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S C H O P N O S T I A F A K T O R Y J E J I C H R O Z V O J E 

Úvod 

Problematika schopností patř í mezi nejaktuálnější psychologické problémy, 
a to hlavně z hlediska potřeb člověka i společnosti. Rychlý růs t hmotné i kul turní 
•úrovně a pracovní nadšení širokých mas lidu vytvářej í v socialistických zemích 
příznivé podmínky pro všestranné rozvíjení osobnosti. 

Právě při řešení tohoto problému se zvláště jasně projevují t ř ídní hlediska 
reakčních směrů buržoazní psychologie, zejména v U S A . „Dokazování" vyššího 
nadání vládnoucích vykořisťovatelských t ř íd kapitalistické společnosti a předsta
vitelů hlavních imperialistických mocností na základě nevědecky pojatých testo
vých výzkumů se stalo, zejména v posledních desítiletích, hlavní činností velkého 
počtu zjevných apologetů kapitalistického řádu. 

Teoretickým základem chybných, reakčních a zejména rasistických koncepcí 
problému schopností je psychomorfologismus v učení o schopnostech. Tento 
psychomorfologismus se projevuje v pojetí vloh. (Rubinštejn, 1961.) Podle něho 
je každá schopnost připravena vlohou, záležející ve fixovaných zvláštnostech 
morfologické struktury mozku, nervové soustavy, organismu. Tak se schopnost 
bezprostředně promítá do morfologických zvláštností organismu. 

Psychomorfologická koncepce, vkládající schopnosti, jež jedinci dávají před
poklady pro určitou profesionální činnost, do vloh, do morfologických zvláštností 
organismu, vede k závěru, že člověk je samou svou přirozeností předurčen k urči
tému povolání. Východiskem je, že pozornost se nesoustřeďuje na péči o u tváření 
lidí, o rozvoj jejich schopností, ale na výběr lidí, kteř í se v určitých, živelně se 
vytvořivších podmínkách projevili jako vhodní pro příslušné povolání. Člověk 
se vlastně mění ve specifickou výrobní surovinu, jež má sloužit dosažení maxi
málního zisku. 

Chybná teoretioká koncepce schopností, založená na psychomorfologických 
korelacích, které přeměňují schopnosti, jejich vlohy v „duchovní geny", a praxe 
vykořisťovatelského kapitalistického řádu navzájem souvisí. 

Jak zdůraznil již Lenin, kapitalismus spíše kladl překážky rozvoji ta lentů , avšak 
odhalování a rozvíjení schopností v širokých masách, u dorůstajících generací, 
je jednou z podmínek dalšího hmotného i kul turního rozvoje naší společnosti. 
Z toho je zřejmé, že rozpracování teorie schopností, metodiky jejich zjišťování 
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a vědeckého zdůvodnění a zajištění předpokladů jejich rozvoje je životně důleži
t ý m psychologickým problémem. 

Tato fakta zdůraznila řada autorů. Šlo o vyjádření vztahu společenského řádu 
a rozvoje schopností. Například Růžička uvádí : „Závažným posláním socialistické 
společnosti je vy tváře t pro všechny l idi vhodné podmínky pro rozvoj schopností." 
(Růžička, 1966, str. 24.) 

1. Schopnosti a jejich společensko-historická podmíněnost 

Termín schopnost m á ve všedním životě velmi široký význam. Často byl zne
užíván i v psychologické l i teratuře. Tento pojem zdiskreditovala tzv. „psycho
logie schopností" . Vysvětlovala každý psychický jev t ím, že připisovala člověku 
odpovídající „schopnost" . Sloužily tedy schopnosti nezřídka k tomu, aby se našla 
cesta, jak se zbavit úkolu objevit zákonitosti průběhu psychických procesů. Proto 
současná vědecká psychologie vyrůstala do značné míry v boji proti psychologii 
schopností. „ F u n k c e " byly t aké často vykládány jako něco podobného schop
nostem; a to znamenalo, že schopnosti se vysvětlovaly jako organické funkce 
a v souvislosti s t ím se posuzovaly jako nějaké prvotní, přirozené a převážně vro
zené zvláštnosti . Proto je t řeba vysvětli t skutečný obsah schopností. 

Každá schopnost je schopností k něčemu, k nějaké činnosti. To, že má člověk 
určitou schopnost, svědčí o tom, že je schopný k určité činnosti. K e každé určité 
specifické činnosti musí mít osobnost určité specifické předpoklady. (Rubinštejn, 
1969.) 

Když pozorujeme lidi při pracovním procesu a srovnáváme jejich výsledky 
a způsob práce, zjistíme, že se svými schopnostmi značně liší. Abychom si tuto 
problematiku mohli lépe vysvětlit , je nu tné si nejprve definovat pojem schopnosti. 
Smirnov a kol . definují schopnosti takto: „Schopnosti jsou psychické vlastnosti 
osobnosti, které jsou podmínkou k úspěšnému vykonávání nějaké činnosti ." 
(Smirnov a kol. , 1959, str. 381.) 

Sedlák uvádí definici t ak řka totožnou s definicí sovětských psychologů. „Schop
nostmi nazýváme takové vlastnosti osobnosti, které jsou předpokladem pro 
úspěšné vykonávání nějaké činnosti ." (Sedlák, 1969, str. 23.) 

Tardy a Čáp zdůrazňují, že „schopností se rozumí ten vnitřní předpoklad 
k dobrému výkonu, k te rý je t rva lý a specifický, tj. t ýká se jen jednoho druhu 
činnosti". (Tardy, Čáp, 1968, str. 124.) 

Kovaljov (1962, str. 242) uvádí poněkud odlišnější definici. Podle něj „schop
nosti jsou' výraz souladu mezi požadavky činnosti a komplexem neuropsychic-
kých vlastností člověka, zaručujících vysokou produktivitu činnosti jak z hlediska 
kvantity, tak z hlediska kval i ty" . 

Rubinšte jn (1961, str. 252) rozumí schopnostmi ve vlastním slova smyslu 
„složitý výtvor , komplex psychických vlastností, které činí člověka vhodným 
k urči tému, historicky se vytvořivšímu druhu společensky prospěšné profesionální 
činnosti" . Každá speciální schopnost je schopností k něčemu. Schopnost v tomto 
speciálním pojetí nelze definovat nezávisle na společenské organizaci práce a jí 
odpovídající soustavě vzdělání. Uvádí též další definici, a to že „schopnost je 
v individuu upevněná soustava zobecněných psychických činností". (Rubinštejn, 
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1961, str. 255.) Schopnosti znamenají něco tvůrčího, označují určitou spontánnos t 
a jsou výsledkem upevnění nikoliv způsobů jednání, ale psychických procesů 
(činností), s jejichž pomocí je jednání a činnost řízena. 

Drever a kol. (1968, str. 78a) ve své práci Wórterbuch der Psychologie uvád í 
členění různých označení pojmu schopnost (ability — Fáhigkeit) ; uvádí 4 skupiny 
významu: 

1. Obecné a obsáhlé označení pro připravenost ukáza t výkon určitého s tupně , 
resp. výkony určitého s tupně (určité síly), přičemž se vztahuje úroveň výkonu 
bud: 

a) na výchovu a cvik nebo 
b) na vlohy (dispozice). 
2. Označení pro faktory vydělené z komplexních údajů tes tů faktorovou analý

zou, které jsou interpretovány (vysvětlovány) ve smyslu vlastnosti, tzv. pr imár
ních schopností (primary abilities) určených specifickými výkony, nebo obsáhlou 
obecnou schopností (generál ability) jako „inteligence". 

Thurstone např. stanovil ve své faktorové analýze sedm tzv. „uni t traits", 
které mají ve své konstelaci zahrnout „schopnost" ve smyslu veškerých speciál
ních výkonů určovaných faktorem podmínek. Odpovídající tes tový soubor, k t e rý 
těchto sedm faktorů reprezentuje, se nazývá P M A test (Primary Mental Abilities). 

3. Označení pro specifický předpoklad (vlastnost, dispozici) pro výkony urči tého 
stupně při řešení speciálních úkolů (angl. speciál ability). 

4. Ve starším, dnes již nepoužívaném pojetí tzv. Vermógenspsychologie, je to 
synonymum pro hypotetickou, resp. z teoretického systému bez vztahu k empirii 
odvozenou „základní schopnost", k te rá je pojímána jako vrozená a k terá je roz
dělena do t ř íd myšlení, cítění, chtění (které se ještě dnes někde užívají). 

Hehlmann (1968, str. 147a) definuje schopnosti jako „přiměřené vlohy odůvod
ňující připravenost k výkonu, jež jsou cvičením schopny s tupňování a vývoje" . 
Podle W . Sterna se nazývají př ípravnými vlastnostmi výzbroje (Riistungseigen-
schaften), podle L . Klagese také vlastnostmi mnežství (Mengeneigenschaften) nebo 
„materiálem charakteru" (Stoff des Charakters"). Mohou spočívat více v tělesné 
oblasti (např. svalová síla, obratnost) nebo více v duševní oblasti (intelektuální, 
umělecké, technické, společenské schopnosti), jsou však stále vázány na celkovou 
strukturu tělesnou i duševní a tvoří způsob vyjádření osobnosti jako celku. Jsou 
u tvářeny skutečným vývojem, příp. cvikem uvni t ř prostoru, jenž je dán vlohami. 
Doplnění nacházejí v podnětech (v úsilí, pohnutkách , chtění), jejich působností 
může získat jejich vývoj zvláštní směry (směrové vlastnosti — Richtungseigen-
schaften). 

