lē t problēmsi tuāci ju , sasaistīt dažā­
dus informācijas avotus , formulēt savu viedokl i un precīzi to izklāstīt; 

• 5. līmenis - skolēni prot atlasīt, sa l īdzināt un izvērtēt izstrādātajiem situāciju 
mode ļ i em p iemēro tas p rob lēmr i s ināšanas stratēģijas; 

• 4. līmenis - skolēni prot izmantot labi attīstītās p r a s m e s p iedāvātā kontekstā 
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un elastīgi spriest, balstot ies uz savu interpretāciju, a rgument iem un darbī­
bām; 

• 3. līmenis - skolēni spēj veikt skaidri aprakstī tas darbības , atlasīt un izmantot 
vienkāršas problēmris ināšanas stratēģijas, īsi izklāstīt savu interpretāciju; 

• 2. līmenis - skolēni prot interpretēt un atpazīt si tuācijas kontekstā , kurā ne­
pieciešami tikai precīzi secinājumi, izmantot p a m a t a a lgor i tmus , formulas un 
vispārpieņemtas pieejas , burtiski interpretēt rezul tā tus; 

• 1. līmenis - skolēni var atbildēt uz skaidri formulē t iem jau tā jumiem pazīsta­
mā kontekstā , veikt pašsapro tamas darbības , sekot a t t iec īgam ieros inājumam. 

Skolēni , kuri nespēj atrisināt v isvieglākos testa u z d e v u m u s , tiek ieskaitīti grupā 
,.zem 1. l īmeņa". Skolēna matemāt ikas kompe tence atbilst at t iecīgajam l īmenim, ja 
viņš ir atrisinājis v i smaz pusi šim l īmenim atbilstošo u z d e v u m u (tas n o z ī m ē , ka sko­
lēns spēj atrisināt ari z e m ā k o l īmeņu uzdevumus) . 

70% -i 1 1 

60% : 
s \ 

50% • 

40% 

Latvija SSNP 2003 

Zem 1. Ilm. 1. Mm. 2. Dm. 3. tlm. 4 . Hm. 5. Dm. 6. rim. 

/. att. Latvijas skolēnu sadalījums matemātikas kompetences līmeņos (iekavās noradīts 
15 gadus veco skolēnu skaits procentos klašu grupās) 

Distribution of Latvian Students by Competence Levels (Number of 15-year-Old 
Students is Shown in Parenthesis) 

SSNP 2003 dati l iecina, ka aptuveni divās trešdaļās OECD valstu skolēnu sa­
sniegumi ir robežās no 2. līdz 4. kompe tences l īmenim [2] . 6 8 % Latvijas skolēnu 
vidējie sasniegumi ma temā t ikā atbilst š im intervālam (sk. 1. attēlu), bet sasniegumu 
sadalījums kompe tences l īmeņos starp klašu grupām ir atšķir īgs: 2 . - 4 . l īmenim atbilst 
1 1 % 7. klašu, 5 2 % 8. k lašu , 7 4 % 9. k lašu un 7 4 % 10. k lašu skolēnu sasn iegumi . 2 0 % 
10. klašu skolēnu spēj atr isināt 5. un 6. l īmeņa uzdevumus , bet 9. klasēs šādu skolēnu 
ir 8 % un 8. klasēs - tikai 1%. 

Tā kā OECD S S N P 2003 dati tika savākti mācību gada beigās , tad 9. klašu sko­
lēnu sasniegumi ma temāt ikā liecina pa r Latvijas pamatizgl ī t ības kvalitāti šajā jomā. 
Turpmāk rakstā tiks aplūkotas tieši 9. klašu skolēnu māc ī šanās startēģijas un attiek­
smes, kā ari to saikne ar sasn iegumiem matemāt ikā . 
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Latvijas 9. klašu skolēnu at t ieksmes un m ā c ī š a n ā s stratēģijas 

Valsts pamatizgl ī t ības s tandartā teikts, ka pamat izg l ī t ība ir izglītības pakāpe , kurā 
notiek skolēnu sagatavošanās tālākai vidējai izglīt ībai un mot ivāci jas un prasmju vei­
došanās mūžizglīt ībai, sabiedriskajai un individuālajai dzīvei nep iec iešamo z ināšanu 
un prasmju apguve un at t ieksmju ve idošanās . S S N P skolēnu aptaujā iekļautie jautāju­
mi paredz iespēju analizēt skolēnu māc ī šanās prasmju un at t ieksmju savstarpējās saik­
nes un to ietekmi uz sko lēnu māc ību s a sn i egumiem. Sīkāk ir aplūkoti 9. k lašu skolēnu 
personiskie uzskati par s avām māc ī šanās spē jām, skolēnu interese par ma temāt iku un 
emocionāl ie faktori, māc ī šanās stratēģijas. Minē t ie aspekti pētīti , izmantojot skolēnu 
atbildes uz noteiktu j au tā jumu grupu, un pēc š īm a tb i ldēm kat ram sko lēnam tiek ap­
rēķināts attiecīgs indekss [2]. 

Interese par matemāt iku un gandar ī jums par s a sn i egumiem var būt v iens no sko­
lēna mācīšanās motivāci jas faktoriem. S k o l ē n i e m bija jāa tb i ld uz j au tā jumiem par to, 
vai v iņ iem patīk grāmatas par ma temāt iku , vai ar nepacie t ību tiek gaidītas ma temā­
tikas s tundas, vai viņi labprāt vēlas rēķināt un vai viņus interesē tas, kas t iek apgūts 
matemāt ikā . 

Emocionāla is faktors, kas saistīts ar skolēna a t t ieksmi pret matemāt iku , ir satrau­
kums un bailes, kuras sko lēnam rodas , māco t i e s ma temā t iku . Par to liecina skolēnu 
atbildes uz jau tā jumiem par uz t r aukumu, kas rodas , domājot , ka var rasties grūtības 
matemāt ikas stundā, vai būs sl iktas a tz īmes , j a u t ā j u m i e m pa r nervozi tāt i , bezpal īdzī ­
bu un saspr ingumu matemāt ikas u z d e v u m u risināšanas laikā. 

Lai noskaidrotu skolēnu person isko viedokl i par s a v ā m mācīšanās p r a s m ē m , ir 
uzdoti jautā jumi par to, vai skolēni ātri i emācās m a t e m ā t i k ā uzdoto , vai s tundās saprot 
pat vissarežģītākos u z d e v u m u s , cik labi v iņ iem p a d o d a s ma temā t ika un vai ir labas 
atzīmes matemātikā. 

Mācīšanās stratēģijas ir pieejas ve ids , ko skolēni izvēlas savu mācību mērķu sa­
sniegšanai . P rasme izvēlēt ies p iemēro tu stratēģiju raks turo kompeten tus skolēnus , kas 
paši prot regulēt māc īšanos . I egaumēšanas un z ināšanu pap i ld ināšanas , j aun iegū tās zi­
nāšanas saistot ar iepriekš apgūto , stratēģijas raks turo sko lēna prasmi apstrādāt iegūto 
informāciju, bet vadīšanas stratēģija - māc ī š anās apz inā tu regulēšanu un kontrol i . 

Iegaumēšanas stratēģiju i zmanto tie skolēni , kas iespējami daudz m ā c ā s no gal­
vas, bieži atkārto atsevišķus ma temā t ika s u z d e v u m u s , cerot , ka varēs tos izpildīt pat 
ar a izvēr tām acīm. cenšas atcerēties v isus risināšanas p o s m u s , lai labi izprastu risinā­
šanas metodi , pārskata p i emērus atkal u n atkal. 

Zināšanu papi ld ināšanas stratēģija ( jauno un iepr iekšējo z ināšanu saiknes n o ­
stiprināšana) ir rakstur īga skolēniem, k a s cenšas j a u n o sasaistīt ar j au z i n ā m o , bieži 
pārdomā, kā ma temāt ikas u z d e v u m a r i s inā jumu varē tu p iemēro t ci t iem in teresant iem 
gadījumiem, nereti i zdomā j a u n u s ve idus , kā rast atbildi , d o m ā par to, kā iegūtās zinā­
šanas matemāt ikā var i zmanto t ikdienas dzīvē. 

Vadīšanas stratēģija tiek real izēta tad, j a skolēns , māco t i e s vielu kon t ro ldarbam, 
sev formulē, kādus j au tā jumus ir v issvar īgāk iemācī t ies , p iespiež sevi pārbaudī t , vai 
viņš labi atceras to, p ie kā j au ir s t rādāts , cenšas note ikt vē l labi ne izpras tos jēdzienus, 
v ienmēr mek lē papi ldinformāci ju, lai l abāk apzinā tu p r o b l ē m u , un. sākot mācī t ies , 
skaidri sev nosaka to . kas j ā iemācās . 

Latvijas skolu 9. klašu skolēnu māc ī šanās s tratēģi jas un a t t ieksmes raksturojošie 
indeksi , tāpat kā visu O E C D S S N P 2 0 0 3 Latvi jas 15 g a d u s veco skolēnu vidējie in-
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deksi s tarptaut iskā salīdzinājurnā, ir tuvi nul le i (2. art.) [2] . Lai analizētu šo indeksu 
saistību ar skolēnu sasn iegumiem, tiks ap lūkota korelāci ja ar sasn iegumiem matemā­
tikā un vidējās indeksu vērtības atkarībā n o skolēna ma temāt ikas kompetences l īme­
ņa. 

S S N P ietvaros tiek aplūkotas ne tikai a tsevišķas skolēnu iezīmes, bet arī to sav­
starpējā saistība un i e t ekme uz skolēnu sasn iegumiem. S S N P 2000 un S S N P 2003 
starptaut isko datu anal īze parādījusi, ka sko lēn iem, kuri ir mot ivēt i un ieinteresēti mā­
cīties, i zmanto dažādas māc īšanās stratēģijas un ir pār l iecināt i par savām mācīšanās 
p r a s m ē m un spējām, ir augstāki sasn iegumi [2, 4 ] . 

Ar ī Latvijas skolu 9. klašu skolēnu māc ī š anos un a t t ieksmes raksturojošie indeksi 
korelē vidēj iem sasn iegumiem matemāt ikā . Tie ir statistiski nozīmīgi 9 9 % ticamības 
intervālā, i zņemot i egaumēšanas stratēģiju. S S N P 2003 pēt ī juma rezultāti šajā aspektā 
parādīti 2. attēlā. 

Vadīšanas stratēģļa (-0,008) 

Zināšanu papildināšanas (saikne ar iepr 
zināšanām) stratēģija (-0,019) 

Iegaumēšanas stratēģja (-0,016) 

Interese par matemātiku (-0,018) 

Savu mācīšanās prasmju novērtējums (0,030) 

Bailes un uztraukums mācoties matemātiku (-0,016) 

-0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 

2. att. Latvijas skolu 9. klašu skolēnu mācīšanās stratēģijas un attieksmes raksturojošo 
indeksu (indeksu vērtības norādītas iekavās) un matemātikas sasniegumu korelā­
cijas koeficienti SSNP 2003 pētījumā 

Correlation of 9th-grade Students Achievement in Mathematics and Attitude and 
Learning Strategy Indexes (Value of Indexes Shown in Parenthesis) 

Skolēnu interese pa r matemāt iku, pār l iecība par s a v ā m z ināšanām un mācīšanās 
p rasmēm, kā arī emoci jas ir cieši saistītas ar viņu sasn iegumiem. Skolēniem, kur iem 
matemāt ikas māc ī šanās rada sa t raukumu un bailes par iespējami sliktu rezultātu, ir arī 
zemāki sasniegumi, turpret im par sevi pārl iecināti skolēni gūst augstākus rezultātus. 
Uzskatāmi tas r edzams 3 . attēlā, kur sa l īdzinātas Latvijas 9. klašu skolēnu at t ieksmes 
raksturojošo indeksu vidējās vērtības ma temāt ikas kompe tences l īmeņos. 
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3. an Latvijas skolu 9. klašu skolēnu interesi, pārliecību par savam prasmēm un emoci­
jām mācoties matemātiku raksturojošie vidējie indeksi matemātikas kompetences 
līmeņos SSNP 2003 pētījumā 

Average lndexes Charactering Interesi, Confidence about Skills and Emotions 
During Mathematics Learning in Different Mathematics Competence Levels 
(9th-grade Students from Latvia; OECD PISA 2003) 

OECD SSNP 2003 rezultāti pa rāda , ka skolēnu pār l iec ība par s avām mācīšanās 
p ra smēm visās dalībvalstīs ir būt iskākais faktors, pēc kura iepriekš var paredzēt sko­
lēnu sniegumu. Skolēni , kuri ir pārl iecināt i , k a viņi var tikt ga lā ar grūt ībām matemā­
tikā, gūst labākus p a n ā k u m u s neatkarīgi n o ci t iem a t t i eksmes vai rīcības aspektiem. 
Turpret im skolēnu interesei par ma temā t iku k o p u m ā nav skaidras saistības ar sasnie­
gumiem [2]. 

Savu mācīšanās mērķu sasniegšanai skolēni i zman to dažādas stratēģijas. To iz­
vēli i e tekmē gan interese pa r ma temāt iku , gan emoci jas māco t i e s matemāt iku , gan 
pārliecība par savām p r a s m ē m . Latvi jas skolu 9. k lašu skolēni mācot ies izmanto gan 
iegaumēšanas , gan z ināšanu papi ld ināšanas , gan vadīšanas stratēģijas (sk. 2. a t t ) . Šīs 
stratēģijas raksturojošie indeksi ir tuvi nullei . Tas n o z ī m ē , ka k o p u m ā neviena no stra­
tēģijām net iek izmantota b iežāk par pārē jām. Pēc m ā c ī š a n ā s stratēģijas raksturojošo 
indeksu vidējām vēr t ībām katrā ma temā t ikas k o m p e t e n c e s l īmenī (sk. 4. att.) var 
konstatēt , ka skolēni , kuru ma temāt ikas k o m p e t e n c e atbilst 1.-4. l īmenim, vienādi 
bieži izmanto visas trīs stratēģijas, bet 5. un it īpaši 6. l īmenī biežāk tiek izmantota 
zināšanu papi ld ināšanas stratēģija (š īs stratēģijas un m a t e m ā t i k a s sasn iegumu korelā­
cijas koeficients ir 0,07). Negat īva is vadīšanas stratēģijas un vidējo sasn iegumu ko­
relācijas koeficients (sk. 2 . att.) l iecina par to , ka šo stratēģiju b iežāk izmanto skolēni 
ar zemāk iem sasn iegumiem. Vadīšanas stratēģijas indekss 6. l īmenī ir vairāk nekā 
par vienu standartnovirzi zemāks nekā z ināšanu pap i ld ināšanas stratēģijas indekss. 
Tādējādi var secināt, ka skolēni ar augs t āk i em s a s n i e g u m i e m mācot ies saista jaunie­
gūtās z ināšanas ar j au iepr iekš z i n ā m o , bet necenšas mērķt iec īg i kontrolēt un vadīt 
savu mācīšanās procesu. 
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Vadīšanas stratēģija 

- - - I egaumēšanas stratēģija 

Zināšanu papildināšanas (saikne ar / 
iepr. z ināšanām) stratēģija / 

4. att. Latvijas skolu 9. klašu skolēnu mācīšanās stratēģijas raksturojošo indeksu vidējās 
vērtības matemātikas kompetences līmeņos SSNP 2003 pētījumā 

Average lndex of Mathematics Learning Strategy in Different Mathematics 
Competence Levels (9th-grade Students from Latvia; OECD PISA 2003) 

Jautājumi skolēnu aptaujās, pēc kur iem tiek noteikti at t iecīgie indeksi , neizslēdz 
iespēju, ka skolēns, māco t ies matemāt iku , izmanto vai rākas stratēģijas. Par to liecina 
arī Latvijas skolu 9. klašu skolēnu māc ī šanās stratēģijas raks turojošo indeksu sav­
starpējā korelācija (visi korelācijas koeficienti ir statistiski noz īmīgi 9 9 % ticamības 
intervālā) . Korelācijas koeficienti ir r edzami 1. tabulā. 

/. tabula 
Latvijas skolu 9. klašu skolēnu mācīšanās stratēģijas raksturojošo indeksu savstarpējā 

korelācija OECD SSNP 2003 pētījumā 
Correlation of Learning Strategy Indexes for 9th-grade Students from Latvia (OECD PISA 

2003) 

Vadīšanas 
stratēģija 

Zināšanu papildināšanas 
(iepr. un jauno zināšanu 

saiknes izveides) stratēģija 

Iegaumēšanas 
stratēģija 

Vadīšanas stratēģija 1 0,41 0.48 
Zināšanu papildināšanas 
(iepr. un jauno zināšanu sa­
iknes izveides) stratēģija 0,41 1 0.43 
Iegaumēšanas stratēģija 0.48 0.43 1 

Skolēnu interese par ma temāt iku , pārliecība par s avām spējām ir saistīta ar mā­
cīšanās stratēģiju izvēli (2 . tabulā r edzamie koeficienti ir statistiski nozīmīgi 9 9 % 
ticamības intervālā) . Lai sasniegtu augstus rezultātus, skolēn iem māc ī šanās procesā 
jā iegulda laiks un intensīvs darbs. Skolēni ir gatavi izvēlēt ies efektīvas pieejas mācī­
bām. Tās ietver gan māc ī šanās procesa kontroli , gan saikni starp iepriekš iegūtajām 
z ināšanām un j a u n o informāciju, gan ari savu z ināšanu pārbaudi . 
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2. tabula 
Latvijas skolu 9. klašu skolēnu mācīšanās stratēģijas un attieksmes raksturojošo indeksu 

savstarpējā korelācija OECD SSNP 2003 pētījumā 
Correlation of Learning Strategy and Attitude Indexes for 9th-grade Students from Latvia 

(OECD PISA 2003) 

Interese par mate­
mātiku 

Savu mācīšanās 
prasmju novērtē­

jums 

Vadīšanas stratēģija 0.26 0,15 
Zināšanu papildināšanas (iepr. un jauno zināšanu 
saiknes izveides) stratēģija 0.38 

0,27 

Iegaumēšanas stratēģija 0.34 0,18 

Diskusija un secinājumi 

1. Latvijas skolu 9. klašu skolēnu ma temā t ika s kompe tenc i raksturo skolēnu sa­
sniegumu sadalījums kompe tences l īmeņos OECD S S N P 2003 pētījumā: 7 4 % 
skolēnu spēj atrisināt 2 . - 4 . l īmeņa u z d e v u m u s , 8 % skolēnu - 5. un 6. l īmeņa 
(visgrūtākos) uzdevumus , bet 1 8 % skolēnu - tikai 1. un zemāka l īmeņa (vis­
vienkāršākos) uzdevumus . 

2. Latvijas skolu 9. klašu skolēnu s a sn i egumu un a t t ieksmju analīze rāda. ka sko­
lēniem būs augstāki sasniegumi un viņi i zmantos dažādas mācīšanās stratēģi­
jas , j a ticēs savām spējām, ja v iņ iem b ū s interese par māc ībām un viņi neiz­
jutīs sa t raukumu un bailes par iespējami sl ikto rezul tā tu . Skolēniem, kuri izjūt 
satraukumu, mācot ies matemāt iku , ir z e m ā k a pār l iec ība par savām spējām, kā 
ari mazāka interese par matemāt iku . Šāda sakar ība s tarp minētajām skolēnu 
īpašībām ir līdzīga visās OECD S S N P 2 0 0 3 dal ībvalst īs . 

3. Būtiskākais faktors, kas ietekmē sko lēnu sa sn i egumus , ir pārl iecība par s avām 
mācīšanās p ra smēm. T ā saistīta ar i ar m ā c ī š a n ā s stratēģiju izvēli. Latvijas sko­
lu 9. klašu skolēni b iežāk izvēlas z ināšanu pap i ld ināšanas stratēģiju, kuras pa­
matā ir j aun iegūto z ināšanu sasais t īšana ar iepriekš apgū to , nekā iegaumēšanas 
un vadīšanas stratēģijas. 

4. Pamatskolēnu tālākās vidējās un mūžizgl ī t ības kon teks tā pats tāvīga mācīšanās 
un sava mācīšanās p rocesa organ izēšana un kont ro le iegūst arvien lielāku no­
zīmi. Latvijas skolu 9. klašu skolēnu vad īšanas s t ratēģi jas izvēli raksturo zems 
indekss. Tas liecina, ka vai rums sko lēnu nav gatavi pats tāvīgi mācī t ies , plānot 
un kontrolēt savu māc ī šanos . Izglī t ības videi un skolotāj iem jāveic ina skolē­
nos efektīvas māc īšanās prasmju a p g u v e - mērķu izvirz īšana, stratēģiju izvēle, 
mācīšanās p rocesa regulēšana un izvēr tēšana. 
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Summarj ' 

The article studies the mutual link betvveen the attitudes, anxiety in mathematics 
and the ehosen learning strategv of the 9th grade basie school graduates in Latvia 
and their influence on students ' mathematics performance. The studv is based on the 
latest OECD PISA 2003 data, vvhere the main focus was mathematics. 

