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Ievads 
Šajā ziņojumā ietverta teorētiskā bāze projektam, kura mērķis ir palīdzēt 
skolotājiem un izglītotājiem sagatavoties un pielāgoties mācīšanai par 
labklājību digitālajā laikmetā. Labklājība kopumā nav klasē viegli ieviešams 
temats, piemēram, to aptverošās stigmatizācijas dēļ, un, ņemot vērā izglītības 
digitalizācijas tendenci, skolotāju instrumentiem un kompetencēm varētu būt 
nepieciešams papildu atbalsts. Šajā ziņojumā, kas ir stratēģiskās partnerības 
“Learn & Play: Home Edition” pirmais intelektuālais rezultāts, izklāstīts skolas 
bērnu labklājības konteksts. Ziņojumā sniegta informācija par pētījumu, kurš 
veikts, lai noteiktu tās labklājības kompetences, kuras varētu attīstīt skolotāji, 
atbalstot bērnus viņu labklājības attīstībā un uzturēšanā. Ziņojums ir pamats 
otrajam un trešajam intelektuālajam nodevumam, kuru mērķis ir attiecīgi 
izstrādāt praktiskus rīkus skolotājiem un pedagogiem, lai piedāvātu spēles veida 
mācību pieredzi 6 līdz 11 gadus veciem skolēniem.

Ziņojuma konteksts
COVID-19 pandēmijas izraisītās pārmaiņas izglītībā ir mainījusi pedagoģijas 
praksi, kā rezultātā skolotājiem un speciālistiem bija jāapgūst jauns mācību 
stundu plānošanas un vadīšanas veids. Šī vēsturiskā digitālā pāreja lielākajā 
daļā iestāžu un speciālistu ir kavējusies, īpaši attiecībā uz sākumskolas izglītību. 
Mums jāņem vērā, ka šī digitālā revolūcija skar profesionālo mērķgrupu, kura 
jūtas nesagatavota: skolotājus un izglītotājus. ESAO 2017. gadā veiktajā aptaujā 
tikai 40 % pedagogu norādīja, ka jūtas gatavi izmantot digitālās tehnoloģijas 
mācībās, turklāt starp ES valstīm bija lielas atšķirības, bet pārējie 60 % uzskatīja, 
ka ir nepieciešama apmācība par digitālajiem rīkiem, lai nodrošinātu skolēniem 
e-mācību pieredzi (Jerrim & Sims, 2019). Līdz ar pandēmijas sākumu notikusī 
bezprecedenta pāreja uz mācībām tiešsaistē un digitālo tehnoloģiju izmantošanu 
ieskicēja zināmā mērā neatgriezenisku punktu, pēc kura vairs nav iespējama 
iepriekšējā tehnoloģiju izmantošana izglītošanā un apmācībā. Tomēr gandrīz 
60 % no mērķa grupas dalībniekiem pirms pandēmijas nebija izmantojuši 
tālmācību un tiešsaistes apmācību, un izglītības nozare bija spiesta izstrādāt 
tiešsaistes mācību resursus un apgūt jaunas mācīšanas kompetences. Lielākā 
daļa resursu un skolotāju kompetences joprojām ir vērstas uz ierastās skolas 
mācību programmas īstenošanu. Šajā Erasmus+ projektā galvenā uzmanība 
tiek pievērsta tādu labklājības intervences pasākumu vai mācību programmu 
izstrādei, kas ir piemērotas, interaktīvas un viegli izmantojamas. Tas ir ārkārtīgi 
izaicinoši, īpaši domājot par jaunākajiem izglītības sistēmas dalībniekiem - 
skolēniem, kuri sāk savu izglītības ceļu sākumskolā.

Digitālās izglītības rīcības plāns (2021-2027) iezīmē Eiropas Komisijas redzējumu 
par kvalitatīvu, iekļaujošu un pieejamu digitālo izglītību Eiropā. Nepieciešama 
ciešāka sadarbība Eiropas līmenī, lai mācītos no Covid-19 krīzes, kuras laikā 
tehnoloģijas izglītībā un apmācībā tika izmantotas vēl nepieredzētā apjomā, kā 
arī izglītības un apmācības sistēmas pielāgojot digitālajam laikmetam.
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Laba mentālā veselība un labklājība bērnībā un pusaudža gados ir ļoti svarīga 
veselīgai attīstībai, pozitīviem veselības un sociālajiem rezultātiem pieaugušā 
vecumā (PVO, 2013). Kopumā arvien sarežģītākie globālie, ekonomiskie, sociālie 
un kultūras jautājumi, kā arī planētas klimata problēmas rada ievērojamus 
izaicinājumus visu vecumu cilvēkiem. Pavisam nesen Covid-19 pandēmija ir 
būtiski ietekmējusi visu cilvēku labklājību, bet jo īpaši jauniešu un bērnu. Bērni 
pēkšņi tika izrauti no ierastās ikdienas rutīnas: skolas, sporta klubi, jauniešu 
klubi, rotaļu laukumi un dienas aprūpes iestādes tika slēgtas, bērniem pienācīgi 
neizprotot notiekošo. Skaitļi no 60 valstīm liecina, ka iestāžu slēgšanas laikā 
palielinājās mentālās veselības problēmu (piemēram, depresijas un trauksmes 
gadījumu) skaits (Bosmans et al., 2022). Tomēr atklājās arī tas, ka jaunieši ir ļoti 
emocionāli noturīgi un spēj salīdzinoši ātri atgūties no šīs nelabvēlīgās dzīves 
pieredzes. Ilgtermiņa ietekme uz jauniešu labklājību vēl nav pētīta, un mēs 
varam tikai nojaust, kāda tā varētu būt.

Apvienotajā Karalistē veiktais longitudināls pētījums (Patel, Flisher, Hetrick, 
& McGorry, 2007; Thomson et al., 2014) liecina, ka vidēji katrs sestais bērns 
(17 %) vecumā no 6 līdz 16 gadiem cieš no mentālā rakstura problēmām. Šie 

1. nodaļa 
Pašreizējais bērnu mentālās 
veselības un labklājības stāvoklis
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rezultāti bija stabili piecu gadu periodā. Ar garīgo veselību saistītās problēmas 
ietvēra, piemēram, garastāvokļa traucējumus, panikas un trauksmes problēmas 
un jauniešu pašnāvības mēģinājumus. Turklāt nelabvēlīga bērnības pieredze, 
piemēram, pandēmijas, kari, ģimenes konflikti vai iebiedēšana, bieži vien 
negatīvi ietekmē bērnu labklājības līmeni un jauniešu pozitīvu attīstību (Felitti, 
2019).

Deviņdesmito gadu vidū Kaiser Permanente veselības klīnikā San Diego tika 
veikts slavenais pētījums, kurā pētnieki pētīja bērnības traumatisko notikumu 
ietekmi uz turpmāko dzīves attīstību (Felitti et al., 1998). Šī nelabvēlīgā bērnības 
pieredze (turpmāk, NBP) (Adverse Childhood Experiences - ACE) ir visdažādākie 
traumatizējošie notikumi, sākot no ļoti acīmredzamiem, piemēram, augot kara 
vai pēckara laikā, līdz mazāk acīmredzamiem, piemēram, vecāku šķiršanās, 
iebiedēšana vai augšana kopā ar garīgi slimu ģimenes locekli. Daži no šiem 
notikumiem mūsu sabiedrībā nešķiet nekas neparasts, bet, ja tie kombinējas vai 
tiek piedzīvoti ar toksiska stresa devu, tie var atstāt kaitīgu ietekmi pat pieaugušā 
vecumā. Jaunākie pētījumi (Herzog & Schmahl, 2018) ir pat tieši saistījuši NBP 
ar paaugstinātām mentālās veselības problēmām, traucētu kognitīvo veiktspēju 
un ierobežotu emocionālo attīstību. Pētījumi konsekventi liecina, ka vismaz 
60 % pieaugušo ir piedzīvojuši vismaz vienu NBP gadījumu, un šķiet, ka vairāk 
nekā četru gadījumu piedzīvošana ievērojami palielina nopietnu fiziskās 
un mentālās veselības problēmu risku. Diemžēl nelabvēlīgā situācijā esošie 
jaunieši, tostarp migrantu bērni, nesamērīgi cieš no sliktas mentālās veselības 
un tās nelabvēlīgajām sekām (Bronstein & Montgomery, 2011; Reiss, 2013).  

Protams, ne vienmēr negatīvo ilgtermiņa ietekmi izraisa pats notikums, bieži 
vien sekas rada bērna uztvere un attieksme pret šo notikumu. Protams, NBP 
bērnam rada neveselīgu stresu, izraisot “spiedienu” uz augošajām smadzenēm 
un var izraisīt sociālus, emocionālus un kognitīvus traucējumus. Klasē tas var 
izpausties kā pieaugošas mācīšanās problēmas, problēmas veidot attiecības, 
fiziskās veselības pasliktināšanās, agresīva un/vai ļaunprātīga uzvedība, 
apātiska attieksme vai uzmācīga uzvedība. Iespējamo seku saraksts ir garš, un 
saistību ar NBP nav viegli apstiprināt. Jebkurš skolotājs zina, ka šāda uzvedība 
ierobežo bērna pieeju izglītībai un tas savukārt būtiski ietekmē viņa personīgo 
attīstību.

Pat ja skolotājs nav apmācīts mentālās veselības speciālists, veselīga klases 
vide un pozitīvas skolotāja un bērna attiecības var kļūt par galveno resursu, 
lai bērni labāk tiktu galā ar mentālās veselības problēmām, piemēram, NBP, un 
mazināt bērnu labklājības pasliktināšanos. Nodrošinot sociālo un emocionālo 
kompetenču apguvi un attīstību, mēs varam bērniem palīdzēt labāk tikt galā 
ar izaicinājumiem, ar kuriem viņi saskaras visas dzīves laikā, un palīdzēt bērnu 
attīstīties un plaukst 21. gadsimtā (Osher et al., 2016). Šis Erasmus+ projekts 
tieši to arī dara: sagatavo un atbalsta skolotājus skolēnu labklājības veicinātāju 
lomai, attīstot viņu sociālās un emocionālās kompetences.

Šī projekta mērķis ir saskaņā ar arvien nozīmīgāko starptautisko atziņu par 
nepieciešamību pievērst lielāku uzmanību bērnu mentālās veselības uzlabošanai, 
atbalstot viņu pozitīvu attīstību, lai risinātu iepriekšminētās problēmas un 
sniegtu iespēju skolēniem uzlabot mentālo veselību un labklājību, jo īpaši tiem, 
kuri atrodas visnelabvēlīgākajā situācijā, saskaras ar strukturāliem trūkumiem 
un ir pakļauti lielākam negatīvu seku riskam (ES, 2016; ESAO, 2015a; PVO, 2013). 
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2.1. Bērna labklājības 
definēšana
Bērnu labklājību ir grūti definēt, un tikai nedaudzi ir to mēģinājuši. Praktiķu, 
pētnieku un politikas veidotāju loks izmanto dažādas definīcijas. Iespējams, 
vispiemērotākā šim projektam ir UNICEF definīcija par bērnu labklājību. Šī 
definīcija bieži tiek izmantota kā atsauce, un tajā ir ietverts plašs skatījums 
uz labklājību (tās konteksts): “Patiesais valsts stāvokļa rādītājs ir tas, cik labi 
tā rūpējas par saviem bērniem – par viņu veselību un drošību, viņu materiālo 
nodrošinājumu, izglītību un socializāciju, kā arī to, ka viņi ir mīlēti, novērtēti 
un iekļauti ģimenēs un sabiedrībā, kurā viņi ir dzimuši”. UNICEF (Unicef, 
2007)  definīcijā ir izmantota ekoloģiska pieeja bērnu labklājībai, aptverot 
bērna dzīvi kopumā un atzīstot, ka visa bērnībā gūtā pieredze veicina bērna 
vispārējo labklājību. Plašā nozīmē labklājību raksturo bērnu labas dzīves 
noteicošie faktori, izaugsmes un attīstības veicinātāji un faktori, kas veicina 
bērna laimes un apmierinātības sajūtu.