Proti nesprávnému výkladu schopností jako „si l" nebo „mohutnos t í " , stojí 
dnes obecně kritické pojetí schopností jako podmínek pro rozvoj určitých výkonů. 
O čistě formální ohraničení a analýzu schopností („abilities") se pokouší faktorová 
analýza. 

V psychologické l i teratuře kladou někteří autoř i důraz na činnost (Rubinštejn, 
Meili), jiní upozorňují na disponsibilitu schopnosti (Vvedenskij). Celá řada au torů 
spatřuje ve schopnostech vlastnosti nebo rysy osobnosti a soudí, že vlastnost se 
dá kvantifikovat a ve srovnání s druhými individui měři t (Tardy, Cattell). 

Ve svém dalším rozboru se budu držet teorie činnosti, rozvíjené sovětskou ško
lou (Rubinštejn, Smirnov, Kovaljov aj.). 

Z tohoto hlediska je možno schopnosti vymezit jako soubor individuálních 
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vlastností osobnosti, odpovídajících požadavkům činnosti a podmiňujících její 
úspěšnost. Souborem vlastností není myšlena prostá koexistence vlastností, ale 
jejich organické vzájemné spojení, jejich součinnost v rámci určité soustavy. 

Naproti tomu nenazýváme schopností vlastnosti osobnosti, které umožňují do
sahovat v určité činnosti jen průměrných výsledků a t ím méně ty, které na úspěš
nou činnost v l iv nemají (výška těla, hmotné potřeby ap.). Účinky schopností se 
projevují zejména tam, kde vykonávají lidé touž' činnost za stejných podmínek, 
a přece vykazují různé výsledky. 

Jak již vyplývá z definicí, když hovoříme o schopnostech, nemůžeme t ím myslet 
jednotlivou schopnost. Žádná jednotlivá schopnost nemůže zabezpečit úspěšné 
vykonávání činnosti. Úspěšné vykonávání činnosti závisí na spojení schopností. 

Pro rozvoj schopností je nejdůležitější činnost člověka, v jejímž průběhu se 
schopnosti uplatňují , ale také utvářejí . Smirnov a kol . (1959, str. 385) uvádějí 
př i objasňování otázky rozvoje schopností: „Utvářej í se a rozvíjejí osvojováním 
vědomostí a dovedností , a na rozvoji schopností pak opět závisí, jak snadno a rychle 
si člověk vědomosti a dovednosti osvojuje." Při vysvětlování vztahu schopností, 
vědomostí a dovednosti Růžička (1966) uvádí, že schopnosti jsou trvalé, pomalu 
se utvářejí a mění. 

A b y se schopnosti mohly projevit, potřebuje dítě dosáhnout určitého vývojo
vého s tupně po stránce tělesné i duševní, určitých vědomostí a životních zkuše
ností . V některých případech se může projevit schopnost a nadání už velmi brzy. 
Např . u slavných hudebníků Rimskij-Korzakov ve 2. roce, Mozart — ve 3. roce, 
Čajkovskij — v 5. roce. Někdy se však může projevit nadání i velmi pozdě (Dante, 
Cervantes, K r y l o v — 40 roků). Nejdříve se projevují schopnosti pro uměleckou 
činnost (hudební, pak výtvarná) , později pro činnosti v oblastech technických 
a matemat ických (Stefanovič, Rosina, 1968). 

Schopnosti jsou obvykle spojeny s hlubokými a t rvalými zájmy a s intenzivními 
sklony (Rosina, 1963). Zájem o určitou činnost a sklon k jejímu vykonávání svědčí 
většinou i o schopnostech pro tuto činnost, ale nemusí tomu tak být vždy. člověk 
však obyčejně jeví silný zájem a intenzivní sklon zejména k vykonávání takové 
činnosti, pro kterou má i určité schopnosti a ve které dosahuje úspěchů. Zájem 
o činnost určitého druhu a sklon k jejímu vykonávání vede zároveň i k rozvoji 
příslušných schopností. 

Tak jako i ostatní vlastnosti osobnosti, i schopnosti mají svou strukturu. 
V té to s t ruktuře je t řeba rozlišovat vlastnosti opěrné, vlastnosti vedoucí a konečně 
určité pozadí neboli určité pomocné prostředky. Jako příklad uvedu strukturu 
schopností k výtvarné činnosti: 

— opěrnou vlastností je vysoká vrozená čivost zrakového analyzátoru, senzo-
motorické kvality umělcovy ruky a zraková paměť, 

— k vedoucím vlastnostem pat ř í vlastnosti umělecké tvůrčí fantazie, 
— nezbytným pozadím je urči tý s tupeň emocionality a emocionální vztah 

k vnímanému a zobrazenému jevu. 
Vědecká abstrakce nám umožňuje vyčlenit v rozvoji schopností dvě úrovně: 

úroveň reproduktivní (otražatelno-reproduktivnyj) a úroveň tvůrčí (o t raža tďno-
tvorčeskij). (Kovaljov, 1962.) N a první úrovni člověk vyniká v osvojování po
znatků , v ovládání činností a jejich provádění podle předlohy (interpreti, kopíro
vací). N a druhé úrovni je člověk schopen vy tváře t nové, originální. 

U každé pracovní činnosti se však obě úrovně činnosti — tvůrčí a reproduk
t ivní — vzájemně prolínají. Př i osvojování vědomostí a dovednosti, v průběhu 
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činnosti přeohází člověk z jedné úrovně na druhou a podle toho se mění i struktura 
jeho schopností. 

Sovětští psychologové experimentálně prokázali evičitelnosti i elementárních 
senzomotorických schopností. Z dosažených výsledků vyplývá, že míra evičitel
nosti a rozsah kompenzačních možností člověka jsou tak veliké, že při dostatečně 
pečlivém, metodicky správném individuálním vedení je možno dosáhnout v pod
sta tě vyrovnané úrovně výkonnosti pro činnost, jak j i v běžných provozních pod
mínkách známe. (Leontěv, 1961.) 

Každá schopnost je schopností k něčemu, k určité činnosti: 1. učební, 2. pra
covní atd. Běžně bývá užívána tato klasifikace: 

a) obecné schopnosti, 
b) speciální schopnosti. 

K obecným schopnostem pat ř í všímavost, rozumové vlastnosti, schopnosti pa
měti, pozornosti apod. K e speciálním vlastnostem pat ř í např . hudební sluch, smysl 
pro rytmus, smysl pro barvy. 

Chalupa (1969) uvádí, že nejvýznamnější místo z řad různých schopností 
zaujímá inteligence. Inteligenci dnes již nepovažujeme za jednotný faktor, nýbrž 
spíše za soubor schopností. Odlišuje se od inst inktivního chování i od návyků , 
které představují přizpůsobení opakujícím se podmínkám. 

Zajímavé členění podle psychických procesů uvádějí ve své studii Tardy a Čáp 
(1968). 

S c h o p n o s t i v n í m á n í 

Tyto schopnosti byly zkoumány zejména u zraku a sluchu. Některé jsou silně 
podmíněny vlastnostmi receptorů, např . zraková ostrost, rozlišování barev, slu
chová čivost pro různé výšky tónů. J iné závisí převážně na mozku. (Tardy, Cáp, 
1968.) 

Vnímacích schopností je více. Zrakem jsou podmíněny především schopnosti 
rozlišování barev, schopnosti poznávání prostoru a schopnosti poznávání t va rů . 
Zkoumáme-li tyto schopnosti podrobněji, ukazuje se, že se ještě dále specializují; 
tak v poznávání prostoru je odlišnou schopností schopnost prostorové orientace 
(poznávat složitější vzájemné polohy předmětů) . Schopnost vn ímat proporce 
(poměry délek) je podmínkou úspěšného kreslení. 

Sluchové schopnosti.jsou zkoumány zejména v souvislosti s hudbou. Jednou 
z nich je stupeň přesnosti v poznávání výšky tónů nezávisle na j iných tónech; 
jinou je schopnost poznávání harmonické příbuznosti tónů. I v rozlišování hlasitos
t i tónů byly zjištěny značné individuální rozdíly. Tyto t ř i schopnosti jsou v urči tém 
stupni potřebné pro přiměřený poslech evropské a příbuzné hudby. Ve vnímání 
hudby byly měřeny schopnosti jednoduché, kdežto složitější schopnosti vnímání 
hudebních t va tů a schopnosti týkající se vnímání řeči jsou málo prozkoumány. 

S c h o p n o s t p ř e d s t a v o v á n í 

Tato schopnost se měří zat ím jen hrubě. Př i hodnocení představivosti se roz
lišuje její živost a přesnost. Živosti zrakové představivosti čas to od děts tv í k dospě-
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losti ubývá, přesnosti spíše př ibývá. Nejznáměj i ! jsou schopnosti představovat si 
prostorové tvary (př. v anatomii, deskriptivě), schopnost v mysli otáčet a vůbec 
pohybovat tvary. 

S c h o p n o s t p o z o r o v a c í 

Pozorovací schopnosti jsou pro každý obor pozorování jiné. Závisí ha výcviku 
v tomto oboru a zájmu o ně j . Souvisí to s t ím, že pozorování je vždy výběrem 
některých znaků skutečnosti podle určitého hlediska (z hlediska lékaře, přírodo
vědce, detektiva). 

