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V stEasnom obdobi prechidza na¥e $kolstvo vyraznymi zmenami tykajtci-
mi se tak organizaénej stranky (napr. skrétenie prvého stupiia zékladnej Skoly,
desatron4 $kolopovinnost), ako aj, a to predovietkym, obsahovej a metodic-
kej stranky. Tieto zmeny s vyvolané zv§$enymi narokmi a poZiadavkami na
pracovnivkov v rozlignych oblastiach spolotenského Zivota v dne¥nej dobe
prudkého vedeckotechnického rozvoja. Aby sa nov4, dorastajica generdcia
mobhla s nimi vyrovnat a Gspe3ne sa zaradit do Zivota, musi byt na to priprave-
n4, v dom rozhodujacu Glohu zohréva ¥kola. Celkove sa zvy3uji poZiadavky
na vzdelanostnd Groveil vSetkych &lenov spolognosti. Aviak nejde tu uZ
o vzdelanostnt Groveil v tom tradiénom zmysle, ako ziskat o najvi&si pocet
vedomosti, nejde tu o to, aby Ziak, absolvent §koly mnoho vedel, poznal rézne
fakty, mal o nich vedomost, ale skér o optimilny rozvoj osobnostnych
vlastnosti, kde z4vaZné miesto prindleZi schopnostiam. Ciefom v{ychovno-
vzdel4vacieho procesu sa nestdva iba vyzbrojenie Ziakov sstavou vedomosti
a zrudnosti, ale doraz sa stéle viac kladie na rozvoj ich rozumovych schopno-
sti. DéleZitou Glohou §koly sa stdva vyzbrojenie Ziakov ststavou zékladngych
néstrojov a met6d poznévania. V tomto zmysle sa o tom hovori v Dévodove;j
sprave k Névrhu dalSieho rozvoja Ceskoslovenskej vychovno-vzdelavace]
sGstavy (1976): ,Na rozdiel od doterajSicho tradi¢ného vyutovania, zamerané-
ho na verbélne osvojovanie a mechanicka reprodukciu uéiva, spo&iva taZisko
vychovno-vzdel4vacej prace zékladnej Skoly na sGstavnom rozvoji aktivity
a tvorivej &innosti Ziakov. V§chovno-vzdelavaci proces rozvija logické mysle-
nie, rozumové schopnosti a praktické navyky“ (s. 22).

Skor nez sa budeme venovat otdzke rozvijania rozumovych schopnosti
Ziakov vo vyudovacom procese, povaZzujeme za potrebné aspofi struéne sa
dotknat ot4zky chapania schopnosti, ich Struktiry a jednotlivych zloZiek,
prvkov, ako aj ot4zky ich rozvijatefnosti. To je jeden zo zékladnych predpo-
kladov primeraného fundovaného pristupu k ich rozvijaniu.

Schopnosti st vlastnostami osobnosti, ktoré umoziiuja dosahovat isté viko-
ny v réznych oblastiach Zivota. V tomto zmysle sa moZno stretnaf s ich
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vymedzenim. Tak napriklad podla A. G. Kovaleva (1967) ,schopnosti tvoria
sthrn vlastnosti osobnosti ¢loveka, ktoré zodpovedaji poZiadavkdm &innosti
a zabezpeduja v tejto Einnosti vysoky vykon“ (s. 180). L. Ko¥¢ (1972) v savislo-
sti s vymedzovanim zékladnych pojmov, s ktorymi vo svojej praci nariba,
poukazuje na rozne definicie schopnosti a naznafuje vSeobecné chépanie
schopnosti: ,,... pod schopnostami predovietkym rozumieme také psychické
vlastnosti osobnosti, ktoré sG podmienkou Gspe¥ného vykonivania istych
druhov &innosti“ (s. 17). Zéroveil viak upozortiuje na zdvaZznost podmienok,
v ktorych sa schopnosti rozvijaja, a aj na ich iné chépanie, vychadzajac
z Kruteckého, podla ktorého schopnost mozZno chépat aj ako ,predpoklad
rozvoja, rychleho postupu a zdokonalovania sa v istom odbore” (s. 19).

V psychol6gii sa venovala a eSte stéle venuje velka pozornost otdzke $truk-
tary schopnosti a osobitne otézke v§eobecnych a Specidlnych schopnosti. Je to
dané jednak teoretickymi, ale hlavne praktickymi dévodmi. Pokial ide o vztah
vieobecnych a Specidlnych schopnosti, v dejindch sa moZno stretnat s rozny-
mi ndzormi od uznévania iba jednej v§eobecnej schopnosti (g-faktor) aZ po jej
popieranie a uznivanie iba 3pecifickych schopnosti. V sG&asnosti sa viac-
menej akceptuje existencia vSeobecnych i ¥pecifick§ch schopnosti. Tak je
tomu i v na¥ej a sovietskej psychol6gii, pri¢om sa neostdva iba pri tomto
kon3tatovani, ale sa velk4 pozornost venuje rieSeniu ich vzdjomného vztahu.
Tieto dve skupiny schopnosti sa nechipu ako izolované, od seba nezavislé
javy, naopak, uznéva sa ich jednota. ,Schopnosti ¢loveka st vZdy redlne dané
v uritej jednote vSeobecnych a $pecidlnych (zvl4Stnych a jedine&nych)
vlastnosti. NemozZno ich navonok stavat proti sebe. Existuji sice medzi nimi
rozdiely, aviak vo svojom celku tvoria sG¢asne i jednotu“ (S. L. Rubin3tejn
1967, s. 683). Schopnosti sa rozvijaji v &innosti za uréitych podmienok
a v zdvislosti od tychto podmienok doch4dza k ich diferencicii a $pecializécii,
raz vitiej, inokedy menSej, v z4vislosti od podmienok vyvinu (vnatorngch
i vonkajsich). A tak moZno v zhode s Rubin3tejnom kon3tatovat, Ze na jedne;j
strane m&Zu existovat vieobecné schopnosti bez nejakych vyraznych 3pecific-
kych schopnosti a na druhej strane i $pecifické schopnosti bez primeranych
vieobecnych. V tejto savislosti vystupuje otdzka, ¢o sa chdpe pod vieobecny-
mi a pod $pecifickymi schopnostami. Podla A. G. Kovaleva (1967) pod vieo-
becnymi schopnostami sa rozumie ,sGstava intelektudlnycn vlastnosti osobno-
sti, zabezpedujica pomernt Pahkost a produktivnost pri osvojovani vedomo-
sti a pri vedeckej &innosti“ (s. 182). Specifickymi schopnostar.. G zase také
vlastnosti osobnosti, ktoré umoziiuji dosahovat Gspe¥né vysledky v réznych
§pecidlnych oblastiach Fudskej &innosti Podobné chépanie vieobecnych
a Specifickych schopnosti moZno vidiet i u dal$ich sovietskych autorov, i ked
nezuZujacich prejav vieobecnych schopnosti na osvojovanie si vedomosti
a vedeckd &innost. Podla N. S. Lejtesa (1973) ,,v§eobecné schopnosti sa preja-
vuja v §irke, mnohotvérnosti fudskych moZnosti a v istej jednote prejavengch
vlastnosti. K v§eobecnym s¢hopnostiam patria predovietkym vlastnosti rozu-
mu, a preto sa vieobecné schopnosti ¢asto nazyvaja vieobecnymi rozumovy-
mi“ (s. 7). Zvykna sa oznadovat aj d'al§imi nizvami, ako nadanie, intelekt, inte-
ligencia.
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Zéklad vieobecnych rozumovych schopnostf, ich najpodstatnejsiu zloZku
tvori myslenie. To sa potom prejavuje v skdmani procesu myslenia, jeho
jednotlivych operécii ako ukazovatelov rozumovych schopnosti Ziakov
a hladanf ciest ich rozvoja (napr. A. A. Lublinskaja s kolekt{ivom, 1974) alebo
ich diagnostiky (napr. Z. I. Kalmykova s kolektivom, 1975). Ktoré st teda tie
zékladné operécie, ktoré stoja za rozumovymi schopnostami, predovietkym
za procesom myslenia? Odpoved na tdto ot4zku nie je e§te celkom vy&erpé-
vajlca, najm4 pokial ide o vymenovanie a po&et jednotlivych operacif. Aviak
vo vid&Sine sa autori zhoduja.