The main conclusions are: 
• Students vvill deftnitely learn better, use more diverse strategies if thev believe 

in their abilities, if thev have interesi about learning and will not feel anxiety 
and fearfor the possible unsatisfactorv result; 

• The most essential factor vvhich influences students' aehievement is being 
assured of one's learning skills vvhich also determinē the choice of learning 
strategies; 

• 77ie 9th grade students in Latvia use more frequently the elaboration strate-

gvv 
• The educational environment and teachers should encourage in students the 

acguisition of effective learning skills-setting the aims, choice of strategies, 
monitoring and evaluation ofthe learning process. 

Key w o r d s : OECD, PISA, mathematics performance, attitudes, learning strategies. 

Footnotes 
1. Skolēnu atbildes („pilnīgi piekrī tu", , ,piekrītu", , .nepiekrītu", „pilnīgi nepie­

kri tu") uz konkrē tu jau tā jumu grupu tiek vērtētas ar punkt iem no 1 līdz 4 un 
katram sko lēnam aprēķināts indekss ar vidējo vēr t ību 0 un standartnovirzi 1 
[1 ] . Negat īvs indekss noz īmē to, ka skolēna a t t ieksme pret šiem jau tā jumiem ir 
m a z ā k pozit īva nekā vidēji pārēj iem pētī juma dal ībniekiem. 

2. Indeksi pārrēķināt i normālska lā (vidējā vērtība 0. s tandartnovirze 1) Latvijas 
15 gadus vec iem sko lēn iem O E C D S S N P 2003 pēt ī jumā. 
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Palielinoties latviešu valodas īpatsvaram mācību procesā, mazākumtautību skolās ar krievu 
mācību valodu īpašu interesi izraisa skolēnu sasniegumu izvērtējums. Latvijā 2000. gadā un 
2003. gadā OECD Skolēnu sasniegumu novērtēšanas programmas (OECD SSNP) pētījumi lie­
cina, ka šiem skolēniem sasniegumi bijuši nedaudz zemāki nekā skolēniem skolās ar latviešu 
mācību valodu. Tā kā OECD pētnieciskajā programmā ir piedalījusies ari Krievija, raksta autori 
veikuši skolēnu sasniegumu salīdzinošo analīzi gan Latvijas mazākumtautību skolās ar krievu 
mācību valodu, gan Krievijas skolās. 
Atslēgvārdi: OECD, Latvija. Krievija, matemātika, lasīšana, dabaszinātnes, kompetence, 
salīdzinošie pētījumi. 

Ievads 

O E C D Starptautiskajā skolēnu novē r t ē šanas p r o g r a m m a s ( O E C D S S N P ) 2 0 0 3 . 
gada pētījumā Latvijas skolēnu rezultāti k o p u m ā sal īdzinājumā ar O E C D SSNP 2000 . 
gada pētī jumu ir uzlabojušies visos trijos pēt ī jumā iekļautajos k o m p e t e n c e s veidos -
matemāt ikā , dabaszinātnēs un lasīšanā (Learning for Tomorow's World, 2004) . 
Pēdējos gados Latvijas izglītības s is tēmā ir veiktas izmaiņas , un tāpēc īpašu interesi 
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izraisa mācību sasn iegumu sal īdzinoši izvēr tē jumi mazākumtau t ību skolās ar krievu 
mācību valodu. Kā z ināms , j a u i lgāku laiku turpinās saspr ingtas diskusijas par to, ka 
latviešu mācību valodas ieviešana skolās ar kr ievu mācību va lodu pazemina izglītības 
kvalitātes l īmeni. Latvijā 2000 . gadā un 2 0 0 3 . gadā veikt ie pētī jumi liecina, ka šiem 
skolēniem rezultāti bijuši nedaudz zemāki nekā skolēn iem skolās ar latviešu mācību 
valodu (Geske , Grīnfelds, K a n g r o , Kise ļova , 2004) . Šajā rakstā dažādos aspektos ir 
salīdzinātas, no vienas puses , Latvijas mazākumtau t ību skolas ar kr ievu māc ību valo­
du ( turpmāk - skolas ar kr ievu māc ību va lodu) un šo skolu skolēni un, no otras puses , 
Krievijas skolas un skolēni , ku r i em arī bijusi kr ievu māc ību valoda. Sal īdzinājumā ir 
iekļauti 1665 skolēni n o 51 Latvijas skolas ar kr ievu m ā c ī b u valodu un 5974 skolēni 
no 211 Krievijas skolām. N o pēt ī jumā iekļautajām Latvijas skolām 35 ir R īgas skolas, 
8 - K u r z e m e s skolas, 7 - Latgales skolas un 1 - Zemga le s skola. Tātad šajā rakstā 
veiktā anal īze tikai par daļu - p iecpadsmi t gadus veco skolēnu no Latvijas skolām ar 
kr ievu mācību valodu. A b ā s valstīs tika izmantot i pilnīgi vienādi testi. Latvijā testi 
krievu valodā bija sagatavot i , pamatojo t ies uz Krievijā izmantota j iem test iem. Datu 
apstrāde un analīze veikta atbilstoši s tarptautiski apstiprinātajai metodikai (Learning 
forTomorovv 's World, 2004) . 

Sasn iegumi pēt ī jumā iekļautajās j o m ā s 

1. tabulā parādīti abu valstu skolēnu sasn iegumi OECD SSNP 2003 iekļautajās 
j o m ā s - matemāt ikas , las ī tprasmes un dabasz inā tņu kompetencē . Sasn iegumi ir mērīti 
punktos (skala aprēķināta tā, ka OECD vals tu vidējais punk tu skaits ir 500 , standar-
tnovirze - 100). Kā r edzams , tad ma temāt ikā Latvijas sko lēn iem skolās ar kr ievu mā­
cību valodu vidējie sasn iegumi ir par 10 p u n k t i e m augstāki nekā Krievijas skolēniem. 
Pētījumā izmantotie ma temā t ikas uzdevumi aptver plašas j o m a s . OECD dal ībvalst is 
par pamatu matemāt ikas kompe tences novēr tēšana i izvēlējušās četras j o m a s : telpa un 
forma (Mati), mainīgie l ielumi un funkcionālās sakarības {Mati), skaitļi un mēri jumi 
(Mat3), varbūt ība un statistika (Mat4). Ar ī šajās četrās ma temāt ikas j o m ā s Latvijas 
skolēnu rezultāti ir augs tāki . īpaši tas s a k ā m s par Mat3 j o m u (skaitļi un mērī jumi) , 
kurā Latvijas skolēnu sasn iegumi ir par 33 punk t i em augstāki . 

īpaši liela rezultātu atšķirība ir vē ro jama lasīšanā - Latvijas skolēnu rezultāti ir 
par 42 punkt iem augstāki . Vienīgi dabasz inā tņu u z d e v u m o s Krievijas sko lēnu rezul­
tāti ir par 5 punkt iem augstāki nekā Latvijas skolēniem n o skolām ar kr ievu mācību 
valodu. 

1. tabulā ievietoti ari mei teņu un zēnu rezultāt i . Apska to t ma temāt ikas rezultātus 
katras valsts ietvaros, var ievērot visai l īdzīgas tendences - mei teņu rezultāti ir zemāki 
par zēnu rezultāt iem gan matemāt ikā kopumā , gan ari ka t rā no atsevišķajām j o m ā m . 
Šī t endence gan nav ļoti izteikta, j o va i rākos gadī jumos starpība ir tikai 1-3 punkti . 
Salīdzinot mei teņu un zēnu rezultātus s tarp Latviju un Krieviju, r edzams , ka meite­
n ē m un zēniem Latvijā ir augstāki rezultāt i nekā me i t enēm un zēn iem Krievijā gan 
matemāt ikas vidējos sasn iegumos , gan visās četrās matemāt ikas j o m ā s . Jāa tz īmē arī 
tas, ka Latvijā mei teņu un zēnu rezul tātu starpība matemāt ikā ir 5 punkt i (attiecīgi 476 
un 481 punkts ) , bet Krievi jā šī starpība ir statistiski noz īmīga un sasniedz 10 punktus 
(attiecīgi 4 6 3 un 4 7 3 punkt i) . 

Lasī tprasmē ir ievērojama rezultātu starpība - Latvijas mei teņu sasn iegumi la-
s ī tprasmē ir par 45 punk t i em augstāki nekā Krievijas me i t enēm, t. i., tie no krievu 
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/. tabula 
Skolēnu rezultāti matemātikā, lasīšanā un dabaszinātnēs Latvijas skolās ar krievu 

mācību valodu un Krievijas skolās 
Student Achievement in Mathematics, Reading Literacy, and Science from Latvia 's 

Schools with Russian Language of Instruction and Schools of Russian Federation 

Kompetence Latvija 
(kr.) Krievija 

Latvija 
(kr.) Krievija 

Kompetence Latvija 
(kr.) Krievija 

Meitenes Zēni Meitenes Zēni 

Matemātika 478 468 476 481 463 473 
Mat 1 (telpa un forma) 480 474 472 488 464 485 
Mat 2 (mainīgie lielu­
mi un funkcionālās 
sakarības) 

481 477 480 483 475 479 

Mat 3 (skaitļi un 
mērījumi) 469 436 468 469 432 441 

Mat 4 (varbūtība un 
statistika) 479 472 477 482 469 476 

Lasīšana 484 442 501 465 456 428 
Dabaszinātnes 484 489 487 482 485 494 

mei teņu lasī tprasmes l īmeņa laika ziņā atšķiras pa r v ienu gadu (!). Zēnu rezultātu 
starpība nav tik liela - Latvijas zēniem tie ir pa r 37 p u n k t i e m augstāki nekā Krievijas 
zēniem. Salīdzinot rezul tā tus valsts ie tvaros , j ā a t z īmē , ka Latvijā mei teņu un zēnu 
lasī tprasmes rezultātu s tarpība ir 36 punkt i , bet Krievi jā - 28 punkt i . 

Dabaszinātnēs Latvijas un Krievi jas me i t eņu rezul tāt i a tšķiras maz (starpība 2 
punkti ; attiecīgi 487 un 485 punkt i ) , bet Krievi jas zēnu rezul tāt i ir par 12 punkt iem 
augstāki nekā Latvijas zēn iem (attiecīgi 4 9 4 un 4 8 2 punk t i ) . Arī Krievijas mei tenes 
(485 punkti) pārsniedz Latvijas zēnu rezul tā tus (482 punkt i ) . 

Matemāt ikas un lasīšanas kompetences l īmeņi 

Veicot OECD SSNP pēt ī jumu, rezul tā tu apkopošana i t ika izveidoti pieci lasīšanas 
un seši matemāt ikas kompe tences l īmeņi . Šie l īmeņi atbilst p ieaugošas grūtības pa­
kāpes uzdevumu grupām ( 1 . l īmenis ir v i szemāka i s , bet 6. l īmenis - visaugstākais) . 
Katra l īmeņa punktu intervāls ir 62 punkt i . Sko lēn iem, kuru sasn iegumi atbilst kādam 
līmenim, jāspēj atrisināt v i smaz puse šī l īmeņa u z d e v u m u testā. Skolēna atrašanās 
kādā kompe tences l īmenī, p ro tams , n o z ī m ē arī to . ka viņš spēj atrisināt ari zemāko 
l īmeņu uzdevumus . 

Skolēni, kuri testa ma temāt ikas u z d e v u m u sadaļā s a ņ ē m a m a z ā k par 368 pun­
ktiem, tika iekļauti grupā " z e m 1. l īmeņa" . M a t e m ā t i k a s k o m p e t e n c e s l īmeņu precīzs 
vārdisks apraksts a t rodams A. Geskes . A. Grinfe lda , A. K a n g r o un R. Kiseļovas darbā 
, .Mācīšanās nākotne i" (2004) . 

Dati par kompe tences l īmeņiem starp sko lēn iem Latvi jas skolās ar krievu mācību 
valodu un Krievijas skolās apkopot i 2. un 3. tabulā. 

Latvijas skolās ar kr ievu mācību va lodu sa l īdz inā jumā ar Krievi jas skolām ir ie­
vērojami mazāks to skolēnu skaits, kuri ie r indojami ma temā t ika s kompe tences grupā 

"zem 1. l īmeņa" (attiecīgi 6 .0% un 11.4%). 5. un 6. k o m p e t e n c e s l īmenī Krievijas 
skolēnu ir nedaudz vairāk nekā Latvijas skolēnu no sko lām ar kr ievu māc ību valodu 
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2. tabula 
Skolēnu sadal ī jums pa m a t e m ā t i k a s k o m p e t e n c e s l īmeņiem 

Distribution of Students by Competence Levels in Mathematics 

l īmenis 
Latvija 

(%) 
(kr.) 

Krievija 
(%) 

Latvija 
(kr.) Krievija 

l īmenis 
Latvija 

(%) 
(kr.) 

Krievija 
(%) Meitenes Zēni Meitenes Zeni 

Zem 1. līmeņa 6.0 11.4 5.9 6,2 11.4 8.1 
1. līmenis 18,0 18.8 18,2 17,8 19.2 16.3 
2. līmenis 28,4 26.6 27,9 28.9 28.3 14.6 

3. līmenis 26.6 23,1 28.3 24,9 23,6 25.6 

4. līmenis 15,2 13,2 16,6 13,8 12,3 16,1 

5. līmenis 4.9 5.4 2.9 6.9 4,2 7.1 
6. līmenis 0.9 1,6 0.3 1,5 1 2.3 

3. tabula 
Meiteņu un zēnu sadalījums pa lasīšanas kompetences līmeņiem 
Distribution of Girls and Boys by Competence Levels in Reading 

Līmenis 
Latvija 

(%) Krievija 
(%) 

Latvija 
(kr.) 

Krievija 

(kr.) 

Krievija 
(%) 

Meitenes Zeni Meitenes Zeni 

Zem 1. līmeņa 4.0 12,8 2,0 6.1 8.3 17.3 

1. līmenis 14,6 21,3 10,0 19,5 19,1 23.4 

2. līmenis 29,2 30.4 27,2 31,3 32,1 28.6 

3. līmenis 31,8 24,5 34.2 29,3 27,7 21.3 

4. līmenis 18,0 9,3 24,0 11.8 10,7 8 

5. līmenis 2,3 1,7 2.6 2,0 2,1 1,4 

(attiecīgi 5 ,4% un 4 , 9 % ; 1,6% un 0 ,9%) . Tātad Krievija ir vairāk skolēnu gan 
zemā, gan augstā kompe tences līmenī. 

Las ī tprasmes k o m p e t e n c e s l īmeņu izvēr tē jumā (skt. 3 . tabulu) redzams, ka zemā­
kajos kompe tences l īmeņos ir lielāks skaits Krievijas sko lēnu nekā Latvijas skolēnu 
no skolām ar krievu m ā c ī b u valodu. 

Skolēnu at t ieksme pret matemāt iku 

Skolēnu a t t ieksmes ve idošana , tāpat kā zināšanu sn iegšana un prasmju attīstīšana 
ir viens no mūsu izglītības mērķ iem. At t i eksme , p ro tams , ir arī mācību motivāci jas 
s tūrakmens. 

Lai novēr tē tu sko lēnu at t ieksmi. OECD SSNP ie tvaros t ika noteikti īpaši indeksi. 
To pama tā ir skolēnu viedokļu izteikšana (Pilnīgipiekrītu. Piekrītu. Nepiekrītu. Pilnīgi 
nepiekrītu par dažād iem apga lvo jumiem (Learningfor Tomorow's World, 2004)) . 

Indekss vispārīgajai a t t ieksmei pret ma temāt iku tika ve idots , balstot ies uz šādiem 
apgalvojumiem: 
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• man patīk grāmatas par ma temāt iku , 
• ar nepacietību gaidu matemāt ikas s tundas , 
• es rēķinu, j o man tas patīk, 
• mani interesē l ietas, kuras apgūstu matemāt ikā . 

Indekss , .Att ieksme pret ma temā t iku kā pret ins t rumentu" t ika noteikts , pamato ­
jot ies šādiem apgalvojumiem: 

• ir vērts pacenst ies matemāt ikā , j o tas m a n pal īdzēs darbā, kuru gribu darīt vē­
lāk, 

• matemāt ika man ir svarīgs p r iekšmets , j o tā man būs nepiec iešama studijās, ko 
esmu izvēlējies, 

• matemāt ikā vēlos iemācīt ies daudzas l ietas, kas pa l īdzēs m a n atrast darbu. 

Indeksa „Bažas par m a t e m ā t i k u " pamatā ir šādi apgalvojumi: 
• es bieži uztraucos, domājot , ka m a n var rasties grūt ības matemāt ikas s tundās. 
• es e smu ļoti saspringts , k a d m a n j ā r i s ina ma temāt ikas mājas darbs, 
• es kļūstu nervozs , rēķinot ma temāt ikas u z d e v u m u s , 
• es jū tos bezpal īdzīgs , risinot ma t emā t ika s uzdevumus , 
• es uztraucos, ka man būs sliktas a tz īmes matemāt ikā . 

4. tabula 
Skolēnu attieksme pret matemātiku Latvijas skolās ar krievu mācību valodu un 

Krievijas skolās 
Student Attitude Towards Mathematics from Latvia 's Schools with Russian Language of 

Instruction and Schools of Russian Federation 

Indekss 
Vērtība 

Indekss 
Latvija (kr.) Krievija 

Vispārīgā attieksme pret matemātiku -0.05 0.25 
Attieksme pret matemātiku kā pret instrumentu 0.01 0,01 
Bažas par matemātiku 0.16 0,14 

Atkarībā no skolēnu a tb i ldēm ka t ram sko lēnam, lietojot s t rukturālo v ienādojumu 
modeļus , tika izrēķināta atbi ls tošā indeksa vērt ība. Visu OECD valstu skolēnu indeksi 
bija normēt i atbilstoši normālaja i skalai (vidējais 0. s tandar tnovi rze 1). Indeksu vērtī­
bas ir parādītas 4. tabulā. Tajā redzams , ka v ienīgās atšķirības ir vispārīgajā a t t ieksmē: 
Krievijas skolēniem tā ir daudz pozi t īvāka. Krievi jas sko lēn iem šī indeksa vidējā vēr­
tība (0.25) ievērojami pārsn iedz OECD vals tu vidējo vērt ību. Latvijā skolēn iem, kas 
mācās skolās ar krievu mācību valodu, šī vērt ība ( -0 ,05) ir tikai nedaudz mazāka par 
OECD valstu vidējo vērtību. 

Skolēnu att ieksme pret skolu 

Skolēnu at t ieksme pret skolu tiek anal izēta nevis kā par zināšanu un prasmju 
iegūšanas vietu, bet kā par v ie tu , kurā skolēni sagatavojas p ieauguša c i lvēka dzīvei . 
Skolēnu viedokļi ir ļoti atšķirīgi. Tā, p i e m ē r a m , aptuveni 5 0 % Luksemburgas un 
Honkongas skolēnu uzskata , ka skola ir m a z darījusi, lai sagatavotu skolēnus p ieau 
gušo dzīvei . Turpret im Latvijā, Krievijā un Somijā šādu skolēnu skaits ir mazāks par 
2 0 % . 

K o p u m ā Latvijas skolās ar krievu m ā c ī b u va lodu un Krievi jas skolās skolēnu in­
dekss "a t t ieksme pret sko lu" ir virs vidēj ā - at t iecīgi 0.10 un 0,19. Šis indekss veidots . 



Andrejs Geske. Andris Grmfelds. Skolēnu sasniegumi Latvijas mazākumtautību skolās. 61 

balstoties uz šādiem apga lvo jumiem (skolēnu iespējamie vēr tē jumi - Pilnīgi piekrītu, 
Piekrītu, Nepiekrītu, Pilnīgi nepiekrītu): 

• skola nav darījusi neko daudz, lai sagatavotu man i p ieaugušā dzīvei, 
• skola ir bijusi z e m ē nosviests laiks. 
• skola ir veicinājusi m a n u pašpaļāvību l ēmumu p ieņemšanā , 
• skola man ir iemācījusi lietas, kas nāko tnē būs noder īgas darbā. 

Mācību v ide un skolas resursi 

Skolēnu sasn iegumus ie tekmē dažādi faktori , ari skolas v ide , kurā j ā p a v a d a sa­
mērā liela darba dienas daļa. OECD SSNP pēt ī jumā dal ībskolu direktori atbildēja uz 
aptaujas j au tā jumiem par māc ību vidi un māc ību organizāciju viņu vadītajās skolās. 

Skolu direktor iem tika uzdot i 20 jau tā jumi par dažād iem resursiem, kas nodrošina 
skolas darbību. Skolu direktori norādīja, cik lielā mērā skolas darbību ie tekmē katra 
resursa t rūkums. Šī ie tekme uz skolas māc ību darbu tika vēr tē ta 4 l īmeņos: nemaz 
ne ie tekmē mācību darbu (1), māc ību darbu ie tekmē pav i sam nedaudz (2), ie tekmē zi­
nāmā mērā (3) un ļoti i e tekmē (4). Tātad , j o l ielāka ir a t t iecīgā resursu veida t rūkuma 
ie tekme uz mācību darbu skolā , j o l ielāks vidējais vēr tē jums (sk. 5. tabulu). 