2. nodaļa 
Bērna labklājība
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Labklājība ir iekļauta ANO Bērnu tiesību konvencijā, un tā attiecas, piemēram, 
uz tiesībām uz izglītību un iespējami pilnvērtīgu attīstību. Bērnu labklājība ir 
sarežģīts jēdziens, jo tas attiecas ne tikai uz to, kā bērni jūtas šobrīd, bet arī 
uz viņu attīstību un to, kā tas ietekmē viņu turpmāko “labklājību” (Ben-Arieh, 
Casas, Frønes, & Korbin, 2014). Tiek uzskatīts, ka labklājība ietver vairākas 
jomas. ASV bērnu labklājības definēšanai izmanto šādas jomas: ģimene un 
sociālā vide, ekonomiskie apstākļi, veselības aprūpe, fiziskā vide un drošība, 
uzvedība, izglītība un veselība (Land, Lamb, & Mustillo, 2001). Eiropā bērnu 
labklājības indeksēšanai ierosināts diezgan līdzīgu jomu kopums: veselība, 
subjektīvā labklājība, personīgās attiecības, materiālie resursi, izglītība, 
uzvedība un riski, mājoklis un vide (Bradshaw & Richardson, 2009). Visās bērnu 
labklājības definīcijās galvenā nozīme ir izglītībai un attīstībai. Svarīgi ir tas, 
ka visām šīm jomām ir jābūt apmierinātām, lai panāktu pozitīvu labklājību. 
Piemēram, labi rezultāti izglītības jomā nekompensē zemus materiālo resursu 
rādītājus.

Labklājība ir saistīta ar bērna spēju būt dzīvē laimīgam, veidot un uzturēt 
pozitīvas attiecības ar citiem un tikt galā ar grūtībām bērnam piemērotā 
veidā. Tā arī ietver spēju tikt galā ar negatīvām izjūtām un dzīves notikumiem, 
atgūties pēc saskarsmes ar nelaimēm, un kopumā ietver psiholoģiskās 
noturības/dzīvesspēka jēdzienu (Friedli & Organization, 2009). Svarīgi, 
ka neatkarīgi no definīcijas labklājība ir kas vairāk nekā slikta veselības 
stāvokļa vai garīgās slimības neesamība (Keyes, 2007). Pētnieki ir ierosinājuši 
labklājības divkontinuuma modeli, kurā tiek apgalvots, ka labklājība un garīgās 

2.1.attēls. Divkontinuuma garīgās veselības un labklājības modeļi (Keyes, 2007).
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veselības traucējumi nav pretpoli. Tie drīzāk jāuzskata par diviem atsevišķiem 
jēdzieniem, kuri var pastāvēt kopā. Praktiski tas nozīmē, ka bērnam var būt 
garīga rakstura traucējumi (piemēram, autisms vai panikas lēkmes) un tajā 
pašā laikā viņš var justies labi. Šo modeli ilustrē 2.1. attēls, kurā cilvēki ar 
augstu labklājības līmeni tiek traktēti kā uzplaukstoši, kas nozīmē, piemēram, 
veselīgu līdzsvaru starp pozitīvām un negatīvām emocijām, savu spēju 
izmantošanu, savu vērtību apzināšanos un psiholoģisko noturību (Keyes, 
2007).

2.2. Labklājības teorijas 
Iepriekš pieminētās bērnu labklājības definīcijas ietver gan individuālos 
(mikrolīmenis), gan kopienas un sabiedrības faktorus (makrolīmenis), kas 
vēl vairāk sarežģī labklājības definīciju un mērījumus. No šīs perspektīvas 
labklājību var mērīt makrolīmenī, ņemot vērā sabiedrības labklājību, 
brīvības, dzīves ilgumu un izglītības kvalitāti (Ben-Arieh et al., 2014). 
Individuālajā līmenī bieži tiek nošķirta eidemoniskā un hedoniskā 
labklājība. Saskaņā ar eidemonisko psiholoģiskās labklājības tradīciju, 
dzīves mērķis ir sasniegt plaukstošu, pilnvērtīgu un jēgpilnu dzīvi (Huta 
& Waterman, 2014). Hedoniskajā labklājības tradīcijā laime un subjektīvā 
labklājība tiek uzskatīta par pozitīvās ietekmes optimizācijas un negatīvās 
ietekmes minimizācijas rezultātu. Hedoniskā labklājība ir laba dzīve, kur 
galīgais mērķis ir baudas maksimizēšana. Gan eidemoniskās, gan hedoniskās 
tradīcijas aizsākumi meklējami jau sengrieķu filozofijā.  Zinātnieki jau 
daudzus gadus ir apgalvojuši, ka labklājībai ir emocionāla un psiholoģiska 
komponente. Taču salīdzinoši nesen zinātnieki ir sākuši uzsvērt, cik svarīgi 
cilvēka uzplaukuma aprakstā iekļaut arī labklājības sociālo komponenti - 
pozitīvu apņemšanos, ieguldījumu sabiedrības labklājībā un pienācīgā tās 
funkcionēšanā (piemēram, Keyes, Shmotkin, Ryff, 2002). Jaunākais zinātnieku 
ierosinājums ir pievienot labklājības garīgo komponenti, kas labklājības 
definēšanu un izmērīšanu papildina tādiem jēdzieniem kā “dzīves jēga” 
un “transcendence” (piemēram, Paloutzian et al., 2021). Visas šīs teorijas 
koncentrējas uz pieaugušajiem – gan jaunākiem, gan vecākiem cilvēkiem. 
Taču tās var būt nozīmīgas arī bērnu labklājībai. Kopumā, kā liecina šis īsais 
pārskats, labklājības definēšana ir nepārtraukts un sarežģīts process, jo 
cilvēki ir daļa no plaša, savstarpēji viens otru ietekmējošu faktoru tīkla, un 
zinātne tikai soli pa solim to apstiprina.

2.3. Individuālā labklājība
Renger et al. (2000) iezīmē sešas savstarpēji saistītas labklājības dimensijas (sk. 
arī 2.2. attēlu). Katra dimensija ir būtisks labklājības elements, un tās visas ir 
svarīgas indivīda labklājībai. Dzīves laikā katras dimensijas nozīme var atšķirties, 
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bet viena dimensija nevar kompensēt otru. Katra no tām ir nepieciešama indivīda 
labklājībai. Iezīmētās dimensijas:

•	 Intelektuālā: iesaistīšanās līmenis personīgajā izaugsmē, radošumā un 
intelektuālās aktivitātēs (Roscoe, 2009).

•	 Emocionālā: pozitīvs priekšstats par sevi, savu izjūtu apzināšanās un spēja 
tās regulēt, pozitīva mijiedarbība ar citiem cilvēkiem, sabiedrību un vidi 
(Keyes, 2007; Roscoe, 2009; Ryan & Deci, 2017).

•	 Fiziskā: iekļauj pozitīvu priekšstatu par fizisko veselību un apmierinātību ar 
savu fizisko stāvokli, kā arī veselīga dzīvesveida uzturēšanu (Roscoe, 2009).

•	 Garīgā: jēgas un mērķa izjūta saistībā ar citiem un apkārtējo pasauli (nav 
obligāti saistīta ar reliģiju) (Roscoe, 2009).

•	 Vides: fiziskā vide, jo īpaši mūsu dabiskā vide, ietekmē to, kā cilvēks jūtas 
(Renger et al., 2000).

2.2.attēls. Labklājības modelis ( Renger et.al. 2000)
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2.4. Labklājība kā sistēma
Mūsdienu dinamiskāka pieeja labklājības definēšanai iesaka izmantot “labklājības 
dzinējspēku” (2.1. tabula), izmantojot sistēmisku pieeju (ieguldījums, process, 
iznākums) (Jayawickreme, Forgeard un Seligman, 2012). Šī modeļa ieejas dati var 
būt eksogēni vai endogēni, kur eksogēni mainīgie ir saistīti ar vidi vai kontekstu 
(piemēram, ienākumi), bet endogēni - ar personības mainīgajiem datiem. 
Procesa mainīgie dati ir cilvēku iekšējie stāvokļi un izdarītās izvēles, ietekmējot 
labklājības iznākumu, tos raksturojot kā apzinātu brīvprātīgu uzvedību. Piemērs 
“labklājības dzinējspēka” modeļa piemērošanai skolas kontekstā – kā ieejas dati 
darbojas rakstura stiprās puses (piemēram, neatlaidība, sociālā inteliģence), kā 
process - ar skolu saistītā ietekme un kā rezultāts iegūta pozitīva funkcionēšana 
skolā (Weber, Wagner, Ruch, 2016). Tādējādi, skolēniem ar augstāku neatlaidības 
līmeni ir lielāka ar skolu saistītā pozitīvā ietekme, kas, savukārt, ir saistīta ar 
labāku skolas funkcionēšanu.

2.5. Bērna labklājību noteicošie 
faktori
Bērna labklājību ietekmējošie faktori var būt ļoti dažādi, sākot no bērna 
personības īpašībām un beidzot ar plašāku sabiedrības kontekstu. Šīs jomas var 
iedalīt četros dažādos līmeņos (Nagaoka et al., 2015) - individuālajā, kopienas, 
sabiedrības un vides, kuri savstarpēji mijiedarbojas sarežģītā veidā (2.3. attēls). 
Strādājot ar skolēnu labklājību, jo tuvāk modeļa iekšējam lokam (tas ir, tuvāk 
indivīdam) ir skolotāja darbs, jo lielāka ietekme tam var būt. Vides līmenī 
lielākā daļa apstākļu, visticamāk, būtu jāuzskata par pašsaprotamiem, bet 
skolotājiem var būt lielāka ietekme individuālā vai kopienas (skolas) līmenī. 
Neatkarīgi no kontroles apjoma, ir svarīgi apzināties apstākļus, kādos bērns 
funkcionē. Tas var palīdzēt ievirzīt pareizā perspektīvā noteiktus uzvedības 
paternus un apstākļus. Tāpat tas labklājības veicināšanu skolā var palīdzēt 
iekļaut plašākā kontekstā un saprast, kuri faktori to ietekmē.

2.1. tabula. Labklājības dzinējspēka modeļa komponentes, adaptēts no 
(Jayawickreme et al., 2012)

Ieguldījums Process Rezultāts
Noteicošie 
faktori

Piemēri Noteicošie 
faktori

Piemēri Noteicošie 
faktori

Piemēri

Eksogēnie 
resursi

Izglītība

Ienākumi

Brīvība

Ekoloģiskā 
vide

Iekšējie 
stāvokļi, 
kas ietekmē 
individuālās 
izvēles

Pozitīva 
ietekme

Paškontrole

Kognitīvie 
vērtējumi

Apzināta 
brivprātīgā 
uzvedība, 
kas raksturo 
labklājību

Iesaistīšanās

Sasniegumi

Sociālās 
attiecības

Endogēnās 
īpašības

Talanti / 
tikumi

Spējas
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Individuālā līmeņa faktori
Individuālā līmeņa faktori parasti ir tie, kas “labklājības dzinējspēka” pieejā 
tiek raksturoti kā endogēni. Viens no tiem ir raksturs. Ir izdalītas sešas rakstura 
stiprās puses, kas ir svarīgas labklājībai (Park & Peterson, 2005): gudrība un 
zināšanas (zināšanu apguve un izmantošana), drosme (griba sasniegt mērķi, 
saskaroties ar pretestību), cilvēcīgums (rūpes par citiem un draudzība ar 
tiem), taisnīgums (pilsoniskie spēki, kas ir veselīgas kopienas dzīves pamatā), 
mērenība (aizsardzība pret piekļuvi) un transcendence (saikne ar plašāku 
visumu un jēgas esamība). 

