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ВСТУП

Актуальність. Нові соціально-економічні умови сьогодення та поступова інтеграція України до європейського та світового співтовариства висувають більш високі вимоги до підготовки сучасного фахівця. Одним із головних критеріїв становлення молодого фахівця є ефективне та успішне застосування на практиці набутих ним під час навчання знань та навичок (С.М. Вишнякова, Г.І. Петрова). Взаємодія та переплетення різних галузей діяльності людини (комп'ютерних наук та біотехнологій, використання в художній творчості новинок науки та техніки тощо) вимагають від фахівця здатності швидко засвоювати і ефективно використовувати знання, які стосуються найрізноманітніших сфер діяльності людини.
Ефективність оволодіння знаннями в процесі навчальної діяльності у вищій школі значною мірою залежить від психологічної готовності тих, хто навчається засвоїти та застосувати набуті знання на практиці. Водночас труднощі, які виникають під час «входження» в професійне середовище, часто пов’язані з неспроможністю випускників ВНЗ ефективно використовувати отримані знання на практиці (О.О. Вербицький, І.А. Зимня, Ю.Г. Татур). В умовах фрагментарності суспільства, «кліповості» мислення (О.Р. Макаровска), мислення діями (С.Л. Рубінштейн), що є характерним для сучасного інформаційного суспільства (Е.Тоффлер), процеси аналізу, узагальнення, порівняння «пропускаються», не в повній мірі застосовуються особистістю в процесі отримання знань, що може також позначатися на здатності до засвоєння та переносу знань. Перенос знань визначається як здатність до узагальнення отриманих під час навчання знань та застосування їх у нових ситуаціях та завданнях. Перенос знань відповідає за ефективне використання вже набутих знань, швидку адаптацію на робочому місці та успішне становлення молодого фахівця. Умовою успішності переносу знань виступає засвоєність та сформованість певних знань та навичок. Успішність переносу є важливим фактором професійної та навчальної діяльності.
Перенос знань вивчався у різних психологічних школах і уявлявся як процес переносу попереднього навчання у нові ситуації, зокрема перенос процедури розв’язання завдань (Е. Торндайк) або принципів та методів їхнього вирішення (К. Джадд, Дж. Катона). Успішність переносу визначалася установками (Дж. Монпелльє), діяльністю розрізнення (Ж. Ріопель, Г. Харлоу), сенсомоторною (Е. Дункан), мнемічною (Дж. Хазбенд, Р. Уорд), пізнавальною діяльностями (Р. Блейк), процесами асиміляції та акомодації (Ж. Піаже), дедукції, індукції та узагальнення (В.І. Аснін, С.Г.  Геллерштейн, О.М. Леонтьєв, А.Р. Лурія), орієнтовною діяльністю (П.Я. Гальперін, О.В. Запорожець, П.І. Зінченко, Д.Б. Ельконін, О.М. Леонтьєв). Процес переносу ототожнюють з явищем проактивної інтерференції (Б. Дж. Андервуд, Б. Р. Бугельскі, Р. М. Ганьє, У. Гловалла, П. Сендіфорд, Дж. Фергюссон, Г. Форестер, Р. Хазбенд, К. Ховланд, К.Є. Васюкова, С.Д. Максименко). Експериментальні дослідження феномену переносу знань здійснювалися в межах теоретичного обґрунтування когнітивних процесів, вивчення мислення, пам’яті, вирішення проблемних завдань та психіки людини загалом.

У сучасній психологічній науці переносу знань надають все більше уваги: він досліджується в рамках когнітивної психології (Т. Глоберсон, Б. Вагнер, Дж. Лов Т. Нокс, Дж. Саломон, Р. Д. Пеа та ін.), у педагогічній та віковій психології (Г.О. Атанов, В.І. Гінецинський, Л.Я. Соловей та ін.), психології професійного становлення та зростання (О.М. Авраамова, О.К. Бєлова, М.І. Шилова та ін.). 

Перенос знань, на нашу думку, має вивчатися у поєднанні як із когнітивними складовими, так і з особистісними особливостями, що визначають попередній досвід засвоєння та використання отриманих знань. Також у дослідженнях не завжди приділяється увага різним видам знань, що можуть бути перенесені. За Т. Ноксом, механізми переносу знань залежать саме від типів знань, що використовуються – декларативних та процедурних. У дослідженні переносу є важливим вивчення переносу навичок, стратегій, концепцій та інших знань між традиційними розділами навчальних дисциплін. На нашу думку актуальними для психологічної науки є і питання мобільності, переносу знань, як невід’ємних складових навчання окремої людини і освітнього процесу загалом (стратегія Болонського процесу, О. П. Артеменко, А. Богуславська, А. А. Ілюшина, О. В. Ніканорова та ін.). 

Мета дослідження – визначити когнітивно-особистісні та індивідуальні чинники успішності переносу знань.
Об’єкт дослідження – феномен переносу знань.
Предмет дослідження – когнітивні, особистісні та індивідуальні чинники успішності переносу знань.
Відповідно до об’єкта, предмета й мети були сформульовані основні гіпотези дослідження:
1. Успішності переносу знань істотно сприяють такі індивідуальні особливості, як різноманітний освітній досвід, багатопрофільність навчання та наявність досвіду застосування набутих знань.

2. Когнітивні, особистісні особливості особистості, такі як поленезалежний когнітивний стиль, високий рівень інтелектуального розвитку, антиципаційна спроможність, креативність у поведінці знаходяться у лінійному зв'язку з успішністю переносу знань та виступають її чинниками.

3. Догматизм, стереотипне та некритичне мислення, прихильність до авторитетів та інші прояви авторитаризму особистості негативно впливають на успішність переносу знань.
Обрана мета та висунуті припущення обумовили такі завдання дослідження:
1. Проаналізувати підходи до дослідження проблеми переносу знань, механізмів, типів та форм переносу знань, представлені у науковій психологічній літературі. 

2. Розробити інструментарій для оцінювання успішності переносу знань.
3. Виявити та описати взаємозв'язки успішності переносу знань та індивідуальних і когнітивно-особистісних особливостей студентів.
4.Визначити чинники успішності переносу знань та побудувати моделі прогнозування успішності переносу з урахуванням когнітивно-особистісних та індивідуальних особливостей особистості. 
Методологічною та теоретичною основою дослідження виступили: когнітивний підхід у аналізі процесів навчання та застосування знань (У. Найсер, Дж. Келлі, Р. Солсо, Г. Гарднер, Р. Стернберг), розуміння ролі мислення в процесі засвоєння знань (Д.Н. Богоявленський, П.Я. Гальперін, Н.О. Менчинська та ін.), діяльнісний підхід (С.Л. Рубінштейн, А.В. Брушлінський, О.М. Леонтьєв), генетичний підхід (С.Д.  Максименко), системно-еклектичний підхід (Г. Олпорт), принцип культурно-історичного розвитку (Л.С. Виготський), принципи єдності свідомості та діяльності, детермінізму, суб’єктності (В.Г.Асєєв, Л.С. Виготський, О.М. Леонтьєв, А.В. Петровський, В.О. Татенко та ін.), принцип міждисциплінарності, що припускає перенос і асиміляцію продуктивних аспектів, які зарекомендували себе в інших галузях знання, та які дозволяють висувати та перевіряти нетривіальні теоретичні та експериментальні гіпотези; положення про сутність, структуру та функції переносу (С.Л. Рубінштейн, К.А. Абульханова, А.Я. Іванова), механізми переносу (Т. Нокс, Г. Жуланскі) та види знань (Дж. Андерсон, Д. Аусобел, О. М. Баранов та ін.).