5. tabula 
Resursu trūkuma ietekme uz mācību darbu skolā 

Influence of Lack of Resources on Instructional Process in School 

Resursu veids 
Vidējā vērtība 

Resursu veids 
Latvija (kr.) Krievija 

Skolotāju resursi 1.57 2,18 
Inft^rruktūras resursi 2,31 2.44 
Tehniskie resursi 2,46 3.04 

Visās trijās resursu grupās Krievijas skolu direktoru vēr tē jumiem ir , . skept iskāka" 
nokrāsa, t. i., Krievijas skolu direktori visas trīs faktoru g rupas uzskata par skolas dar­
bu vairāk t raucējošām nekā viņu kolēģi no Latvijas sko lām ar krievu mācību valodu. 
Skolotāju resursu un tehnisko resursu ziņā vēr tē jumu vidējās vērtības atšķiras par 
0 ,5 -0 ,6 punkt iem. Jāa tz īmē arī kāda kopīga tendence: direktori gan Krievijas skolās, 
gan Latvijas skolās ar kr ievu mācību va lodu atzīst, ka v i s m a z ā k mācību procesu kavē 
kvalitatīvu skolotāju t rūkums , bet visvairāk - tas, ka trūkst atbi ls tošu tehnisko resursu, 
kas nodroš ina mācību procesu . 

6. tabula 
Skolu nodrošinājums ar datoriem 
School Eguipment with Computers 

Valsts 
Kopējais 

datoru skaits 
skolā 

Datoru skaits 
15 gadus 

veciem sko­
lēniem 

Datoru skaits 
skolotāju 
darbam 

Datoru skaits 
administrāci­
jas darbam 

Datori ar 
intemeta pie­

slēgumu 

Datoru 
skaits skolas 

lokālajā 
datortīklā 

Latvija (kr.) 35 26 11 4 19 26 
Krievija 18 13 7 2 4 8 
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6. tabulā ir apkopota skolu direktoru sniegtā informācija par skolu nodrošinājumu 
ar datortehniku dažādās j o m ā s . Latvijas skolās ar kr ievu m ā c ī b u valodu šis nodroši ­
nājums ir labāks nekā Krievi jas skolās. 

Kopsavi lkums 

• Lasī tprasmē sasn iegumi Latvijas skolās ar kr ievu m ā c ī b u valodu ir ievēro­
jami augstāki nekā Krievijas skolās . Tie laika z iņā atšķiras par vienu gadu. 
Matemāt ikā Latvijas skolēnu sasn iegumi ir n e d a u d z augstāki gan attiecībā uz 
visu matemāt iku kopumā , gan att iecībā uz a t sev i šķām matemāt ikas nozarēm. 
Dabaszinātnēs Krievi jas skolēniem sasniegumi ir tikai nedaudz (statistiski ne­
nozīmīgi) augstāki sal īdzinājumā ar skolēn iem Latvi jas skolās ar krievu mācī­
bu valodu. 

• Aplūkojot mei teņu un zēnu sa sn i egumus , gan Latvijā, gan Krievijā mei tenēm 
ir zemāki sasn iegumi matemāt ikā , bet daudz augs tāki sasn iegumi lasī tprasmē. 
Dabaszinātnēs Krievijā zēniem ir augstāki sa sn iegumi , bet Latvijā augstāki 
sasniegumi ir me i t enēm. 

• Matemāt ikā sal īdzinoši vairāk ir tādu Krievijas sko lēnu , kur iem ir gan zems 
kompetences l īmenis , gan arī augsts kompe tences l īmenis . Tas norāda uz lielā­
ku sasn iegumu izkliedi Krievijā un arī labāku darbu ar talantīgajiem skolēniem. 
Lasī tprasmes kompe tences augs tāka j iem l īmeņ iem va i rāk atbilst Latvijas krie­
vu skolu skolēni , bet zemāki sasn iegumi vairāk kons ta tē t i sko lēn iem Krievijas 
skolās. 

• Skolēnu vispārīgā a t t ieksme pret ma t emā t iku Krievi jā ir daudz pozi t īvāka nekā 
Latvijā. Latvijas un Krievijas skolēnu a t t ieksme pret ma temā t iku kā pret in­
strumentu, kas nep iec iešams studijās un darbā, p rak t i sk i neatšķiras . Arī abu 
valstu skolēnu bažas par ma temāt iku (uz t r aukums par a tz īmēm, bailes nesa­
prast uzdevumus) prakt iski neatšķiras . 

• Skolēnu pašnovēr tē jums matemāt ikā ir augs tāks Krievi jas skolās . Lai gan 
Latvijas skolēniem ir labāki sa sn iegumi , t iem trūkst pār l iec ības pa r savām spē­
jām. 

• Krievijas skolēnu a t t ieksme pret skolu ir pozi t īvāka , un tas, p ro tams , pa l īdz 
mācībās. 

• Analizējot skolu direktoru v iedokļus , var secināt , ka Krievijā mācību proce­
su skolotāju, infrastruktūras un tehn isko resursu t r ū k u m s ie tekmē vairāk nekā 
Latvijas skolās ar kr ievu mācību valodu. 

• Latvijas skolās ar kr ievu mācību va lodu ir sa l īdzinoši labāks nodroš inā jums ar 
datoriem nekā Krievi jas skolās. 
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S u m m a r v 

Taking into account changes in education svstem of Latvia, special interest should 
be focused on the evaluation of student achievement in schools vvith Russian Language 
of instruction, where use of Latvian language in instruction risēs. The results of tes-
ting during OECD PISA cycles in 2000 and 2003 showed that students from schools 
vvith Russian language of instruction in general achieved slightlv lovver results than 
students from schools vvith Latvian language of instruction. 

The Russian Federation also participated in OECD PISA. Therefore, the authors 
of the article present the comparative analvsis of achievement in Latvia s schools vvith 
Russian language of instruction and schools of the Russian Federation. 

Key vvords: OECD, Latvia, Russia, mathematics, reading literacv, science, com­
petence, comparative research. 
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Šis raksts balstīts uz diviem Starptautiskās izglītības sasniegumu novērtēšanas asociācijas 
(IEA - International Association for the Evaluation of EducationalA chievement) pētījumiem -
lasītprasmes novērtēšanas pētījumu (PIPLLS 2001) un matemātikas un dabaszinātņu izglītības 
attīstības tendenču pētījumu (TIMSS 2003). Tajā apkopoti šo pētījumu rezultāti attiecībā uz 
sākumskolas mācību kvalitāti Latvijas laukos un pilsētās. Analizētas dispersijas, kā ari disper­
siju komponenti šo pētījumu rezultātos. Liela daļa kopējās rezultātu dispersijas Latvijā tiek 
izskaidrota tieši ar atšķirībām starp skolām. Ļoti lielā mērā rezultātu starpība abos pētījumos 
ir starp skolēniem lauku un pilsētu skolās. Skolēni no pilsētu skolām uzrāda daudz labākus 
rezultārus gan lasītprasmē, gan matemātikā, gan dabaszinātnēs nekā skolēni no lauku skolām. 
Rakstā nedaudz apskatīta ari skolēnu pašvērtējuma ietekme uz sasniegumiem trijos, galvena­
jos sākumskolas mācību priekšmetos, kā ari pašvērtējuma un rezultātu saistība ar urbanizāci­
jas faktoru. Rezultāti analizēti nacionālajā kontekstā, kā arī salīdzinājumā ar rezultātiem citās 
Eiropas Savienības (ES) valstīs, kuras piedalījušās šajos pētījumos. 

Atslēgvārdi: sākumskolas izglītības kvalitāte Latvijā, starpgrupu korelācijas koeficients, la­
sītprasmē, matemātika, dabaszinātnes, urbanizācijas faktors, skolēnu pašvērtējums, Eiropas 
Savienība. 

Pēdējā laikā arvien biežāk tiek uzdo t s j au tā jums par izglīt ības kvalitāti pi lsētas 
un lauku skolās Latvijā. O E C D z iņojumā par Latvi jas izglīt ības s is tēmas kvalitāti j au 
2000. gadā parādās secinājums, ka j ā p a n ā k l īdzvērt īgāki rezultāt i skolās ar dažādu 
urbanizācijas pakāpi . Šeit. p ro tams, j ā runā par daudz iem un dažād iem ie tekmējošiem 
faktoriem. Analizējot s tarptaut isko sa l īdzinošo pēt ī jumu datus , va ram izdarīt vairākus 
secinājumus. 

Šajā rakstā apskat īs im starpskolu var ianci Starptaut iskās izglītības sasn iegumu 
novēr tēšanas asociācijas (International Assoc ia t ion for the Evaluat ion of Educat ional 
Achievement - IEA) lasī tprasmes novēr tēšanas pēt ī juma ( P I R L S ) 2001 un matemāt i ­
kas un dabaszinātņu izglītības attīstības t endenču pēt ī juma ( T I M S S ) 2003 rezul tātos . 
P I R L S 2001 pētī jumā Latvijā piedalī jās 141 skola ar 3 0 1 9 skolēniem, bet T I M S S 
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2003 p ē t ī j u m ā - 140 Latvi jas skolu ar 3687 skolēniem. N o iepriekš minētajām sko­
lām 42 skolas abos pēt ī jumos t ika izvēlētas v ienas un tās pašas . M ē r ķ a populāci ja bija 
ceturto klašu skolēni (4 . klase Latvijā ir s ākumsko las pēdējā k lase) . PIRLS pievēršas 
lasītprasmei, bet T I M S S apkopo rezul tātus ma temāt ikā un dabaszinātnēs . Abi pētīju­
mi aptver visus ga lvenos sākumskolas māc ību pr iekšmetus . 

Starpgrupu korelācijas koeficients (lnterclass Correlation) 

P I R L S un T I M S S pēt ī jumos skolēnu izlase nav nejauša gadījurnizlase. Tā tika 

veidota pēc note ikt iem kri tēri j iem, atlasot skolas un klases skolās . Tādējādi iespējams 

analizēt skolu ie tekmi uz skolēnu sasn iegumiem testos. Skolu ie tekmi var raksturot ar 

starpgrupu korelācijas koeficientu (IC), kas rāda, kāda kopīgās dispersijas dala attie­

cas uz s t rapgrupu dispersiju: ļC = ^ B 

kur r j ģ ir s tarpgrupu dispersija, 

f j ^ - dispersija grupās , 

IC - s tarpgrupu korelāci jas koeficients. 

B ū d a m s iedzīvotājus raksturojošs mēr ī jums, s tarpgrupu korelācijas koeficients 
parāda līdzvērtību vai , gluži pretēji , l īdzvērtības t rūkumu iegūtās izglītības kvali tātē. 
Sistēmas ar augstu IC tiek raksturotas kā nel īdzvērt īgas: dažas skolas uzrāda ļoti labus 
rezultātus, bet citas - ļoti vājus. Abos pēt ī jumos Latvijā vēro jamas samērā augs tas IC 
vērtības. 

/. tabula 
Starpgrupu korelācijas koeficients (IC) PIRLS 2001 pētījuma rezultātos dažās no ES 

dalībvalstīm 
lnterclass Correlation in the PIRLS 2001 Results for Some of the EU Countries 

Valsts 
Starpskolu variance 

vispārīgajā lasītprasmē 

Starpskolu variance, 
lasot literārās pieredzes 

iegūšanai 

Starpskolu variance 
lasītprasmē jaunas 

informācijas iegūšanai 

Slovēnija 0,090 0,093 0,069 
Kipra 0,101 0,092 0,101 
Zviedrija 0.138 0,149 0,125 
Vācija 0.146 0.170 0,134 
Čehija 0,162 0,142 0,154 
Francija 0.167 0,159 0,170 
Nīderlande 0.195 0.180 0.196 
Itālija 0.200 0,200 0,217 
Latvija 0,206 0.189 
Lietuva 0,220 0.216 0.220 
Ungārija 0.223 0,205 0.207 
Grieķija 0.231 0.224 0,225 
Slovākija 0.256 0,223 0.227 

Tabula sakārtota IC augošā secībā. Tajā redzams , ka Latvijā ir viena n o lielāka­
j ā m IC vērt ībām P I R L S 2001 dalībvalstīs Eiropas Savienībā. K o p u m ā ari vērojams, 
ka valst īs ar augs tāku labklājības l īmeni IC vērtība ir mazāka . P ro tams , tas sa is tāms ar 
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ekonomisko situāciju m ū s u lauku rajonos, bet skaidrs ir tas, ka nepiec iešams analizēt, 
kas , p i emēram, Slovēnijā, Kiprā un Zviedri jā tiek darīts , lai panāk tu tik l īdzvērt īgu 
izguTības līmeni visā valstī. 

2. tabula 
Starpgrupu korelācijas koeficients (IC) TIMSS 2003 pētījuma ceturto klašu skolēnu 

rezultātos dažās no ES dalībvalstīm 
lnterclass Corelation in the TIMSS 2003 Results for Some of the EV Countries at the 

4th Grade 

Valsts IC matemātikā IC dabaszinātnes 

Beļģija 0,163 0,148 
Itālija 0.349 0,333 
Kipra 0.100 0.109 
Latvīia 0J47 0.244 
Lietuva 0,259 0.176 
Nīderlande 0.181 0.154 
Slovēnija 0,114 0.114 
Ungārija 0.252 0,199 

2. tabula ir sakārtota pēc valst īm alfabēt iskā secībā. D iemžē l tās T I M S S 2003 
pētī jumā nav tās pašas ES valstis, kas P I R L S 2001 pēt ī jumā, taču tendence ir skaid­
ra. Latvijā, tāpat kā Itālijā, Lie tuvā un Ungār i jā , IC vērt ība ir ievērojama. Savukār t , 
Kipra un Slovēnija tāpat kā P I R L S 2001 pēt ī jumā savās izglīt ības s is tēmās uzrāda 
l īdzvērt īgus rezultātus dažāda tipa skolās . Tas n o z ī m ē , ka šajās valstīs sko lēn iem, kas 
beiguši sākumskolu , rezultāti visos galvenajos māc ību p r i ekšme tos ir l īdzvērtīgi visās 
skolās. 

3. tabula 
Dispersijas komponenti PIRLS 2001 pētījuma rezultātos dažas no ES dalībvalstīm 

Variance Components in the PIRLS 2001 Results for Some of the EV Countries 

Valsts 
Vidējais 

kvadrātiskais 

Dispersijas komponenti 
Valsts 

Vidējais 
kvadrātiskais Starp 

skolēniem Starp klasēm Starp skolām Starp reģionu 
skolām 

Čehija 4091 83.8% - 16.2% 0.0% 
Francija 4967 75.4% 10.2% 3,7% 10,8% 
Grieķija 5282 76.3% - 16.8% 7.0% 
Itālija 5043 79,8%, - 15.7% 4.4%, 
Kipra 6748 89.5% - 7.9%, 2.6% 
Latvija 3686 77,6% 15,7% 6.8% 
Lietuva 4094 78,0% - 22,0% 0,0% 
Nīderlande 3309 79.3% 3,1% 14,5% 3.1%, 
Slovākija 4902 72,2% 13.3% 14.5% 0,0% 
Slovēnija 5170 90.9% - 8.3%, 0.8%, 
Ungārija 4260 77.6%, - 17.9% 4.5% 
Vācija 4467 83.2% 4.4% 10.6% 1.8% 
Zviedrija 4289 82.0%u 6.4% 11.5% 0.0%, 
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Latvijā P IRLS pētī jumā no katras skolas bija iesaistīta t ikai viena ceturtā klase. 
Līdz ar to nav iespējams aprēķināt , kādu ieguldī jumu kopējā dispersijā ienes atšķirī­
bas s tarp k lasēm. Tomēr papi ldus mēs v a r a m aprēķināt reģ ionu ietekmi, j o šis dalī­
j u m s t ika ņemts vērā, veidojot pēt ī jumam skolu atlasi. Latvijas skolas tika sadalītas 
pēc māc ību valodas un reģ iona . 

3 . tabula ir sakārtota pēc valst īm alfabēt iskā secībā. Summējo t dispersijas k o m p o ­
nentus , iegūs tam kopējo dispersiju. Šādā ve idā viegli noteikt , kāda daļa no dispersijas 
ir izskaidrojama ar katru n o komponen t i em. P i emēram, Latvijā, P IRLS 2001 rezul tātos 
6 , 8 % dispersijas izskaidrojama ar rezultātu s tarpību dažādos reģionos. Ja ska tāmies 
pēc vidējā kvadrāt iskā, tad starpība starp visvājākaj iem un vislabākajiem rezul tāt iem 
ir sal īdzinoši mazāka nekā citās ES valstīs. P i emēram, Kiprā atšķirība starp skolēn iem 
ir ļoti l iela, taču tā ir ļoti nedaudz atkarīga n o tā, kurā skolā bērns mācās . 

4. tabula 
Dispersijas komponenti TIMSS 2003 ceturto klašu pētījuma matemātikas rezultātos 

dažās no ES dalībvalstīm 
Variance Components in the TIMSS 2003 Mathematics Results for Some of the EV 

Countries at the 4th Grade 

Valsts Vidējais 
kvadrātiskais 

Dispersijas komponenti 
Valsts Vidējais 

kvadrātiskais Starp 
skolēniem 

Starp 
klasēm Starp skolām Starp skolu 

grupām 

Beļģija 3476 81.1% 2.8% 10.0% 6.1% 
Itālija 6734 65,0% 9.6% 23.2% 1 ~>o/n 

Kipra 7293 89.8% 0.7% 8,3%, 1,2% 
Latvija 5260 74,7ži 7,2-,, I2.0°o 6,1% 
Lietuva 5449 73.4% 7,3% 17,4% 1.9% 
Nīderlande 2985 74,2% 9,0% 16,8% 
Slovēnija 6078 88.6% - 11.3% 0,0% 
Ungārija 5970 74,7% 16,8% 8,5% 

5. tabula 
Dispersijas komponenti TIMSS 2003 ceturto klašu pētījuma dabaszinātņu rezultātos 

dažās no ES dalībvalstīm 
Variance Components in the TIMSS 2003 Science Results for Some of the EV Countries at 

the 4th Grade 

Valsts Vidējais 
kvadrātiskais 

Dispersijas komponenti Valsts Vidējais 
kvadrātiskais Starp 

skolēniem 
Starp 

klasēm 
Starp 

skolām 
Starp skolu 

grupām 

Beļģija 3010 8.8%, 3,7% 9,3%o 3,2% 
Itālija 7204 66.6% 6,7% 24.4%, 2.3% 
Kipra 5503 88.9% 1.7% 8,3% 1.1% 
Latvija 4734 75,0% O S 6 11:0% : 5.3% 
Lietuva 4406 82.2% 54% 12,0%, 0.4% 
Nīderlande 2847 77.0% - 6.8%, 16.2% 
Slovēnija 5961 88,5% - 10,6% 0.8% 
Ungārija 6299 80,0%> - 12.8% 7.2% 
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Arī 4. un 5. tabulā valst is ir sakārtotas a lfabēt iskā secībā. Abu pētījumu rezultāti 
uzrāda l īdzīgu tendenci at t iecībā uz kop īgo dispersi ju. Tikai Beļģijā un Nīder landē tā 
ir vēl m a z ā k a nekā Latvijā. Visaugstākā atšķirībā ir Itālijā, Kiprā un Ungārijā, taču 
rezultāti attiecībā uz dispersijas k o m p o n e n t i e m šajās valstīs ir ļoti dažādi . Latvijā 1 1 % 
no kopīgās dispersijas izskaidrojami ar rezul tātu s tarpību starp skolām. 

Gan P IRLS , gan T I M S S dati Latvijā pierāda, k a atkarībā no mācību va lodas vai 
reģiona nav noz īmīgas starpības sasn iegumos , bet ir liela starpība starp rezul tāt iem 
pilsētu un lauku skolās. T I M S S 2003 rezultāt i vē l re iz apstiprināja, ka nav statistiski 
noz īmīgas starpības sko lēnu sasn iegumos skolās ar la tviešu māc ību valodu. Taču 
skolēni n o pilsētu skolām uzrādīja ievērojami labākus rezul tā tus gan matemāt ikā , gan 
dabaszinātnēs nekā skolēni no lauku skolām. 

1. att. TĪMSS 2003 sasniegumi matemātikā pēc urbanizācijas pakāpes un mācību valo­
das Latvijā 

TIMSS 2003 Mathematics Results in Latvia by Urbanization and Language of 
Instruction 



Ieva Johansone. Sākumskolas izglītības kvalitātes rādītāji Latvijas laukos un pilsētas 69 

580 

560 

540 

520 

500 

480 

460 

Lauki 
mm r S | r r ļ ņ ŗ 

540 542 

516 

485 
• ; :x 

m 

II 
Latviešu Krievu 

2. att. TIMSS 2003 sasniegumi dabaszinātnēs pēc urbanizācijas pakāpes un mācību va­
lodas Latvijā 
TIMSS 2003 Science Results in Latvia by Urbanization and Language of 
Instruction 

Arī P I R L S pētī juma datos ir main īga is , kas norāda u z skolas atrašanās vietas ur­
banizācijas pakāpi . Tādējādi va ram apskatī t arī las ī tprasmes sasn iegumus pēc mācību 
valodas un skolas a t rašanās vietas. Tendence gan latviešu, gan krievu skolās ir ļoti 
l īdzīga. 