Niektori medzi zékladné operécie zaraduja analyzu, syntézu, abstrakciu,
generaliziciu, zovSeobectiovanie. Inf medzi ne priradujt i d'al§ie, napr. porov-
névanie, konkretizdciu, usudzovanie a pod. S. L. Rubinstejn (1967) medzi
zékladné myslienkové operécie zaraduje porovnévanie, analyzu a syntézu,
abstrakciu a zovSeobeciiovanie. Podla Rubin§tejna porovnavanie je prvotnou
elementé4rnou formou poznania, ktorou sa odhaluje totoZnost a odli¥nost vect
a javov skutoénosti. Vysledkom porovnavania je klasifik4cia.

Daliie dve opericie, analyza a syntéza, sG podfa Rubinitejna zékladom
a vychodiskom myslenia. ,Proces myslenia je predovietkym analyzovanie
a syntetizovanie toho, ¢o sa vydelf analyzou; to sG potom z analyzy a syntézy
odvodené abstrakcie a zovSeobecnenia“ (S. L. Rubinitejn, 1960, s. 25). Anal§za
a syntéza sa sice dve strdnky myslenia, av§ak nie oddelené, izolované od seba.
Naopak, Rubin¥tejn neustéle zd6raziiuje ich dialektickd jednotu. Hovorf sice,
%e u niektorych Fudf méZe prevaZovat sklon viac k analyze, u inych naopak
k syntéze, ale toto ,prevaZovanie“ je iba relativne. Podla neho ,analyza sa
zvi®Sa uskutodfiuje prostrednictvom syntézy... Sprivna anal§za kaZdého
celku je vzdy analyzou nielen Castf, elementov, vlastnostf, ale aj ich spojenf
alebo vztahov. Preto nevedie k rozpadu celku, ale k jeho pretvoreniu. Toto
pretvorenie celku, novy vzéjomny vztah analyzou vydelenych komponentov,
je syntéza. Tak ako sa analyza uskutoltiuje prostrednictvom syntézy, tak sa
syntéza uskutodiiuje prostrednictvom anal§zy zahrnujtcej &asti, elementy,
vlastnosti v ich vz4jomne;j spojitosti“ (s. 25).

Na analyzu a syntézu nadvdzuja abstrakcia a zovieobecnenie. Abstrakcia
vych4dza bezprostredne z analyzy a spo¢iva vo vydelenf, vy&lenenf podstatné-
ho z analyzovaného predmetu alebo javu a zanedbania inych, nepodstatnych
znakov. Aby &lovek mohol abstrahovat jednu stranku od ingch, mus{ predo-
vietkym tieto strdnky, vlastnosti analyzovat, musf ich odlfSit. ,Abstrahovanie
preto z4visf od trovne a vysledkov predchédzajace;j analyzy“ (E. Holas, 1970,
s. 109). Pre spravnu abstrakciu je doleZité nielen analyza, ale aj syntéza ako
operécia tvoriaca s analyzou jednotu. Ako poznamenéva Holas, zameranost
na isté vlastnosti predmetu a javu predpoklad4 vlastne u% isté usporiadanie
sledovanych strénok, ich zaradenie do urlitej ststavy, &o je u? vysledkom
syntézy.

My3lienkov4 analyza, syntéza a abstrakcia vytstuja do zovieobecnenia. Pri
zovieobeciiovanf ide o ,mySlienkové zjednotenie spolo&nych strénok jednotli-
vych javov do jedného myslienkového Gtvaru (napr. pojmu) a jeho pouZivanie
vo vietkych pripadoch s tymi istymi znakmi“ (L. Durig, J. Stefanovi€ a kol,
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1973, s. 85). V ramci tohto 3iroko pofiatého zovieobeciiovania Rubinstejn
rozliSuje dve formy, a to: empirické a teoretické zovieobeciiovanie. Empirické
zovSeobectiovanie vychddza z bezprostredne vnimanych vlastnosti a javov,
ktoré nie st vZdy podstatné. Uskutottiuje sa na z4dklade porovnévania zhody
a odliSnosti. Naopak teoretické zovieobectiovanie vychidza z podstatngch
vlastnostf a strdnok javu. Z myslienok Rubinitejna vychidza a priamo na
proces vyu€ovania aplikuje jeho myslienky V. V. Davydov (1977).

Operécidm abstrakcie a zov¥eobectiovania venuje velkG pozornost pri
rozvijanf postupov rozumovej &innosti E. N. Kabanova-Meller (1968). Tieto
operécie podla nej st zdkladnymi oper4ciami, ktoré sa maja v $kole rozvijat.
Abstrakciu chépe ako proces vy&lenenia podstatného prvku, a to podstatného
prvku z hfadiska rieSenej Glohy. To, &i ten alebo onen prvok je podstatny,
zévisf od danej dlohy, a to sa m6Ze menit. Zovieobectiovanie chipe ako
néjdenie vieobecného v danych predmetoch a javoch. E. N. Kabanova-Meller
upozorfiuje na zdvaZnt Glohu postupu protikladnej (kontrastnej) (protivopo-
stavljaju¥Cej) abstrakcii v uebnej &innosti Ziakov. Tento postup vyjadruje
dvoma operéciami:

a) pripomendt si podstatné a nepodstatné znaky pojmu a ako ich treba odde-
lit;

b) v danej latke vy&lenit a proti sebe postavit tie znaky (podstatné a nepod-
statné).