Individuālā līmeņa faktori var rasties arī endogēnu un eksogēnu faktoru 
mijiedarbības rezultātā. Agrā bērnībā piedzīvotā pieredze, piemēram, pozitīva 
emocionālā piesaiste aprūpētājiem, var ilgstoši ietekmēt bērnu attīstību un 
labklājību (Walker et al., 2011). No otras puses, bērnībā piedzīvotās traumas 
ir izteikts sliktas mentālās veselības riska faktors (Porche, Costello, Rosen-
Reynoso, 2016).

2.3.attēls. Individuālie, kopienas, sabiedrības un vides faktori, kas nosaka mentālo veselību (no 
Kuosmanen, Dowling un Barry, 2020)

INDIVIDUĀLAIS

AL
O

K
S

Ģ
IM
E
N
E
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Tiešā sociālā vide (ģimene, skola, ārpusskolas vide)
Tiešā sociālā vide ir tie cilvēki, kuri ir vistuvāk bērnam, un tas arī ir konteksts, kas 
bērna labklājībai ir vissvarīgākais. Tāpēc šajā līmenī ir būtiski izveidot efektīvas 
sociālās attiecības. Sociālo tīklu un sociālās mijiedarbības ieguvumi dažkārt tiek 
apzīmēti kā sociālais kapitāls.

Skolas videi ir būtiska nozīme bērnu labklājībā. Ne tikai ar īpašām intervencēm, 
vērstām uz labklājības veicināšanu, bet arī netiešāk, apgūstot sociālās un 
emocionālās prasmes (Barry, Clarke, & Dowling, 2017).  Piemēram, netiešie 
mācīšanās veidi ietver skolēnu savstarpējo attiecību kvalitāti un skolēna 
attiecības ar skolotāju (Coleman, 1988; Lau & Li, 2011; Parker & Asher, 1993), 
kas svarīgi veselīgai lomu modelēšanai vai emocionāli drošas mācību vides 
radīšanai, kurā apgūt un attīstīt jaunas kompetences. Skolas vides svarīgā 
loma bērnu labklājībā ir atzīta ne tikai akadēmiskā līmenī, tas atzīts arī Eiropas 
Padomes politikas līmenī (CoE, 2022).

Unikāla loma bērnu labklājības uzturēšanā un attīstībā ir ārpusskolas sektoram, 
jo tas piedāvā lielisku vidi, kur praktizēt un nostiprināt dažādas sociālās un 
emocionālās kompetences. Šai videi ir raksturīgas neformālās mācīšanās 
metodes, izmantojot pieredzē balstītas apzinātās mācīšanās formas. Piemēram, 
tās var būt skautu nodarbības vai jebkāda veida sporta klubi, kur noteikti tiks 
attīstītas sadarbības un komunikācijas prasmes. 

Pirmais un svarīgākais faktors bērna veselīgas labklājības attīstībai ir primārā 
ģimene. Veselīga un droša emocionālā saikne ar galveno aprūpētāju jau no 
dzimšanas veido pirmo un vissvarīgāko labklājības avotu, kuram ir ilgstoša 
ietekme uz visu dzīvi (Bowlby, 1979). Arī skolas vidē bērna drošai saiknei ar 
skolotāju, šķiet, ir liela nozīme (piemēram, Commodari, 2013). Iespējams, 
vecākiem ir vislielākā ietekme uz bērnu un pusaudžu dzīvi (Tuominen & 
Haanpää, 2022), tomēr pētījumi liecina, kā arī pozitīvas attiecības ar “vienu 
uzticamu pieaugušo” var palīdzēt attīstīt psiholoģisko noturību/dzīvesspēku 
un pārvarēt grūtības (Masten et al., 1990; Dooley et al., 2019). Papildus skolai 
šo sociālo resursu var atrast arī sabiedrībā, piemēram, sociālā atbalsta tīklā 
(Putnam, 2000; Tuominen & Haanpää, 2022), kā arī apkaimes īpašībās un 
drošībā (Coulton & Korbin, 2007; Lee & Yoo, 2015; McDonell, 2007).

Kopienas līmeņa faktori
Indivīds vienmēr ir daļa no kādas ekosistēmas - piemēram, ģimenes vai skolas 
vides, ja runa ir par bērniem. Tas nozīmē arī to, ka atbildība par indivīda 
labklājību attiecas uz plašāku sabiedrību. Tas ir vieglāk saprotams attiecībā uz 
bērniem kā vecākiem cilvēkiem, jo mūsu rietumu sabiedrībās ir tendence rūpes 
par labklājību padarīt par indivīda atbildību. Tomēr sabiedrības kvalitāte būtiski 
ietekmē bērna labklājību un jo īpaši to, kā viņus uztver attiecīgajā kultūrā. 

Sociālais kapitāls, kas definēts kā “attiecību tīkli starp cilvēkiem, kuri dzīvo un 
strādā noteiktā sabiedrībā, ļaujot šai sabiedrībai efektīvi darboties”1, ir spēcīgs 

1	 ”Social Capital | Definition of Social Capital by Oxford Dictionary on Lexico.com also meaning of Social 
Capital”. Lexico Dictionaries | English. Retrieved 23 August 2022. 
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resurss, kas var pasargāt bērnus no kaitējuma un uzlabot viņu labklājību 
(Ferguson, 2006; Putnam, 2000). Sociālais kapitāls ir sastopams visās kopienās. 
Pastāv viedoklis, ka sociālo kapitālu veido trīs dimensijas: sociālās attiecības, 
uzticēšanās citiem cilvēkiem un abpusējs process (Putnam, 2000). Mājās 
šie faktori ietver, piemēram, vecāku ieinteresētības līmeni (Coleman, 1988; 
Ferguson, 2006). Sociālo kapitālu var atrast arī izglītības vidē. 

Sociālais, ekonomiskais un politiskais konteksts 
Sabiedrības faktori, tādi kā ekonomika vai politika, būtiski ietekmē indivīda 
labklājības izjūtu. Piemēram, dzīve ārkārtīgi nomācošos politiskajos apstākļos 
ilgtermiņā neizbēgami negatīvi ietekmēs labklājību (Punamäki, 1996). Tāpat 
sociālekonomiski nelabvēlīgā situācijā esošiem jauniešiem un migrantu 
jauniešiem biežāk ir sliktāka mentālā veselība un tie priekšlaicīgi pamet skolu 
(Bronstein & Montgomery, 2011; Reiss, 2013). Ir konstatēts, ka nabadzība 
vai nevienlīdzība pasliktina sekmes skolā, bērnu labklājību un izredzes dzīvē 
kopumā (Brooks-Gunn, 1997; Duncan, Yeung, Brooks-Gunn, & Smith, 1998; 
Ferguson, Bovaird, & Mueller, 2007; Pickett & Wilkinson, 2007).

Sabiedrības faktori - piemēram, karš, nabadzība, nelabvēlīgi sociālie apstākļi, 
cilvēktiesību pārkāpumi, vardarbība un sociālā atstumtība, negatīvi un postoši 
ietekmē bērnu fizisko un mentālo veselību visos pasaules reģionos (WHO, 2014). 
Lai gan tas ir faktors, kuru skolas kontekstā ir grūti vai pat neiespējami mainīt, 
svarīgi paturēt prātā, kādos apstākļos bērns cenšas attīstīties vai kur viņš ir 
uzaudzis.

Fiziskā vide
Fiziskā vide, kas bieži tiek atstāta novārtā, var būtiski ietekmēt bērna labklājību. 
Piemēram, pārpildīts mājoklis negatīvi ietekmē sniegumu skolā, fizisko veselību 
un uzvedību (Solari & Mare, 2012). Trokšņa piesārņojums ir vēl viens vides 
faktora piemērs, kuram ir kaitīga ietekme uz bērnu labklājību (Schubert et al., 
2019) . Turklāt, kā minēts iepriekš, svarīga ir arī apkārtnes drošības un rotaļu 
iespēju uztvere. Bērna pareiza piesaiste vietai, kurā viņš dzīvo, veicina labklājību 
(Albers, Ariccio, Weiss, Dessi & Bonaiuto, 2021). Vieta tiek uztverta ne tikai kā 
fiziskais aspekts, tā ietver arī tās sociālo dinamiku. 

 Vide var dažādi ietekmēt bērnu labklājību. Roscoe (2009) paplašina sociālo 
labklājību, ietverot arī indivīda un dabas mijiedarbību. Ir konstatēts, ka dabiskā 
vide patiešām pozitīvi ietekmē garīgo veselību trīs veidos (Markevych et al., 
2017):

1.	 samazinot stresu, uzlabojot garastāvokli un kognitīvo veiktspēju 
(atjaunošana);

2.	 izvairoties no citiem kaitīgiem vides faktoriem, piemēram, gaisa 
piesārņojuma vai trokšņa (ietekmes mazināšana);

3.	 attīstot psiholoģisko noturību/dzīvesspēku veicinošu uzvedību, piemēram, 
fiziskās aktivitātes vai sociālo mijiedarbību (veicināšana).
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Īpaši uz bērniem vērstos pētījumos atklāts, ka zaļo zonu izmantošana var 
uzlabot bērnu vispārējo labklājību (McCormick, 2017), kā arī tādus labklājību 
noteicošos faktorus kā stresu (Van Aart et al., 2018), veselīgu dzīvesveidu (Islam, 
Johnston, & Sly, 2020; Ohly et al., 2016; Raney, Hendry, & Yee, 2019), uzvedību 
(Bijnens, Derom, Thiery, Weyers, & Nawrot, 2020; Vanaken & Danckaerts, 2018), 
pašregulāciju un kognitīvo veiktspēju (Moens et al., 2019), intelektuālo attīstību 
(Bijnens et al., 2020) un prosociālu uzvedību (Putra et al., 2020; Raney et al., 
2019). Svarīga nozīme zaļās vides iedarbībai ir ne tikai dzīvesvietā, bet arī skolā 
(Browning & Rigolon, 2019; Ohly et al., 2016).

Papildu ietekme uz četriem bērna labklājību noteicošo 
faktoru līmeņiem
Jāatzīst, ka indivīda, kopienas, sabiedrības un vides līmeņa faktori mijiedarbojas 
sarežģītā veidā un ka riska faktori vienā līmenī var palielināt turpmāku riska 
faktoru iespējamību citos līmeņos. Piemēram, zemāks sociālekonomiskais 
statuss bieži vien ir saistīts ar mazāku ekoloģiskās vides iedarbību. Savukārt ir 
konstatēts, ka ekoloģiskā vide pozitīvi ietekmē kognitīvās funkcijas (de Keijzer, 
Gascon, Nieuwenhuijsen, & Dadvand, 2016; Moens et al., 2019). Tajā pašā 
laikā ir konstatēts, ka sociālekonomiskais statuss ir saistīts ar disfunkcionālu 
audzināšanu un sliktākiem sasniegumiem skolā (McLoyd, 1998). Disfunkcionālas 
ģimenes attiecības pašas par sevi arī var palielināt iespējamību, ka jaunieši slikti 
mācās un priekšlaicīgi pamet skolu. Priekšlaicīga mācību pārtraukšana palielina 
bezdarba risku, kas savukārt palielina sliktas mentālās veselības risku. Ir lielāka 
varbūtība, ka neaizsargāti bērni, piemēram, ārpusģimenes aprūpē, nepilngadīgo 
tiesvedības sistēmā, bezpajumtnieki un bēgļu bērni, savā dzīvē ir piedzīvojuši 
traumu, kas var novest pie pašievainojuma un negatīvi ietekmēt viņu attīstību 
un mentālo veselību (Torjesen, 2019). 

