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Paul KEES

KOOLIKUPSUSE INTELLEKTUAALNE ASPEKT JA SELLE
DIAGNOOSIMINE

1. Koolikiipsuse diagnoosimise vajalikkusest

Igal aastal astub meie vabariigis 1. klassi umbkaudu 14 000 opilast, kellel
seisab ees pikk ning pingutusi noudev kooliaeg, enne kui neist sirguvad
taisvddrtuslikud {ihiskonnaliikmed.

Kui vorrelda koolieelset ning kooliiga, nieme nende vahel suuri kvali-
tatiivseid erinevusi. Véikelapseiga, s. 0. aega enne kooli astumist, iseloo-
mustab teatavasti pohiliselt médng. Médngides moddub suurem osa lapse
ajast, midng vajutab pitseri kogu tema tegevusele. Kooliajal aga saab
lapse pohitegevuseks oppimine, midng jddb tagaplaanile. Ent oppimine
kui vaimne t66 nouab juba siistemaatilist pingutust, jdrjekindlust, visa-
dust, piisivust, kiillaldaselt tahtejoudu, eeldab teatud vaimse arengu taset.
Sellepdrast on arusaadav, miks paratamatult touseb iiles kiisimus, kas ja
kuivord on kooliastuja voimeline hdireteta ning ilma klassikursust kor-
damata normaalkoolis 6ppima voi tuleb ta erikooli suunata. See ei ole
mingi akadeemiline, {iksnes teoreetilist huvi pakkuv, vaid eelkoige puht-
praktiline probleem, mis huvitab iga lapsevanemat, opetajat, aga lopp-
kokkuvottes kogu iihiskonda. Sest just koolis oppimise edukus voi eba-
edukus mdédrab viga paljus mitte ainult opilase isiksuse kujunemise ter-
vikuna, vaid méngib otsustavat osa ka tema edaspidise elutee valikul.

Néaeme, et koolikiipsus kétkeb endas kaugeleulatuvaid tagajédrgi. Ent
eks kauge ja ldhedane ole vastastikku seotud ning tingi teineteist. See-
parast, {ikskoik mis aspektist sellele probleemile ka ei ldheneks, kas opi-
lase voi Opetaja omast, igal juhul on eelkoige vajalik tunda koolikiipsuse
tegelikku taset, alles siis saab asuda kohaseid abinousid rakendama.
Olukord on sama nagu arstiteaduses: koigepealt diagnoositakse haigus,
alles seejdrel mairatakse ravi. j

Koolikiipsuse kindlaksmaddramise vajalikkuse kohta sobivad histi vene
pedagoogi K. USinski sonad: «Kui pedagoogika tahab kasvatada inimest
igas suhtes, siis peab ta teda ennekoike igas suhtes tundma oppima.»!

Nii nagu iga isiksus erineb teisest, nii erineb ka iga lapse koolikiip-
suse tase ning struktuur teise omast. Ja kui toeliselt tahta ellu viia peda-
googika {iht alusprintsiipi — individuaalset ldhenemist nii opetamises
kui ka kasvatamises —, siis peame meenutama Jean Jacques Rousseau
sonu: «...oleks vidga suur viga, kui opetaksime koiki lapsi {ihesuguselt,
ilma et arvestaksime, mis igale lapsele koige paremini sobib.» 2

Et koolikiipsus kujutab endast lapse arengus iiht etappi temale omaste
individuaalsete isedrasustega, siis jareldub siit otse paratamatusena noue:
edukas oppe- ning kasvatustoo 1. klassis pole moeldav ilma koolikiipsust
kindlaks méddramata. Selleks aga, et tunda koolikiipsuse tegelikku taset
voi — teisi sonu — seda kindlaks médrata, peab koolikiipsust diagnoo-
sima.

Meditsiini pohitodesid on diagnosis certa ullae therapiae fundamen-

U Ywunckui K. /1. Counnenns, 1. 8. M., 1950, 1k. 23.
2 Rousseau, J. J. La nouvelle Héloise. T. IV, lettre III. Paris, 1925, 1k. 65.
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tum — usaldusvéirne diagnoos on igasuguse ravi alus. Koolikiipsuse
diagnoosimisele iilekantuna tihendab see, et otsus, kas kooliuusik on voi
ei ole koolikiips, peab samuti rajanema usaldusvéirsel diagnoosil.
Niisiis on koolikiipsuse diagnoosimise eesmirk koigi nende isiksuse
omaduste kindlaksméddramine, mis on olulised lapse edukaks Oppimi-
seks — teatud vaimse arengu tase, Oppimisvoime, keskendumisvoime,
sotsiaalne areng jm.® Oeldust tuleneb, et koolikiipsuse diagnoosimise ees-
mérgiks on ka nn. probleemlaste viljaselgitamine. Need on sellised lap-
sed, kelie testitulemused on vdga madalad, vorreldes valimi keskmiste
néitajatega. Neid lapsi tuleb uurida eraldi voimaks rakendada nende suh-
tes arendavaid v6i ravimeetodeid. Kui see ei aita, on tegu debiilsusega.
Rakendatuna intellektuaalse koolikiipsuse suhtes on diagnoosimise
eesmirk vastavalt kitsam: «Diagnoosimismeetodid on need meetodid, mis
voimaldavad suhteliselt lithikeste katsete abil kindlaks madédrata lapse
suhtelise vaimse arengu taseme, s. 0. selle vastavuse teatud vanusegrupi
laste keskmisele tasemele voi hélbimise sellest iihes voi teises suunas.»*

2. Koolikiipsuse moiste ja olulised tunnused

Enne kui asuda késitlema koolikiipsuse kindlaksmadramise viise,
peame selgusele joudma, mis on koolikiipsus, mis on selle iseloomulikud
jooned vor tunnused.

Kui vaadelda koolikiipsust tdhistavaid termineid eri keeltes, siis pais-
tab silma, et iihtedes (vn. moaroroBJeHHOCTH K OOYYEHHIO, TOTOBHOCTb K
wkoJge, ingl. school readiness) seondub see moiste lapse kooliks etteval-
mistatuse tasemega, teistes (pr. maturité scolaire, U'aptitude a la scolarité,
sks. Schulreife, Schulfdhigkeit) sellega, kuivord kiips on laps kooliastu-
miseks, kuivord suuteline on ta seal oppima.

Eeltoodu pohjal voiksid koolikiipsuse siinoniiiimidena eesti keeles
arvesse tulla veel oppimiseks valmisolek, oppimisvoimekus, koolivalmidus.

Meie vabariigi autoritest on koolikiipsuse madiratlemisega, s.o. tema
iseloomulike tunnuste avamisega tegelnud K. Indre ja H. Liimets.
K. Indre arvates iseloomustavad koolikiipsust jdrgmised tunnused:
1) korraldustest arusaamine, 2) oma tegevuse sisemise planeerimise
voime, 3) pisivus, keskendumisvoime, 4) tdhelepanuomadused, 5) taju
tase, 6) iildareng, 7) silma ja kde tegevuse koordinatsioon ja kielihaste
areng.® H. Liimets eristab kolm tdhtsat tunnuste kompleksi: «Koolikiip-
suseks voime nimetada niisugust lapse fiiiisilise, psiiiihilise ja sotsiaalse
arengu taset, mis voimaldab teda siistemaatiliselt opetada ja kasvatada
kooli 1. klassis.» ®

Niisiis on itheks koolikiipsuse nditajaks lapse kehaline areng — lii-
gutuste hea koordinatsioon. Teiseks nditajaks on vaimne areng, eeskétt
diferentseeritud taju, keskendumisvoime, motlemise ja tahte teatud aren-
gutase. Kolmandaks nditajaks on sotsiaalne areng, s. o. lapsel peab olema
vilja kujunenud teatud sotsiaalse kditumise oskus: ta peab suutma oma
kditumist juhtida vastavalt opetaja ning lastekollektiivi nouetele.