Latviešu Krievu 

3. att. PIRLS 2001 sasniegumi lasītprasmē pēc urbanizācijas pakāpes un mācību valodas 
Latvijā 

PIRLS 2001 Results in Latvia by Urbanization and Language of Instruction 
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A b o s pētī jumos vērojama ļoti liela s a sn i egumu starpība pēc urbanizācijas pakā­
pes. Skolēn iem no lauku skolām sasniegumi ir par 23 l īdz 70 punkt iem vājāki un 
tādējādi var iezīmēt vielas apguvē pat d ivu māc ību gadu starpību. 

Izvēloties dal ībniekus turpmākaj iem las ī tprasmes pēt ī jumiem, ir būtiski ņemt 
vērā urbanizācijas pakāpi , lai varētu prec īzāk aprēķināt , cik lielu daļu dispersijas šis 
faktors izskaidro. Vist icamāk, b ē m i laukos nav m a z ā k spējīgi mācī t ies , be t apstākļi 
v iņiem nenodrošina lielākas i zaugsmes iespējas . P ro t ams , grūti kaut ko strauji mainīt 
ģ imenes apstākļos, taču ir pārliecība, ka mērķ t iec īg i skolu un skolotāju darba pētīju­
mi, starptautiski salīdzinājumi ar valst īm, kur urbanizāci jas faktors ne ie tekmē skolēnu 
sasniegumus, var palīdzēt rast iespējas, k ā šo situāciju mainī t . 

Anal izējot PIRLS un T I M S S datus, iespējams vērtēt dažādus ie tekmes faktorus, 
kāpēc skolēnu sasniegumi pi lsētās un laukos ir tik būtiski atšķirīgi, taču j au daudzkār t 
analizētās ekonomiskās p rob lēmas laukos ir un pal iek ga lvenais faktors. Arī pilsētu 
skolās skolēni no ģ imenēm, kas labāk nodroš inā tas ar izglīt ības resursiem, uzrāda 
labākus rezultātus. 

Manuprā t , analizējot šīs rezultātu s tarpības iespē jamos ietekmējošos faktorus, ir 
nepiec iešams sākt ar at t ieksmi pret m ā c ī b ā m un pašvēr t ē jumu attiecībā uz izglītību un 
nākotnes izredzēm kopumā . Kā redzams 5.. 6. un 7. at tēlā, tad šīs at t ieksmes un pa š ­
vēr tē juma ie tekme ir ievērojama. Abos pē t ī jumos sko lēn iem ar augstu pašvēr tē jumu 
attiecīgajā pr iekšmetā sasn iegumi ir d a u d z labāki . 
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4. att. PIRLS 2001 sasniegumi lasītprasmē pēc urbanizācijas pakāpes un pašvērtējuma 
līmeņa Latvijā 

PIRLS 2001 Results in Latvia by Urbanization and Students'Self Confidence 
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5. att. TTMSS 2003 sasniegumi matemātikā pēc urbanizācijas pakāpes un pašvērtējuma 

līmeņa Latvijā 

TIMSS 2003 Mathematics Results in Latvia by Urbanization and Students' Self 
Confidence 

Augsts pašvērtejums 

l Vidējs pašvērtejums 

Zems pašvērtejums 

Ja aplūkojam rezul tā tus atsevišķos pēt ī jumos pēc urbanizācijas pakāpes , tad 
d iemžēl lauku skolēni pat ar augstu pašvēr tē jumu attiecīgajā mācību pr iekšmetā ne­
sasniedz pi lsētas skolēnu sasn iegumu l īmeni . Skolēni pilsētās ar zemu pašvēr tē jumu 
uzrāda labākus rezul tā tus nekā lauku skolēni ar vidēju pašvēr tē jumu. Tas savukārt 
norāda uz nep ie t i ekamu konkurenci lauku skolēnu vidū. Līdz ar to Latvijas lauku 
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6. att. TTMSS 2003 sasniegumi dabaszinātnēs pēc urbanizācijas pakāpes un pašvērtēju­

ma līmeņa Latvijā 
TIMSS 2003 Science Results in Latvia by Urbanization and Students' Self 
Confidence 
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skolās ir mazāk skolēnu ar augstu pašvēr tē jumu nekā pi lsētu skolās . Pārsvarā skolēni 
gan pilsētās, gan laukos savas spējas attiecīgajā māc ību pr iekšmetā vērtē kā viduvējas . 
Ja skatāmies tikai lauku un pi lsētu kontekstā , tad lauku skolēni sevi nav vērtējuši 
objektīvi att iecībā pret pi lsētu skolēniem. 
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7. att. Skolēnu skaits (%) ar augstu, vidēju un zemu pašvērtējumu pēc urbanizācijas pa­
kāpes PIRLS 2001 pētījumā Latvijā 
Number of Students (%) with Higb, Medium. and Low Self Confidence by 
Urbanization in PIRLS 2001 Results for Latvia 
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8. att. Skolēnu skaits (%) ar augstu, vidēju un zemu pašvērtējumu matemātikā pēc ur­
banizācijas pakāpes TIMSS 2 0 0 3 pētījumā Latvijā 

Number of Students (%) with High, Medium, and LowSelf Confidence by Urbanization 
in TIMSS 2003 Mathematics Results for Latvia 



Ieva Johansone. Sākumskolas izglītības kvalitātes rādītāji Latvijas laukos un pilsētās 73 

100% 

90% 

80% 

70% 

60% 

50% 

40% 

30% 

20% 

10% 

0% 

Augsts pašvērtejums 

I Vidējs pašvērtejums 

Zems pašvērtejums 

E 
Lauki Pilsētas 

9. att. Skolēnu skaits (%) ar augstu, vidēju un zemu pašvērtējumu dabaszinātnēs pēc 
urbanizācijas pakāpes TIMSS 2003 pētījumā Latvijā 

Number of Students (%) with High, Medium, and Low Self Confidence by Urbanization 
in TIMSS 2003 Science Results for Latvia 

Latvijā sal īdzinājumā ar ci tām vals t īm skolēniem k o p u m ā ir tendence uz z e m u 
pašvēr tē jumu, taču rezultāt i ir labi. 

6. tabula 
PIRLS 2001 sasniegumi lasīprasmē un skolēnu pašvērtejums dažās no ES dalībvalstīm 

PIRLS 2001 Results by Students' Self Confidence in Some ofthe EU Countries 

Valsts 
Augsts pašvērtejums 

Vidējs 
pašvērtejums 

Zems 
Pašvērtejums 

Valsts 
Skolēnu 

skaits (%) 
Vidējie 

sasniegumi 
Skolēnu 

skaits (%) 
Vidējie 

sasniegumi 
Skolēnu 

skaits (%) 
Vidējie 

sasniegumi 

Itālija 56 (1.2) 558 (2,3) 41 (1.1) 523 (3.3) 4 (0.4) 498 (6.2) 
Zviedrija 54 (0.8) 581 (2,2) 43 (0.8) 541 (2.7) 2 (0.2) -
Slovēnija 52(1.1) 528 (2,1) 45 (1,1) 478 (2,8) 3 (0.3) 438 (11.2) 
Kipra 51 (0,8) 521 (3,6) 45 (0.8) 471 (3.0) 3 (0.4) 444 (10,7) 
Grieķija 49(1,0) 544 (3,7) 48 (1,1) 510 (3,8) 3 (0.3) 478 (14.1) 
Nīderlande 48(0.9) 568 (2,8) 47(0.9) 546 (2.5) 5 (0.4) 508 (5.4) 
Ungārija 47(1,0) 572 (2.2) 46(1,1) 524 (2,4) 7 (0,5) 486 (5,0) 
Vācija 43 (0,8) 564 (2,4) 50 (0,8) 526 (2.0) 6 (0.3) 494 (4.0) 
Slovākija 37(1,2) 544 (3,0) 56 (1,2) 506 (3.1) 6 (0.5) 481 (6.5) 
Čehija 33 (1,0) 560 (3,4) 60 (1,0) 530(2.5) 6 (0,5) 496 (5.1) 
Lietuva 32(1.0) 572 (3,5) 60 (1.1) 533 (2.7) 8(0.6) 514 (5.3) 
Latvija 28 t 1,1} 579(2,7) 60(U> 535 (2.5) V(0,7) 517 0,9) 
Francija 28 (0,9) 549 (3.0) 66 (0.9) 521 (2,6) 6 (0.4) 486 (6.0) 



74 IZGLĪTĪBAS VADĪBA 

N o visām ES dalībvalst īm P I R L S 2001 pēt ī jumā Latvijā ir vislielākais procents 
skolēnu ar zemu pašvēr tē jumu un v i szemāka i s p rocen ts skolēnu ar augstu pašvēr­
tējumu. Savukārt , j a paska tāmies uz v idēj iem sa sn i egumiem lasī tprasmē. tad va ram 
secināt, ka Latvijā skolēn iem ar zemu pašvē r t ē jumu ir gandr īz tādi paši sasniegumi kā 
skolēniem ar augstu pašvēr tē jumu Kiprā. 

7. tabula 
TTMSS 2003 sasniegumi matemātikā un skolēnu pašvērtejums dažās no ES dalībvalstīm 

TIMSS 2003 Results in Mathematics by Students' Self Confidence in Some of the EU 
Countries 

Vārsts 
Augsts pašvērtejums Vidējs 

pašvērtejums 
Zems 

Pašvērtejums 
Vārsts 

Skolēnu 
skaits (%) 

Vidējie 
sasniegumi 

Skolēnu 
skaits (%) 

Vidējie 
sasniegumi 

Skolēnu 
skaits (%) 

Vidējie 
sasniegumi 

Slovēnija 77 (1,0) 499 (2,6) 18 (0,8) 424 (4.2) 5 (0.5) 409 (5.8) 
Kipra 71 (1.0) 531 (2.6) 24 (0.9) 466(3,5) 5 (0.4) 443 (6,5) 
Nīderlande 67(1,0) 556 (2,3) 22 (0,9) 516 (2,8) 11 (0.6) 498 (4,4) 
Ungārija 64 (0,8) 556 (3.1) 26 (0,8) 487(3.8) 9 (0.5) 473 (4.2) 
Beļģija 62 (0,8) 569 (1,8) 26 (0.7) 526 (2.7) 13 (0.6) 510(3,1) 
Itālija 62(1,0) 523 (3,9) 29 (0,8) 479 (5.0) 9 (0,5) 458 (6.1) 
Lietuva 61 (1.2) 559(3.0) 31 (1.0) 505 (3.9) 8(0.6) 489 (8.0) 
Latvija 50(1.1) 566 (3J) 34 (0,9) 513 (3.6) 16 (0,8) 492 (4,1) 

8. tabula 
TTMSS 2003 sasniegumi dabaszinātnēs un skolēnu pašvērtejums dažās no ES dalībvalstīm 

TIMSS 2003 Results in Science by Students' Self Confidence in Some of the EU 
Countries 

Valsts 
Augsts pašvērtejums Vidējs 

pašvērtejums 
Zems 

Pašvērtejums 
Valsts 

Skolēnu 
skarts (%) 

Vidējie 
sasniegumi 

Skolēnu 
skaits (%) 

Vidējie 
sasniegumi 

Skolēnu 
skaits (%) 

Vidējie 
sasniegumi 

Slovēnija 78 (1,0) 503 (2,6) 18 (0,8) 454 (4.4) 4(0.5) 461 (8,4) 
Nīderlande 71 (1,2) 535(2.1) 22 (0.8) 507(2,7) 7(0.6) 496 (4.6) 
Kipra 71 (1,0) 492 (2.6) 24 (0,8) 457(3.5) 5 (0.5) 441 (5.7) 
Ungārija 70 (1,1) 546 (2,7) 23 (0.9) 496 (4.6) 7(0.6) 498 (6.5) 
Lietuva 69 (0,8) 524 (2,6) 26 (0.9) 490(4,1) 5 (0,4) 497 (7.4) 
Itālija 69(1.1) 529 (3.8) 26 (1,0) 493 (4.6) 5 (0.4) 481 (7,5) 
Beļģija 58(1.0) 530 (1,7) 30 (0,9) 507(2.7) 12(0,7) 492 (3.1) 
Latvija 56 (1.3) 547(2.8) 34 (1.0) 514(3.1) U (0.8) 512 (5,1) 

Arī T I M S S 2003 pēt ī jums liecina, ka Latvijas sko lēn iem ES dalībvalstu skolēnu 
vidū ir v i szemākais pašvēr te jums. Taču sasn iegumi gan ma temāt ikā , gan dabaszināt ­
nēs ir vieni no augstākaj iem. Kāpēc tas tā, bez papi ldu pēt ī jumiem un datu anal īzes 
nav iespējams pateikt. Latvijas skolēnu pašvēr tē jumi daļēji izskaidrojami ar mēģ i n ā ­
j u m i e m vērtēt sevi objektīvi att iecībā pret pārē j iem, daļēji ar pārāk sarežģītajām m ā ­
cību p r o g r a m m ā m un nep ie t i ekamo laiku vie las apgūšana i . L īdz ar to stipro skolēnu 
izaugsme ir strauja, bet vājākie nespēj apgūt p lāno to māc ību vielu un jū tas atpal ikuši . 
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Manuprāt , l ielāka daļa šo skolēnu ir spējīgi apgūt paredzē to vielu, taču tam nepiecie­
šamais t emps ir pārāk straujš un p iemērots t ikai spēj īgākiem skolēniem. 

Aplūkojot sasn iegumus pilsētu skolās , un īpaši j au to skolēnu rezultātus, kuri 
paši savas spējas attiecīgajā pr iekšmetā augs tu vērtē, var konstatēt , ka rādītāji ir 
ļoti labi. P ro tams , j āana l i zē arī citi iespējamie ie tekmējošie faktori šābrīža situācijā 
lauku skolās . At t iecībā uz pašvēr tē jumu un skolēnu sasn iegumiem nepieciešami jau­
ni pēt ī jumi, kas pal īdzētu situāciju novērtēt objektīvi un rast pamato jumu reformai. 
Starp skolotāj iem, vecāk iem un skolēniem gan laukos , gan pilsētās būtu jānodroš ina 
informācijas apmaiņa , lai sasniegumi t iktu vērtēti v isas Latvijas kontekstā. Būt 
labākajam savā klasē vai skolā, nezinot , kādi sasn iegumi ir skolēn iem pārējās Latvijas 
skolās, nedod iespēju izteikt objektīvu vēr tē jumu. Tāpat kā izvēloties preci veikalā, 
parasti mek lē jam pašu labāko, ari izglītība, kas ir sava ve ida produkts , jā izvēlas pati 
labākā. Ja nez inām, kur un kāpēc tā ir labāka, savu izvēli n e v a r a m novērtēt. 

Domāju , ka ir svarīgi panākt , lai bērnu izglītība un nākotnes izredžu potenciāls 
nebūtu vēr tē jams zemāk tikai tāpēc, ka viņu dzīvesvieta nav Rīga vai kāda cita no 
lielajām pi lsētām. Jāsāk ar to, lai bērnu sapņi piepi ldī tos , skolām un skolotājiem 
jānodroš ina kvali tat īva māc ību procesa iespējas j ebkurā vietā Latvijā. Diemžēl tas nav 
tikai mī ts , ka skolas izvēle pilsētās ir daudz lielāka. Varbūt būtu laiks pievērst īpašu 
uzmanību lauku skolu mater iā la jam nodroš inā jumam ari n o valsts un privāto spon­
soru puses . Pašvaldības nespēj konkurēt , lai nodroš inātu skolas vienādā l īmenī visā 
Latvijā, taču izglītības kval i tāte ir ne tikai pašvaldību, bet a r i visas Latvijas interesēs. 
Ja tas nav iespējams, tad j ā d o m ā par to, kā bērnus no ļoti m a z ā m un at tālām lauku 
skolām aizvestu uz t u v ā k o pilsētas skolu, kur varētu veidot ies veselīga konkurence 
izaugsmes ziņā. Izglītībā, tāpat kā sportā, šāda konkurence ir dzinulis sasniegt labākus 
rezultātus. Turklāt la tvieš iem ir ari teiciens "Labāk esi vājākais starp stiprajiem nekā 
st iprākais starp vājaj iem". Visbeidzot, Latvija ir pārāk maza , lai pieļautu krasas at­
šķirības iegūtajā pamatizgl ī t ībā. 
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S u m m a r v 

This paper presents results of two IEA (International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement) studies — Progress in International Reading 
Lileracv Study (PIRLS 2001) and Trends in International Mathematics and Science 
Studv (TIMSS 2003). Itfocuses on results showing the quality of primarv education in 
Latvia. It describes the lnterclass correlation, variance and variance components in 
the context of PIRLS 2001 and TIMSS 2003. In Latvia, a big part of the variance can 
be explaned by the school variance component. There is a big difference in the results 
of both studies bv urbanization. Students from cities perform much better in reading, 
mathematics and science than students from the countrvside. This is demonstrated bv 
the large portion of school variance explained bv the urbanization factor. The paper 
also looks into students 'self confidence and the results in all three major subjects of 
primarv school bv self confidence and urbanization factor. The results are presented 
in a national context and compared with other Europian Union (EU) countries that 
took part in these studies. 

K e y w o r d s : quality of primarv education in Latvia, lnterclass correlation, rea­
ding literacv, mathematics, science, urbanization factor, students ' self confidence, 
European Union. 
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Rakstā, pamatojoties uz izglītības zinātņu literatūrā gūtajām atziņām un Starptautiskās izglītī­
bas sasniegumu novērtēšanas asociācijas (IEA) izstrādāto Matemātikas un dabaszinātņu izglītī­
bas attīstības tendenču starptautisko pētījumu (TIMSS). ir veikts tajā ietverto Latvijas izglītības 
kontekstu monitorings. Autore analizējusi TIMSS 1995., 1999. un 2003. gadā veikto skolu di­
rektoru, skolotāju un astoto klašu skolēnu aptauju datus un detalizēti raksturojusi mezolīmeņa 
un mikrolīmeņa izglītības kontekstus un to pārmaiņas. 
Atslēgvārdi: starptautiskā salīdzinošā izglītības pētniecība, pārmaiņas sabiedrībā un izglītības 
sistēmā, izglītības konteksti, mezolīmeņa izglītības konteksti, mikrolīmeņa izglītības konteksti. 
Saīsinājumi 
IEA - Starptautiskās izglītības sasniegumu novērtēšanas asociācija (International Association 
for the Evaluation of Educational Achievement). 
TIMSS - Matemātikas un dabaszinātņu attīstības tendenču starptautiskais pētījums (Trends in 
International Mathematics and Science Studv). 

IEVADS 

Plaši pazīs tamais izglī t ības pā rma iņu pētnieks M. Fulans (M. Fidlan) norāda , ka 
mūsd ienu sociālajā un ekonomiskajā situācijā j ā runā par j a u n u izglītības pol i t iku, iz­
glītības filozofiju un j a u n u izglītības attīstības virzību - izglīt ība un līdz ar to arī skola 
vairs nevar būt nos lēgta un pastāvēt pat i par sevi . tā ir kā atvērta telpa un saistīta ar 
sabiedrību k o p u m ā [1] . Tādējādi , not iekot pā rma iņām sabiedrībā, mainās izglītības 
pa rad igmas , un, reformējot izglītību, v ienla ikus j ā d o m ā ne tikai par p ā r m a i ņ ā m pašā 
tās s is tēmā, bet ari par to, kā šīs pārmaiņas ie tekmēs sabiedrību [2], 

Par izglītības saistību ar dažādiem ārējās un iekšējās v ides faktoriem diskutē­
juši ir vairāku izglītības zinātņu pārstāvji . P iemēram, izglītības filozofijas ietvaros 
izstrādātajā holis t iskās izglītības visaptverošajā pieejā norādī ts , ka izglītībai ir jāspēj 
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pielāgoties un mainīt ies līdz ar pā rmaiņām sabiedr ībā, mud ino t ci lvēkus būt nevis pa­
s īv iem novērotāj iem, bet ie interesēt iem domāt , attīstīt paš iem sevi un pi lnveidot vidi 
sev apkārt [3] . 

Savukārt izglītības socioloģijas funkcionāl i sma p a r a d i g m ā akcentēts , ka t ieši ar 
izglītību iespējams samazinā t sabiedrības n e v i e n d a b ī g o struktūru un pas tāvošo ne­
vienlīdzību, j o tā sn iedz v ienādas sākuma iespējas v is iem. In terakcionisma pieejas 
atbalstītāji uzskata, k a izglītības vide ir savstarpēji c ieš i saistīta ar skolas ikdienu -
skolotāju u n skolēnu att iecības veido izglīt ības vidi skolā , be t skolas vide ie tekmē 
skolotāju un skolēnu at t iecības , kā arī skolēnu akadēmiskos sa sn iegumus [4], 

Tādējādi var secināt , ka izglītību u n tās rezul tā tus i e t ekmē dažādi procesi , norises 
un t o izmaiņu tendences sabiedrībā un izglīt ības s i s tēmā j eb izglītības kontekst i . 