Методи дослідження. У дисертаційній роботі використовувався комплекс теоретичних та емпіричних методів, що відповідають змісту проблеми та етапам дослідження. Зокрема застосовано теоретико-методологічний аналіз проблеми, порівняння, психодіагностичний метод, узагальнення даних, математико-статистичну перевірку гіпотез та моделювання, спостереження. Застосовувався комплекс тестових методик:

1. «Доміно-тест» (D-48) – тест інтелекту, призначений для вимірювання невербальних інтелектуальних здібностей (за А. Енстеєм);

2. Методика включених фігур К. Готтшальдта – методика діагностики когнітивного стилю полезалежність/ поленезалежність;

3. Тест антиципаційної спроможності (прогностичної компетентності) В.Д. Менделевича;

4. Тест креативності у поведінці (адаптація О.Л. Луценко Тесту творчих особистісних характеристик з батареї CAP Ф. Вільямса);

5. Шкала авторитаризму (за Т. Адорно).

У роботі використовувались розроблені авторські завдання для оцінки успішності різних типів переносу знань (перенос практичних знань у теоретичну сферу, теоретичних знань у практичну сферу та міждисциплінарний перенос знань), а також, методи математичної статистики та комп’ютерної обробки експериментальних даних, такі як: кореляційний аналіз за методом Ч. Спірмена, розвідувальний факторний аналіз (метод головних компонент), множинний регресійний аналіз, аналіз за t – критерієм Стьюдента, критерієм Колмогорова – Смирнова, коефіцієнтом альфа Кронбаха (статистичний пакет StatSoft STATISTICA v. 7.0).

Експериментальна база. Дослідження проводилось на базі Харківського національного університету імені В.Н. Каразіна. Всього у дослідно-експериментальну роботу на різних її етапах було залучено 253 студента.

Наукова новизна дисертаційного дослідження полягає у тому, що:
Уперше:
· виділено три типи переносу знань на основі врахування процесів дедукції та індукції, а також декларативних та процедурних видів знань: перенос теоретичних знань у практичну сферу, перенос практичних знань у теорію та міждисциплінарний перенос;
· побудовано і емпірично підтверджено моделі прогнозування успішності переносу знань з урахуванням когнітивно-особистісних та індивідуальних особливостей особистості. Успішність переносу знань на 42% визначається когнітивно-особистісними чинниками (поленезалежний когнітивний стиль, часова антиципаційна спроможність та авторитарне раболіпство) і на 20% – індивідуальними чинниками (навчання у гімназії/ ліцеї, навчання у гуртках музичного та гуманітарного напрямків, наявність вищої освіти та досвід роботи у сфері освіти).

Дістали подальшого розвитку:
· наукові уявлення про чинники успішності переносу знань, а саме про значення таких когнітивно-особистісних та індивідуальних чинників, як когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність, часова антиципаційна спроможність, авторитарне раболіпство, навчання у гімназії/ ліцеї, навчання у гуртках музичного та гуманітарного напрямків, наявність вищої освіти та досвід роботи у сфері освіти в формуванні успішності переносу знань.

Практичне значення одержаних результатів полягає у можливості використання в практичній психодіагностичній роботі розроблених авторських завдань з оцінки успішності трьох типів переносу знань, а саме переносу теоретичних знань у практичну сферу, практичних знань у теоретичну сферу, міждисциплінарного переносу знань. Також у консультаційній діяльності можуть бути використані моделі прогнозування успішності переносу знань задля відстежування та потенційного впливу на розвиток особистості, покращення її навчальної діяльності, сприяня готовності молодих фахівців до майбутньої професійної діяльності. Дані про психологічні чинники успішності переносу знань можуть бути використані у викладацькій діяльності у розробці навчальних курсів «Загальна психологія», «Вікова психологія», «Педагогічна психологія», «Психологія пізнавальних процесів» та створенні програм практичних занять для студентів щодо розвитку здібностей до переносу знань, а також у психологічному консультуванні студентів з питань професійного становлення та зростання.

Особистий внесок здобувача. У співавторстві з науковим керівником опубліковано чотири наукові статті, одна з них – у міжнародному виданні, де особистий вклад здобувача складає 50% об’єму та стосується дослідження механізмів переносу знань, виділення типів переносу на основі видів знань, що переносяться, формулюванні авторських завдань для дослідження успішності переносу та створенні моделі успішності переносу в залежності від когнітивно-особистісних та індивідуальних чинників особистості.
Апробація результатів дисертаційного дослідження. Результати дослідження були представлені та обговорені на засіданнях кафедри прикладної психології факультету психології Харківського національного університету імені В.Н. Каразіна, на Міжнародних молодіжних науково-практичних конференціях «Вектори психологи» (м. Харків, 2011, 2012, 2013 рр.); Міжнародній науково-практичній конференції «Харківська школа психології: спадщина і сучасна наука» (м. Харків, 2012 р.); Всеукраїнській науково-практичній конференції «Психологія особистості: теорія, досвід, практика» (м. Одеса, 2012 р.); VII Міжнародній науково-практичній конференції «Achievement of high school – 2013» (Болгарія, м. Софія, 2013 р.); Всеукраїнській ювілейній науковій конференції «Четверті сіверянські соціально-психологічні читання» (м. Чернігів, 2013 р.); IX Міжнародній науково-практичній конференції молодих вчених «Психологія XXI століття» (Росія, м. Санкт-Петербург, 2014 р.). Також результати дисертаційної роботи впроваджено у навчально-виховний процес Навчально-науковою психологічною службою Харківського національного університету  імені В.Н. Каразіна на постійній основі у вигляді практичних занять (акт впровадження №0501-53 від 18.11.2014 р.).
Публікації. Основний зміст роботи відображений у 13 наукових публікаціях, з них 4 опубліковані у спеціалізованих фахових виданнях, що входять до переліку ВАК України, дві опубліковані у міжнародних фахових виданнях (Польща, Великобританія).

Об’єм та структура дисертації. Дисертація викладена на 190 сторінках  друкованого тексту (загальний обсяг – 164 сторінки), складається зі вступу, трьох розділів, висновків та додатків, містить 24 таблиці та 21 малюнок. Список використаної літератури нараховує 181 джерело, з яких 56 іноземною мовою.

РОЗДІЛ 1. ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ДОСЛІДЖЕННЯ ФЕНОМЕНУ ПЕРЕНОСУ ЗНАНЬ

Проблема переносу знань не є новою для психології – науковці звертали увагу на особливості засвоєння та подальшого використання знань з початку дослідження когнітивних функцій людини. Тому вивчення цього питання стартує із початком розвитку психологічної науки (Е. Торндайк, М. Вертгеймер, Ж. Піаже, К. Дункер та ін.) та продовжується і сьогодні (T. Нокс, Р. Боланд, A. Гегенфуртнер, В. Грей, Дж. Орасану, А. Резнитська та ін.). 

Незважаючи на те, що, на сьогоднішній день, відсутня єдина теорія переносу знань, психологічна наука має певний теоретичний матеріал стосовно перебігу процесу переносу, структури, механізмів, а також можливих чинників переносу.
Наша увага у цій роботі спрямована на ситуацію не стільки отримання нових знань, скільки на можливість та здатність використовувати вже набуті знання у нових, практичних ситуаціях. На нашу думку, здатність виконувати успішний перенос знань із однієї ситуації в іншу є невід’ємною частиною успішної діяльності фахівця будь-якого напрямку. 

Перенос знань не є суто когнітивною складовою функціонування людини, а є процесом, безпосередньо пов’язаним також із особистісними, когнітивними, індивідуальними якостями та характеристиками людини. Тому увага приділяється вивченню процесу переносу знань і у просторі когнітивних процесів, і у сфері психології особистості та її індивідуальних особливостей.

1.1. Становлення уявлень про феномен переносу знань

1.1.1. Концепція переносу знань у теоріях ідентичних елементів

Розгляд становлення поняття переносу знань необхідно починати з робот Е. Торндайка, адже саме його теорію ідентичних елементів можна вважати основою для визначення процесу переносу знань та його пояснення.