Na protikladnej abstrakcii je zaloZené dvojfdzové zovieobeciiovanie.
Autorka ho stavia proti tradi¢nému, pri ktorom sa uvedd, bert do Gvahy iba
podstatné znaky, prvky, kym nepodstatné zostdvaji mimo pozornosti, mimo
zéberu. Naopak, pri dvojfdzovom zovieobeciiovanf, vych4dzajac z predché-
dzajacej abstrakcie, maja déleZita Glohu i nepodstatné znaky, prvky. Zd6raz-
fiuje sa tu potreba variécif nepodstatngch prvkov, &o sa potom odréZa i v jej
téze: ,&m viac varidcif, tym lepsie” (s. 78). Takisto ako pri protikladnej, kon-
trastnej abstrakcii i zov§eobectiovanie moZno vyjadrit dvoma operéciami
(autorka to robf na geometrickom materidli):

a) porovnat dané geometrické figtry, vydelit v nich v§eobecné podstatné
znaky a sformulovat ich;

b) porovnat dané geometrické figiry, ukdzat ich nepodstatné znaky a princip
ich variécif a sformulovat ich.

Rozvijaniu tychto myslienkovych postupov (abstrakcie a zovieobectiova-
nia) venuje pozornost predovietkym z hfadiska prenosu z jednej situécie na
druhd ako déleZitého ukazovatela rozumového rozvoja, pri¢om sa zameriava
na to, aky $iroky je tento prenos a ako aktivne sa spdsoby tohto prenosu.

Na dlohu prenosu, transferu vo vieobecnom rozvoji dietata upozoriiuje
i nafa autorka L. Klindov4: ,Hlavngm kritériom, podfa ktorého méZeme
hodnotit' kvalitu procesu udenia z pedagogicko-psychologického hladiska, je
miera jeho formativnosti. U&enie je tym formativnejsie, &im viac zasahuje do
osobnosti ¢loveka, ¢im viac menf jeho spravanie. Zasah do osobnosti znamena
ovplyvnenie vieobecnej$ich Grovnf psychiky, nielen jednotlivych konkrétnych
prejavov. Ak m4 u€enie zasiahnut osobnost, musf menit schopnosti ako vieo-
becnej§i regulujdci &initel, a nielen okamZity vykon v rovine konkrétnych
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poznatkov“ (1975, s. 28—29). Preto je pre uiaceho sa dolezité, ako dokaze
vyuZit svoju predchédzajicu skisenost v nove;j situécii; ako dokaZe ,prenéSat
skasenost z jednej situicie do inej. Takto sa proces uCenia vyformiava ako
problém transferu, prenosu nauéeného, ktory zohrédva v uceni rozhodujticu
Glohu” (L. Klindov4, 1975, s. 29). '

Z hladiska 3koly, Skolského vyuCovania je zdvaZna i dalSia otdzka tykajtca
sa determindcie schopnosti, otdzka vrodeného a ziskaného v schopnostiach
a otazka rozvijatefnosti schopnosti. V minulosti tito ot4zka bola rézne riee-
né a mala svoj odraz i v $kolskom vyuZovani. Na jedne;j strane to boli nzory,
podra ktorgch schopnosti st vrodené, zdedené, a vychova, prostredie nemézu
na ich Grovni ni¢ zmenit. Ulohou prostredia a vychovy bolo len vytvarat
podmienky pre prejavenie sa schopnosti. Reakciou na takéto riesenie tejto
ot4zky bol opa¢ny, opdt extrémny nézor, ktory absolutizoval vplyv prostredia
a vychovy. Podla tohto nizoru prostredie a vychova st viemocné, naopak,
isté biologické, genetické danosti nemaja Ziaden vyznam.

I ked oba tieto extrémne nézory s uZ prekonané, mozno sa e§te i dnes
stretn(f s nie celkom primeranym chipanim Glohy dedi¢nosti a prostredia vo
vyvine a v rozvoji schopnosti, a to nielen v laickej verejnosti. Preto je potreb-
né tieto nesprdvne nazory dévat na spravnu mieru. Dobrym prikladom
v tomto smere je prispevok V. A. Kruteckého (1972) (bol uverejneny aj
v Jednotnej ¥kole, 1973, & 10). Kruteckij reaguje v fiom na &lanky biolégov-
genetikov a na besedu s dvoma v§zna¢nymi osobnostami vedy a umenia, kde
sa préve objavili takéto nie celkom sprdvne ndzory. Predovietkym islo o otaz-
ku génovej podmienenosti schopnosti, ktorG zastdvali biol6govia-genetici,
vych4dzajac z pozorovania monozygétnych dvojiat. V. A. Kruteckij im
oponuje a pripomina pokusy sovietskych psychol6gov (V. N. Kolbanovského,
A. R. Luriju, A. N. Mirenevovej), ktori doké4zali u monozygétnych dvojciat
(aplne rovnaky geneticky zéklad) zavislost Grovne schopnosti k niektorym
druhom kombina&nej &innosti v zévislosti od met6dy vyudovania. V§znamné
v tomto smere sG i vysledky dalich sovietskych autorov, napr. i samotného
Kruteckého a jeho spolupracovnikov (1968, 1979). V uvedenom prispevku
vSak Kruteckij poukazuje na pokus A. N. Leontieva s formovanim senzoric-
kych schopnosti, formovanim hudobného sluchu u deti s v§raznou hudobnou
hluchotou. Speci4lnym postupom vycviku (po&avanie hudby a sG&asné porov-
névanie a reprodukcia zvukov — pospevovanie) sa podarilo aj u tychto detf
sformovat hudobny sluch. Specifické Fudské schopnosti sa formuja v &innosti.
Tu zohrdva v§znamn( Glohu vychovno-vyu€ovaci proces. V ramci neho sa
formujG a maja formovat nielen vedomosti, zru¢nosti a navyky, ale aj schop-
nosti. ,Schopnosti sa formujd, utvarajt, rozvijaja v &innosti, v procese vyuo-
vania a vychovy a za ich rozhodujiceho vplyvu. Prirodzenym predpokladom
vivinu schopnosti st vlohy, no samotné pritomnost vl6h eite nezaruCuje
v§vin schopnosti, aj ked maji v§znamny vplyv na ich vyvin“ (V. A. Kruteckij,
1973, s. 938). Vlohy vpl§vaja jednak na cesty a spésoby formovania, jednak
ovplyviluja Groveti, vy3ku Gspechov v urditej oblasti, ako aj rychlost rozvija-
nia schopnosti. Av3ak ,ani najpriaznivejie vlohy samy o sebe nezabezpe&ujt
v§vin schopnosti, dosiahnutie vSetkych Gspechov* (s. 938), ak by sa &lovek
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nezaoberal prislu§nou ¢innostou, ak by nemal o #iu zdujem. Na druhej strane
i napriek nedostatku istych vloh méZe &lovek, ak sa prislu§nou &innostou
neustéle zaober4, vykondva ju a mé o iu silny a trvaly zéujem, dosiahnut
velké Gspechy. Kruteckij v prispevku celkom jasne a vystizne pouk4zal na
Glohu genetickych faktorov a faktorov prostredia pri rozvijani schopnostf,
z ktorych vyplynula zdvaZna Gloha vychove a samotnému vychovno-vyucova-
ciemu procesu.