Ei ole kahtlust, et nimetatu iseloomustab koolikiipsust. Ent see on
kiisimuse késitlemine n.-0. teoreetilises ning iildistatud plaanis, praktili-
seks uurimiseks pakub see ainult pidepunkte ning ldhtealuseid, mitte 16p-
likku lahendust.

8 Gutjahr, W. Roether, D., Frost, G. Schmidf, K.-H. Veriahren zur Diagnostik der
Schulfdhigkeit. Berlin, 1974, k. 32.
+ JInarHOCTHKA YMCTBEHHOTrO pasBuTHS AouikoabHukos. M., 1978, lk. 7.

® Indre, K. Katsed moota koolieelikute arengutaset teadmiste-oskuste kaudu. — Nouko-
gude Kool, 1971, nr. 10, lk. 786.

s Liimets, H. Koolikiipsuse olemus ja tunnused. — Noukogude Kool, 1963, nr. 6,
k. 418.
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Konkretiseerigem veidi eelnevat kasitlust, kusjuures ldhtekohaks on
meil seadusega ettendhtud kooliastumise vanusemddr (vanus mangib
koolikiipsuse kompleksis vdga tdhtsat osa, seepdrast on sellel allpool
eraldi peatutud).

Kehaliselt hésti arenenud koolikiips laps (kooliuusik) erineb kooli-
eelikust juba puhtviliselt. Kui viikelapsele on iseloomulik suhteliselt
suur pea, korge laup, iimmargune etteulatuv koht, tiinjas kere, liithikesed
lihavad jdsemed, siis viienda eluaasta lopul voi kuuenda algul senised
proportsioonid kaovad, laps muutub {ildiselt saledaks, jdsemed paindli-
kuks. Sellega kaasneb ka piimahammaste asendumine jddvatega. Kuid
lapse kujumuutus on tegelikult palju siigavam, kui véliselt ndha. Néiiteks
annab randmeluu véljakujunemine kéele stabiilsuse, mis on vajalik kee-
rukate ning diferentseeritud kirjutusliigutuste sooritamiseks pikema aja
jooksul.

Vaimse arengu alal voiksid koolikiipsuse tunnusteks olla jargmised:
laps peab tundma oma ldhemas {imbruskonnas olevaid esemeid ja néh-
tusi, suutma neid nimetada ning eristada, tundma lihtsaid pohjuslikke
seoseid ning soltuvusi. Peale selle peaks ta suutma kasitseda pliiatsit,
pintslit, plastiliini, kdare.

Sotsiaalses sfdidris peavad koolikiipsel lapsel olema vélja kujunenud
sellised harjumused ja kditumine, mis voimaldavad tal koolis toime tulla:
oskus iseseisvalt riietuda, jalanoud jalga panna, juukseid kammida,
voime tunnis vaikselt istuda, opetajat tdhelepanelikult kuulata, kaasopi-
lasi arvestada jms.

Nimetatud kolm koolikiipsuse nditajat moodustavad {ihtse, iiksteisest
labipoimunud dialektilise terviku. Ent véltimaks eksiteele sattumist tuleb
selle terviku raames siiski silmas pidada jargmist asjaolu, millele on
rohutatult tdhelepanu juhtinud Saksa DV koolikiipsuse uurija G. Witzlack:
«Me peame siiski sonaselgelt hoiatama, et me koolikiipsuse {ile otsustades
voi kooliastumise juhusliku edasiliikkumise puhul kehalisi tunnuseid iile
ei hindaks, nagu seda kooliarsti ldbivaatustel ning pealiskaudsetes, mul-
jetel baseeruvates otsustustes vahetevahel juhtub. Me ei tohi kunagi keha-
lise arengu taseme pohjal teha jareldusi vaimse (psiiithilise) koolikiipsuse
lile; vastasel korral voivad tagajirjeks olla jamedad védarotsustused.»?

Pohjalikud uurimused on toéestanud, et lapse kehaline ja vaimne areng
ei pea teineteisega alati kooskolas olema. Selle kinnituseks tuntud laste-
psiithholoogide G. Claussi ning H. Hiebschi motteavaldus: «On olemas tea-
tud hulk lapsi, kes — kuigi neil kehaliselt ilmneb juba esimese kujumuu-
tuse tunnuseid — olulistes psiiiihilistes funktsioonides veel koolikiipsed
ei ole. Kuid teisalt on olemas lapsi, kes psiiiihiliselt kooli nouetele juba
vastavad, kuigi neil kehaliselt veel tiiiipilisi kiipsustunnuseid maérgata
cttiolen e

Koolikiipsuse probleemidega tegeldakse peale meie vabariigi moistagi
kogu Noukogude Liidus, samuti raja taga.

Noukogude wuurijaist on tuntumaid A. Zaporozets, L. Venger ja
V. Muhhina. A. Zaporozetsi jargi tuleb koolikiipsuse all moista mitte
ainult lapse intellektuaalset, vaid ka kehalist ning kolbeliste ja tahteliste
omaduste arengut.® L. Vengeri ja V. Muhhina jirgi on koolikiipsuseks
vajalikud tahteomadused, tajuvoime, tdhelepanu, mélu, abstraktne loogi-
line motlemine. Peale selle peaks lapse kone olema piisavalt arenenud,
tal peaks olema moningaid teadmisi teda {imbritsevast maailmast ja

7 Witzlack, G. Zur Diagnostik und Entwicklung der Schulfdhigkeit. Berlin, 1968,
k157,

8 Clauss, G., Hiebsch, H. Kinderpsychologie. Berlin, 1961, lk. 179.

® 3anopoocey A. B. WureniektyalbHasi MOATOTOBKA JeTeil K wKoje (coaepxkanue, Gopmbl
u MeToAbl). — Jlomkosabnoe Bocnuranue, 1977, Ne 8, lk. 31,
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moéningaid oppetooks vajalikke vilumusi, ta peaks oskama suhelda ning
soovima oppida.l®

Poola teadlane Z. Voznitskaja nimetab kooliuusikule vajalikest eel-
dustest head iildseisundit, immuunsust haiguste suhtes, valmisolekut fiiii-
silisteks pingutusteks, oma liigutuste juhtimise oskust ja voimet séilitada
normaalne asend pikaajalise istumise véltel.!!

USA psiihholoog E. Hilgard defineerib oppimiseks valmisolekut (s. o.
koolikiipsust) jargmiselt: «Oppimiseks valmisolek on oppija seisund, mis
teeb talle antud iilesande tditmise joukohaseks, nii et ta seda omandada
suudab, sest (1) ta on fiisioloogiliselt kiillalt kiips, tal (2) on olemas vas-
tav ettevalmistus ja tal (3) on tdrganud huvi voi soov oppida.»!?