Šī raksta ietvaros izglītības kontekstā ir iekļauti fiziskā un sociālā apkārtne, ap­
stākļi, notikumi, objekti un/vai indivīdi un to savstarpējo attieksmju un mijiedarbības 
kopums, kas ietekmē izglītību un tās dalībniekus, nodrošina tai eksistenci un attīstību 
nākotnē. 

Saskaņā ar Starptaut iskās izglītības s a s n i e g u m u novēr tēšanas asociācijas 
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement - IEA) 
vadošo pētnieku izstrādāto va i rāk l īmeņu koncep tuā lo model i izglītības sistēma nav 
homogēna u n tās struktūru ir iespējams raksturot trijos l īmeņos - makrol īmenī j e b sa­
biedrībā un valsts izglītības s is tēmā kopumā , m e z o l ī m e n ī jeb skolas un klases l īmenī 
un mikro l īmen ī j eb skolēna līmenī [5] . Zinātnieki izglī t ības s is tēmas makrol īmeni 
iedala divos apakšl īmeņos - vispārīgajā l īmenī, kas ie tver dažādus vispārīgus sabied­
rību raksturojošus izglītības konteks tus (p iemēram, va l s t s vēsturisko situāciju, ģeo­
grāfiskos, pol i t i skos , soc iā lekonomiskos apstākļus) u n konkrēta jā l īmenī, kurā tiek 
aplūkoti vals ts izglītības s is tēmas rādītāji. Savukār t izglī t ības m e z o l ī m e n ī jeb skolas 
vai klases l īmenī ir ap lūko jami procesi , norises un apstākļ i sko l ā un k lasē . Izglītības 
mikro l īmenis , kura ga lvena is rādītājs ir skolēni , v iņu v iedokļ i , vēr tējumi un attiek­
s m e s , nepavisam nav mazsvar īgāks . 

Jāņem vērā . ka pat va i rāk par izglītības r aks tu ro jumu note iktā br īdī pētniekus 
var interesēt šīs nozares un to ie tekmējošo faktoru i zmaiņas i lgākā laika per iodā, lai 
novērtētu, va i īs tenotās reformas devušas gaidī tos rezul tātus , k ā mainījušies skolu va­
dītāju un pedagogu viedokl i , skolēnu sa sn i egumi un a t t i eksmes [5]. Note ik tu rādītāju 
izmaiņu, to virzības u n noz īmīguma izpētē nea iz s t ā j ami ir longi tudināl ie pētījumi. 
Turklāt , tā k ā statistikas dati vairāk sniedz vispār īgu informāci ju par konkrē to valsti 
un tās izglītības s is tēmu, tad detal izētākai ar izglīt ību saistītu rādītāju izpētei nepie­
c iešamas special izētās aptaujas un izglītības pēt ī jumi. 

Matemāt ikas un dabasz inā tņu attīstības t endenču s tarptaut iskais pētī jums {Trends 
in International Mathematics and Science Studv - TIMSS) ir l īdz šim lielākais lon-
gitudinālais sal īdzinošās izglītības pēt ī jums pasau lē , turklāt l ie la noz īme ir t a m , ka 
Latvija ir piedal ī jusies visos trīs pēdējo desmit gadu la ikā veiktajos TIMSS p o s m o s 
[6]. Diemžēl , kā atzīst TIMSS veicēji Latvijā, i e robežoto finanšu, c i lvēkresursu un 
laika t rūkuma dēļ ve ik ta ga lvenokār t tikai TIMSS d a tu p r imārā analīze, raksturojot 
skolēnu sasn iegumus un to izmaiņu tendences m a t e m ā t i k ā un dabaszinātnēs . Da t i em 
par skolu direktoru u n skolotāju v iedokļ iem u n sko lēnu a t t ieksmēm j e b skolēnu sa­
sniegumus ie tekmējoš iem izglītības k o n t e k s t i e m pievērs ta m a z ā k a uzmanība. 
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Par šajā rakstā a t spogu ļo tā pētī juma mērķ i tika izvirzīta izglītības kontekstu un 
to izmaiņu anal īze, lai, izmantojot TIMSS da tus , iegūtu n o z ī m ī g u un inovatīvu infor­
māciju par izglītības s is tēmu u n tās pā rmaiņu t endencēm Latvi jā pēdējo desmit gadu 
laikā. 

M E T O D I K A 

Lai iegūtu datus , kas a t spoguļo izglītības konteks tus un to izmaiņu tendences 
Latvijā, t ika izmantota viena n o 1995. , 1999. u n 2003 . gada TIMSS galvenajām pēt­
nieciskajām m e t o d ē m - aptaujas anketas ( sko lu direktoru aptaujas, ma temāt ikas un 
dabasz inā tņu skolotāju, kā arī astotās klases skolēnu aptaujas) , k a s izstrādātas saskaņā 
ar IEA konceptuālo mode l i . Aptaujas anketu struktūra ir balstīta uz TIMSS kontekstuā-
lo ietvaru, k o veidojusi eksper tu komisi ja sadarbībā ar s tarptaut iski atzītiem izglītības 
zinātņu speciāl is t iem. Lai aptaujas anketas atbilstu visu pēt ī juma dalībvalstu intere­
sēm, to izstrādē tika pieaicināt i arī nac ionālo pēt ī jumu centru koordinator i (Latvijā -
Dr. oec, a soc . prof. A . Geske ) . 

Izvērtējot T I M S S kontekstuālo ietvaru un veicot aptauju anketu jautā jumu kon-
tentanalīzi , t ika secināts , ka kopējais informācijas ap joms ir ļot i liels, un tāpēc šajā 
rakstā uzmanība pievērs ta to skolu direktoru, matemāt ikas u n dabaszinātņu skolo­
tāju un as to to klašu skolēnu aptauju datu anal īzei , kuri tieši at t iecas uz mezol īmeņa 
(skolu, skolotāju l īmeņa) u n mikrol īmeņa (skolēnu l īmeņa) izglītības kontekst iem 
(sk. 1. tab.) . 

/. tabula 
Mezolīmeņa un mikrolīmeņa izglītības konteksti TIMSS aptaujās 

Meso- and Micro- Level Educational Contexts in Surveys of TIMSS Studies 

Līmenis Izglītības konteksti 

Skolas 

Skolu organizācija 

Skolu direktoru loma un atbildība 

Disciplīna skolas vidē 

Vecāku līdzdalība 

Skolu resursi un tehnoloģijas 

Skolotāji un viņu sagata­
vošana 

Skolotāju sociāldemogrāfiskais raksturojums 

Akadēmiskā sagatavošanās 

Skolotāju atlase, novērtēšana un pieņemšana darbā 

Profesionālā attīstība 

Skolotāju darba apstākļi 

Attieksme pret darbu 

Skolēni 

Skolēni un viņu ģimene 

Skolēnu attieksmes 

Brīvā laika aktivitātes 

Resursi mācībām un atpūtai 

Avots: TIMSS Contextual Framework// http://timss.bc.edu/timss2003i/context.html 

http://timss.bc.edu/timss2003i/context.html
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G A L V E N I E TIMSS R E Z U L T Ā T I 

Raksturojot noz īmīgākos skolu direktoru, skolotāju un skolēnu aptauju rezultātus 
un to saistību ar pā rma iņām Latvijas izglītībā, j āsec ina , ka 

• skolu direktoru aptauju dati apst ipr ina p lānoto v ispār īgās izglītības iestāžu 
tīkla optimizācijas rezultātu - as toņu gadu laikā „vidē jā" skola u n „vidējā" 
astotā klase Latvijā ir k ļuvusi l ielāka, p ieaudzis vidējais skolēnu skaits gan 
skolā (1995 . g. - 4 7 0 , 2 0 0 3 . g. - 610) , gan arī astotajās klasēs (1995 . g. - 4 3 , 
2003 . g . - 6 9 ) ; 

• līdz ar pārmaiņu p roces i em Latvijas vispārizglī tojošajās skolās mainīj ies arī 
izglītības vadītāja d ienas p lāno jums un ve icamā darbība. Skolu direktori pro­
porcionāl i vairāk laika velta sabiedr isko sakaru veidošanai un uzturēšanai , kā 
arī l īdzekļu piesaist īšanai skolai ( 2 0 0 3 . g. - 14% n o visa darbalaika, iepriek­
šējās aptaujās - m a z ā k n e k ā 10%) , bet mazāk laika - māc ībs tundu pasnieg­
šanai (2003 . g. - 1 5 % , iepriekš - vai rāk nekā 2 0 % laika). Tāpat kā iepriekš, 
ari 2 0 0 3 . gadā vadīšanai izglītības j o m ā plānota aptuveni ceturtā da ļa laika. 
A p m ē r a m tikpat daudz laika nep iec iešams dažādu adminis t rat īvu p i enākumu 
veikšanai ; 

• negācijas skolas ikdienā ierobežo skolotāju iespējas kvalitatīvi veikt darbu un 
tādējādi negatīvi ie tekmē izglītības procesa rezultātu, k ā arī ievērojami samazina 
skolēnu drošības izjūtu. Analizējot datus par skolēnu kavējumiem un dažādām 
citām skolēnu uzvedības p rob lēmām, vērojama ļoti interesanta sakarība - lai gan 
astoņu gadu laikā ir samazinājies to skolu direktoru īpatsvars , kur iem ar šādām 
problēmām jāsaskaras katru nedēļu, tomēr direktoru interpretācijā dažādu uzve­
dības problēmu noz īmīgums pēdējo četru gadu laikā ir palielinājies (sk. 1. att.). 

• P ieaugot izpratnei par z ināšanu noz īmi sabiedr ībā u n demokrat izāci jas princi­
pu ieviešanu izglītībā, l ielākas kļūst arī direktoru pras ības pre t vecāku līdzda­
lību skolas dzīvē. 2 0 0 3 . gada aptaujā sa l īdzinājumā ar 1999. gadu sko lu direk­
tori b iežāk atzinuši , ka vēlē tos , lai vecāki apmek lē speciā lus p a s ā k u m u s skolā 
(2003 . g. - 9 2 % , 1999. g. - 4 8 % ) u n darbojas skolas komite jās (attiecīgi 8 3 % 
un 5 8 % ) , kā ari pa l īdz pal iel ināt skolas resursus (att iecīgi 5 7 % un 4 4 % ) un pie­
vērš vairāk uzmanību tam, lai v iņu bērni izpildītu mājasdarbus (attiecīgi 8 1 % 
un 6 9 % ) . 

• Attīstoties informācijas un komunikāc i jas tehnoloģi jām un uzlabojot ies zinā­
šanām par to i zman tošanu izglīt ībā, mainī jušies ar i skolu vadītāju un peda­
gogu uzskati par dažādu resursu nepiec iešamību kval i ta t īva māc ību procesa 
nodrošināšanai . La i gan skolu nodroš inā jums ar da tor iem un pieeju in ternetam 
astoņu gadu laikā ir ievērojami uzlaboj ies (1995 . gadā k o p u m ā tikai nedaudz 
vairāk par pusi ( 5 9 % ) aptaujāto sko lu direktoru atzina, ka viņu skolā ir datori 
skolēnu vajadzībām, bet 2 0 0 3 . gadā j au gandrīz visi (99%) aptaujātie) , tomēr 
šai per iodā nav būt iski samazināj ies to di rektoru īpa tsvars ( 5 0 - 6 0 % ) , kuri uz­
skata, ka datoru un d a t o r p r o g r a m m u t rūkums ļoti būt iski ierobežo kvali tat īvu 
mācību procesu ma temā t ikā un dabasz inā tnēs . 

• Līdz ar valstiski paus tu vē lēšanos bērnus ar ī p a š ā m vajadzībām (inval īdus) 
nenošķir t no sabiedr ības , bet pakāpen i sk i integrēt „paras ta jās" vispār izgl ī to­
jošajās skolās, b iežāk tiek uzsvēr ta nep iec iešamība skolas nodroš inā t ar īpašu 
aprīkojumu skolēniem ar fiziskiem t rūkumiem: 2 0 0 3 . gada aptaujā k o p u m ā 
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Katru nedēļu Nopietna problēma 

Lamāšanās 

Neierašanās vispār 

Neierašanās u i atsevišķām mācSau 
stundām 

Klases kārtības traucēšana 

Vēla ierašanās skolā 

Citu skolēnu iebiedēšana vai vārdiska 
aizskaršana 

Fiziska citu skolēnu aizskaršana 

Nodarbošanās ar vandālismu 

Zagšana 

Skolotāju vai darbinieku iebiedēšana vai 
vārdiska aizskaršana 

Aizskarošas ģērbšanās manieres " 

Fiziska skolotāju vai darbinieku 
aizskaršana 

31 *» 

* 1995. gada aptaujā jautājums par katras uzvedības problēmas nozīmīgumu netika iekļauts. 
** 1995. un 1999. g.: Neievēro skolas formas prasības. 
Piezīme. Dari ranžēti pēc atbildes "nopietnaproblēma " atzīmēšanas īpatsvara 2003. gada aptaujā. 

/. att. Astoto klašu skolēnu uzvedības problēmas, ar kurām jāsaskaras skolu direkto­
riem. 1995., 1999. un 2003. gada pētījumos veikto skolu direktoru aptauju dati 

Behavior Problems of8'h Grade Students that School Principāls Must Deal vvith. 
Data of School Principāls' Surveys from TIMSS Study of Years 1995, 1999 and 
2003 

2 5 % skolu direktoru atzina, ka ši apr īkojuma t rūkums negatīvi ie tekme skolas 
spēju nodroš ināt māc ības , bet 1995. gadā - tikai 8 % aptaujāto. 

M a t e m ā t i k a s un dabasz inātņu skolotājus raksturojošo rādītāju anal īzē ir at­
klātas arī negat īvas iezīmes. 

• Skolotāju sas tāvam ir tendence novecot . 
1995. gadā dabaszinātņu skolotāju vidū gandrīz puse (47%) skolotāju bija vecumā 
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līdz 40 gadiem, tad 2 0 0 3 . gadā šī v e c u m a g rupa sastādīja vairs tikai t rešo daļu 
(32%) no visiem skolotāj iem, turklāt ma temā t ikas skolotāju vidū vērojama 
vēl izteiktāka skolotāju sastāva novecošanās - ja 1995. gadā kopumā vairāk 
nekā puse (56%) no matemāt ikas skolotāj iem bija j a u n ā k i par 40 gadiem, tad 
2 0 0 3 . gadā tādu bija tikai nedaudz vairāk n e k ā ceturtā daļa (27%) . 

• Vēl aizvien vērojama būtiska skolotāju feminizācija. 
Vairāk nekā 3A skolotāju ir sievietes - 1995. gadā no ma temāt ikas skolotājiem 

7 8 % un no dabasz inā tņu skolotāj iem 9 0 % bi ja s ievietes , 2 0 0 3 . gadā attiecīgi 
8 2 % un 9 2 % . 

Šādas sakarības atklāj arī LR Centrā lās stat is t ikas pārva ldes dati un OECD ikgada 
pārskati par izglītību Education at a Glance [7; 8 ] . Būt iski a tz īmēt , ka 2 0 0 3 . gadā 
no Ekonomiskās sadarbības un attīstības organizāci jas (OECD valst īm tikai Čehijā 
un Ungāri jā pamatizgl ī t ības pakāpes 2. p o s m ā s ieviešu īpa tsvars skolotāju vidū pār­
sniedza 75%) . 

Izglītības poli t ikas ekspert i šīs tendences saista ar p e d a g o g u profesijas z e m o pres­
tižu sabiedrībā, kā vienu no ie tekmējoš iem faktor iem akcentējot pedagogu profesijas 
salīdzinoši zemo atalgojumu [9]. 

• Skolotāju darba aps tākļus raksturo ne tikai saņemta i s a ta lgojums, bet arī dar­
ba slodze. Lai gan valst iski noteikts , ka vispārējā izglī t ībā strādājošo skolotā­
ju darba slodze ir 21 s tunda nedēļā , gan OECD pā rska ta dati , gan ari TIMSS 
dati atklāj, ka reāli Latvijas skolotāju m ā c ī b u darba s lodze ir lielāka. Tiesa, 
2003 . gadā sal īdzinājumā ar 1999. gadu ma temā t ika s un dabasz inā tņu skolo­
tāju mācību s tundu s lodze ir nedaudz samazinā jus ies , tomēr j ā ņ e m vērā, ka 
papi ldus mācību s tundu slodzei aptuveni 12 vai 13 s tundas nedē ļā šie skolotāji 
velta ārpusstundu darbam. 

• Tā kā tiek īs tenota Izglīt ības l ikuma n o r m a , p ē c kuras n o 2004 . gada 1. septem­
bra vispārējās izglītības p e d a g o g a m nep iec ie šama augs tākā pedagoģiskā iz­
glītība, samazinās to matemāt ikas un dabasz inā tņu skolotāju īpatsvars , kur iem 
nav augstākās pedagoģ i skās izglītības: 1999. gadā b e z šās izglītības strādāja 
4 % matemāt ikas un 5 % dabasz inā tņu skolotāju, bet 2 0 0 3 . gadā šis rādītājs ne­
pārsniedza 1%. 

iMikrotīmeņa izglīt ības kontekstu j eb sko lēnus raksturojošo rādītāju analīzē 
ir konstatēta pozi t īva tendence: salīdzinot datus as toņu gadu laikā, vērojams, ka sko­
lēnu vecāku izglītības l īmenis ir paaugst ināj ies - p ieaudzis to skolēnu īpatsvars , kuru 
vecākiem ir nepabeigta vai pabe ig ta augs tākā izglī t ība ( 2 0 0 3 . g. - m ā t ē m 4 6 % . tēviem 
3 9 % , 1995. g. - mā tēm 3 5 % , tēviem 2 6 % ) . 

To. ka skolēnu mā tēm ir augstāks izglītības l īmenis n e k ā tēviem, atklāj ari LR 
Centrālās statistikas pārva ldes dati un citi pētī jumi nodarbinā t ības un izglītības so­
cioloģijā [10; 11]. No otras puses , analizējot sko lēnu atbi ldes jau tā jumā pa r vecāku 
izglītību, tika novērota kāda z ināmā mērā negat īva iez īme - as toņu gadu laikā skolēnu 
informētība par viņu vecāku izglītību ir ievērojami samazinā jus ies : 1995. gadā 1 5 % 
skolēnu nevarēja pateikt , kāds izglītības l īmenis ir māte i , bet 2 0 0 3 . g a d ā - j a u 3 0 % 
(tēvam - attiecīgi 2 1 % un 3 7 % ) . Atklāts un nea tb i ldē ts pa l iek j au tā jums par iespēja­
mību, ka šāda sakarība sa i s tāma ar ģ imenes saišu m a z i n ā š a n o s , ar vecāku aizņemtību 
un mazāku kontaktēšanos ar bērniem, ar augsta j iem laulību šķi ršanās rādītājiem (ap­
tuveni 4 0 0 0 - 5 0 0 0 bērn iem katru gadu m ū s u valstī vecāki šķiras) . 
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• Analizējot datus p a r skolēnu ģ imenes apstākļ iem (šāds jau tā jums ietverts tikai 
TIMSS skolu d i rektoru aptaujās), vē ro jama pozit īva tendence: 1995. gada ap­
taujā par ekonomisk i maznod roš inā t ām u n materiālajā z iņā nabadz īgām aptau­
jāt ie skolu direktori uzskatīja va i rāk nekā pusi no skolēnu ģ imenēm, turpret im 
2003 . gadā šādu viedokl i pauda tikai 1 5 % skolu direktoru. Par ekonomiskā 
s tāvokļa s tabi l izēšanos un nelielu, bet pakāpenisku vispārējā dzīves l īmeņa uz­
labošanos liecina arī L R Centrā lās statistikas pārva ldes dati [12]. 

• TIMSS skolēnu aptaujās bija ietvert i jautā jumi , kas z ināmā mērā raksturo 
skolēnu at t ieksmi pre t izglītību k o p u m ā un pret ma temāt ikas un dabaszināt­
ņu pr iekšmet iem. Kons ta tē jams , k a astoņu gadu laikā ievērojami pieaudzis to 
skolēnu īpatsvars , kuri par savas formālās izgl ī tošanās mērķ i ir izvirzījuši aug­
stākās izglītības i egūšanu (2003 . g. - 6 5 % , 1995. g. - 2 7 % ) . Par pozi t īvām 
izmaiņām Latvijas sabiedrības un konkrē t i skolēnu a t t ieksmē pret augstākās 
izglītības noz īmi l iecina ari Latvi jas augstskolās lielais studējošo skaita un 
1. kursā uzņemto s tudentu skaita p i e a u g u m s [13]. 
Pastāv nozīmīga korelāci ja starp sko lēnu vē lamo sasn iedzamo izglītības l īme­
ni un skolēna d z i m u m u , k ā ari v iņa vecāku izglītības l īmeni: mei tenes un sko­
lēni, kuru vecāk iem ir augs tākā izglīt ība, biežāk vēlas iegūt augs tāko izglītību 
nekā zēni un skolēni , kuru vecāki ir ieguvuši tikai pamatsko las vai v idusskolas 
izglītību. 