Основні тези вчення Е. Торнайка були спрямовані на дослідження процесу научіння та можливостей впливу на нього. Саме у рамках цієї проблеми вчений висунув теорію ідентичних елементів. За словами Е. Торндайка, одним з найбільш поширених способів, яким внутрішній стан людини визначає різноманітність його реакцій на одну й ту ж зовнішню ситуацію, стає переважаюча дія того чи іншого елемента ситуації [114, с. 260; 108, с. 45].

Вчений визнав складність середовища, що нас оточує, та зробив висновок, що людина реагує випадково тільки на деякі його аспекти. Тому було введено поняття переваги елементів – тобто люди реагують тільки на певні аспекти ситуації і не реагують на інші; наша реакція на ситуацію залежить від того, на що ми звертаємо увагу, та від того, які реакції пов’язані з тим, на що ми звертаємо увагу.

Основним поглядом на процес научіння та переносу навичок до появи теорії Е. Торндайка, була теорія формальних дисциплін, що використовувалась найчастіше у шкільній практиці. За думкою Е. Торндайка, вона не могла пояснити усі процеси научіння. Адже, з точки зору цієї теорії, вивчення формальних дисциплін (наприклад, математики) дозволяє учням тренувати свій мозок, наче м’яз. Займатися вивченням складних дисциплін мали всі учні, незалежно від професійної спрямованості та здібностей, тому що постійне тренування на таких складних дисциплінах мало покращити здібності учня, наприклад, у мисленні та пам’яті. Та учень, який успішно вирішував завдання у школі, зможе з успіхом вирішувати складні ситуації у житті [22, с.569].

За Е. Торндайком, навчання у школі дозволяє оволодіти не загальними, а специфічними навичками. Та саме специфічні навички дозволять успішно вирішувати практичні ситуації у реальному житті. Реагування людини на ідентичні елементи нової та попередньої ситуації можна пояснити реакцією за аналогією. Тобто людина реагує на нову ситуацію подібно до попередньої, подібність ситуації визначається наявністю ідентичних елементів в обох випадках. Та саме ці подібні елементи сприяють переносу одних знань та навичок в інші практичні ситуації. Однією з основних тез вченого було запропонування навчати учнів тим навичкам, які будуть їм необхідні у подальшому житті.

Таким чином, теорія переносу ідентичних елементів, запропонована Е. Торндайком, пояснює процес переносу старого научіння, вже набутих знань, у нові ситуації завдяки переносу не стимульного матеріалу (що часто робиться з навчальними задачами – пропонується вирішити таке саме завдання, тільки з іншими предметами/ деталями/ умовами), а процедури вирішення задачі (принципів/ закономірностей /послідовності дій з попереднього завдання).

Із подальшим розвитком психологічної науки, особливо, гештальт - психології, що «прийшла на зміну» біхевіоризму, процес переносу знань, як і багато інших психологічних питань, почали досліджуватися саме гештальтистами. Макс Вертгеймер у дослідженні продуктивного мислення неодноразово звертався до процесу переносу, та вважав проблему структурного переносу доволі важливою у науці [20, с. 99]. Вчений каже, що завдяки переносу, для науковців відкривається широка площина для експериментальних досліджень умов та законів, що визначають залежність переносу від різноманітних ситуацій навчання. Для того, щоб зрозуміти цю проблему, за словами М. Вертгеймера, необхідно досліджувати її, порівнюючи з тими випадками, коли навчання спонукає усвідомлену поведінку в змінених ситуаціях, коли навіть людина з видатними здібностями не може знайти підстави для усвідомленого переносу добре відомих та доволі звичних «зазубрених» навчальних ситуацій.

Вчений звертає увагу на якість переносу знань – він каже про можливі форму переносу в залежності від якості отриманих знань. Для М. Вертгеймера, насамперед, важлива не наявність навчання та знань, які можуть бути перенесені у інші ситуації, а усвідомленість, осмисленість отриманих знань. Він каже, що знання, отримані механічним способом – зазубренням, неусвідомленим навчанням – не можуть ефективно переноситись в інші ситуації. Тільки коли знання отримані осмислено, коли учень розуміє, а непросто пам’ятає, структурну роль та функції всіх елементів навчальних ситуацій (на прикладі роботи М. Вертгеймера з школярами), тільки в такому випадку можна говорити про справжній, ефективний перенос знань. 

Багато дослідників, на думку М. Вертгеймера, не звертають уваги на те, які знання – усвідомлені або ні – переносяться в їхніх дослідженнях. Усвідомлене навчання та використання знань є для них лише результатом дії асоціацій, що виникли раніше. Насправді, вони визначаються законами організації усвідомленої структури; вони в значно більшій мірі визначаються організацією роботи нашого мислення та мозку, ніж сліпими асоціаціями [179, с. 336-349]. Головне питання не в тому, чи насправді минулий досвід грає роль у переносі, а в тому, який саме досвід – сліпі зв’язки або структурне розуміння з подальшим усвідомленим переносом, а також у тому, як ми використовуємо минулий досвід: за допомогою зовнішнього відтворення або на основі структурних вимог, його функціональної відповідності даній ситуації.

Проблемами мислення, рішення задач, а також, і переносу знань, займався ще один видатний представник гештальт – психології Карл Дункер [38]. Його бачення переносу протилежне теорії ідентичних елементів Е. Торндайка. У рамках дослідження переносу знань, вчений приділяв багато уваги саме подібності навчальної ситуації та ситуації переносу. Він каже, що перенос не може бути обумовлений тільки ідентичними елементами, він відбувається завдяки гештальту. Гештальт є наявним у тому випадку, коли кореляція між числом ідентичних елементів та ступенем схожості відсутня, а схожість обумовлена функціональними структурами двох цілісних явищ. Для того, щоб мала місце схожість між справжньою і попередньої ситуаціями, вони повинні бути зрозумілі як певні цілісні утворення. Зрозуміти щось – означає або придбати гештальт, або побачити функціональне місце його в гештальті. Більш того, попереднє рішення не може бути перенесено на даний випадок, поки не буде знайдено його функціональне значення. Таким чином, навіть якщо рішення спочатку приймалося не на основі відповідної проблемної ситуації, то для його переносу необхідно перш визначити і зрозуміти його функціональне значення, осмислити його інсайтний зв'язок зі своєю власною і даною проблемними ситуаціями. Будь-який перенос, якщо навіть відволіктися від розуміння двох проблемних ситуацій як гештальтів, припускає (інсайтне) розуміння попереднього рішення.

Вчений робить висновок про неможливість існування процесу переносу за даними власних досліджень [37, с. 21—85; 62]. Зокрема:
1. В жодному з випадків не було виявлено позитивних доказів на користь переносу. Велика частина схожих випадків наводилася після, а іноді і одночасно з рішенням.

2. Навіть якщо не надавати особливого значення тим феноменальним подіям, які пов'язані з питанням переносу на нервовому рівні, як можна пояснити той факт, що певні паралельні завдання можуть стати в центрі уваги без впізнання їх подібності? Часто потрібна спеціальна діяльність, що стимулюється експериментатором, щоб суб'єкт міг відшукати подібність між двома випадками.

Таким чином, К. Дункер, досліджуючи процеси мислення та рішення задач, робить висновок, що розуміння та вирішення задач відбувається завдяки баченню та знаходженню гештальта та розуміння функціонального значення рішення кожної ситуації. Також він приходить до висновку, що процес переносу знань зовсім не пов'язаний із наявністю ідентичних елементів в ситуаціях, і, взагалі, переносу знань не існує, а вирішення проблемних ситуацій пов’язано лише з функціональним рішенням. 