Suurt tdhelepanu pooratakse koolikiipsuse uurimisele Saksa DV-s ja
Saksa FV-s.

A. Domachowski ja G. Witzlack (SDV) defineerivad koolikiipsust
nende «kditumis- ja joudlusomaduste kompleksina, millest soltub kooli-
uusiku edukas oppimine ning mis votab optimaalselt arvesse koolikohus-
tuslike laste ealisi isedrasusi ja individuaalseid arenguerisusi».!?

M. Hillebrandi (SFV) jargi tuleb koolikiipsuse all moista kooliuusiku
niisugust fiilisilise ja psiiiihilise arengu taset, mis voimaldab tal oppeiiles-
annetega edukalt toime tulla.'t

H. Elsner ja W. Forst (SDV) on seisukohal, et koolikiips laps peabh
olema kehaliselt arenenud, tal peab olema kujunenud soodne hoiak oppi-
mise suhtes, s.t. laps peab suutma vajaduse korral ka raskusi tiletada ja
oppima endast voitu saama, eriti siis, kui oppet6é6 monikord roomu ei
valmista. Kooliuusik peab olema ka sotsiaalselt kiips, ta peab suutma
kohaneda kollektiiviga ja oppima sellesse sisse elama, oskama end ise
teenindada (riidesse panna, kingapaelu kinni siduda). Tal peab olema
teatav hulk teadmisi inimiihiskonnast ja loodusest. Vanemate iilesanne
on tekitada lapses kooli ja oppetdd suhtes positiivseid emotsioone, mitte
mingil juhul hirmutada kooliga.'®

Eespool maérkisin, et saksa keeles on koolikiipsuse tdhistamiseks kasu-
tatud kaht terminit: Schulreife ja Schulfdhigkeit. Neist viimast voiks tol-
kida vabamalt oppimisvoimekusena (sona-sonalt ’‘koolivoimekus’). Mil-
les on asi? '

Terminit Schulreife kasutavad need autorid, kelle arvates koolimine-
kuks vajalik isiksuse arengu tase on seletatav eelkoige bioloogilise kiip-
semise ja arenemisega. Nende jaoks on koolikiipsus lihtsalt «kiipsemis-
probleem», téhendab, on vaja dra oodata, kuni laps oma arengus niivord
«kiipseks» muutub, et suudab koolis edukalt oppida.

Koige tuntum selle mottekdigu esindaja on A. Kern (SFV). Tema
arvates saavutab iga laps, vélja arvatud darmised anomaaliad (imbetsil-
sus, idiootsus), kord sellise arengutaseme, mis voimaldab tal edukalt oma
oppeiilesannetega toime tulla. Uks laps saavutab selle nivoo lihtsalt
varem, teine hiljem.!8

Moistagi on selline arusaam lihtsustatud ja sellepdrast hakati saksa-
keelses erialakirjanduses kuuekiimnendaist aastaist alates iiha rohkem
kasutama terminit Schulfdhigkeit. Praeguseks ajaks on Schulreife pari-
selt védlja torjutud. On joutud dratundmisele, et koolikiipsust ei saa sele-

10 Venger, L., Muhhina, V. Psiiiihiline koolikiipsus. — Noukogude Kool, 1974, nr. 12.
1 Bosnuykas 3. Tlogroroska naereil K 1wkosge. — Jlowkoabnoe Bocnurtanue, 1962, Ne 8.
12 Hilgard, E. R. Introduction to Psychology. New York, 1957, 1k. 591.

13 Domachowski, A. Witzlack, G. Gedanken zur Entwicklung und Beurteilung der
Schulfdhigkeit. — Neue Erziehung im Kindergarten, 1969, Nr. 2, 1k. 10.

4 Hillebrand, M. J. Zum Problem der Schulreife. Miinchen; Basel, 1955, lk. 90.

15 Elsner, H., Forst, W. Was heiBt Schulfdhigkeit. — Rmt.: Das Vorschulkind. Berlin,
1976, 1k. 201—207.

16 Kern, A. Sitzenbleiberelend und Schulreife. Ein psychologisch-pidagogischer Beitrag
zu einer inneren Reform der Grundschule. Freiburg; Basel; Wien, 1966, lk. 57.

70



tada iiksnes iihe, kuigi olulise tunnuse, bioloogilise kiipsemise abil; see-
pérast on kiipsemisele orienteeritud késitus (Schulreife) asendunud oppi-
misele orienteeritud arengu- ja andekuskontseptsiooniga (Schuljdhig-
keit) .17

\)/astandina A. Kernile eristab H. Hetzer (SFV) koolikiipsuses neli olu-
list tunnust: tahteline, sotsiaalne, vaimne ja kehaline areng.!®

L. Schenk-Danziger (SFV) nimetab koolikiipsuse oluliste tunnustena
isiksuse arengunivood, talitluste arenguastet ja kehalist kiipsust.!?

G. Witzlacki jargi tuleb koolikiipsuse hindamisel arvestada jérgmisi
naitajaid: 1) lapse kehalise arengu tase, meelte osavus, neurofiisioloogi-
lised iscidrasused (ndit. konehdirete olemasolu); 2) hoiak ja huvi oppi-
mise vastu, suhtumine iilesannetesse; 3) oppimisvoime; 4) iseloom ning
sotsiaalse kiditumise harjumused; 5) iseseisvuse aste; 6) moistete kujune-
mise tase; 7) kone arengu tase; 8) iildine silmaring; 9) hulkade ning
arvude vaheliste seostega toimetulek; 10) vormitaip, liigendamis- ja eris-
tamisvoime; 11) kirjutus- ja joonistusmaterjali kasitsemise oskus;
12) vasivus (psiihhofiiiisilise koormuse talumise voime).2°

Nagu iilaltoodust ndha, on koolikiipsus keerukas dialektiline tervik-

ndhtus, kus koik selle iiksikud osad tdhtsat rolli méangivad ning {iks-
teist determineerivad.
- On selge, et koolikiipsust ei saa vaadelda lahus kogu isiksuse aren-
gust. Koolikiipsuse olemuse analiilis voib ulatuda niisama kaugele kui
isiksuse analiiiiski, sest koolikiipsus kujutab endast ju iiht isiksuse aren-
gu etappi. Ent kui tahta isiksust igakiilgselt iseloomustada, porkame kohe
suurtele raskustele sellepirast, et vastavalt analiiiisi ldhtealuseks olevale
erinevale isiksuse struktuuri mudelile erineb ka isiksuse iseloomustus.
Nditeks esitab Belgia teadlane R. Buyse jdrgmise isiksuse struktuuri:
isiksus on psiihlibsomaatiline tervik, s.o. vaimsete ja kehaliste tegurite
iihendus; esimese tegurite rithma moodustavad alged ja iseloom, teise
konstitutsioon ja temperament. Esimest rithma voib vaadelda — tavali-
selt nii tehaksegi — ka intelligentsuse, afcktiivsuse ja tahte kombinat-
sioonina.?!

Et mairata koolikiipsust R. Buyse'i kontseptsioonist ldhtudes, peab
muidugi piiliidma moota selle struktuuri komponente.