• Anal izējot datus pa r skolēnu a t t ieksmi pre t ma temāt iku un dabasz inā tnēm un 
šo pr iekšmetu māc ī šanās mot ivāci ju , pozi t īvas sakarības diemžēl nav vēroja­
mas: as toņu gadu laikā ir samazināj ies to skolēnu īpa tsvars , kur iem pat īk mā­
cīties ma temā t iku un bioloģiju, r e tāk atbalstīts v iedokl is , k a matemāt ikas un 
dabaszinātņu māc ī šanās ir noz īmīga turpmākajā izglītībā un karjerā. Arī pret 
darbu, kas saistīts ar š īm z inā tnēm, skolēni bijuši visai skeptiski noskaņot i (sk. 
2. att.). 

• Par skolēnu samērā z e m o aktivitāti turpināt māc ības ar matemāt iku un dabas­
z inā tnēm saistītās special i tātēs l iecina ar i L R Izglīt ības un zinātnes ministri jas 
apkopot ie dati p a r s tudējošo sadal ī jumu p a izglītības g rupām - studijas mate ­
māt ikā un dabasz inā tnēs izvēlas m a z ā k nekā 5 % studējošo [13]. 

• Lai gan tiek runāts par izglītības pa rad igmu maiņu - savstarpējām at t iecībām 
skolā tiek pievērs ta l ielāka uzmanība , turklāt , kā l iecina aptauju dati , skolēnu 
skatījumā astoņu gadu laikā not ikušas pozi t īvas izmaiņas skolas vidē un klases 
mikrokl imatā , t o m ē r vēl a izvien ar izsmiešanu un fizisku a izskaršanu skolā 
katru mēnes i saskaras gandrīz kat rs ceturtais astotās klases skolēns. 

• Tāpat kā iepriekšējos gados, ari 2 0 0 3 . gadā aptaujās vēl aizvien populā rākās 
ārpusskolas akt ivi tā tes ir mājas p i e n ā k u m u pi ldīšana, T V un v ideo skatīša­
nās , sat ikšanās ar d raug iem un mājasdarbu pildīšana, k o veic 9 5 - 9 7 % skolē­
nu. Analizējot da tus laika intervālā, vērojama ļoti interesanta sakarība: astoņu 
gadu laikā gandr īz par 2 0 % ir samazināj ies to skolēnu īpatsvars , kuri brīvajā 
laikā sava pr ieka pēc lasa kādu g rāmatu (1995. g. - 8 1 % , 2003 . g. - 64%) , 
turpretim datorspēļu popular i tā te šajā laika posmā ir ievērojami p ieaugusi (at­
tiecīgi: 4 3 % un 6 1 % ) . 

• Anal izējot datus par dažādu pr iekšmetu pieejamību skolēnu mājās , var secināt, 
ka astoņu gadu laikā (it īpaši no 1999. l īdz 2003 . gadam) ievērojami pieaudzis 
to skolēnu īpa tsvars , kur iem mājās ir dators (1995 . g. - 1 3 % , 1999. g. - 1 5 % , 
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• 1999, • 1995. 

Matemātika Pafk mācīties 

Nav stiprā puse 

Patiktu ar matemātiku saistīts darbs 

Jāmācās, lai iestātos v-sk. , a-sk. 

Jāmācās, lai dabūtu vēlamo darbu 

Bioloģija PatSc māci ies 

Nav stiprā puse 

Patiktu ar bioloģiju sa is t īs darbs 

Jāmācās, lai iestātos v-sk. , a-sk. 

Jāmācās, lai dabūtu vēlamo darbu 

Ķīmija Patīk māc i ies 

Nav stiprā puse 

Patiktu ar ķīmiju saistīts darbs 

Jāmācās, lai iestātos v-sk. , a-sk. 

Jāmācās, lai dabūtu vēlamo darbu 

Fizika Patīk mācīties 

Nav stiprā puse 

Patiktu ar fiziku saistīts darbs 

Jāmācās, lai iestātos v-sk. , a-sk. 

Jāmācās, lai dabūtu vēlamo darbu 

* 1995. gada aptauja apgalvojums ,.nav mana stiprā puse" netika iekļauts. 

Piezīme. Apkopoti dati par atbildes ..piekrīt" minēšanas biežumu. 

2. att. Skolēnu attieksme pret matemātiku un dabaszinātņu priekšmetiem 

(1995., 1999. un 2003. g. TIMSS astoto klašu skolēnu aptauju dati) 

Students Attitude to Mathematic and Science Subjects. Data o/8th Grade Students' 
Surveys from TIMSS Studv ofYears 1995, 1999 and 2003 

2003 . g. - 4 3 % ) . Pozit īvi vēr tē jams arī tas, k a l ie lākam skai tam skolēnu ir 
paš iem sava istaba ( 2 0 0 3 . g. - 7 1 % , 1995. g. - 6 6 % ) . Taču salīdzinoši retāk 
skolēnu mājās i i d ienas avīze (att iecīgi 6 8 % un 8 5 % ) u n ikmēneša žurnāl i (at­
tiecīgi 6 3 % un 68%) . Gr ibētos izteikt cerību, ka tas saistīts ar informāci jas un 
komunikāci jas tehnoloģiju attīstību un ieviešanu mājās , izglītības ies tādēs un 
vecāku darbavietās. 

• Diemžēl grāmatu skai tam, kas vis t iešāk i e t ekmē sko lēnu sasn iegumus , skolēnu 
mājās ir tendence samazināt ies : 1995. g a d ā k o p u m ā 5 7 % skolēnu mājās bija 
vairāk par 200 g rāma tām, bet 2 0 0 3 . g a d a aptaujā šo grāmatu skai tu norādīja 
tikai 2 8 % aptaujāto. 

• Interpretējot datus, būt iski ir a tz īmēt , ka Latvijā p ē c Dr. oec. asoc . prof. 
A. Geskes veiktajiem TIMSS pē t ī juma aprēķ in iem laika per iodā no 1995. līdz 



Ieva Kārkliņa. Latvijas izglītības konteksti matemātikas un dabaszinātņu izglītības 85 

2003 . gadam astoto k lašu skolēnu sasn iegumi ma temā t ikā un dabaszinātnēs ir 
ievērojami uz labojuš ies [6]. 1995. gadā Latvijas as toto klašu skolēnu sasnie­
gumi dabaszinātnēs un ma temāt ikā bija n e d a u d z zemāki par starptautiskajiem 
vidējiem rādītāj iem, be t 1999. un 2 0 0 3 . gadā m ū s u valsts astoto klašu skolēnu 
sasniegumi j a u pārsn iedz s tarptaut iskos vidējos rādītājus. 

• TIMSS pētī jumu datu pr imārā anal īze l iecina, ka daži izglītības kontekst i sko­
lēnu sasn iegumus ie tekmē vairāk, citi - mazāk . Jācer, ka pakāpeniskas pozitī­
vas skolas v ides un klases k l imata i zmaiņas , resursu pieejamības uzlabošanās 
pal īdzēs Latvijas skolēn iem sasniegt a rv ien labākus rezultātus starptautiskajos 
TIMSS pēt ī jumos. 

S E C I N Ā J U M I 

1. 1995. , 1999. un 2 0 0 3 . gada Matemāt ikas un dabasz inā tņu izglītības attīstības ten­
denču starptautiskā pē t ī juma (TIMSS) aptauju datu anal īze atklāj vairākas pozitī­
vas izmaiņas , kas no t ikušas as toņu gadu laikā Latvijas izglītības sistēmas mezolī­
menī un mikro l īmenī. Noz īmīgākās pā rma iņas ir šādas : 
• skolu nodroš inā jums ar dator iem un pieeju i n t eme tam astoņu gadu laikā ir ie­

vērojami uzlaboj ies , un tas z ināmā m ē r ā liecina pa r ve iksmīgu Latvijas izglītī­
bas informatizācijas s i s tēmas (LIIS) darbību un poz i t īvām izmaiņām arī skolu 
direktoru un skolotāju ikdienā - akt īvu iesaist īšanos izglītības informatizācijas 
procesā un dator tehnoloģi ju i zman tošanu savā ikdienas darbā; 

• ievērojami b iežāk skolēn iem dators ir p iee jams ne tikai skolā, be t ari mājās, 
taču līdz ar to ir p ieaudzis to skolēnu īpa tsvars , kuri labāk savā brīvajā laikā 
uzspēlē kādu datorspēl i , nevis sava p r ieka pēc pa lasa grāmatu; 

• pozit īvi mainījusies ir skolēnu a t t ieksme pret izglītību - arvien vairāk astoto 
klašu skolēni par savas formālās izgl ī tošanās mērķ i izvirza augstākās izglītības 
iegūšanu. 

2. Iegūtie rezultāt i aps t ipr ina ari vairākas j a u z ināmas un atklāj dažas j aunas Latvijas 
izglītības s is tēmas mezo l īmeņa un mikro l īmeņa nepi lnības : 
• ma temāt ikas un dabasz inā tņu skolotāju sastāvu raks turo feminizācijas iezīmes, 

turklāt ari t endence novecot ; 
• tāpat kā citu māc ību pr iekšmetu skolotāj iem, ari ma temāt ikas un dabaszinātņu 

skolotāj iem māc ību darba s lodze ir l ielāka par valst iski noteikto 21 s tundu ne­
dēļā; 

• as toņu gadu laikā skolēnu a t t ieksme pre t ma temāt iku un dabaszinātņu priekš­
met iem nav būtiski mainījusies - ar fiziku, ķīmiju, bioloģiju un matemāt iku 
savu izglītību un profes ionālo izaugsmi nākotnē saista visai nedaudz aptaujāto 
as toto klašu skolēnu. 

3. Šajā rakstā a tspoguļotā pētī juma rezultāti ir tikai nel iela daļa no informācijas, ko 
iespējams iegūt, analizējot 1 9 9 5 . - 2 0 0 3 . gada TIMSS da tus . Ļoti būtiski ir pie­
vērsties turpmākajai pētniecībai šajā j o m ā . datu analīzi papildinot ar 2007. gada 
pēt ī jumā iekļauto skolu direktoru, skolotāju un skolēnu aptauju dat iem un Latvijā 
iegūtos rezultātus aplūkojot sal īdzinājumā ar citu starptautiskajā pētī jumā dalīb­
valstu izglītības konteks t iem un to i zma iņām. Interesantas , zinātniski un politiski 
nozīmīgas atziņas sniegtu ari pēt ī jums, kurā būtu ietverts detalizēts izglītības ārē­
jās un iekšējās v ides faktoru teorēt iskais ska idro jums un būtiski p i lnveidota pē­
tījuma empīr i skā daļa, TIMSS pētī juma datu analīzi papi ld inot ar c i tām pētījumu 
m e t o d ē m un ins t rument iem. 
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S u m m a r v 

The objective of this article is to perform a monitoring of educational contexts in 
Latvia. Research meihodologj was based on knovvledge obtained from literature of 
educational sciences and the contextual framevvork of TIMSS research that was made 
by the International Association for the Evaluation ofEducational Achievement in the 
periodof1995-2003. 

In the article. according to previouslv set objectives, the data from TIMSS re­
search ofvears 1995, 1999, and 2003 was analvsed. This data was taken from the 
auestionnaires of school principāls, mathematics and science teachers, and 8th grade 
students. Detailed characterization of meso- and micro- Ievel educational contexts 
and their changing tendencies in time frame for the last ten vears was obtained. 

Key vvords: International comparative educational research, changes in society 
and educational svstem, educational contexts, meso- Ievel educational contexts, mi-
kro-level educational contexts. 
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Studiju programmu produktivitāte: gaidas, 
realitāte, risinājumi 

Productivitv of Studv Programmēs: Aspirations, 
Realitv, Solutions 

Tatjana K o ķ e 
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Jū rmalas gatve 74 /76 , Rīga, LV-1083 

e-pasts: Ta t j ana .koke u lu.lv 

Raksta mērķis ir aktualizēt studiju programmās gūtās pieredzes atbilstību darba devēju gaidām 
un laikmeta prasībām. Ilustrācijai izmantoti Valsts nodarbinātības dienesta dati un pētnieku ide­
jas, kas rosina meklēt risinājumus augstskolu un darba devēju pilnvērtīgai sadarbībai. Rakstā 
formulēti daži šķēršļi, kuru atzīšana un novēršana pavērtu iespēju uz jaunu skatījumu izglītības 
programmu efektivitātes izvērtēšanai. 
Atslēgvārdi: nodarbinātība, mācīšanās aspekti, prasmes, studiju programma, darba tirgus. 

Mūsd ienās z ināšanu sabiedr ības izvirzīta prasība c i lvēk iem ir spēja iegūt zinā­
šanas un tās vispusīgi i zmanto t . Piekļuve z ināšanām maina nodarbinā t ības būtību, un 
šīm pā rma iņām jāpa rādās izglīt ības p r o g r a m m u saturā. Industriālajā sabiedrībā pre­
ču ražošanai un paka lpo jumu sniegšanai t iek izmantots ga lvenokār t c i lvēka darbs, 
turpretim zināšanu sabiedr ībā arvien biežāk gan fizisku roku darbu, gan intelektuā­
lo, augsti profesionālo darbu veic ci lvēku radītās " d o m ā j o š ā s " maš īnas . Bieži gadās 
dzirdēt apgalvojumu, ka v i ena mašīna var aizstāt daudzu c i lvēku darbu, taču neviena 
mašīna nevar aizstāt kaut v iena īpaša c i lvēka darbu. L īdz ar to arvien l ielāku nozī­
mi iegūst ci lvēku pieredze . A S V Ekonomikas tendenču pētniec ības fonda prezidents 
Dž. Rifkins uzsver, ka, mater iā lā ī pa šuma noz īmei samazinot ies un intelektuālā īpašu­
ma vērtībai pieaugot , par ideā lu preci kļūst p ieredzē uzkrātās z ināšanas. 

Vērtējot augstākās izglītības p rogrammas pēc apgūtās pieredzes un atbilstības laik­
metam, aktualizējas jautājumi topošo darbinieku (studentu) p rasmēm, z ināšanām un to 
izmantošanas iemaņām. Vēl j o vairāk aktuāli tie kļūst, sabiedrībā izplatoties informācijai 
par to, ka iezīmējusies tendence pieaugt bezdarbam akadēmiski izglītoto cilvēku vidū. 

Nodarbināt ības valsts aģentūras informācija par augs tskolu , profesionālās un vis­
pārīgās izglītības iestāžu 2003 . /2004 . mācību gada abso lven t i em - bezdarbn iek iem -
liecina: 

1. 2001 - 2 0 0 4 . gadā augs tāko izglītību ieguvušo absolventu - bezdarbnieku skaits 
ik gadu ir pieaudzis . 2004. gadā to skaits palielinājies par 55 absolvent iem 

http://lu.lv
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1. att. Lielākais augstāko izglītību ieguvušo absolventu - bezdarbnieku skaits sadalīju­
mā pa augstskolām 

The Amount ofHEl Graduates - Unemployed According to Institution 

(kopā 287 . no t iem 255 akadēmisko vai otrā l īmeņa profesionālo p ro ­
g rammu beidzēji); 

2. 2001 . -2004 . gada Latvijas Univers i tā tē augs tāko izglīt ību ieguvušo absolven­
tu - bezdarbnieku skaits ik gadu ir p ieaudzis (2002 . gada 1. oktobrī - 35 ab­
solventi bijuši bezdarbnieki , 2 0 0 3 . gada 1. ok tobr i - 37 absolvent i , 2004. gada 
1. oktobri - 58 absolvent i ) . Arī R īgas Tehniskajā univers i tā tē augstāko izglī­
tību ieguvušo absolventu vidū bijuši bezdarbniek i (2002 . gada 1. oktobri - 24 
absolventi , 2003 . gada 1. oktobr i - 33 absolvent i , 2004 . gada 1. oktobri - 44 
absolventi) . 

Šī informācija rosina studiju kursos un p r o g r a m m ā s ve ik t pā rmaiņas , lai samaz i ­
nātu bezdarba p ieaugumu. 

Apkopojot darba devēju gaidas at t iecībā uz j a u n o speciāl is tu, īpaš i nepievēršot ies 
kādai noteiktai jomai , G. Achenreiner [1] konstatē j is šādas pras ības : 

• ,.veselais saprāts"'; 
• vispārējā k o m p e t e n c e (orientāci ja uz patērētāju, projektu, pārskatu un citu 

dokumentu rakst īšanas un prezentāci jas p r a smes , j a u n ā k o tehnoloģiju izman­
tošanas iemaņas , spēja darbot ies k o m a n d ā , p r a sme tikt galā ar riskiem un iz­
aicinājumiem); 

• funkcionālā specifiskas nozares k o m p e t e n c e ( t e rminu pārz ināšana, orientē­
šanās nozarē , m ā k a izmantot specifiskās z ināšanas , izpratne pa r problēmas vai 
tēmas hierarhiju - p rasme atšķirt būt i sko n o nebūt i skā un vairāk noz īmīgo no 
mazāk nozīmīgā) ; 

• stratēģiskā domāšana; 
• entuziasms: 
• zinātkāre; 
• pašvērtības apziņa. 

Visvērtīgākais z ināšanu sabiedrībā ir pa ts c i lvēks ar s a v ā m spējām un kompeten­
cēm. Šajā sakarā rodas j au tā jums par to. kād i māc ī šanās aspekt i (kas? kā? ko? kāpēc?) 
kļūst aktuāli izglītības p r o g r a m m ā s . 
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Agrāra sabiedrība Industriāla sabiedrība 

Mācās 
Kāpēc 

Zināšanu sabiedrība 

Avots: R. Miller. OECD. 2003. 

3.att. Mācīšanās aspekti 

Learning Aspects 

Kā redzam attēlā, z ināšanu sabiedr ībā visu māc īšanās aspektu noz īme pieaug. 
Prioritāra kļūst z ināšanu padzi ļ ināšana par sevi. Savstarpējā domu apmaiņā un piere­
dzes bagāt ināšanā attīstās veselais saprāts un stabilizējas pašvēr t ības apziņa. Savukār t 
vajadzība akt īvāk iesaistīt ies l ēmumu p ieņemšanas procesos aktual izē aspektu , k ā p ē c 
nepiec iešamas z ināšanas un māc ī šanās" . Ja c i lvēkam piemīt z inātkāre un en tuz iasms , 
tiek veic ināta analīt iskā domāšana . 

Pedagoģi jas , ps iholoģi jas un izglīt ības vadības speciāl istu galvenais u z d e v u m s 
ir sekmēt inovatīvu pieeju mek lē jumus aspektā ,.kā mācī t" , lai nodrošinātu studijās 
apgūs tamās nep iec iešamās vispārīgās u n funkcionālās kompe tences . Turklāt svarīgi 
ir main ī t akcentu no reproducējošas p ie redzes uzkrāšanas uz inovatīvas darbības pie­
redzes bagā t ināšanu . Tas iespējams , .mācīšanās darba ga i tā" dažādos kursos. 

Ir pēdējais laiks uzsākt d ia logu ar potenciā la j iem p r o g r a m m u sadarbības par tne­
riem - organizāci jām, u z ņ ē m u m i e m - un izstrādāt jauna veida pedagoģ i skos kur­
sus, kuros māc ī šanās bals t ī tos , p i e m ē r a m , uz p rob lēmas risināšanu (problem-based 
learning) vai projekta vad ību (project learning) p raksē un potenciālajās darbavie tās . 
Šādi kurs i ir saistīti ar ī p a š u projektu (vai problēmu) izstrādi un vadīšanu konkrē ­
tos u z ņ ē m u m o s , pē tniec ības un vadības me tožu izmantošanu, z ināšanu uzkrāšanu un 
jaunradi , komandas darba sadali un novēr tē juma pr incipa ieviešanu. Augs tsko las un 
u z ņ ē m u m a l īgumat t iecību sadarbības forma paredz atbildības sadal īšanu starp iesa­
istītajām pusēm un u z ņ ē m u m a iesaist īšanu attiecīgā kursa pi lnveidošanā. Šādas sa­
darbības pozit īvais efekts ir māc ību p r o g r a m m u inovācijas, dažādu pieredzes veidu 
sinerģija un gaidu apz ināšana [6]. N o pedagoģi jas v iedokļa aktuāli ir tas. ka , papla­
šinoties kolekt īvās māc ī šanās ietvaram, māc ī šanās process ie tekmē visu u z ņ ē m u m u . 
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Starp darbiniekiem, kas mācās , not iek z ināšanu un p ie redzes apmaiņa . Tas nodrošina 
vienotu pieeju attīstības stratēģijas, kul tūras vērt ību un darba procesu analīzē un uzņē­
m u m a informatīvā ī pašuma radīšanā, pap i ld ināšanā un izmantošanā . Tādējādi LU un 
katras fakultātes darbības pamats un pas tāvēšanas nosac ī jums ir kļūt par organizāciju, 
kurā visi mācās un veicina mācīšanos . 

Taču šāda iespēja paveras vienīgi c iešā sadarbībā ar darba devējiem. Lai to pa­
nāktu, ir novēršami vairāki šķēršļi , kas t raucē v ē l a m o pārvērs t īstenajā. 