S c h o p n o s t p o z o r n o s t i 

Pozornost závisí na proměnlivých podmínkách (zajímavost látky, únava, 
rušení apod.). Trvalejší individuální rozdíly ve výkonech vyžadujících pozornosti 
byly měřením zjištěny, ale nejsou dosud přesně roztříděny. Pozornost závisí i na 
temperamentu. 

Neklidné děti hůře soustřeďují pozornost. Schopnost soustředit úmyslnou pozor
nost patř í k vlastnostem vůle. Během školního věku roste. 

M y š l e n k o v é s c h o p n o s t i 

Tyto schopnosti byly nejprve měřeny jako celek. Všeobecná myšlenková schop
nost byla nazvána iteligence. 

Pozdější výzkumy ukázaly, že jde o větší počet myšlenkových schopností, které 
bývají t ř íděny rozmani tým způsobem, např . podle toho, zda jde o schopnost 
myšlení slovního či názorného, nebo o schopnost myšlení matematicko-logického, 
či celkově charakterizujícího (jak se projevuje ve slovesném umění). 

S věkem roste od děts tví do dospělosti schopnost myšlenkově zacházet se složi
tějším materiálem uspořádaným logicky (jako v exaktních vědách) nebo členěným 
organicky (v historii, ve slovesném uměn í . . . ) . Nestejná je schopnost pružně se 
myšlenkově přizpůsobovat novým okolnostem. Stář ím ubývá. Schopnost kritič
nosti je podmíněna hlavně vzděláním. 

Přes tyto rozdílné s t ránky myšlenkových schopností se však u značné části lidí 
nedopust íme velké chyby, když mluvíme o jejich celkové schopnosti myšlení, čili 
inteligenci. (Tardy, Čáp, 1968.) 

Závěrem k té to části úvodní kapitoly o schopnostech lze říci, že schopnosti, 
jejichž základem jsou vorozené dispozice (vlohy), se vytvářejí v průběhu individu
álního života člověka. Rozvíjejí se v akt iv i tě . Každý člověk prochází t řemi 
základními druhy činnosti. Jsou to hra, učení a práce. Hra je živelnou, nesystema
tickou činností. Má velký význam především pro rozvoj tzv. senzorických, smyslor 
vých činností (např. t ř íbení ostrosti zraku, sluchu ap.). V učení jde již o soustavnou, 
systematickou činnost. K učení na školách a v j iných zařízeních přistupuje učení 
sociální — člověk získává rozmani té poznatky ve styku s vnějším prostředím, 
ve společenském Životě. Vrcholný význam při u tvářen í osobnosti a jejich schopností 
má práce. 
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Lidské schopnosti jsou původu historického. Vznikaly a rozvíjely se ve spole
čenské činnosti, jejímž cílem bylo uspokojování potřeb. Cím širší a rozmanitější 
byla činnost lidí, t ím šíře a rozmanitěji se rozvíjely jejich schopnosti. 

Pojem schopnosti nemá smysl, neuvedeme-li ho do souvislosti s konkrétními, 
historicky se vyvíjejícími formami pracovní činnosti. Závisí na tom, jaké spole
čensky důležité druhy činnosti se vytvořily v daném období a co rozumíme úspěšným 
vykonáváním činnosti. 

Se vznikem nových oblastí lidské činnosti vznikaly a vyvíjely se nové schopnosti 
a dřívější schopnosti nabývaly nového obsahu. Dělba a specializace práce vedla 
k specializaci lidských schopnosti. Rozvoj schopností k určité činnosti je určován 
především společenskohistorickými podmínkami lidského života, podmínkami 
materiálního života společnosti. (Smirnov a kol. , 1959.) 

Tak např. řidičské schopnosti vznikly a začaly se rozvíjet se vznikem strojů, 
rozvojem automobilové dopravy. Předt ím neexistovaly. Každé nové pokolení roz
víjí příslušné schopnosti t ím, že si osvojuje zkušenosti z určité vědní nebo výrobní 
oblasti. Např. při osvojování matematiky se rozvíjejí matemat ické schopnosti. 
Schopnosti mají významnou úlohu v životě a činnosti lidí. Jsou důležitým činitelem 
v rozvoji všech druhů činnosti, při zvyšování produktivity práce a při zlepšování 
její kvality. 

2. Schopnosti a vlohy 

S hotovými schopnostmi se člověk nerodí, ty se vyvíjejí. Materiálním základem 
schopností jsou vlohy. Vlohy jsou vrozené anatomicko-fyziologické zvláštnosti 
organismu, na jejichž základě se schopnosti vyvíjejí. Jsou to jednak celkové zvlášt
nosti organismu (jeho síla, zdatnost ap.), jednak zvláštnosti smyslových orgánů 
(vrozené vlastnosti zraku, sluchu, čichu ap.), zejména zvláštnosti stavby a čin
nosti ústředního nervového systémů (jeho síla, práceschopnost, pohyblivost, způ
sob vytváření dočasných spojů a soustav spojů, lehkost přepracování dynamických 
stereotypů, součinnost signálních soustav ap.). (Rosina, 1963.) 

Vlohy jsou důležité pro rozvoj schopností, jsou však pouze jednou z podmínek pro 
utváření schopností. Samy o sobě ještě nijak schopnosti nepředurčují. Vlohy ještě 
nejsou schopnosti. Schopnosti se mohou rozvinout pouze v jistých podmínkách 
života a lidské společnosti a činnosti. Nebude-li se člověk, k te rý má vynikající 
vlohy, zabývat příslušnou činností, schopnosti se u něho nerozvinou. Proto při Vý
voji schopností mají velký význam dočasné spoje v mozkové kůře . Soustavy pod
míněných spojů dodávají obecnějším vlastnostem mozkové činnosti ty zvláštní 
s t ránky, které člověka uzpůsobují k urč i tým konkrétním druhům činnosti. Dále 
je důležitá rychlost a trvalost podmíněných reflexů, rychlost v tvoření ú t lumových 
reakcí — zejména diferenciace, rychlost tvoření a přepracovávání dynamického 
stereotypu. 

Každé schopnosti však neodpovídá speciální vloha. Každá vloha je mnohoznačná. 
Může být základem k rozvinutí různých schopností, podle toho, jak se bude 
utvářet život člověka. 

Mezi vlohami a schopnostmi je ještě velký rozdíl, mezi nimi probíhá dlouhá 
vývojová dráha osobnosti. Vlohy nejsou jednoznačné, mohou se rozvíjet v různých 
směrech. Představují jen předpoklady pro vývoj schopností. Ačkoli se schopnosti 
vyvíjejí na základě vloh, přece nejsou funkcí vloh samých ó sobě, ale jsou funkcí 
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vývoje, do něhož vcházejí jako jeho výchozí moment, jako předpoklad. Tím, že se 
schopnosti stávají součástí vývoje individua, samy se vyvíjejí, tj. přetvářejí se 
a mění se. 

V genetice bývají vlohy nezřídka spojovány se zranitelností organismu. Gene
t ikové tvrd í , že vrozené dispozice jsou nejen základem různých schopností, ale 
i předpokladem pro některé druhy onemocnění. Dispozice je pak j is tým sklonem 
k onemocnění, k t e rý se dědí. Mluví se o tzv. zranitelnosti individua, o jeho větSí 
„vnímate lnos t i" k některým druhům onemocnění, a to jak k onemocněním, po
ruchám a vadám — tělesným, smyslovým (některé mohou mít dědičný základ), 
tak i k onemocněním duševním. Dispozice se pak realizuje jen za určitých okolností, 
kdy dojde k osudnému setkání dispozice s určitou nákazou či j iným škodlivým mo
mentem (drogou, jedem, prochladnutím, popř. duševním traumatem čili úrazem). 
Nápř . psychopatie, jež vede k alkoholismu, k narkomanii, má nepochybně dědičný 
základ, ale kdyby se jedinec s alkoholem, fermetrazinem, heroinem nebo j inými 
drogami nesetkal, zůstala by tato dispozice utajena, nerealizovala by se. Totéž 
pla t í o nervozitě dětí . Vedle dispozice k nervovým poruchám, která se v psy
chiatrii všeobecně uznává (Eysenck), přistupuje jako nezbytná podmínka pro sám 
výskyt tohoto onemocnění prostředí nabité napět ím. Zejména situace, v nichž 
se na jedince klade mnoho různorodých úkolů, jsou pro vznik neuróz zvlášť nebez
pečné (situace stressu). 

3. Schopnosti, dovednosti, vědomosti, sklony, nadání 

Dovednost je podmíněna soustavou všestranných spojů, osvojených v procesu 
učení a činnosti. Někdy záleží jen na tom, zda člověk vůbec dovede vykonávat urči
tou činnost či ne (např. plavat). Člověk se musí dovednostem učit. V tom, jak ry
chle se člověk učí dovednostem a jaké dovednosti je s to dosáhnout, jsou 
individuální rozdíly. Některé závisí na tělesném vybavení . Obdobné je to s do
vednostmi myšlenkovými. Předpoklady k naučení t ěmto dovednostem jsou in
dividuálně nestejné. Projevuje se to už ve škole v rychlosti učení. J aké my
šlenkové dovednosti si člověk osvojí, to závisí na vzdělání, které mu je poskytnuto, 
a pak i na možnostech, k teré vyhledá a využije. 