3. Intellektuaalne koolikiipsus

Moiste ja olemus. Nagu nditavad mitmese regressioonanaliiiisi abil
tehtud uurimused, on vaadeldud koolikiipsuse aspektide seas koige tdht-
sam pstiithiline aspekt — vaimne e. intellektuaalne koolikiipsus (nimeta-
tud ka koolikiipsuse intellektuaalseks aspektiks). Selle sisuks on vaimse
arengu tase (teisiti 6eldes vaimsed voimed, iildvoimed, intellektuaalsed
faktorid, intelligentsus, ildandekus, tunnetuslikud e. kognitiivsed oppi-
miseeldused). Intellektuaalse koolikiipsuse olemuse moistmiseks tuleb
ldhemalt vaadelda selle sisu.

Isiksuse vaimse arengu taseme all moistetakse koigi vaimsete voimete
summat. Seejuures mitte mehaanilist summat, vaid nende voimete liitu-
misel saadud uut kvaliteeti. Dialektika rohutab oigesti terviku ja (iksik-
osade vahelisi seoseid: kuigi tervik koosneb osadest, on ta alati midagi

'7 Piadagogische Enzyklopddie. 2.. Bd. Berlin, 1963, k. 802; Witzlack, G. Einschulungs-
praxis und Schulfdhigkeit. — Péddagogik, 1968, Nr. 3, Ausgabe A, lk. 226.

18 Hetlz\er, H. Kind und Jugendlicher in der Entwicklung. Berlin; Hannover; Darmstadt,
1958, k. 82.

19 Schenk-Danziger, L. Entwicklungspsychologie. Wien; Miinchen, 1969, 1k, 220.

% Witzlack, G. Zur Diagnostik und Entwicklung der Schulfdhigkeit, k. 117.

2 Buyse, R. Le probléeme des aptitudes. Introduction a une recherche fondamentale
collective. Bruxelles, 1966, k. 14—16.
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enamat kui osade mehaaniline summa. Lihtne ndide: inimese ei moodusta
kite, jalgade ja teiste organite mehaaniline summa, kuigi on selge, et
inimene kui tervikorganism nendest koosneb.

Jérelikult on vaja uurida vaimsete voimete olemust. Noukogude psiih-
holoogid moistavad iild- ehk vaimsete voimete all selliseid voimeid, mis
tagavad vaimset pinget noudva t66 suhtelise kerguse ja produktiivsuse.??

Kui kiisida, mis on vaimsed voimed, millest nad koosnevad, siis tuleb
tunnistada, et neil (nagu muudelgi voimetel) on ddrmiselt rikkalik sisu,
tapselt niisama rikkalik nagu vaimsel toolgi.

Inglise psiihholoog H. J. Eysenck esitab probleemi kogu selle kee-
rukuses. Kui uurida psiiiihiliste protsesside ja nende sisu voimalikke
kombinatsioone, siis avaneb tohutu mitmekesisus. Olenevalt sellest, kas
psiiiihiliste protsesside sisuks on sonad, kujundid voi arvud, on ka reakt-
sioonid isikuti tunduvalt erinevad ja on alust konelda verbaalsest, ruu-
mikujutlus- ja numeraalsest voimest. Kuid {ihe ja sellesama sisu (mater-
jali) kallal saab teostada védga erinevaid operatsioone, mis panevad liik-
vele ka erinevad vaimsed protsessid. Voib néiteks lasta avastada seo-
seid, leida erinevusi ning sarnasusi, materjali pdhe oppida jne. Kui koik
voimalused arvesse votta, saame umbes 140 erinevat kategooriat, mis
iseloomustavad inimese vaimseid voimeid. Ja kui tahta inimese vaimse
arengu taset (vaimseid voimeid) ammendavalt moota, kuluks 40-tunnise
téonddala juures kuu aega.?

J. Guilford (USA) on faktoranaliiiisi kasutades kindlaks teinud 120
erinevat intellektuaalset faktorit, kuid ainult umbes poolte jaoks on ole-
mas testia, millega nad on kindlaks méaratud; teine pool ootab veel vél-
jaselgitamist.24

Kui suur ka iiksikute intellektuaalsete tegurite (vaimsete voimete)
hulk ei oleks, selge on iiks: intellekti struktuur on keeruline ja vaimseid
voimeid on palju, eriti kui arvesse votta koiki kombinatsioone.

Ent kahtlemata on 6igus ka neil, kes vaimsete voimete mitmekesisuses
tahavad ndha moningaid vaheseid, kuid see-eest pohjapaneva tdhtsusega
tegureid (voimeid). Olukord on vorreldav virvigammaga: tegelikult on
ju varvivarjundeid loputult palju, ometi on selles tohutus paljuses voi-
malik eristada pohivarvusi.

R. Buyse esitab oma brosiiiiris 4 pohifaktorit: 1) V, verbaalne aru-
saamine ehk voime sonade tdhendust moista, 2) N, matemaatiline oskus
ehk voime arve kisitleda; 3) S, ruumiline kujutlus ehk voime vorme dra
tunda, 4) R, arutlus ehk voime suhteid voi seoseid kindlaks maéérata.2s
Belgia autor R. Pasquasy, refereerides L. L. Thurstone’i (USA) faktor-
analiiiisi teel isoleeritud vaimseid pohivoimeid, nimetab nendena kahek-
sat: 1) V, verbaalne arusaamine, 2) S, ruumikujutlusvoime, 3) R, arutlus
ehk jéarelduslik motlemine, 4) N, arvudega manipuleerimise voime,
5) W, sonaline voolavus, 6) M, mélu, 7) P, taju kiirus, 8) Mo, psiihho-
motoorsus.?®

USA teadlase L. J. Cronbachi jargi on L. L. Thurstone'il isoleeri-
tud kuus pohivoimet (ta ei nimeta taju kiirust ja psiihhomotoorsust) .2

Niisiis, et kindiaks mddrata kooliuusiku intellektuaalset koolikiipsust,
tuleb vélja selgitada tema vaimse arengu tase ehk intelligentsus. Ent
kuna koik psiiiihilised protsessid ja isiksuse omadused on iiksteisega tihe-
dalt poimunud, ei saa intelligentsust absoluutselt puhtalt moota, sest

22 [leparornueckas sumukaoneaust. T. 4. M., 1968, lk. 112.

23 Eysenck, H. /. Know Your Own I. Q. Harmondsworth; Middlesex, 1963, 1k. 32—33.
% Guilford, J. P. A Revised Structure of Intellect. — Reports from the Psychological
Laboratory of the University of Southern California, 1957, N 19.

% Buyse, R. Le probleme des aptitudes, lk. 19.

% Pasquasy, R. Les aptitudes et leur mesure. Bruxelles, 1967, lk. 85—89.

2 Cronbach, L. J. Essentials of Psychological Testing. Tokyo, 1965, lk. 256,
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testimise tulemusi mojutavad alati nn. intellektivélised (mitteintellek-
tuaalsed) omadused — motivatsioon, piisivus, keskendumisvoime jt. See
on paratamatus, millega tuleb leppida.