No otras puses, labas garīgās veselības aizsardzības faktori vienā līmenī 
(piemēram, saliedēta ģimene) var kumulatīvi ietekmēt arī citus līmeņus 
(pozitīva skolas pieredze, sociālā funkcionēšana un labāki dzīves rezultāti). 
Zaļā vide veicina fiziskās aktivitātes, kas savukārt bērniem uzlabo ar veselību 
saistīto dzīves kvalitāti (Masini et al., 2021). Pētījumos arī aplūkots, kas 
nepieciešams bērnu attīstībai, un kā svarīgi ir atzīmēti: cerība, apmierinātība 
ar dzīvi, garīgums, veselīgi ieradumi un brīvā laika pavadīšanas iespējas, sociālā 
uzvedība, attieksme pret skolu un iesaistīšanās sabiedrības dzīvē (Moore & 
Lippman, 2006). Šie faktori aptver visus četrus labklājības līmeņus: individuālo, 
kopienas, sabiedrības un vides.

2.6. Labklājības rezultāti
Labklājība ir saistīta ar daudziem bērna dzīves aspektiem, un labklājības 
rezultāti sniedzas tālāk par īslaicīgām pozitīvām izjūtām. Gan hedoniskā 
labklājība (laba pašsajūta), gan eidemoniskā labklājība (piepildījuma sajūta) ir 
saistīta ar virkni rezultātu, piemēram, veselīgu uzvedību, psiholoģisko resursu 
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veidošanos, mentālās un fiziskās veselības uzlabošanos. Šie rezultāti var būt ne 
tikai īslaicīgi, bet arī ilgtermiņa vai pat tikai atspoguļoties nākotnē. Labklājības 
uzvedības rezultāti var ietvert tos, kuros: 1) persona labprātāk iesaistītos; 
2) veicināta labāka labklājība un 3) kas tiek definēti un novērtēti neatkarīgi 
no citiem rezultātiem (Jayawickreme et al., 2012). Labklājības rezultātu ir 
daudz, un tie ietver sociālo iesaistīšanos, sasniegumus, sociālās attiecības 
un jēgpilnu darbību (Jayawickreme et al., 2012; Seligman, 2012). Starp šiem 
rezultātiem pastāv arī sarežģīta mijiedarbība. Piemēram, mentālās veselības 
un izglītības rezultāti ir cieši saistīti (Porche, Costello, Rosen-Reynoso, 2016), 
kur augsta labklājība pozitīvi ietekmē mācību rezultātus. Turklāt tādi faktori 
kā psiholoģiskā noturība/dzīvesspēks un sociālā mijiedarbība var tikt uzskatīti 
gan par labklājības prognozētāju vai veicinātāju, gan par labklājības rezultātu 
(Jayawickreme et al., 2012). Šajā nodaļā tiks aplūkoti vairāki galvenie labklājības 
rezultāti: mentālā veselība un psiholoģiskā noturība/dzīvesspēks, sociālās 
attiecības un sasniegumi.

Mentālā veselība un psiholoģiskā noturība/dzīvesspēks
Bērnība un pusaudža vecums ir izšķirošs laiks, kad tiek apgūtas svarīgākās 
prasmes, lai atbalstītu pozitīvu mentālo veselību un novērstu mentālās 
veselības problēmas, kuras var būt mentālās veselības traucējumu 
priekšvēstnesis (Hoare, Bott, & Robinson, 2017). Gandrīz puse no mentālās 
veselības traucējumiem attīstās līdz 14 gadu vecumam (Kessler et al., 2007), 
īpaši bērnībā attīstās trauksme. Tādējādi bērnu labklājība ietekmē arī mentālo 
veselību pieaugušā vecumā. 

Tāpēc mentālās veselības un labklājības veicināšana bērnībā var sniegt 
ieguvumus, kuru ietekme turpinās arī pieaugušo dzīvē. Psiholoģiskā noturība/
dzīvesspēks ir spēja, kurai ir būtiska nozīme labas mentālās veselības 
saglabāšanā, saskaroties ar neveiksmēm un stresa situācijām dzīvē. Pozitīva 
mentālā veselība ietver psiholoģiskās noturības/dzīvesspēka jēdzienu, kas tiek 
definēts kā spēja pārvaldīt negatīvās emocijas un dzīves notikumus, un atgūties 
pēc saskarsmes ar grūtībām (Friedli, 2009; Huppert, 2009). Pētnieki aplūkoja, 
kā sarežģītos apstākļos dzīvojoši bērni tomēr spēj attīstīties, un drīz vien 
secināja, ka psiholoģiskā noturība/dzīvesspēks nav kādas ārkārtējas spējas, 
kuras piemīt tikai dažiem apdāvinātiem bērniem – tā iedzimst katram bērnam 
(Benard, 2004). Psiholoģiskās noturības/dzīvesspēka uzlabošana, piemēram, ar 
sociālās un emocionālās mācīšanās palīdzību (sk. 4. nodaļu), pozitīvi ietekmē 
bērna mentālo veselību, sekmes skolā un sociālo un emocionālo funkcionēšanu 
gan bērnībā, gan vēlāk, pieaugušā vecumā (Shean, 2015).

Psiholoģiskās noturības/dzīvesspēka teorijā pastāv divi galvenie modeļi: 
kompensējošais modelis un aizsargājošo faktoru modelis (Zimmerman, 2013). 
Pirmajā modelī citi faktori neitralizē riska faktoru kaitīgo iespaidu, neitralizējot 
to negatīvo ietekmi. Sociālais atbalsts ir šī faktora piemērs (Eisman, Stoddard, 
Heinze, Caldwell, & Zimmerman, 2015), tāpat kā zaļās vides pieejamība 
(Flouri, Midouhas, & Joshi, 2014). Šie faktori bieži ir eksogēni, tātad ārpus 
indivīda (Fergus & Zimmerman, 2005). 

Aizsargājošo faktoru modelī tiek pieņemts, ka noteikti resursi palīdz pasargāt 
bērnus no riska faktoriem, mainot saistību starp šiem riska faktoriem un to 
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rezultātiem. Šie faktori ir cieši saistīti arī ar labklājību, un tie ietver, piemēram, 
pašvērtējumu (Dumont & Provost, 1999), kā arī pozitīvas emocijas (Fredrickson, 
2001). Šie faktori bieži vien ir atrodami indivīda iekšējos resursos (Fergus & 
Zimmerman, 2005).

Psiholoģiskā noturība/dzīvesspēks palīdz bērniem tikt galā ar ģimenes 
problēmām (piemēram, šķiršanos), ar pārmaiņām (piemēram, pāriešana uz 
nākamo klasi). Dzīvesspēks nenovērš stresu un sāpes, ko bērni piedzīvo, bet tā 
palīdz viņiem pārvarēt sarežģītas dzīves situācijas. Dzīvesspēka trūkums var 
izraisīt nevēlamu uzvedību, piemēram, atkarību izraisošu vielu lietošanu vai 
vardarbīgu uzvedību (Fergus & Zimmerman, 2005).

Pozitīva sociālā mijiedarbība
Augsts labklājības līmenis un pozitīvas emocijas palīdz veidot sociālo 
tīklojumu, tādējādi arī veidot sociālos resursus (Fredrickson, 2001). Pozitīvas 
emocijas veido sociālo mijiedarbību vismaz vēl trīs veidos: sniedzot 
informāciju, izraisot emocionālas reakcijas un sniedzot stimulus citiem 
(Shiota, Campos, Keltner, Hertenstein, 2004). Piemēram, vecāku pozitīvās 
emociju izpausmes var izmantot kā stimulu labai bērnu sociālajai uzvedībai. 
Vairākas pozitīvas emocijas arī nepārprotami kalpo sociāliem mērķiem, 
piemēram, līdzjūtība un vēlēšanās (Buck, 1999). Sociālo mijiedarbību var 
ietekmēt ne tikai pozitīvas emocijas, bet arī citi eksogēni faktori. Piemēram, 
konstatēts, ka dabiskā vide veicina bērnu sociālo mijiedarbību (Putra, Astell-
Burt, Cliff, Vella, & Feng, 2022; Putra et al., 2020).

Tāpat ir izpētīts, ka labklājība ir saistīta gan ar sociālo mijiedarbību kvantitāti, 
gan kvalitāti (Sun, Harris, & Vazire, 2020). Bērnu pozitīvās emocijas un 
pozitīvā empātija var radīt labākas sociālās kompetences (Sallquist, Eisenberg, 
Spinrad, Eggum, & Gaertner, 2009), un konstatēts, ka pozitīvas emocijas 
skolas vecuma bērniem veicina attiecības ar vienaudžiem (Hubbard & Coie, 
1994). Globālākā līmenī, paaugstinoties sociālajai uzvedībai, labklājība ir 
saistīta ar mieru (Diener & Tov, 2007). Savukārt sociālais kapitāls ir svarīgs 
virknei dažādu veselības rādītāju. Piemēram, sociālie resursi var palīdzēt 
veidot psiholoģisko noturību/dzīvesspēku pret nepatīkamiem notikumiem 
(Eisman et al., 2015), un labs sociālais tīkls var pasargāt no mentālām un 
fiziskām slimībām visa mūža garumā (Fiori, Antonucci, & Cortina, 2006; 
Holt-Lunstad, 2018; Kawachi & Berkman, 2001; Montgomery et al., 2020), 
kā arī veicināt bērnu veselīgu uzvedību (Macdonald-Wallis, Jago, & Sterne, 
2012).

Sasniegumi
Pilnīga savu spēju izmantošana ir svarīgs labklājības rezultāts. Tas ietver 
pozitīvu sociālo attiecību veidošanu, kā arī ir saistīts ar panākumiem izglītībā 
un veiksmīgu darbu vēlāk dzīvē. Bērniem sasniegumi bieži tiek vērtēti izglītības 
kontekstā un attiecas ne tikai uz skolu, bet arī, piemēram, uz panākumiem sportā 
vai veiksmīgu instrumenta spēles apguvi. Kopumā sasniegumi jeb meistarība ir 
svarīgs mentālās veselības un pašvērtējuma veicinātājs (White & Kern, 2018). 
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No otras puses, bērnībā piedzīvotajām grūtībām ir negatīvas sekas attiecībā 
uz iesaistīšanos skolā un mācību sasniegumiem (Porche et al., 2016). Par īpaši 
mācību rezultātus ietekmējošiem riska faktoriem tiek uzskatīti nabadzība, 
izglītības trūkums, migrācijas pieredze un sadzīves apstākļi (Andresen, 2014; 
Nicholson, Lucas, Berthelsen, & Wake, 2012). Secināts, ka slikti labklājības 
rādītāji ir saistīti ar zemākiem akadēmiskajiem sasniegumiem (Saab & Klinger, 
2010). Tajā pašā laikā pozitīvas emocijas var veicināt radošo izziņu un mācību 
rezultātus (Lewis, Huebner, Reschly, & Valois, 2009; Rogaten & Moneta, 2015).