Lidstvo objevilo postupně nové druhy, způsoby a nástroje myšlenkových do
vedností , např . používání pÍBmen pro veličiny. T y myšlenkové činnosti, které byly 
dříve nesnadné, jsou nyní snadné, poněvadž se provádějí daleko jednodušeji. To 
plat í např . o základních početních operacích. (Tardy, Čáp, 1968). 

Srovnáme-li v myšlenkových dovednostech l idi s různým vzděláním, dosahují 
lidé s vyšším vzděláním lepších kvalit , ale ne ve všem. Jejich vzdělání může bý t 
jednostranné, např . jednostranně slovní (verbální), založené na gramatické zna
losti několika jazyků (jak tomu bývalo dříve) nebo jednostranně matematicko-
technické (což se s tává dnes). Ve styku s l idmi se uplatňují dovednosti, které se 
ve škole málo vzdělávají. 

Celkem však platí , že k osvojení dovednosti je t řeba určitého druhu učení ve škole 
nebo mimo n i . Pro rozvoj schopností je t řeba, aby si člověk vytvářel a osvojoval 
vědomosti , dovednosti a návyky vytvořené společenskohistorickou praxí a dále 
j ich tvoř ivě využíval . Vědomosti a dovednosti nemají ke schopnostem jen vnější 
vztah. Když si je člověk osvojuje, podporuje to rozvoj jeho schopností. 
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Mezi schopnostmi, vědomostmi a dovednostmi je urči tý vzájemný vztah a vzá
jemná závislost. Schopnosti obdobně jako vědomosti a dovednosti se zdokonalují 
v činnosti. Pro rozvoj schopností je nevyhnutelné, aby si člověk osvojil urči té 
vědomosti a dovednosti a aby jich užíval v prakt ické činnosti tvoř ivým způsobem. 
Osvojováním vědomostí a dovedností se tedy podporuje i rozvoj schopností. 

Nedostatek potřebných vědomostí, dovedností a návyků je jednou z největSích 
brzd rozvoje schopností. N a rozvoji schopností zase závisí, jak rychle si člověk 
osvojuje vědomosti, dovednosti a návyky.»(Rosina a kol. , 1963.) 

Ač jsou schopnosti, vědomosti a dovednosti vzájemně úzce spojeny a podmíněny, 
je mezi nimi podsta tný rozdíl. Schopnosti není možno ztotožňovat se zkušenostmi, 
vědomostmi a dovednostmi, ani je na ně není možno redukovat. I když někdo má 
zkušenosti, vědomosti á dovednosti, potřebné k vykonávání určité činnosti v jiné 
oblasti, neznamená to ještě, že má i schopnosti pro tuto činnost, zejména dosahuje-li 
jen průměrných výsledků. Schopným nazýváme toho, kdo má předpoklady co nej
rychleji si osvojit všechny poznatky, potřebné k co nejúspěšnějšímu vykonávání 
určité činnosti. Rozdíl mezi schopnostmi, vědomostmi a dovednostmi záleží ze
jména v tom, že schopnosti jsou obecnější, vědomosti a návyky konkrétnější před
poklady pro úspěšné vykonávání činnosti. Rozvoj schopností záleží vedle činnosti 
zejména na vrozených anatomicko-fyziologických zvláštnostech organismu (vlo
hách), rozvoj vědomostí a dovedností záleží na bohatství , rozmanitosti a systém-
nosti získávaných dočasných spojů. 

Schopnosti je nutno odlišit i od sklonů. Sklony nedávají záruku pro-úspěšné vy
konávání činnosti, znamenají jen snahu po vykonávání činnosti. Schopnosti 
vedou navyš člověka k činnosti a zabezpečují t aké její úspěšné vykonávání , např . 
herecké sklony — snaha po hraní divadla, herecké schopnosti — předpoklady pro 
úspěšnou hereckou činnost (Štefanovič, Rosina, 1958). 

Nadání je souhrn schopností určitého druhu, které umožňují pozoruhodné vý
kony v dané oblasti. Vytváří se pěstováním příslušných schopností vykonáváním 
konkrétní činnosti, které vede k hodnotným originálním vý tvorům. Např . spiso
vatelské nadání je souhrn schopností pozorovacích, intelektuálních, vyjadřovacích 
aj. Talentem nazýváme vysoce vypěstované schopnosti založené na dobrých 
vlohách, které umožňují vynikající výkony. Geniem nazýváme osobnost mimo
řádného talentu, která dokáže vytvoř i t vrcholná až epochální díla. Díla vytvořená 
geniem mají historický význam pro celou .společnost, protože rozmnožují její du
chovní bohatství a urychlují kulturní nebo technický pokrok. 

4. Výsledky faktorové analýzy schopností 

Faktorové analýzy můžeme použít v mnoha oblastech psychologického vý
zkumu, přece však její hlavní doménou zůstávají schopnosti, pro jejichž rozbor 
byla vlastně vytvořena. Nejvýznamnějším příspěvkem je nepochybně faktorová 
analýza inteligence, vycházející z matematicko-stat ist ického vyjádření vztahů, 
které existují mezi různými testy inteligence a jejich interpretace, k níž je použí
váno různých modelů. (Chalupa, 1969.) 

Faktory zjištěné analýzou korelací mezi testy (nebo j inými proměnnými) , odpo
vídají funkčně relativně jednoduchým schopnostem, které se v určitém poměru 
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uplatňují při jednotlivých činnostech. Říčan zde vychází při výčtu faktorů 
prokázaných dosavadním zkoumáním z přehledu Vernona. 

Mezi nejspolehlivěji ověřené faktory lze zařadit verbální faktor (V), zjištěný 
Buř tem již v roce 1917. Vedle toho ještě stanovil pro slovní materiál Thurstone 
faktor W (slovní plynulost). Faktor numerický (N) stojí blízko faktoru verbál
nímu. Složitější početní úkoly zjišťují tento faktor méně spolehlivě, protože při 
jejich řešení se uplatňuje více usuzování. 

Dalším obecně uznávaným faktorem je S— prostorový faktor („prostorová 
představivost") . Nalézá uplatnění při řešení úkolů, v nichž je t řeba strukturovat 
vnímané uspořádání objektů v prostoru vzhledem k pozorovateli. Od prostorového 
faktoru byla odlišena později tzv. visualizace. U n í ' jde pouze o převedení před
mětu samotného do jiného prostorového uspořádání. (Říčan, 1962.) Thurstone 
dále objevil faktor P — percepční rychlost. Zde se jedná o rozlišování mezi podob
nými obrazci nebo obrazy. S t ímto faktorem souvisí úzce tzv. úřednický faktor (Q). 
Mezi důležité pa t ř í též skupina faktorů senzomotorických a faktorů zručnosti. 
Jsou to faktory A (cílení), M (manuální zručnost), F (zručnost prstů) a další. 

Faktorovou analýzou schopností se zabývala řada autorů, budu se však zabývat 
těmi nejzákladnějšími teoriemi. 

S p e a r m a n o v a d v o u f a k t o r o v á t eo r i e 

Teorie dvou faktorů je snahou o maximální zjednodušení celkového obrazu 
schopností vytvořením uceleného systému. Podle té to teorie je intelektuální čin
nost výrazem všeobecného faktoru g, k terý je společný všem zkouškám, jednak 
existuje neomezený počet specifických faktorů 8 (numerická schopnost, význam 
slov, percepce prostorových vztahů, etc), mezi něž se umísťují nověji ještě 
skupinové faktory (logický, mechanický, hudební , ari tmetický). (Chalupa, 1969.) 
Spearmanova teorie je současně stat ist ická (faktorová analýza) i deskriptivní. 
Z tohoto druhého hlediska Spearman redukuje operace inteligence na .pocho
pení zkušenosti ' a na .vyvození' vz tahů a ,korelatů', tzn. na víceméně složité čtení 
vz tahů vyskytujících se ve skutečnosti . (Piaget, 1970.) 

Obecný faktor g interpretoval Spearman jako obecnou inteligenci, uplatňující 
se univerzálně, bez ohledu na předmět činnosti. B y l to tedy faktor funkcionální. 
Specifické faktory s závisí jak na vlohách tak na praxi ve styku s urči tým ma
teriálem. Můžeme je tedy považovat za faktory převážně materiální. (Říčan, 1962.) 

T e o r i e v z o r k ů (Thompson, Thorndike) 

Thorndike, 1921, Thompson, 1931, vytvořili koncepci, podle níž všechny výkony 
pocházejí z velkého počtu blíže neidentifikovatelných elementárních faktorů na
dání , z nichž se pokaždé uplatňují jen některé. Korelace jsou výrazem společných 
elementárních faktorů. Každý výkon představuje tudíž vzorek (sample) z universa 
elementárních faktorů. 
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Jeho model používá omezený počet faktorů, ležících na stejné úrovni vedle 
sebe. Zjistil zprvu osm primárních faktorů. (Říčan, 1962.) V — faktor verbální, 
P — percepční rychlosti, I — indukce, N — numerické schopnosti, M — me
chanické paměti , R — dedukce, W — slovní plynulost a S — prostorová předsta
vivost. S námitkou se však ozval Spearman, že Thurstonovy faktory jsou korelo
vané a že by bylo možno z jeho korelační matice dobře vyvodit obecný faktor 
a skupinové faktory. Thurstone poznal nedostatek malého počtu primárních 
faktorů, zabýval se faktorováním faktorů a svými faktory druhého řádu dal Spear-
manovi za pravdu. Pokud jde o obecný faktor, byl později prokázán jako faktor 
druhého řádu. (Chalupa, 1969.) 