Arvestades asjaolu, et intelligentsusega kaasnevaid intellektiviliseid
omadusi voi tegureid on voimatu elimineerida, on Saksa DV uurija
J. Guthke kasutusele votnud termini intellektuelle Lernfdhigkeit — intel-
lektuaalne oppimisvoime, -potentsiaal (ka intellektuaalne andekus).?
Intellektuaalne 6ppimisvoime koosneb tema jargi intelligentsusest koigi
selle tegurite ja dimensioonidega ning vaimseks t66ks vajalikest intellek-
tivélistest isiksuse omadustest.

Guthke kisitluses oleks seega intellektuaalse koolikiipsuse sisuks oppi-
misvoime. Graafiliselt voiks kujutada seda niiviisi:

intelligentsus oma
faktorite ja dimen-
sioonidega

intellektuaalne intellektuaalne
L oppimisvoime koolikiipsus

Vs

isiksuse intellekti-
vdlised omadused

Sisuliselt ei ole mingit erinevust allakirjutanu ja Guthke késitluse
vahel. Guthke lihtsalt rohutab reljeefsemalt seda fakti, et intelligentsust
pole voimalik paris puhtalt moota.

Kuidas toimub intellektuaalse koolikiipsuse kindlaksméddramine? Saksa
DV pedagoog G. Witzlack nendib, et viga sageli ei tehta seda sisuliselt
iildse, direktor voi oOpetaja piirdub ainult mone kiisimuse esitamisega
lapse nime, elukoha jms. kohta. Teised pedagoogid lasevad lapsel laulda
ning otsustavad sellest saadud mulje pohjal. Kolmandad toetuvad iiksnes
kooliarsti otsusele, kes pohiliselt ju votab arvesse kehalise arengu taset.?®

Toodu peegeldab paljus meilgi valitsevat olukorda. Ka meil toimus
ja toimub veel praegugi lapse vaimse palge iile otsustamine juhuslike
kiisimuste alusel. Sellise praktika tagajidrjeks on aga sageli jdmedad
vead.%0

Kahjuks tuleb nentida, et paljudes kohtades ei tehta sedagi: kooli-
kohustuslaseks saanud laps tuleb lihtsalt kooli ja ongi koik. Kuidas on
lood tema koolikiipsusega, selgub alles hiljem, tegelikus oppetdds.

Kuidas peaks siis toimuma koolieeliku resp. kooliuusiku vaimse arengu
‘taseme, aga ka iildse koolikiipsuse kindlaksmédramine? Sellele on niiiid
voimalik anda teaduslikult pohjendatud vastus.

Vaimse arengu taseme kindlaksmédaramist tuleb alustada psiihholoo-
gilistest testidest, mis annavad objektiivse pildi lapse vaimsetest voime-
test. Utlematagi on selge, et seejuures tuleb ilmtingimata arvestada kaht
asja: esiteks tuleb koos vaimse arengu taseme fikseerimisega arvestada
ning uurida ka koolikiipsuse teisi olulisi aspekte, s.o. kehalist ja sot-
siaalset; teiseks tuleb endale selgelt aru anda, et psiihholoogilised tes-
tid ei voimalda pohjusi vélja selgitada; nad annavad ainult kvantita-
tiivse iseloomustuse, seega kujutavad endast koolikiipsuse intellektuaalse
aspekti kindlaksméddramisel ainult esimest sammu. Kuid normaalselt
arenenud laste juures sellest piisabki, ainult kahtlased voi piirjuhud vaja-

8 Guthke, J. Zur Diagnostik der intellektuellen Lernféhigkeit. Berlin, 1977.

2 Witzlack, G. Prinzipien und Methoden zur Festsellung der Schulfdhigkeit. — Rmt.:
Intelligenzdiagnostik. Probleme und Ergebnisse intelligenzdiagnostischer Forschungen
in der DDR. Berlin, 1967, lk. 57.

%0 Jleontoes A. H., Jypus A. P., Cnupros A. A. O AHATHOCTHYECKHX METONAX ICHXOJOTH-
YeCKOro HCC/Ae0BaHHsA IKOJALHHKOB. — CoBerckas nmefarornka, 1968, Ne 7, lk. 70.
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vad edasist tdpsemat uurimist. Selleks teiseks etapiks on lapse indivi-
duaalne kliinilis-psithholoogiline uurimine (esimene etapp — psiihholoo-
gilised testid — on pohiliselt kollektiivne).

Niisugust teaduslikult 6iget ning objektiivset moodust soovitavad
ilemaailmselt tuntud noukogude teadlased A. Leontjev, A. Luria ja
A. Smirnov oma eespool viidatud artiklis.

Niisiis voib nentida, et vaimse arengu taseme kindlaksmaédramiseks
kasutatavatest mooteinstrumentidest on levinuim ja iihtlasi objektiivseim
test.

Intellektuaalse koolikiipsuse diagnoosimiseks koostas allakirjutana
kollektiivsed testid, mis moodavad viit aspekti: diferentseeritud taju, ma-
lu, kujutlusvoimet, loogilist motlemist ja kombineerimisoskust. Testid ei
kattu oma sisu poolest {ihegi teise autori koolikiipsustestidega, kuid files-
annete poolest on nad teistega sarnased (nditeks on kogu maailmas vdga
levinud piltide jdrjestamise test, mis moodab loogilist motlemist).

Testide standardiseerimiseks moodustati valim (véljavotukogum),
mille suurus taju kiiruse ja tdpsuse ning omandamise kiiruse testides oli
tuhat ning ruutude pééramise, piltide jarjestamise ja ruudu kokkupaneku
testides 919 kuue aasta kuni kuue aasta viie kuu vanust last Tallinnast,
Parnust, Rakverest, Vorust, Tapalt, Jogevalt, Paidest ja Sindist ning
Rakvere, Rapla, Harju, Viljandi ja Pdrnu rajoonist.

Testimine toimus 1977.—1979. aastal, kusjuures tohusat abi osutasid
koolieelse pedagoogika ja psiihholoogia eriala iiliopilased.

4. Testitulemuste analiiiis

Uuritud kontingendi vaimse arengu tasemest ehk intellektuaalsest
koolikiipsusest annavad (ilevaate koolikiipsustestide tulemused. Neid voib
ja saab analiiiisida mitmest aspektist, ent kahtlemata pakuvad esmajoo-
nes huvi iliksikute testide aritmeetilised keskmised ja varieerumine, mis
annavad koos teiste nende juurde kuuluvate néitajatega pildi testitud
valimi saavutustest (tab. 1).

Nagu nditavad iiksikute testide keskmised tulemused, on aritmeetilise
keskmise ja testi maksimumi suhe suurim taju tdpsuse testis — 60,5%,
praktiliselt samasugune on see piltide jarjestamise testis — 58,19 — ja
koige vaiksem taju kiiruse testis — 22,69%. Sellest saab teha kaks jarel-
dust: mida suurem arv, seda — esiteks — kergemaks on osutunud test
ja — teiseks — seda paremaks tuleb hinnata keskmist tulemust. Seega
nditavad nimetatud protsentsuhted iiksikute testide raskusastet ja voi-
maldavad iihtlasi keskmisi tulemusi paremusjérjestusse seada, kusjuures
raskusaste ja paremusjirjestus on omavahel poordvordelises soltuvuses.