Laba pašsajūta skolā ir augstu sasniegumu priekšnoteikums. To raksturo termins 
“izglītības labklājība” (Unicef, 2007), un to var izmērīt ar tādiem faktoriem kā 
iesaiste skolā un sniegums skolā. Piemēram, pozitīvu domu pierakstīšana ir 
intervence, kas var uzlabot izglītības labsajūtu (Carter et al., 2018). Pozitīvas 
izjūtas skolā var iedarbināt augšupejošu pozitīvu sajūtu spirāli, novedot pie 
pozitīvākas pieredzes skolā, kas savukārt rada vēl pozitīvākākas izjūtas un tā 
tālāk (Stiglbauer, Gnambs, Gamsjäger, & Batinic, 2013). Turklāt ir konstatēts, 
ka rakstura stiprās puses - cerība, mīlestība un sociālā inteliģence - ir saistītas 
ar pozitīvu ietekmi un funkcionēšanu skolā (Weber et al., 2016). Izglītības 
labklājība un to noteicošie faktori var atšķirties zēnu un meiteņu vidū (Allen 
et al., 2018; Renninger, 1998). Piemēram, vienā pētījumā tika konstatēts, ka 
zēniem svarīgāk ir gūt prieku no darba un saņemt skolotāja palīdzību, savukārt 
meitenēm ir svarīgi, lai viņām netraucētu mācību stundās (Løhre, Lydersen, & 
Vatten, 2010).

Ar iepriekš apspriesto psiholoģiskās noturības/dzīvesspēka jēdzienu cieši 
saistīts ir akadēmiskās noturības jēdziens, kas raksturo skolēnu spēju tikt galā ar 
akadēmiskajām grūtībām un neveiksmēm (Martin & Marsh, 2008). Konstatēts, 
ka akadēmiskā noturība ir saistīta ar labākiem bērnu un skolēnu labklājības 
rādītājiem (Martin & Marsh, 2008; Miller, Connolly, & Maguire, 2013; Putwain, 
Gallard, & Beaumont, 2019).

Fiziskā (skolas) vide ir vēl viens faktors, kas var ietekmēt mācību rezultātus. Tā, 
piemēram, ekoloģisko zonu esamība uzlabo kognitīvo sniegumu un pašregulāciju 
(Browning & Rigolon, 2019; Moens et al., 2019). 

Arī šajā gadījumā sasniegumus ietekmējošie faktori ir atrodami individuālā, 
kopienas, sabiedrības un vides līmenī. Izglītības panākumi ir svarīgs labklājības 
rezultāts. Tajā pašā laikā izglītības iestādes, piemēram, skolas, ir ideāli piemērota 
vide bērna labklājības veicināšanai.
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Visās bērnu labklājības definīcijās izglītība ir ietverta kā galvenais noteicošais 
faktors. Tādējādi izglītība ir svarīga labklājības veicināšanai. Saskaņā ar 
“Labklājības dzinējspēka” modeli, izglītības labklājība ir svarīgs faktors, kas 
veicina skolas ikdienas funkcionēšanu. Tā nozīme ir plašāka par vienkāršu 
piekļuvi izglītībai. Skolas var arī aktīvi veicināt bērnu labklājības uzlabošanos, 
un ir ieteiktas vairākas programmas, lai veicinātu bērnu labklājību un sociālo 
kompetenci skolā. Reaģējot uz tradicionālo izglītības sistēmu, kurā intelektuālā 
attīstība ir galvenais pīlārs, tiek ieteikta “vispusīgas bērna attīstības” pieeja.

3. nodaļa 
Labklājības veicināšana skolās
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3.1. Pozitīvā izglītība: 
labklājības mācīšana skolā
Seligmans, Ernsts, Gillhams, Reivičs un Linkinss (2009) ieteica pozitīvo izglītību 
kā līdzekli labklājības mācīšanai skolā, kā atbildi uz plaisu starp to, kā vecāki 
redz ideālu izglītību, un realitāti, kas tiek mācīta lielākajā daļā skolu. Lielākā 
daļa vecāku vēlas, lai viņu bērni būtu laimīgi, veseli un pārliecināti par sevi, 
bet skolas lielākoties joprojām koncentrējas uz sasniegumiem, disciplīnu un 
akadēmiskajām prasmēm. Šie sasniegumi un prasmes, protams, ir svarīgi, taču 
tikpat svarīgi ir arī pozitīvi mentālās veselības rādītāji.

Pozitīvā izglītība šo plaisu starp vecāku gaidām un realitāti ierosina novērst, 
iekļaujot labklājību skolas mācību programmā, uzlabojot arī akadēmiskos 
sasniegumus. Uz nepieciešamību pēc izglītības labklājības norāda arī skolotāji 
(Kidger, Gunnell, Biddle, Campbell un Donovan, 2009). Šajās jaunajās pieejās 
izglītības mērķis ir nevis sagatavot bērnus akadēmiskai karjerai, bet gan 
stimulēt tos kļūt par psiholoģiski noturīgajiem un veselīgi funkcionējošiem 
cilvēkiem jēgpilnā sabiedrībā. Nozīmīgs pozitīvās izglītības pieejas aspekts ir 
“visaptverošas skolas pieeja”, kas paplašina darbības jomu līdz pozitīva skolas 
klimata radīšanai, kurā labi veicas visām izglītības procesā iesaistītajām pusēm 
(Elfrink, Goldberg, Goldberg, Schreurs, Bohlmeijer, & Clarke, 2017). Šāda pieeja 
ir svarīga, lai izglītības labklājība būtu efektīva. Tomēr, lai arī cik svarīga, tā 
pārsniedz šī projekta darbības jomu. 

Ir izstrādātas vairākas praktiskas pozitīvās izglītības programmas, lai uzlabotu 
bērnu labklājību formālajā skolas vidē, un tās ir izrādījušās efektīvas (Durlak, 
Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011; Elfrink et al., 2017; Fredrickson, 
2001). Divas no šīm programmām šeit tiks īsumā aplūkotas: CASEL un PsyCAP.

3.2. Sociālā un emocionālā 
mācīšanās (CASEL)
Sociālā un emocionālā mācīšanās (CASEL) ir ilgstoši pētīta izglītības 
programma, kas ir vērsta uz labklājības uzlabošanu skolā. Minētajā pieejā 
galvenā uzmanība tiek pievērsta sociālo un emocionālo kompetenču 
attīstīšanai, tostarp pozitīvam pašvērtējumam un pašcieņai, jūtu, domu un 
uzvedības pārvaldības uzlabošanai, pozitīvu sociālo attiecību veidošanai, kā arī 
mācīšanās un izglītības apgūšanas spēju veicināšanai (Osher et al., 2016; WHO, 
2013). Lai gan CASEL pieeja tika izstrādāta pusaudžiem un jauniešiem, tas 
var būt jauna sociāli emocionālo kompetenču modeļa izstrādes sākumpunkts 
skolēnu labklājības uzlabošanai. 

CASEL mērķis ir ne vien uzlabot labklājību, bet arī paaugstināt akadēmiskos 
sasniegumus un mazināt problemātiskas uzvedības un emocionālā stresa risku 
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(Barry & Dowling, 2015; Durlak et al., 2011). Elias un kolēģi (1997) sociāli 
emocionālo mācīšanos (SEM) definē kā nepieciešamo zināšanu, attieksmju un 
prasmju apguves un efektīvas piemērošanas procesu emociju izprašanai un 
pārvaldīšanai, pozitīvu mērķu izvirzīšanai un sasniegšanai, pozitīvu attiecību 
izveidošanai un uzturēšanai, viedokļu novērtēšanai, lēmumu pieņemšanai, 
starppersonu konfliktu konstruktīvai risināšanai.

CASEL pamatā ir mentālās veselības veicināšanas teorijas (Barry, Clarke, 
Petersen, & Jenkins, 2019; Kobus-Matthews, Jackson, Easlick, & Loconte, 
2014) un jauniešu pozitīvas attīstības teorijas (Lerner, Phelps, Forman, & 
Bowers, 2009), kas jauniešu garīgās veselības veicināšanā koncentrējas uz 
personas stipro pušu attīstīšanu. Koncentrēšanās uz katra stiprajām pusēm 
palīdz pārvarēt iespējamos šķēršļus, ko rada jauniešu stigmatizācija attiecībā 
uz mentālās veselības problēmām (Kobus-Matthews et al., 2014). Sociāli 
emocionālās mācīšanās mērķis ir jauniešu sociālās un emocionālās attīstības 
veicināšana, tādējādi nodrošinot pamatu pozitīviem sociālajiem un veselības 
rezultātiem visā dzīves ciklā (OECD, 2015b).

Līdzīgi kā labklājība, arī sociālā un emocionālā attīstība notiek daudzdimensiālā 
vidē, ietverot ģimeni, sabiedrību, plašāku kultūras un politisko kontekstu 
(Bronfenbrenner, 1992). Šī attīstība turpinās visa mūža garumā. Attīstot 
šīs sociālās un emocionālās kompetences, jaunieši uzkrāj resursus savas 
labklājības un psiholoģiskās noturības palielināšanai. Īpaši psiholoģiskā 
noturība/dzīvesspēks šķiet ļoti svarīgi, lai orientētos sabiedrībā, jo dažkārt 
jauniešiem ir izaicinoši atrast un apliecināt savu vietu dzīvē.  Koncentrēšanās 
uz sociālajām un emocionālajām kompetencēm jauniešiem nodrošina 
resursus, lai viņi veiksmīgi spētu orientēties dzīvē. 

Konstatējams, ka CASEL jeb sociāli emocionālās mācīšanās ieviešana uzlabo 
izglītības labklājību, akadēmiskos sasniegumus un psiholoģisko noturību 
(akadēmisko dzīvesspēku) (Ashdown & Bernard, 2012; Dowling, Simpkin, & 
Barry, 2019; Durlak et al., 2011; Green, Ferrante, Boaz, Kutash, & Wheeldon-
Reece, 2021; Humphrey, 2013; Weissberg, Durlak, Domitrovich, & Gullotta, 
2015), tomēr rezultāti lielā mērā ir atkarīgi no programmas kvalitātes 
(Weissberg et al., 2015) un tās īstenošanas.

3.3. PsyCap
Vēl viens no kompetenču modeļiem, kuru aizvien biežāk izmanto izglītības 
labklājības uzlabošanai, ir psiholoģiskais kapitāls (PsyCap). PsyCap izstrādāts 
pozitīvās psiholoģijas kustības ietvaros (Luthans, Luthans, & Luthans, 
2004; Luthans & Youssef, 2004). Tas ietver četrus galvenos jēdzienus: cerība 
(uzticēšanās sajūta nenoteiktības brīžos), pašvērtība (pārliecība par sava mērķa 
sasniegšanu), psiholoģiskā noturība/dzīvesspēks (spēja izturēt grūtības un 
atgūties no traumējošiem dzīves notikumiem) un optimisms (ticība sev gan 
tagadnē, gan nākotnē). PsyCap modelis ir saistīts ar savu pašreizējo esamību un 
to, kā kļūt par savu labāko “es” versiju.
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Uzskata, ka psiholoģiskais kapitāls ir mazāk dinamisks kā stāvoklis (piemēram, 
garastāvoklis), bet mainīgāks kā iezīme (Luthans, Avey, Avolio, & Peterson, 
2010), un tāpēc to var trenēt un attīstīt. PsyCap pētījumi galvenokārt veikti 
ar darbiniekiem (Newman, Ucbasaran, Zhu, & Hirst, 2014), bet tagad tam 
tiek pievērsta arvien lielāka uzmanība izglītības kontekstā (Carmona-Halty, 
Salanova, Llorens, & Schaufeli, 2019; Siu, Bakker, & Jiang, 2014), konstatējot 
ieguvumus skolēniem un skolas vecuma bērniem attiecībā uz sekmēm, iekšējo 
motivāciju, mācīšanās iespējām un iesaistīšanos, garīgo veselību, uzplaukumu 
un labklājību (Carmona-Halty et al., 2019; Datu, King, & Valdez, 2018; Finch, 
Farrell, & Waters, 2020; King & Caleon, 2021; Siu et al., 2014). Tāpēc šķiet 
vērtīgi pievērsties šo kompetenču attīstīšanai skolu programmās.