Téza o rozvijatelnosti schopnosti a stdle viac zdorazilované poZiadavka ich
systematického a ciefavedomého rozvijania vedie k hfadaniu ciest pre ich
optimélny rozvoj, a to uZz od raného veku. Celkove pri skimanf moZnostf
rozvijat schopnosti deti sa uplatiiuji v podstate dva zdkladné pristupy. Prvy
pristup spo¢iva v Specifickom tréningu schopnostf detf, jednotlivych rozumo-
vych operécif na indiferentnom materidli. Tu sa priamo trénujd, cvitia tie
z4kladné operécie, ktoré st komponentmi vieobecnych rozumovych schopno-
sti, pripadne istych 3pecifickych schopnosti.

Druhy pristup k rozvijaniu rozumovych schopnostf vyuZiva obsah jednotli-
vych uCebnych predmetov a riadenim ulebnej &innosti Ziakov sa vytvéraja
podmienky pre rozvoj ich schopnosti.

Pokial ide o prvy pristup, o rzne programy, cvi¢enia, tréningy na rozvija-
nie schopnostf detf, ako sme uZ naznadili, ich ciefom je zdmernym, ciefavedo-
mym cvifenfm, ,trénovanim” istych zékladngch operécif dosiahnut zlep3enie
daného stavu, dosiahnut vy$§iu Grovett schopnosti, ¢i uZ vieobecnych rozumo-
vych alebo ¥pecifickych. Tieto programy sa spravidla zvykli aplikovat predo-
vietkym u detf s ur¢itymi nedostatkami vo v§vine s ciefom dosiahnut ndpravu.
V stcasnosti sa zalfnaja viac uplatiiovat aj u normélnej populécie na lepsi
rozvoj ich schopnosti. V tomto smere v§znamny je pokus L. Klindovej. Autor-
ka uZ niekolko rokov sklima problémy rozumovych schopnosti, ich diagnosti-
kovanie a predovietkym mozZnosti ich rozvijania zdmernym, ciefavedomym
pdsobenim. Za tymto G&elom zostavila §pecidlny program pre deti predskol-
ského veku. Vychadzala z hypotézy, Ze ,cielavedomé ulenie, tréning v zdklad-
nych intelektovych operaciach u deti predikolského veku pozitivne ovplyvni
trovett ich vieobecnych rozumovych schopnost{“ (1974, s. 58). Pokial ide
o jednotlivé intelektové operécie, zaraduje k nim anal§zu, syntézu, porovné-
vanie, abstrakciu, konkretiziciu a zovSeobeciiovanie, ktoré je ich vyvrchole-
nim a je zdkladnou podmienkou transferu. Pre nis je d6leZité, akymi Glohami
sa tieto zdkladné opericie rozvijali, trénovali. Autorka uvAidza niekolko
prikladov Gloh pozostévajacich z cvitenf na oznadenie skupiny predmetov
v§eobecnym, nadradenym pojmom, cvitenie na chépanie protikladov a syno-
nym, eliminéciu predmetov a priradovanie obrédzkov predmetov podla v§zna-
mového vztahu. Sa to cvitenia, Glohy, ktoré sa vo vyznamnej miere uplatiiuja
v beZnych inteligen¢nych testoch, aviak tieto Glohy neslGZili na meranie inteli-
gencie, ale na jej rozvoj. Ne§lo tu o zistenie, ¢o to-ktoré dieta dokdZe rozumo-
vo, ale predovSetkym o nicvik zdkladnych mySlienkovych postupov. Vysledky
vyskumu potvrdili zdkladny predpoklad, Ze ciefavedomym p6sobenim, tréno-
vanim mySlienkovych operécif sa zvySila Groveti rozumovych schopnostf. Deti
zo skupiny, v ktorej sa aplikoval dany tréningovy program, dosiahli pri
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vystupnom meranf §tatisticky vyznamne lep§ie vysledky neZ netrénované deti.
Prirastok sa neprejavil iba bezprostredne po ukonéeni experimentu, ale i po
dlhom C&ase. Z toho autorka usudzuje, e ,zmeny v intelektovej &innosti,
navodené stimul4ciou, sa stdvaja trvalymi vlastnostami osobnostnej charakte-
ristiky dietata“ (L. Klindov4, 1978, s. 109). Celkove program a jeho zameranie,
skladba, sa ukézal vhodnym, viedol k v§znamnym zmenam v intelektovych
schopnostiach deti. ,Osvedilo sa zacielenie stimulécie na z4kladné intelekto-
vé operécie, ktoré tvoria jadro vieobecnych rozumovych schopnosti a sa
mnohostranne a univerzélne vyuzitefné. Sa to elementarne schopnosti, ktoré
maji v procese uebnej &innosti rozhodujaci v§znam. Od ich Grovne z4visi
efekt ulenia preto, lebo préve tieto viact&elové operacie vytvéraja prenos
nauceného, ktory je zakladnym principom procesu udenia“ (L. Klindov4, 1978,
s. 110).