Testitulemuste pohjal voib nentida, et koige raskemaks on osutunud
taju kiiruse test, iihtlasi on see paremusjarjestuses koige viimasel kohal.
Esikohal (seega koige kergemaks osutunud) on taju tdpsuse test, tei-
sele kohale platseerub piltide jdrjestamise test.

Tekib kiisimus, kas raskusaste on statistiliselt oluline vo6i mitteolu-
line. Sellele voimaldab vastata ¢-test. Leitud #-védartustest selgub, et ainult
kaks testipaari, s.o. taju tdpsuse ja piltide jdrjestamise test ning oman-
damise kiiruse ja ruutude podramise test, ei erine raskusastme poolest
oluliselt iiksteisest, kuna koigi teiste testide raskusaste on iiksteisest olu-
liselt erinev. .

Aritmeetilistele keskmistele toetudes saame lisaks iilaltoodule infor-
matsiooni ka selle kohta, kuivord adekvaatselt peegeldavad koolikiipsus-
testide aritmeetilised keskmised vastava iildkogumi aritmeetilisi keskmisi.
Selle iile saab otsustada aritmeetiliste keskmiste standardvigade kaudu.

Tabelist on nédha, et testide aritmeetiliste keskmiste standardvead,
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Tabel 1

Koolikiipsustestide keskmised tulemused ja varieerumine 6 aasta kuni 6 aasta 5 kuu
vanuste riihmas

Statistilise nditaja nimetus ja arvviirtus
wn)
U [72]
2 L Brikioie o
Testi number = e ) i Bl o Al
ja nimetus 5] 32 R Ity (0B
2 Q) i=b e S = S
7, 33 SE R s
o2 Sz O i e e R
5s 55 P S RiEab b It U e
S >3 X e B | S | e i i
la. Taju kiirus (suvaline [ 0—59 8,19 13515 22,62 518.0,288 (k. 2,04 2. 63,7
maks. 50 p.;
n=1000)
1b. Taju tdpsus (maks. | 0—100 3,41 60,5 160,51 | 0,93, 1. 1,545 81129:3.| 48,4
100 p.; n=1000) (3,413)
2. Omandamise kiirus | 0—20 4,35 7,6.415.38,05 5051 5 lA.97 4,6 | 60,5
(maks. 20 p;
n=1000)
3. Ruutude podramine | 0—12 4,44 3,9511:32,5:] 10,09 112,31 257 11469;2
(maks. 12 p.;
n=919)
1. Piltide jéarjestamine | 0—26 4,81 151 =68, L USSR g 54 | 35,8
(maks. 26 p.;
n=919)
5. Ruudu  kokkupanek | 0—15 3,41 6:6 4 | sdeh Qi[5 051 B 142 2: 27 4,4 | 66,7
(maks. 15 p.; (3,409)
n=919)

samuti aritmeetiliste keskmiste ja nende standardvigade protsentsuhted
on vdga vdikesed. Kontrollimine {-testiga néitas, et testide aritmeetiliste
keskmiste standardvead ei erine iiksteisest oluliselt, vahed nende vahel
ei saavuta isegi 59%-list usaldustaset. Siit jareldub, et koolikiipsustestide
aritmeetilised keskmised erinevad vastavatest i{ildkogumi keskmistest
viga vahe, ehk teisiti: koolikiipsustestide aritmeetilised keskmised pee-
geldavad iildkogumi vastavaid nditajaid tédiesti adekvaatselt. Moistagi
iseloomustab see fakt testi ainult heast kiiljest.

Variatsioonrea ldhemaks iseloomustamiseks tuleb uurida ka varian-
tide vddrtuste jaotumist ning paiknemist variatsioonreas. Selleks on vaja
analiiiisida testitulemuste varieerumist mitmest aspektist.

Uks varieerumist iseloomustavaid néitajaid on variatsiooni ulatus.
Tabelist ndeme, et varieerumine on maksimaalne, s. t. igas testis on lapsi,
kes on saanud koige madalamaid ja koige korgemaid tulemusi. Seega on
tegemist tédiesti heterogeense valimiga.

Uurides z-punktidesse iilekantud variatsiooniulatuse vadartusi (alg-
punktide alusel pole nad omavahel vorreldavad), ndeme, et suurim on see
taju kiiruse testis — 8,19 z-punkti; taju tdpsuse ja ruudu kokkupaneku
testis on see nditarv 3,41 z-punkti ja omandamise kiiruse, ruutude p6o-
ramise ning piltide jarjestamise testis {isna {ihesugune — ca 4,5 z-punkti.

On selge, et minimaal- ja maksimaalvdartusi saanud laste arv on
vidga viike. Néiteks koige raskemaks osutunud taju Kkiiruse testis sai
ainult 0.59% lapsi koige madalama tulemuse (s.o. null punkti), maksi-
maalse tulemuse sai 0,1% lastest. Raskuselt teisele kohale platseerunud
ruutude poéoramise testis oli null punkti saanute protsent 8,2, kuid maksi-
maalse tulemuse sai ainult 0,59 lastest.

Teine varieerumist iseloomustav, {ihtlasi enim kasutatav néitary on
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standardhilve, mis niitab variantide keskmist héalbimist aritmeetilisest
keskmisest.

Eespool mirkisime, et testide aritmeetilised keskmised erinevad rohu-
vas enamuses iiksteisest oluliselt, kuid samavorra huvitav on teada, kui-
das on lugu iiksikute testide variantide keskmise hdlbimisega ehk variee-
rumisega.

Kontrollides iiksikute testide standardhilvete erinevuse olulisust (eel-
nevalt tuli standardhilvete viirtused {ihtsesse moodusiisteemi iile kanda)
t-testiga, selgus, et varieerumine on koikides testides enam-vdhem iihe-
sugune. See ja valimi heterogeensus niitavad, et testitulemused on koos-
kolas normaaljaotusega. Viimast kinnitab peale selle veel testitulemuste
kiillaldane sarnasus normaalkoveraga. See viljendub selles, et keskpa-
raste testitulemuste sagedusprotsent on igas testis suurim, mida kauge-
male aga keskpérastest tulemustest (nii iiles- kui ka allapoole), seda
vdiksem on sagedusprotsent. Muide, ka testitulemuste pohjal konstruee-
ritud tegelikud ja teoreetilised variatsioonikoverad kinnitavad normaal-
jaotuse olemasolu.

Testitulemuste alusel koostatud sagedustabelid ja voimekategooriad
osutuvadki konesolevate testide standardiseerimise loppresultaadiks.
Sagedustabelid ja voimekategooriad voimaldavad iga lapse testitulemust

tiheselt hinnata, s. 0. mddrata tema
Tabel 2 koht kogu valimis.

Koolikiipsustestide usaldusvadarsus- Uurimus voimaldas anda hin-
kordajad 6 aasta kuni 6 aasta 5 kuu nangu ka kasutatud mooteinstru-
vanuste rithmas mendile, s. o. autori koostatud
koolikiipsustestidele. Teatavasti
Festl Timet I\Jlﬁ‘?.lrdus' on testi kvaliteedi koige olulise-
R i mateks kriteeriumideks wvaliidsus
kordaja : A

ja reliaablus (usaldusvéérsus).
A Késitletud testi valiidsust on kont-
taju kiirus 8ng rollitud faktoranaliifisi ja inter-
taju Mapoes s ' korrelatsiooni abil. Selgus, et tes-

omandamiskiirus 0,82 id 1ii =5toi
ruutude podramine 0.70 t1_ on valiidsed mooteinstrumen-

piltide jarjestamine 0,81 did.

ruudu kokkupanek 0,87 Ka testide usaldusvddrsus oli

kiillalt korge (tab. 2).