3.4. Pedagoģisko attiecību 
nozīme, strādājot ar labklājības 
jautājumiem un tēmām
Vairums skolotāju zina, ka galvenais izglītības faktors ir tas, kā skolotājs veic 
apmācību, nevis tikai tas saturs, ko tie māca. Jo īpaši tas attiecas uz bērnu 
labklājību klasē.

Saskaņā ar “pozitīvās izglītības pedagoģijas” pieeju (Waters, 2021), labklājība 
skolā ir caurvīta visos mācību priekšmetos un mācību stundās, nevis tikai tajos 
brīžos, kuros labklājība ir tieši pieminēta un tai tieši pievēršamies. Tas ir saistīts 
arī ar Pārņemto mācīšanās veidu  (Blyth, Borowski, Farrington, Kyllonen, & 
Weissberg, 2019), kur skolēni mācās no skolotāja, piemēram, izmantojot pašu 
esamības veidu (piemēram, būt optimistiski, nevis pesimistiski noskaņotiem). 
Skolēni mācās no tā, kā skolotāji tiek galā ar stresa situācijām vai risina konfliktus 
klasē. Daži pētnieki pat apgalvo, ka skolotāju kvalitātei ir lielāka ietekme uz 
skolēnu mācīšanos nekā mācību programmas kvalitātei, mācību metodēm, 
skolas ēkai vai vecāku lomai (Snoek, Swennen, Van der Klink, 2010).

Vairākas iezīmes skolotāja un bērna attiecībās izglītības procesā (zināmas kā 
pedagoģiskās attiecības) būtiski ietekmē bērna adaptāciju skolas vidē un bērna 
spēju justies pietiekami droši, lai varētu attīstīties pēc iespējas labāk. Zināšanu 
apguvi maziem bērniem galvenokārt nosaka individuālā (kognitīvā) interese jeb 
iesaistīšanās. Bērnu iesaistīšanos uzlabo individuāla un atsaucīga skolotāju un 
skolēnu mijiedarbība (McWilliam, Scarborough, & Kim, 2003). Emocionāli droša 
sajūta bērnam ir ļoti svarīga. Bērni, tāpat kā pieaugušie, vienmēr pārbauda, 
vai viņi ir “drošībā” (kas nozīmē arī emocionālu drošību), pirms atvērties un 
komunicēt ar citiem. Pozitīvas pedagoģiskās attiecības, kurās pastāv uzticēšanās 
un saikne starp skolotāju un bērnu, ne tikai veicina labākus rezultātus skolā, bet 
arī uzlabo bērna labklājību (Rucinski, Brown, & Downer, 2018).  

Pašdeterminācijas teorija (Ryan & Deci , 2017) sniedz noderīgu pamatu, lai 
saprastu, kā šīs pedagoģiskās attiecības var veicināt. Saskaņā ar šo teoriju ir trīs 
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bērnu pamatvajadzības, kuras var uzskatīt par būtiskām pedagoģisko attiecību 
kvalitātei un tādējādi arī viņu labklājībai: autonomija, piederība un kompetence. 

Nepieciešamība pēc autonomijas ir saistīta ar to, ka bērniem nepieciešama 
zināma rīcības brīvība attiecībā uz saviem uzdevumiem un mācību gaitu. 
Zinātkāre un uz izpēti balstīta mācīšanās ir divu pieeju piemēri, kurās skolēniem 
ir salīdzinoši augsts autonomijas līmenis, jo izglītības procesā viņu zinātkāre 
ir vadošā. Augsta autonomijas pakāpe izglītībā ne vienmēr būs iespējama vai 
vēlama, taču ir svarīgi, lai skolēniem vienmēr būtu zināma brīvība un neatkarība 
mācību uzdevumu veikšanā sev visatbilstošākajā veidā. Piemēram, strādājot 
projektu veidā, ieteicams vienmēr piedāvāt vismaz vienu alternatīvu iespēju/ 
uzdevumu, lai skolēniem būtu iespēja izdarīt izvēli, tā apmierinot autonomijas 
vajadzību. Arī dodot bērniem iespēju izvēlēties strādāt vieniem pašiem, pāros 
vai lielākās grupās, tiem tiek nodrošināta autonomijas sajūta. 

Vajadzība pēc kompetences attiecināma uz to, lai skolēni mācoties justos 
pārliecināti un izjustu prieku. Pašdeterminācijas teorijas autori (Ryan & Deci, 
2017) uzskata, ka skolēniem ir psiholoģiska vajadzība attīstīt sevi, saskaroties 
ar izaicinājumiem, un ka viņiem ir jājūtas pārliecinātiem, lai varētu mācīties 
un attīstīties. Izglītībā tas nozīmē, ka bērniem ir jādod uzdevumi, kuri tiem ir 
izaicinoši atbilstošā un samērīgā līmenī. Ja bērnam tiek doti uzdevumi, kuri 
pārsniedz viņa spējas, tas nebūt nepaaugstinās viņa labklājību. Tieši pretēji, tas 
bērnam var likt justies nekompetentam. Protams, bērnam zināšanu apguvē ir 
jānodrošina izaicinājumi, tāpēc varam ieteikt piedāvāt divas vai trīs spēles ar 
dažādiem grūtību līmeņiem, ļaujot bērnam izlemt, kuru no tiem viņš vēlētos 
veikt. Dažiem bērniem patīk sevi izaicināt vairāk nekā citiem, taču nevajag 
bērnus piespiest. Bērns, kurš izvēlas “vieglāko” alternatīvu, iespējams, nejūtas 
tik kompetents kā tas bērns, kurš uzreiz izvēlas grūtāko variantu. Lai iemācītos 
uzticēties sev un savām spējām, bieži vien nepieciešams vienkārši laiks un 
pacietība. Pedagoģisko attiecību kvalitātei būtiska ir skolotāja izpratne par to, 
kas bērnam ir nepieciešams, lai viņš justos pārliecināts par sevi, un kad bērnu 
nepieciešams pozitīvi izaicināt, to iedrošinot.

Pašdeterminācijas teorijā vajadzība pēc piederības vai saistībām nosaka, ka bērni 
vislabāk jūtas, ja ir emocionāli droši un saistīti ar skolotāju(-iem), vienaudžiem 
un mācību saturu. Tā ietver arī to, ka skolēni tiek novērtēti par to, kas viņi ir, par 
viņu rakstura stiprajām pusēm un vērtībām. 

Praksē, kā minēts iepriekš, tas varētu izpausties kā skolēnu izvēles iespēja 
starp diviem vai trim uzdevumiem (ar atšķirīgām tēmām un/vai grūtību 
pakāpēm), kā izvēle, vai viņi vēlas tos veikt vieni vai kopā ar vienaudžiem, lai 
justos pārliecināti par savām spējām veikt uzdevumu, un saņemt atzinību par 
pozitīvajām īpašībām, ko viņi pauž, to darot.

Skolotājs, kurš saprot, redz un rūpējas par šīm trim psiholoģiskajām vajadzībām, 
ir liels atbalsts bērnam un viņa labklājības izglītībai. Īpaši emocionālā atbalsta 
sniegšana, kas izpaužas ar lielu sirsnību, cieņu, uz bērnu orientētu uzmanību, 
skolotāja iejūtību un atsaucību, ir būtiska labklājības izglītībai (Buyse, 
Verschueren, Doumen, Van Damme, & Maes, 2008). Visbeidzot, mācot labklājību, 
svarīga arī skolotāja uzmanīga klātbūtne. Šāda veida klātbūtni var definēt kā 
“modru apziņu, atvērtību un saikni ar indivīda un grupas garīgo, emocionālo 
un fizisko darbību mācību vides kontekstā, kā arī spēju reaģēt ar pārdomātu 
un līdzjūtīgu nākamo soli”. (Rodgers & Raider-Roth, 2006). Būtībā tas nozīmē 
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būt stabilam un emocionāli pamatotam resursam bērnam svarīgajā skolas vidē, 
kurā bērns apgūs dažas no svarīgākajām prasmēm dzīvē.  

Tādējādi pozitīvajai izglītībai jeb labklājības mācīšanai skolā ir liels potenciāls 
bērnu un, iespējams, arī pieaugušo labklājības uzlabošanā. Jau ir veiksmīgi 
īstenotas vairākas programmas. Tomēr pašlaik trūkst zināšanu par to, kādas 
kompetences bērniem ir nepieciešamas, lai uzlabotu labklājību. Šīs kompetences 
ir galvenais elements, lai veiksmīgi izstrādātu un īstenotu, piemēram, uz spēlēm 
balstītas mācību intervences.
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4.1. Konteksts un dizains
Iepriekšējās nodaļās mēs aplūkojām vairākas būtiskas teorijas par bērnu 
labklājības attīstību. Viens no galvenajiem šo teoriju ierobežojumiem ir tas, ka 
tās ir izstrādātas pusaudžiem un jauniešiem. Tāpēc, piemēram, CASEL sistēma 
var nebūt piemērota 6-11 gadus veciem skolēniem. Šāds kompetenču ietvars, cik 
mums zināms, nepastāv, taču tas ir nepieciešams, lai izstrādātu efektīvu skolas 
programmu un pasākumus, kuru mērķis ir veicināt bērnu labklājību. 

Šī Erasmus+ projekta ietvaros mūsu mērķis bija izstrādāt bērnu labklājības 
kompetenču modeli un kopā ar skolotājiem un vecākiem veikt kvalitatīvu 
pētījumu, lai noskaidrotu kompetences, kuras viņi uzskata par svarīgām skolēnu 
labklājībai. Pētījuma pamatā bija jautājums: “Kādas īpašības (kompetences) ir 
svarīgas bērnu labklājībai?”.

4. nodaļa 
Bērna labklājības kompetenču 
modeļa izstrāde
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Tiešā saskarsmē ar 6-11 gadus veciem bērniem esošie skolotāji un vecāki tika 
aicināti e-pastā vai intervijās pastāstīt par kādu šīs vecuma grupas bērnu ar 
augstu labklājības līmeni. Respondenti bija no Itālijas, Portugāles, Slovēnijas, 
Spānijas un Latvijas. Kopumā uzaicinājumam atsaucās 25 cilvēki - 11 vecāki un 
14 skolotāji (skat. 4.1. tabulu).  Rezultātu analīzes mērķis - noteikt konkrētas 
īpašības (kompetences), kas ir svarīgas bērnu labklājībai, un kuras var attīstīt 
sākumskolas programmā. Šīs analīzes rezultāti izmantoti, lai izstrādātu bērnu 
labklājības kompetenču modeli, kurš lietots praktisko rīku un metodikas izstrādē 
šī projekta 2. nodevuma ietvaros.

4.2. Analīzes metodoloģija
Lai izpētītu un klasificētu datus saistībā ar pētījuma mērķi, tika veikta hibrīda 
induktīvā un deduktīvā tematiskā analīze (Braun & Clarke, 2006). Tematiskā 
analīze ir “metode datu modeļu (tēmu) identificēšanai, analīzei un ziņošanai 
par tiem” (Braun & Clarke, 2006, 79. lpp.).

4.1. tabula. Kvalitatīvā pētījuma respondenti

4.2. tabula. Tematiskās analīzes fāzes (Braun & Clark, 2006)

Valsts Skolotāji Vecāki
Slovēnija 4 4

Spānija 5 3

Latvija 4 3

Itālija 0 1

Portugāle 1 0

Fāze Procesa apraksts
1 Iepazīšanās ar datiem Datu transkribēšana (ja nepieciešams), datu lasīšana un 

pārlasīšana, sākotnējo ideju pierakstīšana.