Druhy pristup k lepdiemu rozvoju rozumovych schopnosti savisi bezpro-
stredne s vyu€ovacim procesom, s prestavbou obsahu a vyuZivanim, aplikova-
nim novych vyu€ovacich met6d. V. A. Kruteckij (1975) v tejto savislosti hovori
o intenzifik4cii vyuovania, a to stvisi s h’adanim rezerv v rozumovom rozvo-
ji deti a ich lep8im vyuZivanim vo vyuCovacom procese. Tento pristup je
vyrazny predovietkym v sovietskej psycholégii a pedagogike. Zndmy v tomto
smere je Zankovov vyu€ovaci systém pre Ziakov mladSieho Skolského veku. L.
V. Zankov (1971) kon3tatuje neuspokojivy stav tradiného vzdelavania, ktoré
sa viac-menej upriamuje iba na osvojovanie vedomosti, zru¢nosti a navykov,
kym vieobecnému rozvoju sa venuje mal4d pozornost. Naopak Zankov
zdoraziiuje rozhodujici vznam vyudovania préve pre vieobecny rozvoj deti,
a to pri osvojovant si zékladov vied. Vyu&ovanie sa nemé4 zameriavat v{lu¢ne
iba na osvojovanie vedomosti a ndvykov. Vychadza z Vygotského ndzorov na
vyuZovanie a rozvoj deti, Ze vyuovanie sa nem4 budovat na uz dosiahnutych,
~ukongengch vyvinovych cykloch, ale predovietkym na tych psychickych
funkciach, ktoré este nedozreli, a urychluje ich formovanie* (L. V. Zankov,
1971, s. 16). Vyu€ovanie nema vyvin sledovat, ale naopak mé mu predch4dzat
a urychfovat ho. Vtedy m4 rozvijajici charakter, vtedy skuto&ne napomaha
rozvoju a formovaniu novych psychickych vlastnosti.

V¢znamnym prinosom v rozumovom rozvoji detf je vyutovaci systém V. V.
Davydova (1977). Na rozdiel od tradi¢nych nézorov na myslenie Ziakov mlad-
Sieho Skolského veku, podra ktorgch typickym je konkrétne myslenie a postup
od konkrétneho k abstraktnému, zdéraziiuje poziadavku formovania teoretic-
kého myslenia Ziakov ,utvéranim obsahovych abstrakcii a zovseobecneni
a ,prostrednictvom pohybu od abstraktného ku konkrétnemu® (s. 347). Na
zéklade teoretick§ch vychodisk koncipuje a overuje novy obsah a met6dy
v dvoch vyudovacich predmetoch, v matematike a gramatike. Uskutodnené
experimenty uk4zali na vyrazny vzostup teoretického myslenia Ziakov.

Formovanie rozumovych Cinnosti, opercif je Gstrednym problémom teérie
znamej pod ndzvom teoria utvrania rozumovych operécif po etapach, vypra-
covan4 P. J. Galperinom a d'alej rozpracov4vana jeho spolupracovnikmi. T4to
te6ria vychddza z nazorov Vygotského a Leontieva a ich koncepcie interiori-
z4cie (zvnatoriiovania). Podla tejto te6rie dieta v priebehu ontogenetického
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vyvinu si osvojuje skdsenosti Fudstva v procese medzifudského styku na
zéklade predmetnej a refovej &innosti. Deje sa tak etapovite na zaklade
prechodu od vonkaj$ich praktickych ¢innosti s predmetmi cez reov ¢innost
aZ k samotnej intelektovej ¢innosti. V priebehu tohto procesu sa vydeluje pat
etap, a to etapa predbeZného obozndmenia sa s ¢innostou, etapa materiélne;j
(alebo materializovanej) &innosti, etapa vonkajsej redi, etapa ,vonkajse;j reci
pre seba“ a kone&ne piata etapa, etapa rozumove;j ¢innosti (M. F. Talyzinov4,
1971). Tato tebria utvarania rozumovych operécii nach4ddza svoje priame
uplatnenie v riadeni v§chovno-vyucovacieho procesu.

Vys8ie spomenuté systémy, koncepcie rozvoja Ziakov v rdmci vychovno-
vyutovacieho procesu sGvisia s prestavbou obsahu, jeho §truktdry a systému,
ako aj met6d vyu€ovania. A ich uplatnenie v masovom meradle nie je nejak
jednoduchou vecou a okamZitou zéleZitostou. Ich realiz4cia okrem iného je
néro¢né na &as a je ¢asto mimo dosahu samotného utitela. Na druhej strane
viak 3kola Zije svojim kaZdodennym Zivotom a neustile musi plnit dlohy,
ktoré pred fou stoja, medziingm rozvijat i rozumové schopnosti Ziakov, a to
uZ od ich prvého vstupu do 3koly, a vyuZivat vietky dostupné moZnosti pre
ich najlepsi rozvoj. Z tohto hladiska by sme preto chceli poukédzat na jeden
z prostriedkov aktivizujacich a stimulujacich rozumova &innost Ziakov, ktoré-
ho primerané vyuZivanie je v moZnostiach kaZdého vyu¢ujiceho. Konkrétne
méme na mysli vyuZivanie otdzok a ich uplatiiovania vo vyu¢ovacom procese.

Vyznam ot4zok pre rozumovy rozvoj vyplyva zo samotnej podstaty mysle-
nia, myslienkovych procesov. S. L. Rubinstejn (1967) pri skimani podstaty
myS$lienkového procesu uvadza, Ze zédkladom, vychodiskom, vychodiskovym
bodom my3lienkového procesu je spravidla problémov4 situicia. Clovek zadi-
na mysliet vtedy, ak u neho vznik4 potreba nie¢o pochopit, niecomu porozu-
miet. Na zadiatku myslenia stoji &lovek pred nejakou otdzkou, na ktort nevie
dat odpoved, pred problémom, ktory beZnym, rutinnym sp6sobom nemoze
vyrieSit. Spravne formulovani otdzka méZe byt zdkladnym vychodiskom,
formulovanim problému, prvou etapou rieSenia problémove;j situécie, ktora
usmeriiuje jej riefenie. A prave tento vyznam otzok, ich funkcia, vystupuje
zvl43t vyrazne v sdvislosti s prestavbou na¥ej vychovnovzdeldvacej ststavy
a rozvojom detf v $kole. Na tGto skuto&nost obraciame pozornost i z toho
dévodu, Ze vo vyu€ovacej praxi sG v tomto smere e§te znatné rezervy, aspofi
¢o sa tyka zékladnej Skoly. Ako ukazuja zistenia viacerych autorov (pozri
napr. V. V. Zabotin, 1967, ]J. Mare$, 1972, K. Kollérik, 1979), nedostato¢ne sa
vyuZiva tato funkcia otdzok ako prostriedkov stimulécie a aktivizacie rozumo-
vej &innosti Ziakov. Vyrazn@ prevahu majaG otdzky reproduktivne, zamerané
na proces pamiti, na vyvolédvanie minulych skasenosti, zdZitkov, vedomosti
a menej uZ otdzky zamerané na myslenie provokujlice Ziakov premysfat
o danych veciach, o u¢ebne;j latke.