Koige madalam on ruutude podramise testi usaldusvdidrsuskordaja
(r=0,70), kuid ka see on veel parajasti noutud piirides. Teiste testide
usaldusvéirsuskordajad on aga tunduvalt suuremad. Seega on autori
koostatud koolikiipsustestid igati usaldusvdarsed mooteinstrumendid.

Esitanud E. Pill

E. Vilde nim. Toimetusse saabunud
Tallinna Pedagoogiline Instituut 27. 1 1981

Mayare K33C

UHTEJJEKTYAJIbHbIH ACHEKT NMOATOTOBJIEHHOCTH
K OBYYEHHUIO B LIKOJIE U EE JTUATHOCTHKA

[MocrynaloliM B MePBBIT K/aace NPEACTOHT JIHTeNbHAs yue6a, TpeOylollast HampsiKeHHs
cusl. Y KaxA0ro PoAHTeNst H yuHTeas (B KOHEYHOM cueTe B ITOM 3aHHTEPecoBaHO Bce 00-
ILIECTBO) BO3HHKAET CHPaBeMJHBBIT BOMPOC: crocobeH Jiu pebeHOK yuuThest Ge3 BTOPOrOJHH-
gecTBa, T. €. HACKOJBKO OH MOJTOTOBJEH K 00YUeHHIO.

[ToAroToBJAEHHOCTh K OOYUEHHIO B INKOJe, TakuM oOpa3oM, — mpobjeMa He TOJbKO
mpaKkTHUEeCKasi, HO M TeoperHueckas. DBe3yc/loBHO, <IOATOTOBIEHHOCTb K OOYUEHHIO B IIKO-
Jey — CJ0XKHOe INOHATHE, OTJAeJdbHble NMPH3HAKH HJAH YepPThl KOTOPOro 06pasyioT einHHOe
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AuajexTuueckoe iteqoe. OrpejesneHneM 3TOFO MOHSITHSA 3aHHMAJHCh MHOTHE HCCJEAOBATENH.
®opmMyJIHPOBKH, pasymeercsi, OblIHM pasHble, HO MO COAEPKAHHIO HX MOMKHO CBECTH K cle-
AyloleMy: T0ji HOATOTOBJICHHOCTBIO K OOYUeHHIO B ILIKOJE NOHHMAIOT TAKOH ypOBeHL (DH3H-
YECKOro, MHTENJIEKTYaJbHOrO H COLHAJIBHOTO PA3BHTHS JOLIKOJbHHKA, KOTOPBIE MO3BOJSET
eMy yCIeUIHO y4HTbCsl B IepBOM Kaacce. M3 BbIILIECKA3aHHOTO CJeAYeT, YTO HHTE/JIEKTYaJlb-
Hasi MOJATOTOBJEHHOCTb —— JIHIIb OXHH H3 KOMIOHEHTOB MHOATOTOBJIEHHOCTH K OOYYEHHIO B
mKoJe. DTOT TePMHH YacTO 3aMEHseTcsi TePMHHOM <«ICHXHYeCKas MOJAroToBJeHHOCTb». Ho,
KaK MOKasaJH HCCAe0BaHisi, CaMblil Ba’KHbiii KOMIOHEHT — MHTe/JIeKTyaJbHasi MOArOTOB-
JIEHHOCTH K IIKoJsie, Kak ke onpenenuTb HHTENICKTYasbHYIO MOATOTOBJAEHHOCTb K OOYUYEHHIO
B 1KoJe? Camplili 00beKTHBHbIH H HAayYHBIH HHCTPYMEHT IPH ee AHATHOCTHKE 3TO — ICHXO-
JIOTHYECKHE TeCTbl, KOTOpble H Ha3bIBAIOTCS <TECTAMH MOATOTOBJIEHHOCTH K OOy4YeHHIO B
mkose». [1o cBoeil CYHIHOCTH, 9TH TeCTbl MpeAHasHauyeHbl AJIs ONpe/esieHHs yPOBHA yMCTBEH-
HOT'O Pa3BHTHSI.

JlJisi IMarHOCTHKH HHTE/IEKTYaJabHOH MOATOTOBIEGHHOCTH K OOYUeHHIO B LIKOJE aBTOPOM
COCTaBJEHbl TPYNNOBble (KOJJIEKTHBHBIE) TeCThl, H3MepsIollHe c/edyloliie MSTb CTOPOH
nHre/nexkra: 1) anddepenuupoBannoe BocnpHATHE; 2) HaMsiTh; 3) BooOpazkenue; 4) JOTH-
yeckoe MblllJieHHe; O) yMeHHe KoMOHHHpPOBaThb. JlJsi cTauJapTH3alHH BblllleHA3BaHHbIX
TECTOB B BOCbMH ropojax u maTH cesabckux pailonax DCCP mposepenst 1000 aereit B BO3-
pacte ot 6 ger po 6 Jjer m 5 mecsaumeB. JlaHHble MPOAHAJH3HPOBAHBI C MOMOILBIO MHOTHX
CTATHCTHYECKHX MOKasaTeJeil, TaKHX KakK: cpejHee apudMeTHYeCKoe, CTaHAAPTHOe OTKJO-
HeHHe, pasMax, cTaHdapTHasi omnOKa cpeiHero apudMeTHYeCKOro, Kod(p@HIHEHTH Koppe-
JISIHH 0 Jp.

Ananu3 pe3y/JbTaTOB OTAENbHBIX TECTOB MOKAa3aJ, 4TO HaHMeHblllee 3aTPy/AHeHHe BbI3BAJO
pacmpese/ieHHe KapTHHOK B NPaBHJAbHOM MNOpSAKe H HaHOoJbliee — MbICJIEHHOEe BpalleHHe
KBa/JpaToB, KOTOpoe TpebyeT B OCHOBHOM BooOpazkeHHusi. UTo KacaeTcss BapbHPOBAHHS pe-
3yJbTATOB TECTOB, T. €. pacHpe/eseHHsl H pacloJoxKeHHs BeJHYHH BapHAHTOB B BapHa-
LHOHHOM PS4y, TO OHO ObLJIO MaKCHMAJbHBIM. DTO 3HAYMT, YTO OJAHH AETH JOCTHIVIH CAMBIX
HHM3KHX, a JpyrHe — CaMBbIX BBICOKHX pe3yJ/bTaTOB IO OAHOMY H TOMY Ke TecTy. Takoi
MaKCHMaJIbHbI pasMax CBH/ETeJbCTBYeT O TOM, HACKOJbKO reTeporeHHa Hauia BbIOOpKa,
HJlH, APYTHMH CJIOBaMH, HACKOJIbKO DPAa3JHYHbI HHAHBHAYyaJbHble 0COOEHHOCTH H CMOCOOHOCTH
gereil. Hamu pesysbTaTel cOOTBETCTBYIOT HOPMaJlbHOMY pacnpefesieHHio. DTO COOTBETCTBHE
BbIPAXKAeTCs B TOM, 4TO OOJBIIHHCTBO YACTOT PAcloOJIOKEHO BOKPYr cpelHero apu@mernye-
CKOTrO W ueM jajblile OT Hero, TeM MeHbIIHM CTAHOBHTCSI NMPOLEHT 4acToT. Takum o6pasom,
YACTOTHBLI MPOLLEHT YPe3MepHO HH3KHX pe3yJbTaTOB HA OCHOBE CBOJHBLIX Pe3yJbTAaTOB BCEX
TectoB — 0,6; 4acroTHBIl NpPOLEHT Ype3MepHO BBICOKHX pe3yibTatoB — 2,0; BecbMa HH3-
kux — 6,8; Becbma BbicOKHX — 9,7; HH3KHX — 22,7; BbICOKHX — 17,4; H cpeJiHHX pe3yJlb-
TatoB — 40,9.