1.1.2. Теорії інтерференції та перенос знань

У 60 - ті та 70 - ті рр. ХХ століття закони гештальта, а також теорія ідентичних елементів об'єднуються в теорію інтерференції, яка робить можливим більш комплексний аналіз переносу, тому що процеси пам'яті виступають в якості його центральної стадії. Інтерференція (від лат. inter - між, ferens (ferentis) – несучий) – погіршення збереження матеріалу, що запам'ятовується в результаті впливу (накладення) іншого матеріалу, з яким оперує суб'єкт. Інтерференція вивчається в контексті досліджень пам'яті, процесів навчання (у зв'язку з проблемою навику). Залежно від послідовності матеріалу, що заучується та інтерферується, розрізняють ретроактивну та проактивну інтерференцію. Залежно від характеру інтерферуючого матеріалу виділяють вербальну, моторно-акустичну, зорову інтерференцію і т. д. Поняття про інтерференцію лежить в основі ряду психологічних теорій забування [48, с. 135-202]

Наприклад, будь-який навчальний епізод трапляється в безперервній послідовності, під впливом спогадів попереднього досвіду – що отримало назву проактивної дії попереднього досвіду; той же самий навчальний епізод впливає не тільки на подальше вивчення матеріалу, але також і на спогад раніше придбаних знань або умінь – що названо ретроактивною дією наступного досвіду [18, с. 114-132]. 

Кожного разу, коли яка-небудь діяльність впливає – викликаючи полегшення або інтерференцію – на подальшу діяльність, прийнято говорити, що має місце перенос. Це надзвичайно складне і фундаментальне явище, оскільки воно спостерігається при придбанні будь-якої навички і використовується у всіх видах діяльності [148, с. 356].
Як вказує П. Сендіфорд, 1928 [172], навчання також значною мірою базується на явищі переносу. Научіння, в свою чергу, становить основу переносу (Р. Хасбенд, 1947 [147, с. 235-238.]; Дж. Фергюсон, 1954 [137, с. 95-112]). Дійсно, научіння можливе лише за умови, що досвід, набутий у першій спробі, переноситься на другу спробу, а досвід другої переноситься на третю і т. д. Оскільки в цьому випадку всі завдання тотожні, перенос, як правило, проявляється в полегшенні виконання кожного наступного завдання.

Термін "проактивний" протилежний терміну "ретроактивний", у останньому випадку, як вказував К. Ховланд, 1963 [115] мова йде про ефект інтерференції, що викликається завданням, яке виконується в інтервалі між засвоєнням першої задачі та її відтворенням або повторним навчанням. Проактивний перенос (або проактивні явища) є лише гіпотетичним поняттям, про його існування можна говорити виключно на підставі ефектів, що реєструються в ситуаціях, коли два завдання слідують один за одним. Таким чином, тільки на підставі цих якісних і кількісних показників ми і можемо визначити природу переносу.

У тих випадках, коли виконання або заучування одного завдання тягне за собою поліпшення результатів виконання наступного за ним завдання, кажуть, що має місце позитивний перенос, або проактивне полегшення. Це поняття полегшення передбачає не який-небудь конкретний процес, а тільки підвищення ефективності діяльності. Останнє може виражатися або в збільшенні числа правильних відповідей, або в зменшенні помилок, або в зростанні швидкості відповідей, або в інших показниках вдосконалення діяльності. 
Негативний перенос визначається тоді, коли вплив виконання першого завдання виявляється в зниженні ефективності виконання другого. Часто зустрічаються поняття проактивне гальмування та інтерференція, тому виникає необхідність розрізнення цих двох негативних ефектів. Вживання терміну "гальмування" доцільне у тих випадках, коли спостерігається зменшення числа відповідей (як вірних, так і помилкових) або ж уповільнення їх, а терміну "інтерференція" – у тих випадках, коли раніше засвоєні (при виконанні першого завдання) відповіді вторгаються у вигляді включень у виконання іншого завдання. Проактивна інтерференція була також об'єктом вивчення в роботах, присвячених сенсомоторній адаптації, процесам пам'яті [131; 178].
За С.Д. Максименко, явище переносу зумовлюється передусім наявністю схожих і тотожних рис у вже сформованій та новій навичках, спільних прийомів виконання відповідних дій. Елементи вже сформованої навички входять при цьому до структури новоутворюваної навички і тим полегшують процес оволодіння нею. Отже, тут відбувається застосування раніше вироблених тимчасових нервових зв’язків, певних їх груп до нових випадків, у нових ситуаціях, їх узагальнення [60, с. 83].
Визначаючи явище переносу, Ж. Олерон каже про те, що ефекти переносу мають динамічний, а не статичний характер. Вони змінюються в часі, і їхні характеристики в момент реєстрації залежать від інтервалу часу, що розділяє два наступні один за одним завдання. Величина переносу залежить від ступеня засвоєння першого завдання. Мердок, 1960 [159, с. 355- 369] показав, що перенос залежить від тривалості тренування при виконанні першого завдання, а також від характеру цього тренування. 

Згідно з метою дати пояснення явищу переносу, Ж. Олерон, виділяє дві основні тенденції. Одна з них 1) синтетична, або структуралістська; прихильники її схильні приділяти більшу увагу детерминантам діяльності індивіда. У такому випадку перенос пояснюється набутим досвідом, здатністю отримувати користь з попереднього навчання або, просто кажучи, тим фактом, що до різних завдань застосовні одні й ті ж методи або принципи. Інша тенденція – 2) аналітична; її прихильники розглядають детермінанти під бихевіористським кутом зору. Тут головним вважається схожість завдань, і перенос аналізується в термінах стимулу і реакції. Подібність є наслідком ідентичності елементів ситуації або відповідей при всій їх різноманітності і ґрунтується на встановленні градієнтів генералізації [72].

Синтетична тенденція включає пояснення переносу через такі складові, як установки, принципи та методи.

Перенос установки. Установка характеризує орієнтацію індивіда у виборі та організації перцептивних, емоційних і пізнавальних засобів. Як вказує Дж. де Монпелльє, 1936 р. [160, с. 133-147], "переноситься не асоціація чи послідовність елементарних асоціацій, а, швидше, установка на відповідь, здатність бачити однакове рішення в різних завданнях". Таким чином, можна сказати, що перенос "установки" і перенос "научення навчанню" представляють собою всього лише різні за складністю рівні єдиної ієрархії розгортання процесів. Процес переносу вивчався у наступних видах діяльності: а) перцептивна діяльність і діяльність розрізнення (Г. Харлоу, 1950; Ж. Ріопель, 1953); б) сенсомоторна діяльність (Е. Дункан, 1958); в) мнемічна діяльність (Дж. Хазбенд, 1931; Р. Уорд, 1937); г) пізнавальна діяльність (Р. Блейк, 1959). Насправді, в основі переносу лежить не знання принципу, а лише установка, що полягає в його пошуку. У цьому досвіді принцип виконання першого завдання відрізняється від принципу виконання другого.
Перенос принципів і методів. Цілком очевидно, що якщо в основі двох завдань лежать одні й ті ж принципи, то і способи їх здійснення також будуть однакові. У цьому випадку рішення однієї задачі полегшує виконання наступної. Значна частина навчання будується на навчанні основним принципам, що дозволяє індивіду знаходити для себе способи адаптації до різних ситуацій.

Ця точка зору була висловлена К. Джадд, 1927 р.: "Розумовий розвиток полягає в тому, що індивід озброюється цілим рядом прийомів, за допомогою яких він отримує можливість абстрактно мислити і формулювати загальні поняття. Коли таким чином описана мета досягнута, вступає в дію перенос досвіду, адже і генералізації, і абстрагуванню притаманна здатність виходити за межі приватного досвіду, з якого вони виникають"[150, с. 28-42].
Знання принципів не обов'язково призводить до відкриття найбільш ефективних методів вирішення проблеми або виконання завдання. Все залежить від ступеня узагальненості принципу і від специфічності методу. Чим більше абстрактний принцип, тим більше він відрізняється від способу його реалізації і тим менше він ефективний у плані переносу на рівні конкретної реалізації.