H i e r a r c h i c k ý m o d e l a n g l i c k é š k o l y 

Původní Spearmanovo pojetí se nemohlo trvale udržet, protože se stále hroma
dila fakta, svědčící o existenci dalších společných faktorů. Hierarchický model 
mimo faktoru g — obecná inteligence — uznává t aké specifické faktory, ale 
přidává faktory skupinové. Anglická škola používá speciálních technik faktorové 
analýzy, při nichž se nejdříve extrahuje g a potom ze zbytku skupinové faktory. 
(Chalupa, 1969.) Buř t dále ještě člení skupinové faktory, takže vzniká: 

— obecný faktor g jako všeobecná inteligence, 
— širší skupinové faktory (skládají se z verbálně-numericko-výchovného faktoru 

a z prakticko-technicko-prostorově-fyzikálního faktoru), 
— užší skupinové faktory, 
— specifické faktory. 

Je to hypotetické schéma schopností, v němž je materiální s t ránka zcela zanedbána, 
aby vznikla hierarchie funkční. 

M e i l i h o t eo r i e 

Meili vycházel ve své teorii z tvarové, gestaltistické koncepce. Předpokládá, že 
jeho faktory přesahují oblast schopností a jsou obecnými dimenzemi osobnosti. 
V rámci intelektu se neprojevují jako samosta tné funkce, spíše jako jeho s t ránky, 
aspekty, které se účastní při řešení každého úkolu, ovšem v různé míře. 
Z jeho čtyř na sobě zcela nezávislých faktorů jako základní podmínky 
intelektuálních celostních procesů (K — komplexita, O — globalizace, P — plasti
cita, F — plynulost) vzniklo po kritice jiné pojetí. 

Meili svouteorii zdokonalil a 1963 uvádí toto pojetí: 

a) všeobecné faktory — komplexita (K), 
— plasticita (P), 
— globalizace (O), 
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b) skupinové faktory — plynulost (F), 
— prostorový faktor (8), 
— verbální faktor (V), 
— numerický faktor (N). (Chalupa, 1969.) 

Prvních pět faktorů. (K, P, 0, F, S) nazývá základními a zbylé dva {V, N) pod
míněnými. Všeobecné faktory se zúčastní v každém intelektuálním aktu v nějakém 
stupni. Skupinové faktory působí jen v určitých myšlenkových procesech. Rozdíl 
je relativní. Základní faktory jsou z větší části vrozené, podmíněné předpokládají 
zkušenosti. 

G u i l f o r d ů v m o d e l s t r u k t u r y i n t e l i g e n c e 

Teorie organizuje primární intelektuální schopnosti do systému nazvaného 
,struktura intelektu'. (Chalupa, 1969.) Guilfordem získané faktory se dělí na tř i 
hlavní kategorie: 

1. Operace. V té to kategorii dostaneme faktory poznávání, paměti , konvergent
ního myšlení, divergentního myšlení a hodnocení. 

2. Produkty. Když jsou operace prováděny na různém materiálu, dostaneme 
šest druhů p roduk tů : jednotky, t ř ídy, vztahy, systémy, transformace a implikace. 

3. Obsahy. Tento způsob klasifikace se t ýká druhu použitého materiálu nebo 
obsahu. Tento může bý t : figurální, symbolický, sémantický, behaviorální. Figu
rální je percipován smysly a může být visuální nebo audit ivní . Symbolický ma
teriál je složen z písmen, číslic a j iných konvenčních znaků, organizovaných 
v systém. Sémantický mívá formu verbálních významů nebo idejí. Behaviorální 
potom označuje tzv. sociální inteligenci. 

Do tohoto kvádru by bylo možné umíst i t 120 primárních faktorů, z nichž 
asi 50 považuje Guilford za prokázáno. Znamená to, že je 50 různých způsobů, 
jak jednat inteligentně v různých situacích. Schopnosti, vyžadující figurální 
informaci představují konkrétní inteligenci. Symbolický a sémantioký aspekt 
je důležitý př i rekognici slov, při operaci s čísly. Sémantická inteligence je 
důležitá při porozumění věcem ve slovních pojmech, při učení faktům a 'myšlen
k á m . V behaviorálním sloupci se nachází sociální inteligence. Porozumění druhým 
lidem je založeno na neverbálních pojmech. (Chalupa, 1969.) 

5. Pojetí schopností v sovětské psychologické Škole 

(Teorie činnosti a schopnosti) 

Úkol všestranného a harmonického rozvoje lidské osobnosti v komunistické 
společnosti si vynucuje široké vědecké rozpracování problému schopností. (Kru-
těckij , 1970.) Výchozí myšlenkou je, že správné rozmístění kádrů znamená určení 
místa v systému společenských vztahů, které odpovídá sklonům a schopnostem 
člověka. Správné rozmístění kádrů předpokládá maximální realizaci možností 
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každého člověka. Proto tyto možnosti je jednak nutno umět objevovat a jednak 
rozvíjet. 

Sovětská psychologická věda se v práci na problému schopností opírá o marxis-
ticko-leninské učení o lidské osobnosti, o zákonitostech jejího rozvoje. Sovětská 
psychologie vychází z Leninových výroků, k teré se v podsta tě týkají t ř í nejdůleži-
tějších otázek: 

1. Otázka individuálních rozdílů v lidských schopnostech. Dialekticko-materia-
listické pojetí schopností nepopírá individuální rozdíly, problém schopností je pro 
ni problémem individuálních rozdílů. 

2. Otázka vztahu vrozeného a získaného ve schopnostech. K tomuto Lenin 
říká, že ani za ideálních podmínek vzdělání a výchovy, tedy za ideálních 
podmínek k rozvoji schopností, nenastane rovnost schopností. Je to možno vy
světlit existencí přirozených předpokladů, které jsou podmínkami rozvoje schop
ností. 

3. Otázka vl ivu společenského zřízení na proces formování a rozvoje schop
ností. 

Protože historie tvorby pojetí schopností jako teorie činnosti a schopností, 
jakož i prosazování Leninových myšlenek, probíhalo řadu let, bude vhodné za
bývat se jenom v krátkost i základními etapami tak, jak je uvádí Krutěckij (1970). 

První etapa (1917—1936) ve výzkumu schopností je charakterizoyána ještě 
idealistickými názory a tendencemi. Šlo o idealistické chápání podstaty schopností 
jako nějaké ideální, na materiálním subst rá tu nezávislé lidské duše. To byl však 
spíše počátek první etapy. V závěru etapy již bylo možno konstatovat, že bylo 
skoncováno s idealistickým pojetím a upevnila se myšlenka, že rozvoj schopností 
je spjat s rozvojem materiálního, biologického subst rá tu . 

Druhá etapa (1936—1941). Sovětská psychologie schopností se dostala do ne
normální situace přeceňováním pedologie. S ní bylo skoncováno však velmi brzy, 
ještě v roce 1936. Bylo překlenuto i další úskalí — biologizující vulgárně materialis
tické tendence. By la překlenuta myšlenka o vrozených schopnostech a upevnila 
se teze, že schopnosti se formují během života, teze o rozhodující roli společenských 
podmínek a výchovy v tomto procesu. 

Třetí etapa (1941—1947). Zde vychází práce Těplova „Schopnosti a nadán í " , 
která měla historický význam. Protože však bylo období války, řešili sovětští 
psychologové úkol mimořádného praktického významu — vycházejíce z Leninovy 
myšlenky o neomezenosti rozvoje lidské osobnosti, konali výzkumy týkající se 
obnovy lidských schopností a kompenzace narušených, oslabených nebo defektiv-
ních funkcí. 

č t v r t á etapa (od roku 1947). Tuto závěrečnou etapu rozvoje sovětské psycho
logie schopností charakterizujeme jako etapu široké teoretické a experimentální 
práce na vybudování vědecké teorie schopností na základě učení marxismu-
leninismu. Počátek je da tován obdobím vydání Těplovovy knihy „Psychologie hu
debních schopností". 

Na základě sledování lidí dospěli k určení schopností jako individuálně psycho
logických zvláštností osobnosti, které odpovídají požadavkům určité činnosti 
a jsou podmínkou její úspěšnosti; schopnosti se projevují a formují y konkrétní 
činnosti a mimo tuto činnost neexistují. (Krutěckij , 1970.) 

Pokud se týče vztahu vrozeného a získaného ve schopnostech, uvádějí, že schop
nosti jsou vždy výsledkem vývoje. 



94 J A N POKORNÝ 

Zajímavé členění schopností uvádí Leontjev: 

a) vrozené nebo přirozené, v základě biologické, 
b) specificky lidské (společensko-historického původu) . 

Člověk je podle Lonťjeva od narození obdařen pouze jednou schopností — 
schopností k formování specificky lidských schopností. (Krutěckij , 1970.) Speci
ficky lidské schopnosti se samozřejmě formují během života. Pokud se týče for
mování schopností, je nutno uvést, že tyto nejsou tvrdé bariéry rozvoje, ale mož
nosti osobnosti, které se stále rozvíjejí, rozšiřují. 