Ako sme uZ spomenuli s odvolanim sa na Rubin§tejna mdZe byt otdzka
vychodiskom rie§enia problému, a tym stimulujacim, aktivizujacim &initefom
rozumovej &innosti Ziakov. A. A. Lublinskaja (1974) povaZuje otézky za naje-
fektivneji prostriedok aktivizdcie rozumovej &innosti Ziakov. Je to jedna
z téz, ktoré autorka formuluje v stvislosti s rozvijajacim charakterom u¢ebne;j
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¢innosti. Vyrazny prinos otdzok met6dy rozhovoru (heuristickej metédy) na
aktivizaciu rozumove;j ¢innosti Ziakov zdoraziiuje aj E. Stragar (1973). Pova-
Zuje ,intenzivnejsie vyuZivanie heuristickej met6dy za jeden z najvyznamne;j-
§ich predpokladov vychovy Ziakov k aktivite a k samostatnému pristupu
a rieSeniu problémov“ (s. 229). Predpokladé, Ze ,premyslajici pri rozhovore
akoby na rozkaz utitela (pod vplyvom otézky) moZe sa postupne dopractivat
k samostatnému poznaniu a tvorivému mysleniu“ (s. 229).

Avsak otdzka samotn4, met6da rozhovoru sama osebe nezarutuje dosta-
toény rozvoj rozumovych schopnosti, nemusi sa stat zékonite vychodiskom
my§lienkového procesu. To, aby sa tym stala, zavisi od dvoch zakladnych
podmienok. Prva sa tyka formul4cie otdzok, kym druh4 ich aplikécie v jedno-
tlivgch fazach vychovno-vyudovacieho procesu.

Otéazky vyskytujlce sa vo vyuCovacom procese si vefmi rdznorodé po
formalnej i obsahovej strinke. AvSak napriek tejto r6znorodosti moZno
u nich postihnGt uréité spolodné znaky, vlastnosti a vytvorit uréité skupiny,
typy otézok.

V literatire sa moZno stretnGtf s viacerymi klasifikdciami otdzok (pozri
napr. M. Popperov4, 1971, J. Mare§, 1972) v zévislosti od kritérii, pristupov
a ciefov. VSeobecne sa v¥ak hovori o dvoch zdkladngch typoch ot4zok, ¢o je
i pre nis vzhladom na poslanie tohto prispevku dostatujicim ¢&lenenim.
V prvom pripade ide o otdzky, ktorgmi sa pytame na isté fakty a kde sa vyza-
duje reprodukcia prv naugeného, osvojeného, kym v druhom pripade ide
o otéazky, ktorymi sa pytame na vzdjomné vztahy a savislosti medzi javmi,
ktorgmi sa odhaluji nové vlastnosti predmetov a javov a ktorymi sa pytame
na ich pritinu a désledky. K tymto dvom zékladnym skupinim v z4vere pri
analyze a klasifikécii otdzok vo vyuCovacich predmetoch fyzika a biolégia
dochddza M. Popperova (1971), z ktorgch prvé ,z psychologického hfadiska
zodpovedajl najviac pamitovej reprodukcii“ (s. 77), kym druha skupinu tvoria
otazky, ,v ktorych sa vy&letuja vo vy¥§ej miere my3lienkové procesy, a to pri
urdovani réznych vztahov“ (s. 77). Toto odvolanie sa na autorku vlastne
ukazuje na rozhodujtici vyznam ot4zok druhého typu pre rozvoj myslienko-
v§ch procesov, a tym aj pre rozvoj rozumovych schopnosti. Tie otazky, ktory-
mi sa pytame na vztahy a savislosti medzi predmetmi a javmi, ktorymi pétra-
me po pri¢ine ur€itych javov, udalosti, resp. po désledkoch urgitych javov, pre
svoje zodpovec}ame vyZaduja ststredena &innost vys§ich psychickgch funkcii,
ginnost myslenia. lct} spravne zodpovedanie nie je mozné len pthym vybave-
nim si minulych zéZitkov, skdsenosti, uz osvojengch vedomosti (i ked” samo-
zrejme tieto s nutnym vychodiskovym materilom, bez ktorého sa Ziak
nemoze zaobist), ale vyZaduje tieto z4Zitky, sktisenosti, predchadzajtce vedo-
mosti dat do novjch vztahov, savislosti. Odpoved na otézku takéhoto typu
vedie k ziskaniu nového poznatku, novej vedomosti a na takto postavend
otazku (pri zachovani druhej podmienky, o ktorej budeme eite hovorif)
mozno vztahovat Rubinitejnove slov4 uvedené vy&Sie. V§znam otazok také-
hoto typu okrem toho, Ze vedie k novému poznatku, vedomosti, spo&iva
i v tom, Ze Ziaci ziskavaja urgita skasenost v pristupe k poznévaniu javov
skutognosti, nadobddaji nastroje dalieho poznévania, o ma zévazny dopad
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pre ich dal¥i rozvoj.

Druhé podmienka G&innosti otdzok pre rozvoj myslenia Ziakov sGvisi s ich
aplik4ciou v jednotlivych fdzach vychovno-vyu€ovacieho procesu. Ani otazka
druhého typu, pytajica sa na vztahy a stvislosti medzi javmi a predmetmi, na
pri¢inu, resp. dosledky, sama osebe nemusi vyvolat vidy primerana &innost
myslenia. Z4visf to od toho, ¢ sa otdzka ddva pri oboznamovani, v{klade
nového uctiva, alebo ¢&i sa déva pri jeho opakovani, reprodukcii. Rozhodujdci
vyznam pri aktivizdcii myS$lienkovej Cinnosti maja otdzky pri vyvodzovani
nového uciva. Savisi to v podstate s u¢enim na zéklade rieSenia problémov.
Pri probléme sa ¢lovek dostava do situdcie, v ktorej nevysta¢i s doteraj$imi
skdsenostami, s doteraj§imi vedomostami, ktoré mu neumoZiuja riesit dana
situdciu. W. Okof (1966) pri aplikicii na didaktickd situdciu vymedzil znaky,
ktoré mé& mat problémové situdcia — urdity prvok neznamy, uréité znéme,
dané urcité podmienky. Toto moZno aplikovat aj na kladenie otdzok pri
vyvodzovani nového uciva a pri opakovani. Situécia pri vyvodzovani nového
uciva zodpoveda v podstate tomu, o o problémove;j situicii hovori Okoh.
Kazdé uivo nadvizuje na predchidzajace, predpoklad4 isté, uz prv osvojené
vedomosti. Ide tu o prvky zndme Ziakovi. Na druhej strane skuto¢nost, Ze ide
o nové udivo, vymedzuje a uréuje isty stupeil nezndmosti, novosti — nezname
prvky. Zérovefi sa urfujd i podmienky vzéjomnej savislosti medzi zndmymi
a nezndmymi prvkami. V takejto situdcii postavenie otdzky primeraného typu
a zodpovedajicej Grovni rozvoja Ziakov je vlastne zafiatkom rieSenia problé-
mu, je formulovanim problému. Ziak si musi vybavit v pamiti predchadzajace
vedomosti, osvojené principy rieSenia, postavit si urditG hypotézu a riesit
problém, n4jst odpoved na otézku.