2 Sākotnējo kodu izveide Sistemātiska interesantu datu iezīmju kodēšana visā datu 
kopumā, apkopojot datus, kas attiecas uz katru kodu.

3 Tēmu meklēšana Kodu apkopošana potenciālajās tēmās, apkopojot visus 
datus, kas attiecas uz katru potenciālo tēmu.

4 Tēmu pārskatīšana Pārbaude, vai tēmas darbojas saistībā ar kodētajiem 
fragmentiem (1. līmenis) un visu datu kopumu (2. 
līmenis), izveidojot analīzes tematisko "karti".

5 Tēmu noteikšana 
un nosaukumu 
piešķiršana

Pastāvīga analīze, lai konkretizētu katras tēmas specifiku 
un kopējo analīzes stāstu, radot skaidras definīcijas un 
nosaukumus katrai tēmai.

6 Ziņojuma 
sagatavošana

Pēdējā iespēja veikt analīzi. Spilgtu, pārliecinošu 
fragmentu atlase piemēriem, izvēlēto fragmentu galīgā 
analīze, analīzes sasaiste ar pētījuma jautājumu un 
literatūru, zinātniska pārskata sagatavošana par analīzi. 
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Tematiskā analīze sastāvēja no vairākām fāzēm (4.2. tabula; Braun & Clarke, 
2016). Šis analīzes process bija rekursīvs, jo tas virzījās turp un atpakaļ starp 
dažādām fāzēm, nevis stingri lineārā secībā, kur fāzes sekotu viena otrai tikai 
tad, kad iepriekšējā bija pilnībā pabeigta.

Kodēšana veikta, izmantojot MaxQDA programmatūru, bez iepriekšēja ietvara, 
un tēmas tika veidotas saskaņā ar Jones et al. (2017) modeli, jo tas vislabāk 
atbilda datiem. Jones kompetenču modelis tika izstrādāts pusaudžiem.

2	 https://positivementalhealth.eu/wp-content/uploads/2021/02/O1_full_web.pdf

Šis iepriekš minētais modelis (Jones et al., 2017) ir adaptācija no agrāka 
pētījuma (Kuosmanen et al., 2020)2 , ko koordinēja Anatta fonds. Šajā pašreizējā 
kvalitatīvajā pētījumā kompetences (t.i., tēmas) tika sadalītas šajās sešās Jones 
modeļa jomās: kognitīvā, emocionālā, sociālā, vērtību, perspektīvas/domāšanas 
veida un identitātes/paštēla. Turklāt analīze atklāja septīto (papildu) jomu: 
fiziskā joma.

EMOCIONĀLĀ 
JOMA

SOCIĀLĀ 
JOMA

KOGNITĪVĀ 
JOMA

Iekļauj psiholoģiskās 
prasmes, kas 

nepieciešamas mērķu 
izvirzīšanai un 

sasniegšanai.  Šīs 
prasmes ir saistītas ar, 
piemēram, atmiņu un 

plānošanu, 
koncentrēšanos, 

kritisko domāšanu un 
radošumu.

PERSPEKTĪVA
IDENTITĀTE/ 

PAŠTĒLS
VĒRTĪBAS 

Prasmes, kas 
nepieciešamas 

veiksmīgai savu emociju 
vadīšanai, kā arī citu 

izpratnei un empātijas 
izrādīšanai pret citiem. 

Tam nepieciešamas 
prasmes, kas saistītas ar 

savu jūtu atpazīšanu, 
izpaušanu un vadīšanu, 
kā arī citu perspektīvas 
uztveres un empātijas  

spēja.

Sociālajām prasmēm ir 
izšķiroša nozīme 

pozitīvas mijiedarbības 
un aּמiecību veidošanā 
ar līdzcilvēkiem. Šādas 

prasmes ietver citu 
cilvēku uzvedības 

interpretāciju un sociālo 
signālu izpratni, konfliktu 

un sociālo problēmu 
risināšanu, kā arī 

prosociālu uzvedību un 
sadarbību.

Prasmes, rakstura 
iezīmes un ieradumi, kas 
palīdz mums dzīvot un 

strādāt kopā ar citiem un 
būt produktīviem 

sabiedrības locekļiem. 
Tas prasa izpratni, rūpes 

un rīcību saskaņā ar 
ētiskajām un 
pilsoniskajām 

pamatvērtībām.

Perspektīva ir saistīta 
ar to, kā mēs izprotam 
un uztveram pasauli, kā 

interpretējam un 
risinām situācijas. 

Pozitīvs domāšanas 
veids var palīdzēt 
mums pārvarēt 

izaicinājumus, sasniegt 
mērķus un sekmīgāk 
sadarboties ar citiem.

Pozitīva identitātes 
izjūta ietver sevis 

apzināšanos un labu 
izjūtu par to, kāds es 

esmu, mērķa esamības 
izjūtu un pārliecību par 

spēju mācīties un 
pilnveidoties.

4.1.attēls. Seši sociālās un emocinālās kompetences šķautnes 
(adatpēts no Kousmanen et al. (2020) http://exploresel.gse.harvard.edu)



Sk
olē

nu
 la

bk
lāj

ība
: ie

tva
rs 

un
 ko

mp
ete

nc
es

 m
od

eli
s

31

4.3. Rezultāti: skolēnu 
labklājības kompetenču modelis
Pamatojoties uz mūsu tematisko analīzi, kopumā mēs identificējām 27 
kompetences, kuras, pēc vecāku un skolotāju domām, ir būtiskas bērna 
labklājības attīstībai un uzturēšanai. Par kompetencēm tiek uzskatīts 
zināšanu, prasmju un attieksmju apvienojums (ES, 2017). Katrai no septiņām 
labklājības kompetenču jomām (sešas, pamatojoties uz Jones et al, 2017, 
plus fiziskā) mēs identificējām 7 kognitīvās, 3 emocionālās, 6 sociālās, 3 
vērtību, 2 perspektīvas/domāšanas veida, 4 identitātes/paštēla un 2 fiziskās 
kompetences. 4.3. tabulā ir atainotas kompetences, to apraksts un katras 
kompetences citāta piemērs.

Kognitīvā joma ir saistīta ar bērnu spēju izvirzīt mērķus un sasniegt tos. Tas 
ietver plašu rezultātu klāstu, tostarp paškontroli, radošumu un uzmanību.

Šajā pētījumā vecāki un skolotāji minēja septiņas prasmes. Tiek sagaidīts, 
ka bērni ar augstu labklājības līmeni spēs kritiski domāt, patstāvīgi risināt 
problēmas, izvirzīt un sasniegt mērķus, pieņemt adekvātus lēmumus, būt 
radošs, vadīt un regulēt savu dzīvi, kā arī spēs izpaust savas domas un jūtas.

Emocionālā joma attiecas gan uz bērnu emociju izpratni un vadīšanu, gan 
spēju atpazīt šīs emocijas citos cilvēkos un izrādīt empātiju. Emocionālajiem 
procesiem tika minētas trīs prasmes: emociju atpazīšana un izpratne, emociju 
izpausmes un pašregulācija, empātija. Tādējādi bērni ar augstu labklājības 
līmeni spēj atpazīt, saprast un efektīvi tikt galā ar emocijām. Turklāt viņi 
spēj just līdzi citiem bērniem un viņiem ir labas pašregulācijas prasmes.

Sociālajā jomā galvenā ir sociālā mijiedarbība un tās kvalitāte. Sociālās 
prasmes ir nepieciešamas, lai bērni veidotu un uzturētu pozitīvu un ilgstošu 
sociālo mijiedarbību.

Šajā trešajā jomā tika noteiktas sešas prasmes. Bērni ar augstu labklājības 
līmeni spēj efektīvi sazināties, kā arī patstāvīgi un pozitīvi risināt konfliktus. 
Turklāt efektīva un pozitīva sociālā mijiedarbība tika atspoguļota prasmēs, 
kas saistītas ar stabilu attiecību veidošanu gan ar vienaudžiem, gan 
pieaugušajiem, cieņu pret citu vajadzībām, izpalīdzību un spēju sadarboties.

Vērtību joma attiecas uz kultūrspecifiskām vērtībām, kas ir nepieciešamas, 
lai funkcionētu sabiedrībā un būtu tās daļa. Šīs vērtības var būt ētiskas un 
pilsoniskas. Vērtību jomā tika minētas trīs prasmes: interese par sabiedrību, 
ģimenes vērtības, noteikumu un vērtību ievērošana sociālajā kontekstā.

Perspektīvas/domāšanas joma attiecas uz veidu, kā bērni redz apkārtējo 
pasauli un citus cilvēkus. Šajā jomā vecāki un skolotāji minēja divas prasmes. 
Šīs prasmes bija saistītas ar atvērtību un zinātkāri, un optimismu.

Identitātes/paštēla joma saistīta ar to, kā bērni redz un definē sevi un ko viņi 
spēj sasniegt. To raksturoja četras prasmes, proti - pašapziņa, uz (personīgo) 
izaugsmi vērsts domāšanas veids, pašvērtējums un līdzjūtība pret sevi.



32

Le
ar

n &
 Pl

ay
Visbeidzot, vecāki un skolotāji minēja arī fiziskās jomas kompetences. Šī 
joma bērnu labklājības kontekstā ir jauna, un tā nebija iekļauta sākotnējā 
modelī, ko izstrādāja Jones un kolēģi (2017). Šeit tika minētas divas prasmes: 
būt aktīvam un būt rotaļīgam.

4.4. Šī kompetences modeļa 
praktiskā izmantošana
Kā izklāstīts šā ziņojuma iepriekšējās nodaļās, cik mums zināms, nav pieejams 
sociālo un emocionālo kompetenču modelis bērnu labklājībai. Tāpēc ir grūti 
izstrādāt intervences pasākumus mērķa grupai - bērniem vecumā no 6 līdz 11 
gadiem, kas efektīvi veicinātu viņu labklājību. Šis pētījums var piedāvāt pirmos 
priekšlikumus šāda modeļa nepieciešamībai. Šajā projektā tiks izstrādāts uz 
spēlēm balstītu aktivitāšu kopums bērnu labklājības veicināšanai sākumskolām. 
Metodikas būs balstītas uz šīm individuālajām kompetencēm un būs vērstas uz 
to attīstību. 

Šajā pētījumā izstrādātais kompetenču modelis balstās uz iepriekš izstrādātā, 
pusaudžiem paredzētā (Jones et al., 2017) modeļa struktūru. Kopumā vecāku 
un skolotāju minēto kompetenču struktūra labi atbilst Jones kompetenču 
modelim. Tomēr bija daži rezultāti, kas, šķiet, raksturīgi tikai sākumskolas 
vecuma bērniem. Visspilgtākais papildinājums, tika konstatēta papildu septītā 
joma - fiziskā, kurā uzsvērts, cik svarīgi ir būt aktīvam un rotaļīgam. Lielākā 
uzmanība tika pievērsta kognitīvajai un sociālajai jomai. Kognitīvajā jomā īpaša 
uzmanība tika pievērsta patstāvīgai domāšanai, savukārt sociālajā jomā svarīga 
bija sociālo attiecību veidošana un labas sociālās prasmes attiecībā pret citiem. 
Šķita, ka svarīgi ir ne tikai pozitīvi domāt par citiem cilvēkiem, bet arī, kā tika 
uzsvērts, domāt labi par sevi un būt laipnam pret sevi. Optimisms, atvērtība, 
zinātkāre un radošums bija pozitīvas attīstības elementi. Attiecībā uz vērtībām 
lielākoties tika formulētas prasmes attiecībā uz tiešo sociālo vidi (ģimenes un 
skolas līmenī) un mazāk kopienas vai sabiedrības līmenī, atspoguļojot mazu 
bērnu sociālo attiecību nozīmi.