Дж. Катона є одним з авторів, для яких перенос принципів являє собою один з основних процесів у вирішенні завдань. Дійсно, в більшості випадків рішення визначається деяким загальним принципом, який має бути застосований до більш конкретних ситуацій. Відбувається, таким чином, "узагальнення" (генералізація) – іншими словами, "деяка загальна ідея може бути представлена у вигляді загального елемента цілого ряду конкретних змістів" [151, с. 56].
П. Сендіфорд [172, с. 293] також виявив, що ефект переносу при наученні близький до нуля, якщо воно зводиться виключно до механічного тренування. Навпаки, ефект переносу в умовах усвідомлення принципів дорівнює майже 100 %. "Часто говорять, що придбання механічних навичок є явище прямо протилежне переносу", – пише Дж. Катона, підкреслюючи різницю між тим, що можна позначити терміном "застосування", що представляє собою використання приватних методів при вирішенні завдання, і власне "переносом", який, мабуть, є переносом основних принципів. Дж. Катона стверджує, що "досліджувані повинні навчатися не вирішенню завдань, а розумінню відмінності між ними і використанню тієї інформації, яка міститься в самому матеріалі спеціального навчання" [151]. Необхідно виявити те, що лежить в основі узагальнення принципу. Недостатньо знати принцип або принципи, що визначають рішення задачі, потрібно ще вміти користуватися ними на практиці.

Знання принципів може привести індивіда, якщо він має певні здібності, до знаходження ефективних методів виконання завдань. Ця ефективність може бути ще більшою, якщо, не повідомляючи досліджуваним принципів, вказати їм конкретні методи рішення задач певного типу. Легко помітити, що застосування в аналогічних задачах одних і тих же методів веде до виникнення позитивного переносу при переході від одного завдання до іншого. Однак це явище може мати місце тільки у разі, якщо обидва завдання мають високий ступінь подібності.

Таким чином, перенос надто специфічних методів призводить до позитивного переносу лише в разі значної подібності ситуацій. У разі відсутності цієї умови, тільки механічне тренування може перешкодити засвоєнню більш загальних методів. 

У рамках аналітичної тенденції до визначення явища переносу, ефект переносу може виявлятися лише при наявності певної подібності між ситуаціями. Термін "ситуація" включає в себе одночасно і завдання, і діяльність, необхідну для її виконання. К. Халл (1943), Дж. Мак-Геч і Р. Айріон (1952), Ч. Осгуд (1946) намагалися встановити закони переносу за допомогою бихевіористської схеми стимул - реакція. У цьому випадку діяльність досліджуваного зводиться до встановлення зв'язків між певними стимулами і відповідними їм відповідями. Індивід "виноситься за дужки". Така точка зору представляється виправданою в тих завданнях, де існує лише один заданий зв'язок; в більшості ж випадків, навіть у тих, де задано напрямок зв'язку, така позиція виявляється неефективною, адже у процес включаються, але не ураховуються, проміжні асоціації, які часто складають значну частину діяльності індивіда.

Нові погляди на явище переносу знань прийшли в психологію разом з ідеями конструктивізму. Ідейним засновником конструктивізму вважається Жан Піаже, та його розробки ґенезу знань та психології інтелекту дали можливість по-новому подивиться на проблему переносу.

Інтелектуальні операції, за Ж. Піаже, виступають як реальні дії в двоякому сенсі: як результат дій суб'єкта самого по собі і як результат можливого досвіду, що виникає зі взаємодії з навколишньою дійсністю. Операції, таким чином, виступають обов'язково згрупованими в цілісні системи. Цей, водночас, індивідуальний і соціальний генетичний процес визначає характер таких операціональних систем.

Центральним поняттям психології інтелекту за Ж. Піаже можна виділити поняття адаптації. Адаптація ж визначається як рівновага між процесами асиміляції та акомодації, або, як рівновага у взаємодіях суб'єкта і об'єктів. Дії організму на навколишні для нього об'єкти можна назвати асиміляцією, оскільки ці дії залежать від попередньої поведінки, спрямованої на ті самі або на аналогічні об'єкти. Таким чином, психічна асиміляція – це включення об'єктів в схеми поведінки, які самі є «планом» дій, що мають здатність активно відтворюватися. З іншого боку, і середовище реагує на організм зворотною дією, яку, згідно біологічної термінології, можна позначити словом «акомодація» – вплив речей на психіку завжди завершується не пасивним підпорядкуванням, а являє собою просту модифікацію дії, спрямовану на ці речі. 

Інтелект з його логічними операціями, що забезпечують стійку і разом з тим рухливу рівновагу між універсумом і мисленням, продовжує і завершує сукупність адаптивних процесів. Найпростіші когнітивні функції, такі, як сприйняття, навички і пам'ять, продовжують цю рівновагу як у просторі (сприйняття віддалених об'єктів), так і в часі (передбачення майбутнього, відновлення в пам'яті минулого). Але лише один інтелект, здатний на всі відхилення і всі повернення в дії і мисленні, лише він один тяжіє до тотальної рівноваги, прагнучи до того, щоб асимілювати всю сукупність дійсності і щоб акомодувати до неї дію, яку він звільняє від рабського підпорядкування початковим «тут» і «зараз» [78; 166].
За Ж. Піаже, знання не є результатом простої реєстрації спостережень. Процес пізнання неможливий без структурації, здійснюваної завдяки активності суб'єкта. Знання є результатом активної цілеспрямованої діяльності, активного включення в середовище. Не існує також апріорних або вроджених когнітивних структур; спадковим є лише функціонування інтелекту, яке породжує структури тільки через організацію послідовних дій, здійснюваних над об'єктами [78, с. 90]. Знання є сукупністю когнітивних конструктів. Когнітивні конструкти, в свою чергу, визначають здатність організму досягати, утримувати та розширювати свою внутрішню рівновагу у відповідь на постійно виникаючі зовнішні стимули [86, с. 54-63].

Таким чином, процеси научіння, отримання нових знань, а також, застосування набутих знань у нових ситуаціях, згідно з підходом Ж. Піаже, можна пояснити через процеси асиміляції з одного боку – тобто включення нових об’єктів у вже існуючі схеми (нові умови – але вже знайомий принцип рішення завдання), та акомодації з іншого – нові умови модифікують вже наявну схему дій чи принцип вирішення проблемної ситуації.

1.1.3. Концепція переносу знань у теорії діяльності

Загальна концепція конструктивізму передбачає, насамперед, активність суб’єкта навчання, його здатність конструювати власне знання, ураховує «суб’єктний» досвід. Аналогічний підхід також простежується і у теорії діяльності – на першому місці стоїть активність та особистісно орієнтоване навчання. В рамках діяльнісного підходу інтелектуальні акти не вважаються залежними від досвіду, вони безпосередньо пов'язуються з ним.

У рамках теорії діяльності варто звернути увагу на погляди О.М. Леонтьєва. Разом з О. Р. Лурією, О.М. Леонтьєв вивчав процес переносу дії. За їхньою думкою, перенос дії в нові умови, що створюють умови видозміни дії, є процес переходу від однієї конкретної ситуації до іншої на основі розсуду в новому попереднього, але, водночас, і особливого. Такий перехід може бути зрозумілий лише як результат узагальнення, тобто як специфічний інтелектуальний процес. За думкою О.М. Леонтьєва, процес узагальнення не тільки розкривається в процесі переносу, але й сам формується в процесі переносу. Таким чином, «перше» рішення проблемної ситуації відрізняється від подальших модифікацій тим, що воно пов'язане з відносно широким і часто прихованим від спостереження переносом, що вимагає досить значної зміни сформованих раніше дій і що може відбутися при максимально сприятливому поєднанні зовнішніх і внутрішніх умов [53].