Pri opakovani, precvitovani je situdcia ind. Odpadd tu jeden dbleZity
moment, prvok, a to prvok neznamy. V takomto pripade uZ nemoZno hovorit
o probléme, o jeho rieSeni, a aj otdzka pytajdca sa na vztahy, sdvislosti, na
pri¢inu a d6sledky sa stdva otdzkou na reprodukciu, pyta sa na to, &o Ziak, inf
Ziaci alebo ucitel uz vyrieSili. T¢ym je odstrdneny rozpor, protireenie medzi
znimym a neznimym, a ,t4 ist4 otdzka (alebo aj blizke otézky) uZ nevyvold
u neho napitie, a tym menej produktivnu pricu myslenia, kedZe poznévacie
protiretenie je v nej ,odstrdnené“. Tato otdzka si eSte zachovava vonkajSie
formélnologické znaky formy myslenia, no teraz je schopné vyvolat iba
reproduktivnu poznavaciu &innost™ (V. V. Zabotin, 1967, &. 50).

Upozornenie a uvedomenie si r6éznej stimulagnej hodnoty otdzok pre
rozvoj myslienkovych procesov v zévislosti od ich aplikicie v r6znej faze
vyuCovacieho procesu m4 Siroky prakticky dopad. Ako sa v¥ak ukazuje, s
v tomto smere eSte zna¢né rezervy, nedostatky. Konkrétne méme isté skase-
nosti z vyuCovania prvouky na zakladnej $kole (K. Kollarik, 1979). Zo zazna-
menanych otdzok, ktorymi sa uditelky obracali na Ziakov, prevaZzna va&Sinu
tvorili otdzky na vyvoldvanie predstdv, na vyvoldvanie minulych zé&Zitkov
a skasenosti. Iba necelych 10 % ot4zok (81 otdzok z 833 zaznamenanych) bolo
formulovanych, resp. sme ich zatriedili do skupiny, ktor4 mala viac aktivizovat
myslienkova ¢innost, myslienkové operécie. AvSak skuto¢nost, Ze i tieto ot4z-
ky spravidla netvorili organicka sa&ast vykladu (vyklad vo forme monol6gu),
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vyvodzovania nového udiva, neviedli k tomu, Ze by Ziaci sami nie€o vyvodili,
Ze by sami vlastnou Gvahou k nie¢omu dospeli, zniZuje ich stimuladna hodnotu
a stévaja sa takto vlastne otdzkami na reprodukciu.

Na zéver prispevku by sme sa chceli dotkniat eSte roznej Grovne problémo-
vosti vo vyu€ovant, resp. pri vyuZivanf otdzok ako prostriedkov aktivizujtcich
mySlienkova Cinnost Ziakov a zabezpetujdcich lepsi rozvoj ich rozumovych
schopnostf. Savisf to s tym, o sme uviedli vy3§ie o otdzke ako o vychodisku
my$lienkového procesu ako o prvej faze rieSenia problému. Vieobecne st
zndme tri Grovne problémového vyu€ovania V. A. Kruteckého (1975) podta
toho, ktoré &innosti robf ucitel a ktoré ponech4va Ziakovi:

1. uditel vyty¢i problém, formuluje ho, Ziak ho riesi,

2. utitel vyty&i problém, Ziak formuluje problém a riesi ho,

3. utitel organizuje a kontroluje, vhodne vedie, Ziak si uvedomuje problém,
formuluje ho a riesi.

V. V. Zabotin (1967) tto otdzku rozSiruje a uvddza 8 Grovni, variant problé-
movosti, hovorf o 8 Grovniach uplatnenia sa produktivneho myslenia vo
vyugovacom procese. Je toho nézoru, Ze elementy produktivneho myslenia sa
uplattiujd, resp. majG uplatiiovat i pri slovnom vyklade ugiva. To vak z4visi
od toho, ako to ucitel robf, ako a ¢&i stavia pred Ziakov otdzku problémovo
a ako pristupuje k ich objasneniu, k vysvetleniu.

1. variant: Otézky vznikaja v hlavich Ziakov pod vplyvom rozloZenia
a sledovania Casti u¢ebnej latky pri &iste informatfvnom, vypravacom vyklade.

2. variant: Spotiva v tom, Ze Ziaci sa zamy§lajt nad problémovou otézkou,
ktort rednicky déva ucitel pred vykladom nového udiva.

3. variant: Ziaci sa nielen zamg3taja nad problémovou otdzkou, ktort dava
utitel pri vykladoch, ale sa aj poka3aja (podfa navrhu uitefa) najst mozné
rieSenie.

4. variant: Ziaci sa poka$aja nielen néjst odpoved na otdzku, ale si aj
uvedomuyj( (za pomoci utitela) rozpory, protiredenia vo svojich odpovediach;
kone&nt odpoved déva uditel.

5. variant: Podobne ako v predché4dzajticom variante, no rozdiel je v tom, Ze
tu konedn odpoved neposkytuje uditel, ale sami Ziaci k nej prichadzajt
prekondvanim rozporov vo svojich v§rokoch za vedenia uditela.

6. variant: UCitel' stavia problémovt ot4zku, Ziaci uvedomiac si podstatu
problému, samostatne ho skimajt a dosahuj spravne rieSenie.

7. variant: V podmienkach presne natrtnutej problémovej situicie Ziaci
sami formuluji otdzku na rieSenie, odpoved d4va ugitel. V tomto variante
samotné postavenie otazky je v¢sledkom myslienkovej &innosti.

8. variant: Pod vedenim utitefa Ziaci sami si stavaja otdzku a aj nachadzaja
odpoved. .