V zásadě je však otázka vrozeného a získaného řešena jednoznačně. Schopnosti 
nemohou bý t vrozeny. Vrozeny mohou bý t jen vlohy, zárodky schopností. (Kru
těckij, 1970.) Vlohy jsou ovšem nezbytnou podmínkou složitého procesu formování 
a rozvoje schopností. Rubinštejn poukázal, že schopnosti nejsou předurčeny, ale 
nemohou bý t prostě dány zvenčí. Jednotlivec musí mít předpoklady,-vnitřní pod
mínky pro rozvoj schopností. 

Vloha není potenciální schopnost a schopnost není vloha v rozvoji, protože 
anatomicko-fyziologická vlastnost se v žádném případě nemůže rozvinout v psy
chickou vlastnost. (Krutěckij , 1970.) 

Známá je též teze o mnohoznačnosti vloh. Stejné schopnosti se mohou vytvoř i t 
na základě různých vloh a naopak, z týchž vrozených předpokladů mohou vývojem 
vzniknout různé schopnosti. 

Sovětští psychologové usilují o poznání společenských faktorů utváření schop
ností . N a základě zjištěných .podmínek formování a rozvoje schopností formulují 
psychologické předpoklady nejefektivnějších metodik výuky a výchovy. 

Rubinštejn (1961), k te rý klade důraz na činnost, uvádí , že když člověk při
stupuje k určitému druhu konkrétní profesionální činnosti nebo se začíná k ní 
př ipravovat , dochází především k výběru nebo vyhledávání těch psychických 
činností, k teré onen druh činnosti objektivně vyžaduje. 

Utváření příslušných činností vyžaduje, aby psychické činnosti byly tak gene-
ralizovány, že je možný jejich přenos z jednoho materiálu na jiný. Tím se kon
krétní druh činnosti přeměňuje v generalizovaný způsob jednání, abs t rahovaný 
od řady zvláštních podmínek. K jeho zapojení dochází na základě generalizovaných 
signálů. Kva l i t a schopnosti, její více nebo méně tvůrčí charakter podstatně závisí 
na tom, jak se děje tato generalizace. Př i u tváření schopností má rozhodující vý
znam vzájemný styk se světem. Je to živý, nevyčerpatelný zdroj všech schopností. 

6. Vývoj schopností 

Duševní vývoj dí těte se jeví vcelku jako sled tř í velkých konstrukcí. Každá 
je prodloužením předchozí v tom smyslu, že j i nejprve rekonstruuje na nové úrovni 
a potom stále více a více překračuje. Tak již první konstrukce senzomotorických 
schémat navazuje na konstrukci organických struktur z embryogeneze a j i pře
kračuje. Později konstrukce sémiotických vztahů, konstrukce myšlení a mezi-
osobních souvislostí zvnitřňuje tato činnostní schémata, rekonstruuje je na nové 
úrovni představ a překračuje je, až vytvoří množinu konkrétních operací a struktur 
spolupráce. A konečně od 11—12 let rodící se formální myšlení rekonstruuje, re-
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strukturuje konkrétní operace, podřizuje je novým s t ruk turám, jejichž rozvoj 
pokračuje v adolescenci a v celém pozdějším životě. (Piaget, Inhelderová, 1970.) 

Sovětská škola klade důraz při objasňování rozvoje schopností na zapojení do 
činnosti. Schopnosti se rozvíjejí a vytvářejí v té činnosti, v níž se uplatňují , č ím 
je činnost rozmanitější a obsažnější, t ím plněji a výrazněji se mohou schopnosti 
rozvíjet. Správné chápání povahy schopností svědčí o tom, jak velkou odpověd
nost mají učitelé, vedoucí a vychovatelé. 

Aby nějaká činnost mohla na vývoj schopností působit příznivě, musí člověk 
mít o ni živý zájem, musí to být živý citový vztah, a ne vztah lhostejný. (Smirnov, 
kol., 1959.) Stejný význam pro vývoj schopností má však i poměr k lidem. Jen 
v kolektivu může člověk plně rozvinout své schopnosti. 

Piagetova (1970) teorie, blízká sovětské škole, patř í mezi nejrozšířenější. V další 
části rozvedu vývoj schopností z hlediska té to teorie, z hlediska v l ivu společen
ských faktorů na rozumový vývoj . Její porovnání se sovětskou školou následuje. 

N a lidskou bytost působí od narození nejen prostředí fyzikální, ale i společenské. 
V jistém slova smyslu přetváří jedince v jeho vlastní s t ruktuře více společnost 
jako fyzikální prostředí. Poskytuje mu hotovou soustavu znaků, k teré mění jeho 
myšlení. 

Je tedy naprosto zřejmé, že společenský život přeměňuje trojím způsobem inteli
genci: prostřednictvím jazyka (znaků), obsahu s tyků (intelektuálních hodnot) 
a pravidel ukládaných myšlení (kolektivních logických nebo prelogických norem). 

Působení společenského života je výraz právě tak mlhavý, jako by bylo působení 
fyzikálního prostředí, kdybychom je nechtěli specifikovat podrobněji . Lidská 
bytost je celý život, od narození dó dospělého věku, předmětem společenského 
nátlaku, k terý má ovšem naprosto odlišné typy a různě se projevuje v různých 
vývojových etapách. 

Podle vývojové úrovně jsou kontakty jedince se společenským prostředím tedy 
velmi různé povahy. V důsledku toho také zpětně ovlivňují neméně odlišným 
způsobem individuální duševní strukturu. 

Po celé senzomotorické období malé dítě je už ovšem předmětem mnoho
násobných společenských vlivů. Jsou mu poskytovány nejradostnější záži tky, 
lidé mu vštěpují zvyky, pravidelně mu spojují určité jevy se signály a se 
slovy apod. Znaky, jimiž se na ně lidé obracejí, jsou pro dítě však jen př íznaky 
nebo signály. Nemá s l idmi žádný myšlenkový styk, protože na té to úrovni dítě 
neumí myslet. Proto jeho rozumové struktury nejsou pronikavě měněny okolním 
společenským životem. 

Když se učí mluvit, tj. v období symbolickém a názorném, objevují se nové 
sociální vztahy, které obohacují a mění jeho myšlení. V té to souvislosti je však 
nutno rozlišit t ř i otázky: 

1. Soustava kolektivních znaků nevytvář í symbolickou funkci, jen j i rozvíjí, ale 
v rozměrech, kterých by jedinec sám nedosáhl. Pokud se týče samotného výrazu 
dítěte, zůstává toto zpočátku mezi užíváním kolektivního znaku a individuálního 
symbolu. 

2. Úplně připravenou soustavu obrysových pojmů, klasifikací, relací, potenciál 
pojmů předává bytosti jazyk. Slovo v jedinci zprvu vyvolává jen předpojem, 
napůl individuální a napůl sociální. 

3. Otázka vztahů synchronických, tedy vztahů, které bytost udržuje se svým 
okolím. Nejedná se zde o diachronické pochody, jejichž vl ivu dítě podléhá, když 
si osvojuje jazyk a způsoby myšlení, k teré jsou s ním spjaty. Dítě při kontaktu 
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slovním se svými příbuznými shledává, že jeho myšlenky jsou schvalovány nebo 
odmí tány . Z hlediska inteligence js tedy vedeno k výměnám intelektuálních hod
not, k teré se stávají stále intenzivnější a J3 zavazováno ke stále většímu poetu 
všeobecně, uznávaných pravd. Jde o hotové názory nebo normy usuzování. 

Názorné myšlení, k teré převládá až do konce prvního dětství (7 let)', je charak
terizováno nerovnováhou mezi asimilací a akomcdací. Názorný vztah vždy vyplývá 
z ,centrace' myšlení v souvislosti s vlastní činností, v protikladu ke ,gmpování ' 
všech příslušných vztahů. Názorné myšlení tedy vždy svědčí o* zkreslujíoím 
egocentrismu, neboť vztah se připouští jen v závislosti na činnost objektu a není 
decentrován v objektivní soustavě. 

Malé dítě je nejen závislé na okolních intelektuálních vlivech, ale zároveň si je 
asimiluje po svém. Převádí je na své hledisko a zkresluje je tedy nevědomky již 
t ím, že není schopno rozlišovat hledisko své a druhých, neboť se nevytvoři la koor
dinace neboli .grupování ' hledisek. Dítě je tak egócentrické z neznalosti své sub-
jektivnosti. Protože počáteční egocentrismus prostě vyplývá z nerozlišení mezi 
ego a alter, je v tomto období dítě př ís tupné ná t l akům okolí a sugescím a akomo-
duje se j im bez kr i t iky právě proto, že si není vědomo svéráznosti vlastního 
hlediska. 

Shrneme-li tuto část, na předoperačních úrovních od vzniku řeči asi do 7—8 let, 
struktury rodícího se myšlení vylučují vytváření společenských vztahů spolu
práce, k teré by jedině mohly vést ke genezi logiky. 

Teprve na úrovních, kdy se vytvářej í grupování operací konkrétních a pak 
h lavně formálních, se klade se vší ožehavostí otázka, jakou vzájemnou roli mají 
ve vývoji myšlení společenský kontakt a individuální struktury. Postupně, jak se 
názorné předs tavy rozčleňují a nakonec operačně grupují, dí tě se s tává stále schop
nějším spolupráce, tj. sociálního vztahu, k te rý se liší od nát laku v tom, že se zakládá 
na reciprocitě mezi jedinci, kteř í dovedou odlišit svá vlastní hlediska. 