Разом з В.І. Асніним, О.М. Леонтьєв продовжив вивчення переносу дії як функції інтелекту. Згідно їхніх висновків, адекватна ситуації дія, що виникла одного разу, може бути перенесена в ситуацію, подібну першій. Зближення між собою сприйнятих в попередньому досвіді властивостей певних ситуацій і властивостей ситуації даної, що відбувається на основі складного процесу генералізації відповідних вражень – у цьому і полягає механізм інтелектуального «відкриття». Приділялася увага також усвідомленню та складності нового рішення: чим вище стоїть рівень вирішення запропонованого досліджуваному завдання, чим вище його осмислення цього завдання, тим більш широким виявляється і перенос знайденого рішення [54].

Таким чином, вчені вважають, що завдання вивчення розвитку інтелекту полягає в тому, щоб зробити предметом пізнання психологічні утворення, які є генетично функціональними еквівалентами поняття і розкривають себе в процесах, позначених як процеси переносу, які й можуть служити предметом дослідження рішення [54].

Перенос вважається О.М. Леонтьєвим індуктивно-дедуктивним процесом: якщо у свідомості дитини ми маємо деяке первинне узагальнення, яке переноситься ним у процесі його інтелектуальної діяльності на нове одиничне явище (або на нове коло явищ), то цей акт можна розглядати однаково і як дедуктивний рух, як рух від узагальнення до приватного, одиничного, і як рух індуктивний, бо включення цього одиничного явища в узагальнення не залишає його незмінним, але збагачує його і тим самим його трансформує [52, с. 338].

Про роль узагальнення в процесі переносу говорить також і С.Г. Геллерштейн. Найбільш цінним, з точки зору розвитку психічних функцій, видом переносу буде той, в якому процеси узагальнення набувають найбільшу силу та діапазон поширення на нові сфери досвіду і здатні реалізуватися в нових видах діяльності. Вчений приділяє увагу також різним видам переносу. По-перше, він говорить про необхідність розмежувати перенос, що виражається в умінні використовувати здобуті навички та вміння в нових ситуаціях, від переносу, що виражається в умінні краще виконувати нову діяльність (або краще її опановувати). По-друге, він вказує на неоднозначність процесів узагальнення в нових умовах, тому пропонує звернути увагу на те, що саме узагальнюється:

а) спільність матеріалу. Звідси – полегшене впізнання деяких ознак, що вже були у попередньому досвіду; тому це найменш цінний вид переносу;
б) спільність форм активності. Звідси – використання вже засвоєних прийомів дій;
в) спільність установок. Цей випадок примикає до другого з тією лише різницею, що на нову діяльність переноситься не стільки дія, скільки придбана в попередній діяльності установка;
г) спільність процесів мислення. Звідси – використання в новій діяльності вироблених у процесі вправи прийомів мислення;
д) використання в новій діяльності «побічного продукту», отриманого в результаті вправи в іншій діяльності.

Найбільш досконалим видом переносу навичок та вмінь, за думкою вченого, є той вид, в якому у найбільшій мірі проявляється вища форма узагальнення, тобто узагальнення через мислення [25, с. 34].

Ефективний перенос також знаходить своє відображення в орієнтовній діяльності. Орієнтовна діяльність спрямована на обстеження навколишніх предметів в цілях отримання інформації, необхідної для вирішення поставлених перед суб'єктом завдань. Вивчення орієнтовної діяльності (П. Я. Гальперін, О. В. Запорожець, П. І. Зінченко, О. М. Леонтьєв, Д. Б. Ельконін та ін.) дозволило встановити істотну залежність формування рухових навичок, сенсорних процесів, запам'ятовування матеріалу, засвоєння понять від особливостей орієнтування випробовуваних в умовах завдання. П.Я. Гальперіним були виділені різні типи орієнтування, в залежності від яких змінюється ефективність і якість засвоюваних суб'єктом знань і умінь [23]. При першому типі, орієнтування здійснюється на випадкові ознаки, в результаті чого навчання йде повільно, шляхом проб та помилок і дає низькі результати. Для другого типу характерне орієнтування на ознаки і відносини, які підбираються емпірично і достатні лише для виконання даного завдання. Процес навчання йде в цьому випадку значно організованіше і швидше, ніж в першому, однак результати виходять обмеженими, адже перенос сформованих знань і умінь можливий лише в межах вузької зони пропонованих завдань. Третій тип відрізняється орієнтуванням на істотні властивості і відносини, які спеціально виділяються шляхом аналізу внутрішньої структури даного об'єкта та його положення серед інших об'єктів того ж роду. При третьому типі орієнтування відбувається не тільки підвищення темпів навчання, але також засвоювані знання та вміння легко переносяться в нові, змінені умови [48]. Таким чином, орієнтировна діяльність забезпечує розвиток здібностей до переносу знань.
1.1.4. Розвиток уявлень про перенос знань в рамках когнітивної психології

У другій половині ХХ ст. починає стрімко розвиватися когнітивна психологія. Вивчаючи когнітивні функції людини, процес переносу знань з новою силою починає досліджуватися когнітивними психологами.  

Згідно В. Грею та Дж. Орасану [141] у 50-ті та 60-ті роки спостерігався справжній «бум» у дослідженнях переносу знань. У той час домінували два підходи у дослідженнях переносу – дослідження специфічного та неспецифічного переносу. Дослідження специфічного переносу здійснювалося згідно теорії ідентичних елементів Е. Торндайка. Вивчення загального, або неспецифічного, переносу було пов’язане із альтернативним підходом генералізації (McGeoch, 194; Postman, Keppel, and Zacks, 1968).

Надалі, під впливом «когнітивної революції» особливий акцент робиться на дослідженнях відмінностей між експертами та новачками, організацією і конструкцією знань, сприйняттям і автоматизацією та процесами пам'яті [146, с. 54-56; 155, с. 4-15].
З цих досліджень виникають дві теорії переносу: теорія обумовленого пізнання і теорія ідентичних продукцій. У відповідності з теорією обумовленого пізнання широкий перенос знань і навичок фактично неможливий. У відповідності з теорією ідентичних продукцій пророкування переносу ґрунтується на розрізненні декларативного та процедурного знання. Продукція є набором правил (умова – дія), що включає елементи (стимули – відповідь) і (або) когнітивні/ перцептивні елементи. Дана теорія є найбільш когнітивно повною версією теорії ідентичних елементів Е. Торндайка: чим більш подібні знання та вміння між навчальною завданням і завданням переносу, тим більше ймовірність їхнього переносу [152].
Вивчення та розподіл знань на декларативні та процедурні є принциповим у вивченні переносу знань. Основна теза теорії знань свідчить, що мислення – це процес обробки й породження знань. «Знання» вважається категорією, що не визначається. Знання, відокремлене від людини, – це інформація. За Г. Кастлер, інформація є вибір, що запам’ятався, одного варіанта з безлічі можливих і рівноправних [167]. Таким чином, для виникнення інформації необхідно зробити вибір і запам'ятати його. Вибір може бути зроблений в результаті двох різних процесів – рецепції інформації і генерації інформації. Необхідно враховувати, що процеси збереження (запам'ятовування) інформації і створення (генерації) нової інформації дуальні, тобто альтернативні (зокрема, при виникненні нової, стара інформація може постраждати). Звідси випливає, що для виконання обох завдань необхідні дві підсистеми: одна, в якій інформація зберігається, та інша, де виникає нова. «Різниця між знанням та інформацією, – пише Б.К. Турчевська, – можна уявити у вигляді своєрідної формули: інформація – це знання мінус суб'єкт або знання – це інформація плюс суб'єкт» [110, с. 28; 67, с. 111-116]. У якості «процесора», що обробляє знання, виступає когнітивна система людини [6]. Більшість вчених класифікують знання на три основні сфери: когнітивні, афективні і моторні. У рамках вивчення переносу знань приділяється увага когнітивній області знань. Когнітивна сфера знань працює зі знаннями, які згадуються або пізнаються, це сфера розвитку розуміння та інтелектуальних здібностей і навичок. Когнітивні психологи по-різному класифікують знання в когнітивної сфері. Так, наприклад, С. Ганьє (1985) виділив три основні категорії: вербальна інформація, інтелектуальні навички та когнітивні стратегії. Д. Аусобел (D. Ausubel, 1968) говорить про два типи навчання – механічне навчання і багатозначне навчання. Дж. Андерсон (1983) вперше запропонував розподіл на декларативні і процедурні знання [169, с. 51-98]. Декларативні знання представляються зазвичай у вигляді сукупності припущень, тверджень про що-небудь, фактів про властивості об'єктів предметної області та відносинах між ними. Типовим прикладом декларативних знань можна вважати тлумачення слів у звичайних тлумачних словниках. Декларативні знання піддаються процедурі верифікації в термінах «істина – брехня». Процедурні знання представляються як послідовність (список) операцій, дій, які слід виконати – описують порядок і характер перетворення об'єктів предметної області. Це деяка загальна інструкція про дії в деякій ситуації. На відміну від декларативних знань, процедурні знання неможливо верифікувати як істинні або хибні. Їх можна оцінювати тільки за успішностю – неуспішностю алгоритму [6]. Люди не тільки знають про щось, але й знають, як діяти. Різниця між цими двома видами знань – декларативним і процедурним – в інтуїтивній складовій. Люди з легкістю запам'ятовують інформацію після того, як один раз почули, однак складно уявити, щоб людина навчилася якомусь навику без можливості застосувати і випробувати знання про цю навичку [142]. Поділ знань на декларативні та процедурні чисто умовний, і кордон між цими знаннями рухомий. Відповідно, розмежування цих типів знань має особливе значення в процесі навчання, наприклад, при оволодінні та користуванні мовою або будь-якими іншими навичками. Декларативне знання виражається словом, а процедурне знання проявляється через дію [100, с. 170-173]. Декларативне знання істотно більш експліцитно, воно легше усвідомлюється людиною, ніж процедурне. На противагу декларативному знанню, процедурне знання переважно імпліцитно. Так, мовна здатність, що є процедурним знанням, прихована від людини, не усвідомлюється нею [6]. Щоб розмежувати декларативні і процедурні знання, експериментальні психологи часто керуються принципом вербалізації – якщо знання може бути вербалізоване, проговорено, тоді воно відноситься до декларативного типу. Якщо ж знання може простежуватися тільки в поведінці людини, тоді воно є процедурним [128].