Pirmkārt, lielais s tudentu p iep lūdums augs tskolās , ar kuru m ē d z a m lepoties, 
nepavisam nest imulē pašas universi tātes attīstību, j a u n u pieeju meklēšanu, studentu 
iepazīst ināšanu ar z ināšanu pārvaldības p ieredz i . Turklāt pārmērīgi lielā s tudentu dau­
dzuma dēļ ir grūti izkopt katra indivīda kapaci tā t i , kas tik ļoti nepieciešama nākotnē . 
Līdz ar to l ikumsakarīgs ir j au tā jums par studiju produkt ivi tā t i un efektivitāti, it īpaši 
ci lvēkkapitāla aspektā. 

Risinājums: rast adekvātu augstskolu finansēšanas mehānismu, kas tiešā veidā 
būtu saistīts ar piedāvātās izglītības kvalitāti institūcijas un personības līmenī. 

Otrkārt , lai gan Latvijas augstskolās ir p ie t i ekami plašs studiju p ro g rammu pie­
dāvājums, pieprasījums pēc tām ir d iezgan vienveidīgs un tikai daļēji atbilst darba 
tirgus pras ībām. Tas būtiski kavē uz z ināšanām balst ī tas ekonomikas attīstību valstī. 

Objektivitātes labad gan j āa tz īmē , ka 20 . gs. 90 . gadu sākumā Latvijā deformēts 
bija jau pats darba tirgus. Tajā dominēja t i rdzniec ība un paka lpo jumi , un tādējādi pie­
prasījums auga pēc kvalificētiem jur i s t iem, ekonomis t i em u n biznesa administrato­
riem. 

Pēdējā laikā vērojama pretēja t endence - l ie lākais augs tāko izglītību ieguvušo 
absolventu - bezdarbnieku skaits 2 0 0 2 . / 2 0 0 3 . un 2003 . /2004 . mācību gadā ir bijis 
dažādu nozaru uzņēmējdarbības vadītāja profesijā (at t iecīgajās speciali tātēs gan ir 
lielākais beidzēju skaits kopumā) : 30 absolvent i - bezda rbn iek i Nodarbināt ības valsts 
aģentūras uzskai tē 2 0 0 3 . gada 1. oktobr i un 48 absolvent i bezdarbnieki 2004 . gada 
1. oktobri . Bezdarbs skāris arī ekonomis tus un skolotājus: 44 absolventi - bezdarb­
nieki 2 0 0 3 . gada 1. oktobr i , 43 ekonomis t i un 34 dažādu mācību priekšmetu skolotāji 
bijuši bezdarbnieki (2003 . gada 1. oktobr i a t t iecīgi 44 un 40). 

Pašreizējā situācijā p ieaug vajadzība p ē c inženier iem, med iķ i em, datorspeciāl is-
tiem. Taču savlaicīgu p rognožu nav bijis, turklāt speciāl is tu sagatavošanai nepiecie­
šami v i smaz četri gadi. 

Risinājums: pirmkārt, aktīvi organizēt diskursu par zināšanu sabiedrību, no­
teikt prioritātes zināšanu ekonomikā un nodrošināt atbalstu to realizēšanai, otrkārt, 
sniegt regulārus pārskatus par speciālistu nodarbinātību un prognozēt pārmaiņas 
tuvākajam laika periodam. To varētu veikt Statistikas pārvalde vai profesionālās 
asociācijas. Jāpiebilst, ka negaidīti pieprasījumi pēc kādas profesijas darbiniekiem 
nevar tikt apmierināti īsā laikā. 

Treškārt, j op ro jām daudzās tau tsa imniec ības nozarēs nav skaidri noteiktas spe­
ciālistu kvalifikācijas prasības. Tas kavē p r o g r a m m u pi lnveidošanu un orientāciju uz 
darba dzīvē nepiec iešamajām k o m p e t e n c ē m , kā arī rietumvalstīs un A S V plaši izplatī­
to starpdiscipl ināro p rog rammu ieviešanu. Turklā t izglī t ības attīstību kavējošs faktors 
ir tas, ka pašreiz Latvijas darba tirgū speciāl is ta iegūtajai kvalifikācijai vai g rādam nav 
liela ie tekme uz s a ņ e m a m o atalgojumu, it īpaš i pr ivātajā sektorā. 
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Risinājums: ieinteresēt darba devējus izstrādāt zināšanu sabiedrībai aktuālo pro­
fesiju standartus un panākt šo prasību iekļaušanu studiju programmās un kvalifikā­
ciju ietvarstruktūra. 

Ceturtkārt , vēlreiz j ā akcen t ē tas, ka trūkst saiknes starp darba tirgu gan valsts, 
gan privātajā sektorā un augs t sko lām. Tas nenol iedzami m a z i n a p ro g rammu produk­
tivitāti un pal iel ina neapmier inā t ību ar sagatavotaj iem speciāl is t iem. Šai situācijai 
ir v ismaz divi cēloņi: 1) daudzu m a z o un vidējo u z ņ ē m u m u at t ieksme pret darbi­
nieku izglī tošanos un ieguldī jumu zinātnē un pētniecībā kā p re t otršķirīgu prioritāti ; 
2) augstskolu iniciatīvas t rūkums sadarbības rosināšanai . 

Risinājums: vairot savstarpēju saprašanos un uzticēšanos, veicināt inovācijas 
katrā organizācijā un iestādē. 

Piektkārt, viens no svar īgākaj iem ekonomiskās i zaugsmes faktoriem ir pētniecī­
ba un attīstība, kā arī orientācija uz inovat īvo darbību. Taču Latvi jā šī faktora rosināša­
na ir neapmier inoša . Tam pierādī jums ir gan doktorantūrā s tudējošo un doktora grādu 
ieguvušo nel ielais skaits , gan niecīgais finansējums zinātnei un tehnoloģiju attīstībai, 
gan vājā sa ikne starp zinātni , ražošanu un izglītību. Turklāt , k ā atzīmēts Pasaules ban­
kas z iņo jumā "NIS Latvijas 2 1 . gads imta ekonomika i " , Latvi ja var lepoties ar tehniski 
labi izglītotu un sagatavotu darbaspēku, taču kapaci tā te inovāci ju ekonomikas veido­
šanai ir n iecīga, j o trūkst " inst i tūci ju un mehān i smu , kas nep iec iešami šī izejmateriāla 
t ransformēšanai i zman to j amā vērtībā". 

Risinājums: šķiet, ka ir pēdējais brīdis akadēmiskajām institūcijām un uzņēmu­
miem sadarboties un organizēt studijas modernajās intelektuālā īpašuma aizsardzī­
bas un tehnoloģiju pārneses zinībās. 

Sestkārt , ņemot vērā j op ro j ām procentuāl i z e m o ( 1 5 % - 2 0 % ) studentu skaitu, 
kuri nopietni turpina studijas maģis t rantūrā , daudz mērķ t i ec īgāk ir veicināt s tudentu 
vēlmi pēc mūžizgl ī t ības (life-long learning), attīstot un pi lnveidojot māc ī šanās pras­
mes , ari dator l ie tošanas , p rob lēmr is ināšanas un projektu vad ības iemaņas , iepazīstinot 
ar informācijas ieguves un atlases kri tēri j iem, rosinot z inātkār i , izskaidrojot koman­
das darba pr inc ipus un nost ipr inot l ē m u m u p i eņemšanas spējas . 

Visbeidzot , e sam j au d a u d z runājuši par iekļaušanos E i ropas vienotajā augstākās 
izglītības telpā un ari daudz darījuši, lai Latvijā iegūtā augs tākā izglītība tiktu atzīta 
un respektēta citās Eiropas valstīs, taču p ieredzes ieguves kontekstā , šķiet, vēl nav 
pilnvērtīgi izmantotas s tudentu mobil i tā tes iespējas. N a v šaubu , ka Eiropas vienotā 
augstākās izglītības telpa pakāpenisk i pā raug vienotā darba telpā. Līdz ar to mācību 
spēkiem un it īpaši māc ību iestāžu vadītāj iem vairāk jā rūpē jas par mobil i tā tes iespēju 
izvēršanu. Tas panākams , s tudent iem mainot studiju, darba u n dzīves vietu un apgūs­
tot spēju adaptēt ies . 

Esmu pārl iecināta, ka studiju gados iegūtā p ieredze būt i sk i var ie tekmēt j aunā 
speciālista konkurē tspēju un tādējādi dzīves kvalitāti . Apz ino t i e s mūsd ienu laikmeta 
draudu, ka ci lvēks, kas n e m ā c ā s , kļūst par vergu sev un c i t iem, un izvērtējot studiju 
p rog rammas un māc ību p ie redz i indivīda un institūciju l īmenī , centos ieskicēt citādu 
skatījumu uz p i edāvā jamām izglītības p r o g r a m m ā m un ros ināt nepār t rauktu mācīša­
nos. 



92 IZGLĪTĪBAS VADĪBA 

LITERATŪRA 

1. Achenreiner, G. Market Research in the ,.Real" World: Are vve Teaching Students What 
They Neēd to Knovv? Market Education Research. Vol. 11, No. 1, 2001, pp. 15—26. 

2. Informācija par augstskolu, profesionālās un vispārīgās izglītības iestāžu 2003./2004. 
mācību gada absolventiem bezdarbniekiem. Nodarbinātības Valsts aģentūra. Rīga. 
2005. 

3. Koķe, T. Zināšanu sabiedrība: izpratne un attīstības tendences. Zinātniskie raksti, IV. 
RPIVA. Rīga, 2004, 35 .^ t l . lpp. 

4. Latvijas konkurētspējas un izaugsmes iespēju novērtēšana integrācijas procesā Eiropas 
Savienībā. E. Dubras, L. Frolovas red. Rīga, 2004. 436 lpp. 

5. Miller, R. Imagining the Learning Societv. OECD, 2003. 12 p. 
6. Rifkins. Dž. Jaunās ekonomikas laikmets. Rīga: Jumava, 2004. 279 lpp. 
7. Tvnjala, P. Pedagogical Perspectives on the Relationships betvveen Higher Education 

and Working Life. Higher Education. 1999, p. 152. 
8. Vatkins. A.. Agapitova, N. 21. gadsimta nacionālā inovāciju sistēma Latvijas 21. gad­

simta ekonomikai. Rīga, 2003. 66 lpp. 

Summarv 

The aim of the article is to draw attention to the adeguacv of gained experien-
ce vvithin study programs in accordance vvith the expectations of emplovers and de-
mands of the labour market. Bv way of illustration Information obtained from the 
State Labour Agencv was used and as different researchers' ideas offering solutions 
for productive cooperation betvveen higher education institutions and emplovers were 
discussed as well. Recognition and elimination of major obstacles that are pointed 
out bv the author of the article may offer different criteria for the assessment of the 
efficiencv of studv programs. 

Key vvords: emplovment, learning, aspects, skills, study> programmē, labour 
market. 
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Rakstā ir sniegts zināšanu pārvaldības jēdziena skaidrojums un atspoguļota ārzemju autoru 
pieredze, kā zināšanu pārvaldība izmantojama augstskolās, lai uzlabotu studiju procesa kva­
litāti. Zināšanu pārvaldība šobrīd tiek bieži saistīta ar modernajām informācijas tehnoloģijām 
un portālu izmantošanu. Portālus var izmantot zinātniskā darba procesā, studiju programmas 
izstrādē, pakalpojumu sniegšanā studentiem un administratīvajā procesā. īss ieskats sniegts par 
to, kā internets ir mainījis mācību materiālu izstrādi. 
Atslēgvārdi: zināšanu pārvaldība, informācija, informācijas tehnoloģijas, portāls, studiju pro­
cesa kvalitāte. 

Runājot par uzņēmējdarb ības vadību, bieži tiek lietots j ēdz iens , .zināšanu pārval­
dība". Ar i Latvijas augs tskolu vadībā šī mūsd ien īgā metode ir aktuāla. Diemžēl par to. 
kā izmantot z ināšanu pa tva ld ību augs tskolās , publikāciju latviešu valodā nav. Raksta 
mērķis ir parādīt ārzemju li teratūrā a t spoguļo to pasaules izglītības iestāžu pieredzi 
z ināšanu pārvaldības i zman tošanā augstskolās . 

Vispi rms ir j ānoska id ro , ko noz īmē z ināšanu pārvaldība (knowledge manage­
ment). Šis j ēdz iens parādījās 20 . gs. 90 . gadu sākumā, kad tika aplūkota .,uz zināša­
nām balstīta ekonomika" . Z ināšanu pārvaldība ir process , kura laikā informācija un 
intelektuālie sasniegumi pārvēršas nezūdošās vērtībās. Uzņēmējdarb ībā z ināšanu pār­
valdību izmanto , lai iegūtu konkurē tspē j īgu pā rākumu pār ci t iem u z ņ ē m u m i e m [1]. 
Attīstītu u z ņ ē m u m u vadītāji saprot , ka svar īgākie resursi ir ci lvēki un to intelektuālais 
potenciāls . Informācijas tehnoloģi jas īpaš i ie tekmē radošo spēju attīstību. Nev iens 
u z ņ ē m u m s nevar izdzīvot , j a tas nerada j a u n a s idejas, me todes , z ināšanas . Z ināšanas 
kļūst pa r u z ņ ē m u m a ga lveno vērtību un resursu. 

Organizāci jās ( u z ņ ē m u m o s ) ir izšķirami divi svarīgākie z ināšanu pārvaldības uz­
devumi: 

• esošo zināšanu pārva ld īšana (d inamiska zināšanu bāzes at jaunošana, nepiecie­
šamā zināšanu at lase, z ināšanu izplat īšana, atbilstošas z ināšanu infrastruktūras 
uzturēšana un at t īs t īšana) un 

• j a u n u zināšanu radīšana. 

D o m a s par , .z ināšanu pārva ld ības" definīciju atšķiras. Vieni autori uzskata , ka 
zināšanu pārvaldība ir t ikai uz informācijas tehnoloģiju efektīvu izmantošanu balstīta 

http://ba.lv
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nozare , turpretim citi norāda, ka z ināšanu pārva ld ība ir saistīta ar tādām n o z a r ē m kā 
personāla vadība un psiholoģija . Ir arī autori , kas savās definīcijās mēģ ina apvienot 
visas minētās nozares kopā [1]. 

Kas ir z ināšanas? Zināšanas sākumā ietver v ienkāršus faktus un skait ļus, informā­
ciju kādā konkrētā kontekstā. Parasti informācija tiek uzglabāta dokumentu veidā un 
datu bāzēs . Mūsdienu tehnika paver plašas iespējas informācijas uzglabāšanā un ātrā 
ieguvē no datu bāzēm. 

Par z ināšanām informācija kļūst tikai tad, kad tā tiek apvienota ar p ieredzi un 
spr iedumiem. Zināšanas var būt arī subjektīvas un grūti kodē jamas un apkopojamas . 
Tās ietver darbinieku izpratni un gudrību. A r z ināšanām var dalīt ies, izmantojot in-
tranetu un elektroniskās vēstules. Tikko m u m s ir uzkrātas z ināšanas , mēs tās varam 
izmantot l ēmumu p ieņemšanā . Bieži vien tiek runāts par d iviem zināšanu veidiem: 
eksplicī tām zināšanām, t. i., vārdos skaidri , precīzi iz teiktām z ināšanām un vārdos 
neiz te iktām zināšanām. Precīzi formulētās z ināšanas parasti ir saistītas ar dokumentē ­
to informāciju, kas var veicināt kādu darbību. Tās var būt ari izteiktas kādā formālā, 
daudziem zināmā valodā (v ienādojumi , l ikumi , p ieredze) [2]. 

Kā zināšanas tiek izmantotas organizāci jās? U z ņ ē m u m ā precīzi formulēto zināša­
nu j o m a ietver stratēģiju, metodoloģi ju , dažādus p rocesus , pa tentus , preces un pakal­
pojumus. Vārdos neizteikto z ināšanu p iemēr i ir darbinieku p rasmes un kompe tence , 
p ieredze, savstarpējās at t iecības pašā organizāci jā un ārpus tās . atsevišķu darbinieku 
idejas un vērtību sistēma. Z ināšanu pārva ld īšanas būtība ir sniegt vajadzīgās zināša­
nas vajadzīgajiem ci lvēkiem vajadzīgajā laikā. Jau ir vēro jamas tendences zināšanu 
pārvaldīšanai tuvākajā nākotnē mainīt ies: 

• uzņēmumi un organizācijas arvien va i rāk izmanto informācijas tehnoloģijas, 
• z ināšanu pārvaldīšana tiek izmantota saist ībā ar e-biznesu, 
• no ierobežot iem z ināšanu pārva ld īšanas pro jekt iem notiek pāreja uz visiem 

uzņēmumu aptveroš iem projekt iem, 
• paliel inās zināšanu pārvaldīšanas i zmantošana , lai veicinātu inovācijas, 
• arvien vairāk tiek izmantotas vārdos neiz te iktās z ināšanas . 

Kāpēc par zināšanu pārvaldīšanu ir j ā runā izglī t ības ies tādēm, it īpaši augstākās 
izglītības ies tādēm? Vide, kurā augstskolas darbojas , ir mainījusies. Studiju program­
m a s k ļuvušas par „preci" . un augstskolas konkurē savā starpā. Tradicionāli augstsko­
las ir vietas, kas izplata z ināšanas - mācību p r o c e s ā tās nodod tālāk. Augs tsko lās no­
tiek ari zinātniskais darbs un rodas j aunas z ināšanas . Dažādu tehnoloģiju izmantošana 
ir mainījusi mācīšanas un māc ī šanās sti lus, kā arī ve idus , kādos z ināšanas tiek radītas, 
saglabātas, nodotas tālāk. L īdz ar in temeta arvien p lašāku lietošanu ir parādījušies 
j aun i veidi t radicionālo z ināšanu mij iedarbībā, radusies j a u n a zināšanu pārvaldības 
p ieredze un j auna mācīšanas un māc īšanās kultūra. 

Viena no zināšanu pāivald ības m e t o d ē m ir augs tskolas portāla izmantošana . 
Portāli pal īdz organizēt daudzus uz WEB bals t ī tus informācijas avotus uz vienas darba 
vi rsmas interfeisa. Tie ir meklēšanas l īdzekļi , z iņas un j a u n u m i , saites uz iecienītām 
WEB lapām, satura izkār tošana pēc tēmas utt. Korpora t īv ie portāli veic to pašu, ļaujot 
lietotājiem pielāgot savas darba v i rsmas , lai a t tē lotu no daudz iem organizācijas in­
formācijas avot iem atlasītu informāciju [3]. 

Daudzas ārzemju universi tātes j au ir izstrādājušas korpora t īvā portāla koncepciju. 
Ar j ēdz ienu „korporatīvais po r t ā l s " tiek sapras ts centrālais agregāci jas punkts , kurā 
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ir koncentrēt i u z ņ ē m u m a dat i . dažādi datu apst rādes Līdzekļi un saites un kuram var 
piekļūt ar pā r lūkp rog rammas starpniecību. Por tā lu mērķ i ir tādi paši kā universi tā­
tes centrālajai administrāci jai - ietvert u z ņ ē m u m a mārke t ingu , veidot z īmolu, attīs­
tīt sadarbību ar potenciā la j iem student iem un viņu vecāk iem. Tādējādi tie kļūst par 
centrālo vietu, kur var atrast informāciju par augstskolas resurs iem un p r o g r a m m ā m . 
Turklāt tā ir bagāt īga informācijas vide l ē m u m u p ieņemšana i . Šād iem mērķ i em kalpo 
arī Latvijas augs tskolu mājaslapas . 

Savukārt cits portā ls atbalsta vīziju par j a u n u māc ī šanas un mācīšanās (teaching 
and learnig) saiknes tehnoloģi ju. Tas nodroš ina z ināšanu efektīvu apmaiņu, sniedz 
diskusijas iespējas un da l ī šanos pieredzē. 

Portāls var būt arī tehnoloģiskais l īdzeklis , kas pa l īdz iegūt z ināšanas. 

Portālu attīstībā ir vēro jama tendence apvienot ies e -b iznesam un zināšanu pār­
valdīšanai. Tādējādi sarunas t īmeklī noris z ināšanu apma iņā un veido vir tuālas sa­
biedrības. 

Zināšanu izmantošana izglītības j o m ā ir t ikpat būt iska kā tās izmantošana uz­
ņēmējdarbības sektorā. Ja tas tiek darīts efektīvi, iespējams p ieņemt labākus lēmu­
mus , saīsināt „p reces" (p iemēram, studiju p r o g r a m m u vai pēt ī jumu) , izstrādes cikla 
laiku, uzlabot akadēmiskos un adminis t ra t īvos paka lpo jumus , samazināt izmaksas . 
Augstskolai ir iespējas izmantot katra tās darb in ieka z ināšanas un panākt , lai tās kļūtu 
plaši p iee jamas vis iem organizāci jas locekļ iem [4]. 

Portālu var izmantot arī augstskolā veiktā z inātniskā darba procesā , glabājot tajā 
informāciju par pēt ī jumu virzieniem un sadarbības pa r tne r iem, bijušajiem un esoša­
j iem pētniec ības projekt iem. Līdz ar šādas informācijas ievie tošanu portālā pal iel inās 
augstskolas konkurē tspē ja un gatavība pieteikt ies pētniec ības grant iem, samaz inās pē­
tījumiem nepiec iešamais laiks un rodas iespēja izvērtēt iepr iekšējo pētījumu un pie­
te ikumu rezultātus. 