V oblasti inteligence spolupráce tak je objektivně vedenou diskusí (odtud po
vstává zvni třněná diskuse, tj. rozvažování neboli reflexe), pracovní součinností, 
výměnou myšlenek, vzájemnou kontrolou (která je zdrojem potřeby ověřovat a do
kazovat) atd. Spolupráce tedy asi stojí na počátku mnoha forem důležitých pro 
vznik a vývoj logiky. 

Z toho všeho vyvs tává otázka vzájemného vztahu grupování a spolupráce. Je 
grupování příčinou nebo následkem spolupráce 1 Grupování je koordinace operaoí, 
tedy činností dostupných jedinci. Spolupráce je koordinace hledisek nebo činností 
vycházejících navzájem od různých jedinců. Jejich příbuznost je tedy zřejmá. 

Z teorií, k teré se zabývají vztahem vývoje a učení, jsou v popředí a nejrozšíře-
nější v současné době dvě. J iž uvedená Piagetova a v sovětské škole Vygotského 
teorie rozvíjejícího učení. 

Piagetova teorie, k terá je biologizováním, genetizováním, nepopírá sovětskou 
školu. Je zde však rozdíl v upřednostňování cyklů vývojových nebo cyklů učení. 

Vygotskij ve své teorii rozvíjejícího učení tvrdí , že cykly učení předcházejí cykly 
vývoje, že učení t áhne vývoj , je tedy rozvíjející. 

Naopak Piaget je názoru, že cykly vývoje předcházejí cykly učení, tedy klade 
větší důraz na vývojovou s t ránku. 

I když není vhodné odmí ta t zcela Piagetovu teorii, je potřebné se nadále věnovat 
na poli teoretickém i výzkumném, jakož i v praxi, teorii Vygotského. Podle mého 
názoru, ale i podle koncepce naší psychologie, je tato teorie rozvíjejícího učení 
vhodnější, optimálnější. 
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7. Schopnosti a učení 

Jak jsem uvedl v závěru druhé kapitoly, učení tvoří druhou skupinu základních 
druhů činncstí, vytvářejících schopnosti. V učení jde o systematickou činnost, 
zbavenou živelnosti. 

Ve vývoji teorií učsní přinesla nové hledisko na otázku aktivity lidského učení 
psychologie vycházející z principů dialektického a historického materialismu. 
Marxistická psychologie pokládá za jeden ze svých prvořadých úkolů objasnit 
povahu lidského vědomí, (vědomého učení, myšlení apod. (Linhart, 1965.) Vědomí 
je z i e chápáno materialisticky jakožto uvědomování reálného procesu života člo
věka, tj. jako uvědomované bytí . 

V poslední době je v sovětské psychologii rozpracováno nové pojetí psychologie 
učení opírající se o teorii informace a kladou důraz na osvojování algoritmů. 
Po stránce neuropsychické jde o výzkum, osvětlující zákonitosti těch forem čin
nosti mozku, které jsou základem zpracování informací a jejich algoritmizace 
(např. A . V . Napalkov, M . S. Bobněva, 1962). 

Pedagogický cíl, tj. problém „čemu uči t" však nelze omezit např . toliko na to, 
že výsledkem učaní má bý t pamětní rozšiřování zkušeností (vědomostí, doved
ností a návyků), ani např. na to, že v učení si má žák osvojovat algoritmy. Vý
sledkem, učení má být všestranné vzdělání a všestranný rozvoj vlastností osob
nosti, tj. především schopností a charakterových vlastností . Jejich rozvíjení 
závisí hlavně na chápání významových vztahů. Metody vyučování a výchovy 
mají být toho druhu, aby se žáci učili s porozuměním, tj . aby se v jejich 
myslích vytvářely přesné a jasné významy (obsahy), ať v oblastech naukových 
pojmů, nebo v oblastech mravních představ a kategorií. Důležitost soustavnějšího 
zaměření výchovy a výuky na osvojování smyslu a významu věcí a jevů a nikoli 
pouze na vytváření návyků a dovedností lze doložit na příkladě vytváření 
světového názoru. V mravním vývoji a v upevňování přesvědčení má rozhodu
jící úlohu pochopení smyslu určité zásady a nikoliv nácvik návyků . 

Je tedy možno konstatovat, že učení je formou individuální činnosti, k terá je dů
ležitá pro osvojování společenské zkušenosti. (Linhart, 1965.) Je t ím sociálně pod
míněným procesem, jímž obsah společenského vědomí (společenská zkušenost, vě
decké poznání) přechází do vědomí individuálního. V učení se proto s t ře tává a zá
roveň sjednocuje obecné a jedinečné, společenské a individuální. 

Učení je individuální činností, tj. vždy se učí jedinec, změny se odehrávají v jeho 
vědomí a mozku. Vyučování má naproti tomu hromadný, kolektivní charakter, tj. 
učitel vyučuje celou tř ídu, nikoliv pouze jednotlivce. Zákonitosti individuálního 
učení a zákonitosti hromadného vyučování tvoří dialektickou (rozpornou) jednotu. 
K zákonitostem učení např . patř í to, že jedinec se učí podle svého individuálního 
tempa, že nově se tvořící zkušenost (vědomost, dovednost) musí být — má-li se 
"upevnit — bezprostředně zpevňována a kontrolována aj. Není-li těchto zákoni
tostí dbáno, je učení málo efektivní, žáci lá tku zapomínají a jsou vyučováním 
přetěžováni. Současné podmínky hromadného vyučování však nedovolují učiteli 
učinit zadost všem požadavkům, vyplývajícím se zákonité povahy učení. 
Nemůže vyučovat podle individuálního tempa jednotlivých žáků a kontro
lovat vědomosti každého z nich bezprostředně a pravidelně tak, aby se příslušná 
vědomost nebo dovednost upevnila žádoucím způsobem. S tím souvisí, že učitelovo 
hodnooení žáka bývá subjektivní a že žákův zájem o učení není žádoucím způsD-
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bem podněcován. Žáci, učící se velmi rychle nebo naopak pomalu, se musí 
přizpůsobovat průměrnému tempu celé t ř ídy či tempu, které udává učitel. 
V popředí zde stojí o tázky motivace k učení a forem, jichž je použito k pochopení 
lá tky. 

Výsledkem učení má bý t vždy metoda nikoliv pouze naučení určité odpovědi na 
jednotlivé podněty . Metoda jakožto uspořádaný soubor pravidel a imperativů, 
umožňujících řešení dané t ř ídy úkolů, závisí vždy na teorii, na správném poznání 
skutečnosti , k terá před nás staví problémy. Format ivní funkce učení spočívá v tom, 
že v učení se vytvářejí nejen specifické algoritmy, nýbrž obecné schopnosti, k teré 
jsou podmínkou úspěšného řešení různých druhů problémů. 

Sovětští psychologové usilují o poznání společenských faktorů utváření schop
ností . N a základě zjištěných podmínek formování a rozvoje schopností formulují 
psychologické předpoklady nejefektivnějších metodik výuky a výchovy. 

Zvláště velikou úlohu nabývá učení v životě socialistické a komunistické společ
nosti. J iž současné tendence ukazují, že jedním z podsta tných rysů člověka je jeho 
vni t řní pot řeba neustále se učit. 

Učitelé dětem ve škole sdělují při vyučování a výchově určitou společenskou 
zkušenost: dětem se s tává dos tupným písemnictví, osvojují si základy věd a mnohé 
prakt ické úkony atd. Schopnosti se rozvíjejí právě společenskou zkušeností, tj . 
t ím, jak si děti osvojují stále složitější a rozmanitější učební lá tku. Tím, že si žáci 
osvojují systém Vědomostí, učí se zároveň vykonáva t rozumové operace (analýzu, 
syntézu, zobecnění), čímž se rozvíjejí jejich rozumové schopnosti. Zapojení do čin
nosti je základní cestou rozvoje schopností. Proto je jasné, jak nesmírný význam 
má pro rozvoj schopností výchova a vyučování, které organizují činnost a životní 
praxi dětí . (Smirnov a kol. , 1959.) Úkolem učitele je nejen sledovat vlastnosti žáků 
a hledat, co je v nich cenného, ale musí též překonávat nežádoucí vlastnosti, měnit 
je a pře vychová vat. 

S tává se, že si žáci při přechodu k složitější činnosti ještě neosvojili nové způsoby 
práce, přesto'však zpočátku dosahují uspokojivých výsledků. Později však nedokáží 
zvládnout další školní úkoly a zdá se, že „nejsou schopni" osvojit si další dovednosti. 
Skutečnou příčinou jejich neúspěchů však nejsou nedostatečně vyvinuté schop
nosti, nýbrž to, že si v potřebné chvíli neosvojili nové dovednosti, které jsou ne
zbytné k dalšímu postupu v učení. (Smirnov a kol. , 1959). 

Vlastnosti mozku každého zdravého dítěte stačí pro rozvinutí všech schopností 
pro úspěšné učeni ve škole. Nazývá-li někdo normální dítě „neschopným 1 ' , mívá to 
obyčejně dvě příčiny: 

— buďto nepozoruje jeho nedostatečnou přípravu k učení, 
— nebo přehlédl individuální vlastnosti jeho schopností. 
Každý žák normální školy je schopen osvojit si základy věd, seznámit se se sou

časnou vědou, kulturou a technikou a v dospělosti se mnohostranně účastnit života 
společnosti. 