Згідно діяльнісної теорії навчання [4; 63], кінцевою метою навчання є формування способу дій, а образ дій реалізується в практичній діяльності через вміння. Знання виступають в якості засобів, за допомогою яких формуються вміння [4, с. 111-124].

Знання є соціально обумовленими, вони не просто належать окремій людині. Декларативні, експлицитні знання є тільки вершиною айсберга. Необхідно звертати увагу на процедурні знання, особливо, на неявні. Знання можуть розвиватися завдяки обміну досвідом, активному включенню до буденного життя. У зв’язку з цим, необхідно створювати таке середовище, у якому досвід не буде замкнений в одній людині, де досвід буде відкриватися, ним можна буде ділитися, знання, таким чином, будуть набувати практичного значення. Це безпосередньо стосується інноваційного розвитку, новітніх систем та контекстів, де нові ідеї створюватимуться та розвиватимуться [135, с. 3-13].

Декларативні та процедурні знання у сучасних дослідженнях стали також основою для розмежування механізмів переносу знань – на цих типах ґрунтуються три основні механізми [163, с. 1-37]. Одним з можливих способів виключити труднощі при аналізі переносу знань є визначення переносу не як окремих актів, дій, але саме як процесу. Категорія процесу дозволяє більш уважно вивчити, які труднощі виникають у процесі переносу, і, таким чином, забезпечити розуміння механізмів переносу знань [176, с. 9-27].

Перший механізм переносу знань – перенос за аналогією. Процес передачі знань за аналогією включає три компоненти: отримання попереднього зразка, створення зв'язку між зразком і справжньою проблемою, і висновок, зроблений із застосуванням цього зв'язку і відповідний поточній ситуації. Даний механізм частіше застосовується при перенесенні декларативних знань, рідко – з процедурними елементами. Перенос за аналогією важливий для вирішення завдань у навчанні, адже він дозволяє студентам будувати розуміння нових знань і будувати відповідні зв'язки між темами не тільки однієї області, але й між різними сферами [161, с. 14-17]. Дослідження вирішення проблемних задач показує, що, коли люди використовують минулий досвід для пошуку нових рішень задачі, вони використовують механізм переносу за аналогією, тобто перенос відбувається коли учні повязують особливості попередньої вирішеної задачі із новою, ще невирішеною [133, с. 101-123; 157, с. 287-290].
Другий механізм переносу знань – механізм компіляції. Він діє як пристрій, який переводить декларативні знання (наприклад, рекомендації, інструкції, або тактики) в набір процедур, які можуть бути використані для вирішення нових завдань. Це процес побудови послідовних тактичних дій в актуальній ситуації. Механізм компіляції широко застосовується в різних контекстах, однак вимагає тривалого і складного перетворення декларативних знань у набір дій. 

Третій механізм – аналіз обмежень. Цей механізм також переводить декларативні знання в процедурні і функціонує в трикомпонентному циклі: висування рішення - оцінка - перевірка. Тут учень використовує попереднє знання галузі обмеження для оцінки і коректування виконання завдання. Висувається рішення, засноване на загальній стратегії вирішення проблеми, і потім воно оцінюється через призму знань області обмежень для вирішення даної задачі. Якщо обмеження не дотримані – необхідно пропонувати інші рішення до того моменту, поки рішення не буде задовольняти відомим обмеженням [163, с. 1-37].

Окремої уваги заслуговує другий механізм – механізм компіляції. Цей механізм переводить декларативні знання в процедурні. Аналіз набору декларативних знань призводить до утворення, виробництва правил в якості побічного ефекту. Ці правила потім оптимізуються і, як результат, формується процедурне представлення змісту декларативних знань даного конкретного завдання. Наприклад, після прочитання керівництва по грі в шахи, людина може застосовувати описані тактики в широкому спектрі ігрових сценаріїв, навіть якщо вона ніколи не зустрічалася з конкретною ігровою ситуацією раніше. Механізм компіляції знань це процес з'ясування наслідків тактичних дій у конкретній ситуації або проблемі. Оскільки механізм компіляції оперує уявленнями декларативних знань, він може застосовуватися в широкому спектрі різних ситуацій, адже знання ще не перекладені в процедури і не пов'язані з цілями конкретної проблемної ситуації. Цей механізм втілює компроміс між ефективністю та застосовністю, адже він може використовуватися в багатьох контекстах, однак вимагає складної і тривалої обробки для перекладу декларативних знань в набір дій [163].