Ja por tā lu izmanto studiju p rog rammas izveides procesā , tad tiek izveidota augst­
skolu darbiniekiem piee jama krā tuve , kurā e lektroniskā formā ir viegli pieejami studi­
ju p r o g r a m m a s izstrādes dokument i , veikt ie pētī jumi, efektivi tātes radītāji, labākā pie­
redze utt. Var glabāt arī studiju pr iekšmetu un tēmu modu lē tu un sakārtotu aprakstu, 
kas pal īdz veidot s tarpdiscipl ināras studiju p r o g r a m m a s , informāciju par tehnoloģiju 
izmantošanu studiju kursu pasniegšanas un māc ī šanās p rocesā un par katru disciplī­
nu, at jaunotajiem mater iā l iem, nesenām publ ikāc i jām, ve ik to pētījumu rezultāt iem 
utt. Portālā iespējams ievietot ari pedagoģiska satura mater iā lus un s tudentu darbu 
novēr tēšanas ie te ikumus, fakultāšu attīstības p lānus , pēt ī jumu tēmas un to rezultātus. 
Būtu nepiec iešams ari analizēt s tudentu s e k m e s pa semes t r i em un publicēt at t iecīgos 
secinājumus, glabāt informāci ju par korpora t īv iem sakar iem, lai uzturētu kontaktus 
ar padomdevē j i em studiju p rog rammas izs t rādē, ziņas par v ies lektor iem utt. Tādējādi 
varētu uzlabot studiju p r o g r a m m u kvali tāt i , noteikt l abāko pieredzi un izvērtēt rezul­
tātus. Līdz ar to pal iel inātos studiju p r o g r a m m a s izvēr tēšanas un izlabošanas ā t rums 
un tiktu pal iel inātas augs tskolas attīstības iespējas, it īpaši tad. kad tiek veidota j a u n a 
speciali tāte. Pamatojot ies uz s tudentu s e k m ē m , varētu novēro t un izvērtēt kolēģu gūto 
pieredzi un to izmantot studiju p rog rammas realizācijā. 

Augs tskolas portālā ievietotā informācija pa r iestāšanās procedūru , mācību mak­
su un studiju kredī t iem, informācija par s tudijām, kopmī tnēm, kafejnīcām un citiem 
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pakalpojumiem, kas tiek sniegti s tudent iem, atvieglotu ies tāšanas procesus gan stu­
dentiem, gan ari augstskolas darbiniekiem. 

Portālu var izmantot ar i administrat īvaj iem p roces i em. Portā lā iespējams glabāt 
procedūru aprakstus un dokumen tu sagataves . Līdz ar to uz labo tos adminis t ra t īvo pa­
kalpojumu efektivitāte, bū tu vieglāk noteikt nep iec iešamos uz labo jumus , paliel inātos 
decentralizācijas tendences , kā ari nost ipr inātos v ienota pol i t ika , p ieaugtu darbinieku 
atbildība un nostiprinātos savstarpējā komunikāci ja . 

Vairāki autori uzskata , ka pie z ināšanu pārvald ības izglīt ībā p iede r ari tālmācība, 
ja augstskola ir sagatavojusi un savā mājas lapā ievietojusi a t t iecīgos studiju kursu 
aprakstus [5]. Tā kā tā lmācība ir piet iekami apskatī ta daudzās tieši tai veltītās publi­
kācijās, to šeit plašāk neizt i rzāsim. 

Par zināšanu pārvaldību var runāt ari citā aspektā . Internets ir kardināl i mainījis 
vecās tradīcijas attiecībā uz bibl io tēkām un māc ību mater iā lu sagatavošanu. Ja bib­
liotēkā atrodas viens grāmatas eksemplārs , to var lasīt tikai viens lasītājs. Turpret im 
internetā publicētajiem māc ību mater iā l iem var p iekļūt ne ie robežo ts lasītāju skaits. 
Tiek saīsināts ari mācību mater iā lu saga tavošanas laiks, j o nav nep iec iešams gaidīt, 
kamēr tos publicēs grāmatā . Turklāt iespējams ātri izteikt a izrādī jumus un komentā­
rus, un līdz ar to autors var ātri veikt nep iec iešamās i zmaiņas . P ro tams , šajā gadījumā 
ir j ādomā , kā pasargāt autor t ies ības , lai māc ību mater iā lu izstrādātāji būtu ieinteresēti 
šādu materiālu veidošanā. 

Kāda tad šobrīd ir situācija Latvijā? Latvijas augs t sko lām ir savas mājaslapas. 
Daudzās iestādēs ir arī savs iekšējais intranets . Vairākas augs t sko las realizē tālmācī-
bas p rogrammas . Domājams , ka augs tskolu vadītāji ir ga tavi izteikt vēlmi izmantot 
zināšanu pārvaldības me todes ikdienas darbā un ieklausī t ies pado to izteiktajos vie­
dokļos. Šķērslis z ināšanu pārvaldības me tožu ieviešanā ir tas , ka trūkst s is temātisku 
zināšanu par šo metodi . Augs tsko lās ik gadus tiek ieguldīti l īdzekļi j a u n u informācijas 
tehnoloģiju iegādei. Tādējādi , apvienojot z ināšanu pārva ld ību ar j auna jām informāci­
jas tehnoloģijām, augstskolas varētu uzlabot studiju p r o g r a m m u kvalitāti un līdz ar to 
paaugstināt konkurētspēju. 

L ITERATŪRA 

1. ERJC Digest. Knovvledge Management for Higher Education? Available: http:••••www. 
ericdigcsiN.org.'2U03-1 ••''higher. htm. 

2. Kidvvell. Jillinda J.. Vander, Linde Karen M.. Johnson. Sandra L. (2000). Applving 
Corporate Knowledge Management Practices in Higher Education? Available: http: 
www.educause.edu. ir.-īibrarv .•pdfEQM0044.pdf. 

3. Loonev, Michael, Peter, Lvman. (2000). Portāls in Higher Education: What are 
they. andwhatis their PotentiaP. Available: http://www.educause.edu/ir/library/pdf/ 
ERM0042.pdf. 

4. Petrides, Lisa A., Nodine. Thad R. Knowledge Management in Education: Defining 
the Landscape. The Lnstitute for fhe Studv of Knowledge Management in Education, 
California, 2003. 

5. Thom. Christopher A.(2001). Kncmledge Management for Educational Information 
Svstems: Whal ls the State ofthe Field? Available: http://epaa.asu.edu/epaa/v9n47. 

http://www.educause.edu
http://www.educause.edu/ir/library/pdf/
http://epaa.asu.edu/epaa/v9n47


Maira Dumpe. Zināšanu pārvaldības izmantošana augstskolās 97 

S u m m a r j 

This article describes the concept of knowledge management and different ap-
proaches of this concept. The article describes experience how kno\vledge manage­
ment is used in universities vvith the purpose to improve the quality of the studv pro­
cess. Knovvledge management is linked vvith the use of information technologies and 
portāls. The article describes hovv a universitv portal could be used with the purpose 
to improve the quality of the research process, the curriculum development process, 
student services and administrative services. 

Key vvords: knovvledge management, information, information technologies, 
portal, the gualitv of studv process. 
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Rakstā aplūkotas vairākas pedagoģiskajā praksē lietotās akadēmisko zināšanu vērtēšanas sis­
tēmas, taču galvenā uzmanība pievērsta vērtēšanas sistēmai, kas balstīta uz 10 ballu skalu. 
Pētījumā izmantoto datu kopu veido aptuveni 120 000 atzīmju 7000 augstskolu reflektantu 
vidusskolas atestātos, kas izsniegti 6 gadu periodā no 1998. līdz 2003. gadam. Pētījuma gaitā 
analizētas reflektantu īpašības pa atlases grupām, lai noskaidrotu atzīmju iegūšanas biežumu. 
Reflektantu atlases grupas netika speciāli veidotas, bet tās atbilda augstskolas Uzņemšanas ko­
misijas iedalījumam pēc studiju programmām, studiju formas vai pēc studiju (imatrikulācijas) 
gada. Kopumā visbiežāk lietotā atzīme ir „7". Tas norāda uz 10 ballu skalas būtisku trūku­
mu - zināšanu vērtēšanā praktiski netiek izmantoti atzīmju mazākie „1" , „2" un „3" nomināli. 
Pētījumā noskaidrots, ka gan uz atzīmi „7", gan „ 5 " centrētā 10 ballu skala, gan agrākā 5 ballu 
skala ir atvasināta no naturālās vērtēšanas skalas, kas ir nelineāra pēc savas iekšējās būtības. Tas 
saistīts ar cilvēka subjektīvās uztveres īpatnībām. 

Atslēgvārdi: 10 ballu skala, akadēmiskais potenciāls, atzīmju frekvenču raksturlīkne, naturālā 
vērtēšanas skala, normālais sadalījums, reflektantu atlase, vērtēšanas sistēma. 

Ievads 

Ļoti svarīga sastāvdaļa skolas un augs tskolas pedagoģ i skā procesā ir s tudenta sa­
sniegtā akadēmisko z ināšanu l īmeņa s is temāt iska un adekvā ta novēr tēšana. P i rmām 
kār tām j au pašam skolēnam vai s tudentam ir svarīgi pārl iecināt ies , ka j a u n ā mācību 
viela ir apgūta piet iekami labā l īmenī, kas ļauj droši virzīt ies uz pr iekšu j a u n o zinā­
šanu apguvē . Savukārt skolotājam un docē tā jam ir svarīgi pār l iecināt ies , ka mācību 
darbā lietotās pedagoģiskās metodes ir b i jušas iedarbīgas un ka j a u n o z ināšanu apgu­
ve ir notikusi sekmīgi . Atkar ībā no z ināšanu apguves apjoma un i lguma tiek praktizēts 
atbilstošs vēr tēšanas c ik l i skums un dz i ļums , kā arī l ietotas atšķir īgas vēr tēšanas sis­
tēmas un metodes . Šajā sakarā varam atzīmēt ī s te rmiņa , vidēja termiņa un i lgtermiņa 
vēr tē jumus. Tā, p i emēram. ī s te rmiņa vēr tē jumus iegūstam, d ienu dienā veicot regulā­
ru mājasdarbu vai pats tāvīgā darba (t. s. t ēmas darbu) kval i tā tes novēr tēšanu kopumā 
pēc 10 ballu skalas vai ar atzīmi , . ieskaitīts"7,,neieskaitīts". Savukār t vidēja termiņa 
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vēr tē jumus iegūstam, laiku p a la ikam vērtējot kont ro ldarbus , lai noteiktu temat iskā 
bloka (p iemēram, modu ļa ) satura apguvi ga rākā laika per iodā . Arī šajā gadī jumā tiek 
izmantota atzīmju 10 bal lu skala , taču kont ro ldarbs tiek vēr tē ts diferencēti pa a tseviš­
ķiem komponen t i em pēc note ik t iem kri tēri j iem, bet gal īgo vēr tē jumu izskait ļo pēc 
atbilstošas formulas . I lg termiņa vēr tē jums t iek sniegts , p i emēram, studiju kursa ie­
skaitē vai eksāmenā , r īkojoties tāpat kā iepr iekš . Taču bez specifiskā eksāmena darba 
novēr tē juma noteikti vajadzētu ņemt vērā visā pārskata per iodā iegūtos akadēmiskos 
sasn iegumus . Gan pieminēta jos , gan citos pedagoģ i skās prakses gadījumos parast i 
izmantojam 10 ballu vēr tēšanas skalu, kurā tieši a tz īmei " 7 " ir piešķirts vārdiskais 
formulējums „labi". Diez in vai pedagogi ikdienas mācību darbā , veicot skolēna vai 
studenta sasniegtā akadēmisko z ināšanu l īmeņa novēr tēšanu, iedomājas par vēr tē juma 
„ labi" pamatnoz īmi . A tz īme „ lab i" atbilst naturālās z ināšanu vēr tēšanas skalas eta­
lonam j e b erudīcijas no rma i , ar kuru tiek sal īdzinātas skolēna vai studenta faktiskās 
zināšanas j e b faktiskā erudīcija. Tādējādi 10 bal lu skalā a tz īmei " 7 " ir piešķir ts īpašs 
privileģēts statuss sa l īdzinājumā ar c i tām a tz īmēm. 

Citas personas z ināšanu vēr tēšana ir kompl icē ts un del ikāts mentā ls p rocess , kas 
notiek, balstot ies uz p e d a g o g a pieredzi un erudīciju, dažre iz izmantojot ari kompl i ­
cētus kritērijus un ma temāt i skas formulas a tz īmes aprēķināšanai , bet citreiz paļau­
jot ies uz smalku intuīciju vai i lggadēju rut īnu. Jebkurā ziņā ļoti svarīgi ir ievērot , 
lai saņemta is novēr tē jums - a tz īme - adekvāt i raksturotu sasniegto z ināšanu l īmeni . 
Iegūtajam zināšanu vēr tēšanas rezul tā tam - atzīmei - neatkar īgi no izmantotās me­
todes maks imāl i adekvāti j āa t spogu ļo sasniegtais z ināšanu l īmenis . Vēr tēšanas pro­
cedūrai j ābū t iespējami vienkāršai , sapro tamai un taisnīgai . Pareizi , .izlikta" atzīme 
vienlaikus dod gandar ī jumu a b ā m vēr tēšanas p rocesā iesaist ī tajām pusēm par māc ību 
darbā sasniegto, kā ari m o t i v ē skolēnu vai s tudentu tālākai u n padziļ inātai z ināšanu 
apguvei . Akadēmisko z ināšanu vērtēšanas s is tēmas filozofiskā būtība ir saistīta ar iz­
ziņas procesa veicināšanu un iegūs tamās izglīt ības kval i tātes paaugs t ināšanu visos tās 
iespējamos l īmeņos. 

Visbiežāk lietotajai 10 ba l lu vēr tēšanas sis tēmai mūsu valstī nu j au būs vairāk 
nekā 10 gadu gara vēsture . Agrākās 5 bal lu s is tēmas n o m a i ņ u uz 10 ballu s is tēmu 
tika veikta pakāpeniski va i rākos p o s m o s . Jauno vēr tēšanas sistēmu sāka ieviest 
1992. /93. māc ību gadā ar Latvijas Republ ikas Izglītības ministr i jas 1992. gada 18. 
maija pavēl i Nr. 2 1 3 . Toreizējā ministra A. P ieba lga parakst ī tā pavēle nosaka skolēnu 
z ināšanas , p ra smes un i emaņas vērtēt atšķirīgi atkarībā no v e c u m a grupas: 

• 1.-3. klašu skoln ieku mācību sasn iegumus vērtēt pēc bezatz īmju s is tēmas: 
• 4 . - 9 . klašu skolnieku mācību sasn iegumus vērtēt pēc esošās 5 ballu s is tēmas; 
• 10 . -12 . klašu sko ln ieku mācību sasn iegumus vērtēt p ē c j aunās 10 ballu sistē­

mas. 

Pavēlē noteikts atļaut eksper imentā lā kār tā (tātad ie te ikuma līmenī) skolēnu mā­
cību sasn iegumus vērtēt ari pēc 10 ballu s i s tēmas pamatsko lā paralēl i 5 ballu s is tēmai . 
Šajā pārejas per iodā tika ievērota z ināma piesardzība , j o j au minētajā pavēlē Izglītības 
attīstības inst i tūtam ir uzdots organizēt kursus d i rektor iem, viņu vie tn iekiem un 
pr iekšmetu skolotāj iem par 10 ballu vēr tēšanas skalas iev iešanu arī pamatskolā . Pēc 
šāda rūpīga sagatavošanās darba 1993. gada 4 . maijā Izglī t ības un zinātnes ministr i ja 
izdeva pavēli Nr. 229 "Par skolēnu māc ību sasn iegumu vēr tēšanu vispārizglī tojoša­
jās skolās" , kurā j aunās 10 bal lu s is tēmas izmantošana note ikta ari pamat izgl ī t ības 
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posmā 5 . -9 . klasēm. Tādējādi tika atcelta iepriekšējā 5 ba l lu s is tēma un nostiprināta 
jau iesāktā 10 ballu s is tēmas turpmākā i zman tošana vidējās izglītības p o s m ā 10 . -12 . 
klasēm. 

Pētījuma galvenais mērķ is bija noskaidrot , cik pama to t a ir uz atzīmi " 7 " centrētā 
10 (7) ballu vērtēšanas s is tēmas l ietošana pedagoģiskajā p raksē . Izpētot akadēmisko 
zināšanu vērtēšanas filozofisko būtību un met ro loģ iskos p a m a t u s saistībā ar izziņas 
procesa norisi, iegūstam nel ineāru naturālu 11 (0) bal lu skalu „ - 5 - 0 - + 5 " ar atzīmi 
" 0 " centrā. 

Rakstā tiek analizēta 10 (7) ballu vēr tēšanas skalas l ie tošana pedagoģiskajā praksē 
un parādīta tās saikne ar akadēmisko z ināšanu vēr tēšanas na turā lo skalu. Iepazīstoties 
ar pētī jumu, lasītājs varēs secināt, ka 10 (7) bal lu skalas būt i skākais t rūkums ir tās 
as imetr iskums attiecībā pret visbiežāk l ietoto a tz īmi " 7 " un ka līdz ar to skalas p i rmā 
trešdaļa - balles „ 1 " , , ,2" , „ 3 " - praktiski net iek lietota z ināšanu l īmeņa noteikšanai . 
Tāpat dabiska būs atziņa, ka akadēmisko z ināšanu l īmeņa atzīmei „ lab i" ir funda­
mentāla noz īme neatkarīgi no tā, kāds ir tās skait l iskais ekvivalents . Tā, p iemēram, 
naturālajā 11 (0) ballu skalā z ināšanu l īmen im „ l ab i " atbilst skaitl iskais ekvivalents 
"0 bal les" . 

Pētījumā izmantot ie dari un metodes 

Pētījumā ir izmantoti Latvijas Policijas akadēmi jas (LPA) U z ņ e m š a n a s komis i ­
jas dati kopumā gandrīz par 7000 reflektantu, kas pre tendēja kļūt par LPA klāt ienes 
vai neklāt ienes s tudent iem laika per iodā no 1998. līdz 2 0 0 3 . g a d a m [ 1 - 3 ] . To vidū 
Policijas koledžas studiju p rog rammās , p i e m ē r a m , „Civ i lā droš ība un aizsardzība", 
savu vēlmi studēt bija izteikuši ap 2300 reflektantu, bet Akadēmi ja s t iesību zinātņu 
studiju p rogrammās , p i emēram, „Publ iskās t ies ības" , vēlē jās studēt pāri pa r 4500 ref­
lektantu, kuru mācību sasniegumi daļēji iztirzāti a r i šī raks ta ie tvaros . Minēt ie preten­
denti uz studijām LPA studiju p r o g r a m m ā s savula ik bija be iguš i v i sdažādākās vidējās 
un pat augstākās mācību iestādes laika p o s m ā no 1966. l īdz 2 0 0 3 . gadam. Garākais 
pār t raukums pēc vidusskolas beigšanas līdz ies tā jpārbaudī jumiem akadēmijā sasnie­
dza pat 33 gadus . Minēt ie 7000 reflektanti bija mācī juš ies gandr īz visu valsts reģionu 
lielo un m a z o pilsētu un lauku vidusskolās ļoti dažādā laikā. Raks ta autoram tāpēc 
nav ne mazāko šaubu, ka pētī jums p ie t iekami adekvāt i a t spoguļo vispār īgo ainu valsts 
vidējās mācību iestādēs. 

Statistiskajos aprēķinos un aplēsēs ir izmantot i dati par sertificētajiem akadē­
miskajiem sasn iegumiem - aptuveni 120 000 v idussko las atestātu atzīmju. N o š iem 
primārajiem dat iem tika izskaitļotas atzīmju frekvences (b iežums) j eb atzīmju sada­
lījuma funkcijas pa to nominā l i em d a ž ā d ā m reflektantu a t lasēm, kas tika veidotas 
pēc noteikt iem kritērij iem no visas valsts teritorijas [ 1 , 2 ] . K a t r a m reflektantam tika 
izskaitļots ari viņa akadēmiska i s potenciā ls [ 3 , 4 ] . Gan šajā rakstā , gan citur [1 -7] 
jēdziens . .akadēmiskais po tenc iā l s" šaurākā n o z ī m ē ir l ietots , lai skaitl iski raksturotu 
izglītojamās personas (skolēna, reflektanta, s tudenta , u. c.) iegūto akadēmisko zināša­
nu l īmeni. Plašākā noz īmē tas ietver iepr iekš iegūtās izglī t ības pieredzi . Šajā pētījumā 
katram reflektantam ir absolūtais akadēmiska i s po tenc iā l s aprēķināts kā atestāta visu 
atzīmju vienkāršs ar i tmētiskais vidējais. Tas arī izmantots reflektantu savstarpējai sa­
līdzināšanai. 