Kompetences modelī iekļautās prasmes lielā mērā atbilda tām prasmēm, uz 
kurām attiecas sociālā un emocionālā mācīšanās (pašvērtējums; pašvērtība; jūtu, 
domu un uzvedības regulācija; pozitīvu attiecību veidošana; mācīšanās spējas 
veicināšana) un pozitīvās psiholoģijas kapitāla pieeja (cerība; pašefektivitāte; 
psiholoģiskā noturība/dzīvesspēks; optimisms). Kopumā vecāku un skolotāju 
minētās prasmes pārsvarā bija saistītas ar eidemonisko labklājību (kļūt par tādu 
personu, kāds vai kāda esi Tu).

Prasmes lielākoties minētas saistībā ar intelektuālo, emocionālo un garīgo jomu, 
ko definēja Renger et al. (2000). Līdztekus kompetencēm vecāki un skolotāji 
minēja arī eksogēnos faktorus (piemēram, materiālā labklājība, brīvība) un īpaši 
bieži tika minēti vides faktori (piemēram, augšana drošā vidē un atbalstošā 
sociālajā vidē). Pārsteidzoši maz tika pieminēta fiziskās veselības nozīme.
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Joma / prasme Apraksts
Kognitīvā "Kā es domāju"

Kritiskā domāšana Spēja atbilstoši/adekvāti analizēt informāciju, lai 
izveidotu spriedumu.

Problēmu 
risināšana

Spēja identificēt problēmu un iespējamos risinājumus, 
kā arī saprast katra iespējamā risinājuma potenciālos 
plusus un mīnusus.

Mērķu noteikšana 
un sasniegšana

Spēja izvirzīt atbilstošus personīgos mērķus un rīkoties, 
lai tos sasniegtu.

Lēmumu 
pieņemšana

Spēja jebkurā brīdī pieņemt apzinātus lēmumus. 
Šī ir prasme novērtēt iespējamos rīcības virzienus, 
katras alternatīvas iespējamās sekas, katra iespējamā 
iznākuma iespējamību, un prast izvēlēties un īstenot 
piemērotāko.

Spēja izteikt 
domas un 
uzskatus

Pārliecinātība, izsakot domas un uzskatus.

Radošums Inovatīvi un jauni domāšanas, saskarsmes un rīcības 
veidi.

Rīcībspēja Rīcības brīvības un autonomijas pār savu dzīvi un vidi 
izjūta. Spēja uzņemties atbildību par savu uzvedību, 
emocijām un domām.

Emocionālā  “Kā es jūtos”

Emocionālā 
pratība

Zināšanas par emocijām un to izpausmēm. Spēja 
atpazīt, saprast un atšķirt dažādas emocijas, kā arī tās 
konstruktīvi izteikt. Tas ietver, piemēram, apziņu, ka 
emocijas laika gaitā izzūd.

Emociju vadīšana Spēja reaģēt ar pieredzei atbilstošu emociju gammu 
un paša labklājību atbalstošā veidā, sociāli pieļaujami 
un pietiekami elastīgi, lai ļautos spontānām reakcijām, 
tajā pašā laikā - arī spēja vajadzības gadījumā aizkavēt 
spontānas reakcijas. Tas ietver spēju rīkoties pat par 
spīti baiļu sajūtai.

Empātija un 
līdzjūtība

Empātija ir spēja izprast otra perspektīvu, saprast 
un sajust citu izjūtas gan emocionāli, gan kognitīvi.
Līdzjūtība pret citiem ir labestības izjūta, labsirdības 
izjūta pret citiem, ko pavada vēlme palīdzēt.

4.3. tabula. 27 bērnu labklājības kompetences, kas sadalītas septiņās jomās.



34

Le
ar

n &
 Pl

ay
Sociālā  "Kā es attiecos pret citiem"

Komunikācijas 
prasme

Spēja skaidri komunicēt un klausīties. Spēja efektīvi 
saņemt, uztvert un lietot informāciju ar un no citiem 
cilvēkiem. Tā ir abpusējs process ar informācijas un 
izpratnes apmaiņu.

Sociālo problēmu 
risināšanas 
prasme

Konfliktu risināšanas prasmju kopums, kas palīdz 
pozitīvā veidā un konstruktīvi risināt problēmas un 
konfliktus starp indivīdiem, tiklīdz tie rodas.

Attiecību 
veidošana un 
uzturēšana

Spēja izveidot un uzturēt veselīgas un apmierinošas 
attiecības ar dažādām personām un personu grupām 
(vienaudžiem un pieaugušajiem), būt sirsnīgam un 
spējīgam izturēties sirsnīgi, maigi un mīloši pret citiem 
(ja nepieciešams), piemēram, apskaujot.

Sadarbošanās Darbība vai process, kurā tiek strādāts kopā, lai kaut 
ko paveiktu vai sasniegtu kopīgu mērķi, kas ir abpusēji 
izdevīgs.

Cieņa pret citu 
vajadzībām

Izpratne par citu (ne)verbālajiem signāliem un 
norādēm sociālajā kontekstā, kas ir svarīgi, lai 
piedalītos sociālajā dinamikā. Citu (vienaudžu un 
pieaugušo) vajadzību un robežu atpazīšana un 
ievērošana.

Būt piedodošam Spēja piedot cilvēkiem kļūdas vai tādu darbību 
veikšanu, kura ir pretrunā ar paša vajadzībām un 
gaidām.

Vērtības "Kas man šķiet svarīgs savā dzīvē"

Interese par 
sabiedrību

Interese par sabiedrību. Šajā vecuma grupā tas ne 
vienmēr nozīmē aktīvu ieguldījumu sabiedrībā.

Ģimenes vērtības Nozīmes un prioritātes piešķiršana vērtībām, kas ietver 
visu ģimeni, neatkarīgi no tās struktūras.

Sociālo vērtību 
un noteikumu 
ievērošana

Spēja izprast un cienīt vērtības, kuras dominē jebkurā 
sociālajā kontekstā, piemēram, skolā.

Perspektīva / 
domāšanas veids

"Kā es skatos uz pasauli sev apkārt un citiem 
cilvēkiem"

Būt atvērtam un 
zinātkāram

Vēlme iesaistīties un izprast pasauli, interese par 
visdažādākajām lietām un iedziļināšanās sarežģītu 
tēmu vai problēmu pilnīgākai izpratnei. Vēlme un 
motivācija mācīties, pamatota uz prieku un iekšējiem 
resursiem, nevis izvairoties  no negatīvas pieredzes 
(piemēram, kauna vai vainas apziņas par kaut kā 
nedarīšanu  vai neizdarīšanu pareizi).

Būt optimistam Optimistiski raudzīties uz nākotni, no optimistiskas 
perspektīvas skatīties uz izaicinājumiem pilnu pieredzi.
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Identitāte / 
Paštēls

"Kā es vērtēju sevi un kā rīkojos, pamatojoties uz 
šo pašvērtējumu"

Pašapziņa Savas personības un rakstura izjūta. Savu stipro un vājo 
pušu apzināšanās. Savu vajadzību un sevis apzināšanās.

Izaugsmē vērsta 
domāšana

Apziņa, ka cilvēks var mainīties, un, ka šīs pārmaiņas 
var panākt apzināti.

Pašvērtējums Apmierinātība ar sevi un savām izvēlēm. Kā 
pamatsajūta - justies mīlētam, sniegt mīlestību, justies 
pieņemtam, justies droši (netikt tiesātam) attiecībā uz 
savu ķermeni, sevi un citiem.

Līdzjūtība pret 
sevi

Būt laipnam pret sevi.

Fiziskā "Kā es izmantoju savu ķermeni"

Aktivitāte Būt aktīvam, kustēties un vingrot.

Rotaļīgums Rotaļīga attieksme un spēle fiziski aktīvā veidā.
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Bērna labklājība ir ļoti svarīgs un sarežģīts jēdziens, ko var ietekmēt gan 
individuālā, gan kopienas un sabiedrības līmenī, gan arī fiziskā vidē. Bērnu 
labklājībai ir būtiski vairāki sistēmiski faktori, un izglītība ir viens no tiem. 
Izglītības vide ir svarīga gan kā vieta labklājības izpausmēm (akadēmiskie 
sasniegumi), gan labklājības veicināšanai, izmantojot pozitīvas izglītības 
programmas. Pastāv vairākas bērna labklājības jēdziena definīcijas (Pollard & 
Lee, 2003), un tas sarežģī pozitīvas izglītības īstenošanu.

5. nodaļa  
Secinājumi
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Šajā ziņojumā aplūkoti dažādi viedokļi par bērnu labklājību, labklājību 
noteicošajiem faktoriem un labklājības veicināšanu skolā. Turklāt tika veikts 
kvalitatīvs pētījums, lai noskaidrotu, kādas kompetences skolēni skolā varētu 
attīstīt savas labklājības nodrošināšanai, kas ir svarīgs solis, kas nepieciešams, 
lai veiksmīgi izstrādātu un īstenotu pozitīvas izglītības stratēģijas. Šajā 
Erasmus+ projektā skolotājiem tiks piedāvātas praktiskās nodarbības klasē, 
lai atbalstītu skolēnu labklājību. Šo aktivitāšu pamatā ir šis ziņojums un tajā 
ietvertais kompetenču modelis. Pētījums atklāja kopumā divdesmit septiņas 
kompetences septiņās kompetenču jomās: kognitīvajā, emocionālajā, sociālajā, 
vērtību, perspektīvas/domāšanas veida, identitātes/paštēla un fiziskā jomā.

Vecāku un skolotāju minētās kompetences un prasmes atbilst iepriekšējām 
labklājības teorijām un kompetenču modeļiem. Šajā pētījumā atklātie unikālie 
elementi skolēniem ir, piemēram, kognitīvo un sociālo elementu nozīme, 
laipnība pret citiem un pret sevi, pozitīvas attīstības nozīme un koncentrēšanās 
uz tiešo sociālo vidi vērtību izteiksmē. Turklāt radās unikālas kompetences 
būt aktīviem un rotaļīgiem. Prasmes koncentrējas uz endogēnajiem faktoriem 
(individuālajām īpašībām), jo tieši tur atrodas labklājības kompetences. Turklāt 
prasmes lielākoties tika formulētas intelektuālajā, emocionālajā un garīgajā 
jomā, nevis tik daudz attiecībā uz fizisko veselību. Papildus šīm kompetencēm 
vecāki un skolotāji apstiprināja arī citu eksogēnu faktoru nozīmi, piemēram, 
pamatvajadzību apmierināšanu (pārtika, drošība) un augšanu drošā fiziskā un 
sociālā vidē.

Lielais prasmju skaits, kas nepieciešamas, lai sasniegtu augstu skolēnu 
labklājības līmeni, liecina par šī jēdziena sarežģītību, kā arī par prasībām, kas 
tiek izvirzītas pedagogiem un vecākiem, lai veicinātu un uzturētu skolēnu 
labklājību. Tas jo īpaši attiecas uz to, ka teorētiskie labklājības apraksti norāda 
uz atsevišķām labklājības jomām kā uz izrietošām īpašībām (t. i., lai panāktu 
labu labklājību, ir jābūt izpildītām visām jomām), kā arī uz sinerģiskām un 
savstarpēji saistītām saiknēm starp atsevišķām jomām. Šāda augsta līmeņa 
sarežģītība prasa praktiskus instrumentus, kas palīdzētu pedagogiem īstenot 
bērnu potenciālu un sasniegt optimālu labklājības līmeni. Šie instrumenti būs šī 
projekta otrās un trešās daļas nodevumi.
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