Tieto varianty pqukazum na rézne moznosti pristupu pri vyvodzovani
nového ugiva z hfadiska problémovosti a vyuZitia ot4zok pre rozvoj produk-
tivneho myslenia. SG uritym névodom, stimulom pre v§chovno-vyu€ovaci
proces. AvSak ako na to poukazuje sam autor, vo vyu€ovacej praxi sa najcas-
tejSie uplatiiuje 1. a 2. variant, menej uz dalie, & je na $kodu veci, ked'ze
podla jeho nazoru préve tie dalSie varianty pri rozumnom a systematickom
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pouZivani vyznamne zvy$uja tak drovenl osvojenych vedomosti, ako aj rozu-
movy rozvoj Ziakov. V savislosti s tymito variantami by sme chceli pouk4zat
eSte na jeden moment, ktory vystupuje vyrazne do popredia pri 4. a 5. varian-
te. Ide tu o ot4zku vyuZitia nespravnej odpovede Ziakov. Casto je v ¥kole tak4
prax, Ze ak Ziak d4 na otdzku nesprdvnu odpoved, utitel zaregistruje chybu,
preru${ Ziaka, pripadne i zahriakne a vyvol4 dalSieho, no nesnaZf sa analyzo-
vat jeho odpoved, neZiada od neho zd6vodnenie. Prirodzene si tym Ziak
nemusi vZdy uvedomit svoje chyby, nevie presne, ¢oho sa dopustil, o urobil
zle, a pri viacerych takychto skdsenostiach to u neho vedie k rezignAcii, pasivi-
te a v kone¢nom désledku iba k jednoduchému mechanickému pamétovému
nauceniu sa. Na druhej strane ucitel tym strdca moZnost hlbSie prenikndt do
myslenia Ziakov a zbavuje sa prostriedkov G¢innejSie zasiahnut do ich rozvo-
ja. Ziadalo by sa tu volit tak§ postup, pri ktorom, ako hovori Zabotin, by si
Ziaci uvedomili rozpory, protireenia vo svojich odpovediach a aj sami (za
vit¥ej alebo men¥ej pomoci uditefa) by ich prekondvali. Treba ich doviest
k tomu, aby si uvedomili, v om urobili chybu, v ¢om sa zmflili, v ¢om zle
usudzovali. To vedie k dal§iemu rozvoju ich myslenia, rozumovych schopno-
stf, ako aj k vidc¥e) aktivite, k iniciative a k samostatnosti.
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KAPEJI KOJIJIAPUK

PA3BUTHE YMCTBEHHBIX CIIOCOBHOCTEI MU BOCIIMTATEJIb-
HO0-OBPA30OBATEJIbHBIN ITPOLIECC

CraTbsl MOCBsAILIEHA OGCYXIEHHIO TPO-
6GieMaTHKH YMCTBEHHbIX crnocobHocCTei,
KaK BaXXHOro eBoicTBa JTHYHOCTH, Pa3BH-
THE KOTOPOTr0o 0CO6EHHO NMOAYepKHBAETCS
B CBAI3H C peajH3alHell HOBOM KoHuen-
LHH BOCIIHTaTeJIbHO-06pa30BaTeIbHOM
CHCTEMBI H C BO3MOXHOCTBIO €ro Jiy4ile-
ro pa3BHTHS B PaMKaX BOCIHTAaTeJIbHO-
-o6pasoBaTtenbHoro mpouecca. Cyuiect-
BEHHMBIM KOMINOHEHTOM YMCTBEHHBIX CIIO-
cobuocre#t sBnsseTcs Mbluutenne. U3 aro-
rO BHITEKaeT BaXHOE€ 3HaUYeHHe Pa3BHTHA
npouecca MBILUICHHS M €r0 OTIENbHbIX
omepauuil. B 3TOM OTHOLIEHHM MOXHO
OTMeTHTb nBa noaxoxa. Cornacuo mep-
BOMY H3 HHX TPEHHPOBKA H yIpaXXHEHHs
OTHEJNBHBIX ONEPalHA MBILLIEHHUS OCY-
IIECTBIAIOTCA Na  HHOupdEpeHTHOM
MaTepHalie, TOTAa KaK COrJIacHO BTOPO-
My MOAXOAY NMPHMEHSIOTCS HOBEIE METO-

KAROL KOLLARIK

Iel  oOy4eHHs, NpHYEM HCIOJB3YeTCs
comepxaune o6yyennus. B ouepke oTmeua-
€TCS OMHO M3 CPeICTB, aKTHBH3HPYIOLIHX
H CTHMYJIHDYIOLIHX  YMCTBEHHYIO
HEATENLHOCTh YYalUXCi, a HMEHHO:
NpUMENEHHe H HCIOb30BaHHE CHCTEMBI
BONPOCOB B npouecce obydyenus. Irta
aKTHBH3MpYIOLLIAd H CTHMYJHpYylolas
$yHKUMS BONMPOCOB 3aBHCHT KaK OT HX
$OpMYJIHPOBKH, TaK H OT HX HCIOJIb30-
BaHHA B OTHEJNBHBLIX CTaQMAX BOCHITA-
TeNbHO-00pa3oBaTENbHOTO  MpoLecca.
Pewraroliee 3uaueHne HMEIOT BOMPOCHI,
OpIEHTHPOBaHHbIE Na MPOLIECCHI MBILLLIIE-
HMsl, T. €. BONIPOCH], Kacalolnecs OTHO-
eHui, 3aBHCHMOCTEH, [IPHYMH
H MOC/IENCTBHI ¥ NPHTOM HCNOJIb3yeMEIe
NpH H3JIOXKEHHH HOBOrO yueGHOro Marte-
pHana.

THE DEVELOPMENT OF INTELLECTUAL FACULTIES AND THE EDUCA-

TIONAL PROCESS

The author deals with the problem of
intelectual faculties as important person-
ality traits, the development of which is
especially emphasided in connection with

the realisation of the new conception of
the educational system and the possibili-
ties given for their improved develop-
ment within the framework of the educa-
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tional system. A substantial component of
intellectual faculties is formed by the rea-
soning power. This gives rise to the
important task of developing the reason-
ing process and its separate operations.
Two approaches can be pointed out in
this respect. While the first approach con-
sist in training and practising individual
reasoning operations on indifferent mate-
rial, the second approach is linked with
the application of new teaching methods
and processes in the current curriculum.
The author goes on to point out one of
the means of activating and stimulating
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the pupils’ intellectual activity which
every teacher can use adequately, and that
is the use of questions and their applica-
tion in the teaching process. This activat-
ing and stimulating function of questions
depends on the one hand on their formu-
lation, on the other hand on their applica-
tion in the individual phases of the educa-
tional process. Of decisive importance are
questions aimed at reasoning processes, i.
e. questions asking about relationships,
contexts, causes and consequences, which
are also used in presenting new subject-
matter.