Mimořádně velký význam pro rozvoj schopností má pracovitost a láska k práci. 
O tom neustále svědčí zejména zkušenosti ze škol. Slabí žáci se většinou neučí 
špa tně proto, že nemohli svým rozumem pochopit učební látku, ale neúspěchy jsou 
v mnoha případech zaviněny nedostatkem zájmu o práci. 

Zjistíme-li u někoho neschopnost v určité oblasti, neznamená to, že jde o člověka 
méněcenného, ale znamená to pouze, že jeho schopnosti jsou v jiných oblastech, 
ne v dané oblasti. 

Pedagogický optimismus není založen na tvrzení, že by bylo možno u každého 
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člověka správnou výukou a výchovou omezeně rozvinout kteroukoliv schopnost. 
V zásadě vSak jde o to, že není mezi jedinci normálními ani jednoho, k te rý by ne
měl k něčemu schopnost. 

SovětStí psychologové tedy vyšli z Leninova materialistického učeni o determino-
vanosti osobnosti společenskými podmínkami. Do popředí jsou s tavěny o tázky 
výchovy schopností v rodině a ve škole. 

Schopnosti člověka jsou projevy nebo s t ránky jeho schopnosti k učení a k práci. 
Současně se v učení a práci i utvářej í . Schopnosti se utvářejí a rozvíjejí v tom, co 
člověk dělá. 

N a závěr té to kapitoly bych chtěl poukázat na některé podmínky utváření 
schopností u žáků, jak je uvádí Kovaljov (1962). 

První podmínkou je všestranná znalost dí těte, respektování jeho sil a možností 
v různých učebních předmětech i v různých druzích tělesné a veřejné práce. 
Všestranná znalost dítěte je podmínkou pro sestavení plánu vytváření jeho schop
ností. 

Druhou podmínkou je zajištění souladu mezi úrovní vzdělanosti (obučennosí) 
a úrovní vzdělatelnosti (obučajemost). Dosud se ve školství obracela většinou pozor
nost hlavně na to, jak si dítě osvojilo urči tý rozsah vědomostí a opomíjelo se, 
nakolik si osvojilo i dovednost učit se, j inými slovy, nakolik se rozvinula jeho vzdě-
latelnost. Utváření vzdělatelnosti je současně procesem utváření schopností je
dince. 

Třetí podmínkou je spojení vyučování s praktickou výrobní prací. Pouze za t é to 
podmínky vznikají univerzální spoje, vzniká ta dovednost, k te rá je kri tériem 
úrovně rozvoje žákovských schopností. 

Čtvrtou podmínkou je utváření aktivních rysů charakteru, v prvé řadě pak 
pracovitosti a organizovanosti, bez níž není možná úplná aktualizace potencionál
ních sil a schopností jedince a jejich maximální rozvoj v činnosti. 

Pá tou podmínkou je pravidelné spojování obecných požadavků s individuálním 
přístupem k žákům. 

Uvedené podmínky zajišťují u žáka jednotu psychického, ideového a spole
čensko-morálního rozvoje, k terá je vni t řním předpokladem pro rozvoj ucelené, 
aktivní osobnosti člověka socialistické společnosti, schopného tvořivě řešit spole
čensky významné úkoly. 
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ABILITIES AND T H E FACTORS OF THEIR D E V E L O P M E N T 

Jan P o k o r n ý 

B The artiole deals with theoretioal problems oonceming abilities and is divided into seven parts. 
The flrat conoentrates attention on the definition of abilities and on their sociál and historical 
oonditions. It includes a number of defínitions use in this country and abroad, the main interest 
being taken in the oonceptions of Czeohoalovak and Soviet psyehologists. 

The seoond part difierentiates between the conoepts of abilities and talents aa the materiál 
basis of abilities. The third part is devoted to the definition of concepts which come close to 
abilities—knowledge, skill, natural capacity, inclination—their diíferentiation and interrelation. 
The fourth part brings the results of a factor analysis of abilities. The author conoentrates his 
main attention on the thaories put forward by Spearman, Thompson, Thorndike, Thurston, 
Meili, Buřt and Guilford. 

The fifth part deals with the conoeption of abilities in the works of Soviet psyehologists, i.e. 
with the so-called theory of activities. It refers to the developmental stages of researoh into abilities 
in the Soviet Union and to the views of some authors (Krutetsky, Rubinstein, Leontyev, and 
others). The sixth part is conoerned with the problems of abilities and their development. Much 
of it is devoted to Piageťs theory, widely known in this country, which is compared with the 
Soviet school, especially with Vygotsky's theory. 

The seventh part examines the problém of learning as a seoond group of fundamental activities 
which lead to abilities. The author refers to the fact that the properties of any healthy chilďs 
brain are sufficient for the development of all abilities needed at school, that every pupil of an 
ordinary school is able to acquire a basic knowledge of soiences. Concluding this part, the author 
analyses the problém of abilities from the standpoint of industry and love of work, that is the 
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development of abilities in the proceBS of work which is so important for the development of 
abilitiea. 

Translaled by Ondráíek 

C n O C O B H O C T H H O A K T O P M H X P A 3 B H T H H 

flll IIOKOpHU 

BbímenpBBeneHHan CTSTÍH, KacaiomaHCH TeopeTmecKHX BonpocoB cnocoČHocTež, po3-
Aejieua Ha ceMb MacTeů. B n e p B o ů H&CTB aBTop y^enneT BHHMaHHe npo6jieMaTHKe onpeAene-
HHH CnOCOÓHOCTeŮ H HX 06meCTBeHH0-HCT0pHHeCK0H yCJIOBHOCTH. OH npHBOflHT nej lMH pHA 
Ae$HHHH.HH HamHX H BHOCTpaHHblX aBTOpOB, BHHMaHHe ynejIHeT rjiaBHIJM OÓpa30M nOHHTHK) 
HamHX H C0B6TCKHX nCHXOJIOrOB. 

BO BTOpOH HaCTH 06pamaeT BHHMaHHe aBTOp pa3JIH<ieHIIK) nOHHTHH CHOCOĎHOCTeŮ H « H C -
no3nn.Hu KaK MaTepnaJibHož 6aau cnocoÓHOcTeů. 

TpeTtH qacTb nocBeraeHa T o í H O M y onpeAeneHHio noHHTHň 6HH3KHX cnocoĎHOCTHM — 
SHaHHfl, yineHHe, OAapeHHOCTb, CKJIOHHOCTH — HX pa3jraqeHHio H B3anMOCBH3H. 

B l e T B e p r o ž iacTH npHBe^eHH pe3ynbTaTu $ a K T O P O B O r o aH8JiH3a cnocoÓHOCTeá. ABTop 
aaecb yflejjneT BHHMaHHe IIOMHMO flpyroro ocočeHHO TcopHHM CnnpMeHa, ToMCOHa, TopHflHKa, 
TapcTOHa, Msňjinro, BapTa H rnjiífiopAa. 

IlHTan nacTb noCBemcHa nOHHTHK) cnocoÓHOCTeň B coBeTCKoň n c H x o j i O H H M e c K o ň inKOjje, 
T8K HaauBaeMOH TeopHH AeHTenbHOCTeií. 3necb noKa3aHbi S T a n u paaBHTHH HCCneAOBaHHň 
cnocoĎHOCTeň B CoBeTCKOM Coio3e H Barnnflu pa3Hbix aBTOpOB ( K p y T e u K H H , Py6nHmTeiÍH r 

JleoHTbeB a n p y r n x ) . 
B niecToň H&CTB yaeneao BHHMaHHe npo6jieMaTHKe pa3BHTHH cnocoĎHOCTež. ABTOP 

3Aecb yAejineT BHHMaHHe rjiaBHUM o6pa30M TeopHH l í n á m e , KOTopan y Hac oieHb pac 
•pocTpaHeHa H cpoBHHBaeT ee c coBeTCKoň IHKOJIOH, ocočeHno c TeopneH BbiroTCKoro. 

CefltMaa *jacTi> nocBnmeHa iipoĎJieMarane y i e H H H KBK flpyroň rpynne OCHOBHUX THHOB 
AeHTenbHocTeH, o6pa3yiomHx CHOCOĎHOCTB. ABTOP aaecb noKa3hiBaeT Ha TO, HTO Ka^ecTBa 
Mosra KawAoro aAopoBoro peGeHKa AocTaToiHti AJIH pa3BHTHH Bcex cnocoĎHOCTež AJIH 
ycnenraoH yqe6u B uiKOJie, ITO KamAHŮ yieHHK HopMaJibHon JUKOJIIJ cnoco6en OCBOHTI> 
OCHOBH H a y K . B aaKJiroieHHH STOH ^ a c T H p a a ó n p a e T aBTop Bonpoc cnocoĎHOCTeň c TOIKH 
apeHHH TpyjiojiioĎHH H JIK6BH K pa6dTe, TO ecTb pasBHTHio cnocoĎHocTeň B uponecce T p y ^ a , 
KOTopue .taHHMaioT HCKJiioiHTejibHo 6ojihtnoe 3HaieHHe B paaBHTHio cnocoÓHOCTei?. 
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