[TpurognocTh cocTaBieHHBIX TECTOB JJS ONpe/e/eHHs HHTeNIeKTyaJbHOH MOArOTOBJIEH-
HOCTH K LIKOJIE IOKasbiBAlOT KO3((HIHEHTHl HX BaJHIHOCTH H HajaexHocTH, [las onpene-
JIeHHS BAJMAHOCTH OBII HCHOJb30BaH (pakTopHbll ananusd. Kak nmoxasbiBaer marpuua (ak-
TOPHLIX BECOB, MPeoOpa30BaHHBIX MO METOJAY BapHMaKC, BCe TECTbl HHTEJIEKTYaJIbHOH MOJ-
FOTOBJIEHHOCTH K OOYY€HHIO B IIKOJE — CyTb BaJHJAHble H3MEPHUTE/NbHbIE HHCTPYMEHTBL
Kosdduunentsl HaaeKHOCTH COCTABJIEHHLIX TeCTOB TaKzKe /A0BOJbLHO BHICOKH. CaMbIM HH3-
KuM Koadduuuentom HagexuoctH (r=0,70) obG.aazaer TecT MbICJEHHOTO BpallleHHsT KBaj-
patoB. Ho u 3T0T K03(D(puiiHeHT He BBHIXOAUT 3a Tpebyemble npejeabl. KoadhHIHeHT HaLekK-
HOCTH BCeX ocTasibHbIX TectoB Bbile 0,80. D10 TakKe CBHAETENbCTBYET O TOM, YTO COCTAB-
JIEHHble TeCThbl BecbMa HAa/AeKHBI AJs ONpejeseHHs HHTeNJIEKTYaslbHOH MOATOTOBIEHHOCTH K
00yueHHI0 B IIKOJE.

Tanraunckuti nedaeoeudeckuii [locrynmuna B pefakiHio
uncTuryr um. . Buasde 27/1 1981
Paul KEES

L’APTITUDE A LA SCOLARITE SUR LE PLAN INTELLECTUEL
ET SON DIAGNOSTIC

La durée des études pour les enfants entrant en premiere classe est longue et leur
demande de sérieux efforts. Les parents, les enseignants et la société toute entiére se
demandent, et avec raison, si l'enfant est suffisamment apte aux études pour ne pas
redoubler une classe ou, autrement dit, a quel point il est formé intellectuellement pour
commencer ses études.

L’aptitude intellectuelle a la scolarité est donc en premier lieu un probléme pratique
qui revét en méme temps un caractére théorique. Il est évident que cette aptitude est
une notion complexe dont les différents aspects forment une unité dialectique.

La notion d’aptitude intellectuelle a la scolarité a été analysée par un grand
nombre de spécialistes. Différentes définitions ont été proposées dont nous pouvons
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formuler I'esserice de la fagon suivante: par aptitude intellectuelle & la scolarité on
sous-entend un certain niveau de développement physique, intellectuel et social d’un
enfant qui lui permette des études normales en premiére année d'une école primaire.

Il en résulte que l'aspect intellectuel représente un facteur important permettant a
I'enfant de faire ses études a I'école. Bien souvent ce terme est remplacé par la notion
de maturité psychique scolaire. Mais I'aspect intellectuel est le facteur essentiel, comme
en témoignent les recherches effectudes.

Comment donc peut-on déterminer I'aptitude intellectuelle a la scolarité? Le mieux
serait de le faire par des tests d'aptitude intellectuelle a la scolarité. Cest un moyen
efficace qui donne des résultats objectifs. En principe ces tests permettent de déterminer
le niveau intellectuel de I'enfant.

L'auteur a lui-méme composé des tests collectifs qui concernent les cinq aspects
de Pintelligence: 1) la perception différenciée, 2) la mémoire, 3) l'imagination, 4) la
pensée logique, 5) l'aptitude aux combinaisons.

Pour standardiser ces tests, on les a vérifiés sur 1.000 enfants 4gés de 6 a 6 ans
et 5 mois dans 8 villes et 5 villages de la République Socialiste Soviétique d’Estonie.

Les résultats obtenus ont été analysés selon différents indices statistiques:
moyenne arithmétique, écart type, coelficient de corrélation, marge de variation, erreur
type de la moyenne arithmétique, et autres.

Cette analyse a prouvé que le test le plus simple était celui a remettre en ordre
des images et le plus compliqué a retourner des carrés dans la pensée (ce qui demande
en premier lieu de l'imagination).

Quant aux variations des résultats, c’est-a-dire la répartition et la disposition des
valeurs des variantes dans la série de variation, elle a été maximale. On peut en
déduire que certaines réponses étaient trées bonnes et d’autres nulles. Cela prouve
combien les particularités individuelles des enfants sont diverses.

Les résultats de nos tests témoignent également qu’ils correspondent a la répartition
normale des aptitudes ce qui s'exprime par le fait que la plupart des fréquences se
situe autour de la moyenne arithmétique et leur pourcentage de fréquence devient donc
plus petit & mesure que l'on s'écarte de la moyenne. D’aprés nos tests, le pourcentage
de fréquence des résultats extrémement mauvais obtenus a partir de l'analyse de
tous les résultats s'éleve a 0,69 et celui des résultats extrémement bons a 2,0%,
trés mauvais a 6,8%, trés bons a 9,7%, mauvais a 22,7%, bons a 17,4%, et moyens
a 40,9%.

L'utilité des tests composés par l'auteur pour la détermination de I'aptitude intel-
lectuelle a la scolarité en tant qu’instrument de mesure a été prouvée par leur validité
et leur fidélite.

Comme le prouve la matrice des charges factorielles transiormées d’aprés la
méthode de rotation «varimax», tous les tests d’aptitude intellectuelle a la scolarité sont
des instruments de mesure efficaces.

Les coeflicients de fidélité des tests sont aussi élevés. Le coefficient le plus bas
(r=0,70) est celui du retournement des carrés dans l'imagination, mais méme celui-ci
répond aux limites imposées. Les coefiicients de fidélité de tous les autres tests atteignent
plus de 0,80.

Il en découle que les tests proposés par l'auteur peuvent servir de moyen eificace
pour évaluer et déterminer l'aptitude intellectuelle des. enfants a la scolarité.

Institut Pédagog;'que Recu a la rédaction
E. Vilde de Tallinn le 27 Janvier 1981
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