Перенос знань, зазвичай, вивчається за допомогою аналізу рішення завдань – наскільки успішно учні можуть використовувати рішення задачі, щоб вирішити споріднену задачу [153]. Використання у навчанні методів, заснованих на реальних випадках з роботи, передбачає сприяння вирішенню проблем переносу. Адже у такому разі учням надаються можливості працювати в контексті ситуації, де вони можуть працювати і застосовувати теоретичні знання в навчальних сценаріях, з надією, що ці рішення вони будуть використовувати в практичних ситуаціях, з якими вони зіткнуться у власній практиці [158, с. 730]. Дослідження вчителів у вирішенні проблемних задач і прийняття рішень показали, що вчителі скоріше сприраються не на теорії та принципи під час пошуку нового рішення, а значною мірою покладаються на індивідуальний досвід [130, с. 37-45; 125, с. 150-153]. Виділяються три різні способи зв'язування завдань, між якими може відбуватися перенос: 1) дві ситуації мають одну і ту ж структуру, але включають різні об'єкти (наприклад, атом і сонячна система). Наша здатність використовувати одну ситуацію як аналог іншої залежить від того, наскільки добре ми можемо виділити відповідні об'єкти і відносини у двох ситуаціях. Перешкодою, яка обмежує перенос, є те, що люди часто не помічають структурної подібності, тому що об'єкти в двох обставинах є різними. Якщо учням вказують, що дві ситуації аналогічні, вони часто успішні в рішенні однієї проблеми завдяки використанню рішення аналогічної проблеми; 2) об'єкти є тими ж, але рішення злегка розрізняються. Проблемою є тут не виділення подібності двох завдань, але адаптація вирішення однієї задачі до іншої; 3) обидва завдання вирішуються з використанням одного і того ж загального методу рішення. Тут мова йде про «представницький перенос», відмінний від переносу за аналогією, в якому специфічне рішення переноситься. Успіх представницького переносу, як і переносу за аналогією, залежить як від виділення, так і коректного застосування потім одного і того ж методу рішення [153; 156].
Можливий також перенос знань з однієї предметної області в іншу. G. Nicolis та I. Prigogine наводять приклади, як моделі фізико-хімічних систем, що призводять до перехідних явищ, великомасштабної впорядкованості, порушення симетрії далеко від рівноваги, можуть переноситися в інші області для пояснення і розуміння росту злоякісних пухлин, змін клімату на планеті, поведінки суспільних комах і самоорганізації в людських співтовариствах [162]. G. Edelman переніс принципи дарвінівської еволюції для пояснення функціонування мозку, генерування феноменів психіки і свідомості [134].

Таким чином, у когнітивній психології активно продовжується вивчення феномену переносу. Увага приділяється типам знань, що вивчаються та переносяться, діяльності, у якій здобуваються знання, властивостям та особливостям ситуацій переносу, а також функціонуванню усіх елементів когнітивної системи людини.

1.2. Перенос знань та психологічні особливості особистості

1.2.1. Когнітивні складові особистості та процеси переносу знань


Звертаючись до питання феномену переносу знань, ми розмірковуємо в рамках дуже широкої сфери процесів переробки інформації та пошук взаємозв’язків когнітивних особливостей та переносу знань треба починати саме з цієї області знань. Застосування концепції інформації в інших областях, порівняно з тими, для яких вона була сформульована, є справою більш складною, аніж звичайний перенос термінів концепції інформації з однієї сфери знань до іншої. Поняття інформації у тому сенсі, який був наданий К. Шенноном (як кількісна характеристика процесів керування та регуляції), є недостатнім для розуміння сутності інформаційних процесів у живих системах [47]. Процеси переробки інформації, під впливом комп'ютерної метафори в когнітивній психології, часто обговорюються за аналогією з комп'ютерними процесами, що призводить до нівелювання суб'єкта розумової діяльності. Але, за словами О.Н. Кочергина, організм, на відміну від машини, отримуючи інформацію із зовнішнього середовища, повинен оцінити її якісно, інакше не буде можливості адаптації до зовнішнього середовища [47, с. 212-214]. Переробка інформації, що надходить, дійсно може описуватися з погляду конкретних законів і механізмів, що забезпечують, наприклад, ефективне запам'ятовування або структурування отриманих знань. Однак складно уявити хоча б двох людей, які абсолютно однаково – з певною швидкістю, змістом і подальшими реакціями – будуть засвоювати і переробляти інформацію. В передбачуваних паттернах поведінки, спілкування, в бажаних способах реагування та стилі мислення відображаються ментальні стратегії людини [94]. Таким чином, необхідно враховувати індивідуальні особливості в дослідженні будь-яких процесів пізнавальної сфери людини. Кожній людині належать індивідуально-своєрідні способи переробки інформації про своє оточення, які називаються когнітивним стилем. З точки зору М. О. Холодної, феномен індивідуального суб'єкта полягає в тому, що закономірності індивідуальної поведінки не тотожні закономірностям поведінки взагалі. Відповідно, понятійний апарат, створений в рамках загальної психології, не може бути механічно перенесений на розуміння механізмів психічної діяльності конкретного індивідуума [116]. Підхід, в якому загальне та індивідуальне у використанні знань інтегровані в єдиний і природний процес, реалізований в понятті когнітивних стилів. 

Індивідуально-своєрідні засоби переробки інформації, які характеризують специфіку складу розуму конкретної людини і відмінні риси її інтелектуального поведінки, називаються когнітивним стилем. Поняття когнітивного стилю також передбачає перевагу певного способу інтелектуальної поведінки – тобто суб'єкт може вибрати будь-який спосіб переробки інформації, однак він мимоволі або довільно віддає перевагу якомусь певному засобу сприйняття та аналізу того, що відбувається, який в найбільшій мірі відповідає його психологічним можливостям. Когнітивний стиль розглядається як взаємодія пізнавальної (когнітивної) і особистісної складових. Він є стійкою характеристикою суб'єкта, що стабільно виявляється на різних рівнях інтелектуального функціонування і в різних ситуаціях. Глобальним когнітивним стилем вважається стиль полезалежність/ поленезалежність (ПЗ/ ПНЗ). Якщо індивідуум виявляє здатність розділяти поле на елементи, організовувати та структурувати ситуацію, то він демонструє артикульований підхід до поля. Якщо, навпаки, індивідуум слідує за полем як даним без якихось серйозних спроб його реорганізації – значить він використовує глобальний підхід до поля. ПЗ/ ПНЗ є показником рівня психологічної диференціації (і, відповідно, характеру пізнавальної спрямованості суб'єкта) [116, с. 52].

Аналізуючи природу індивідуальних відмінностей прояву ПЗ/ ПНЗ, Т. Глоберсон співвідносила їх зі сформованістю контролюючих стратегій, що відповідають за відбиття впливу видимого поля [140, с. 296-302]. Ч. Носал пояснював ці відмінності особливостями організації пам'яті та уваги. Зокрема, глобальний когнітивний стиль (полезалежність) визначається швидким зникненням слідів короткочасної пам'яті і статичністю станів уваги. Таким чином, основні причини ПЗ стилю – в малому обсязі і темпі одночасно перероблюваної інформації та інертності уваги [164]. 

Слід також звернути увагу на стиль «ригідний/ гнучкий пізнавальний контроль», адже він безпосередньо пов'язаний з індивідуальними особливостями процесів переробки інформації. Цей когнітивний стиль характеризує ступінь суб'єктивної складності у зміні способів переробки інформації в ситуації когнітивного конфлікту [116, с. 178]. Незважаючи на обмеженість повідомлень про емпіричні зв'язки ригідності/ гнучкості пізнавального контролю з іншими психологічними змінними, можна припустити, що цей когнітивний стиль має пряме відношення до механізмів інтеграції словесно-мовної та сенсорно-перцептивної форм досвіду, а також до процесів мимовільної та довільної регуляції пізнавальної активності в умовах їхнього конфлікту.

Напрасна О.Б. зазначає, що глобальний когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність відноситься до першого рівня переробки інформації, де здійснюється аналіз первинних неструктурованих даних. Такий когнітивний стиль, як гнучкість/ ригідність відноситься до четвертого рівня систем інформаційної обробки, де формується особиста програма і стратегія прийняття рішень [69]. Отже дослідження цих когнітивних стилів охоплює найважливіші етапи процесу переробки інформації – її первісне сприйняття та кінцевий продукт цього процесу. 

Окрім когнітивних стилів, які досліджуються у сучасності все більше, феномен переносу знань пов’язувався, насамперед, саме з процесом мислення, адже у мисленні встановлюються відношення умов діяльності до її мети, здійснюється перенос знань з однієї ситуації в іншу, перетворення даної ситуації у відповідну узагальнену схему [116]. Н.І. Чуприкова виділяє у якості основних показників інтелектуального розвитку сформованість знань, володіння прийомами мислення, здатність до переносу знань та способів дій у різні ситуації [119, с. 121; 115].
Мислення – це процес в закономірностях його протікання, процес аналізу та синтезу, взаємопов'язаних між собою, і похідних від них абстракції та узагальнення. В процесі мислення спостерігається взаємозв'язок зовнішніх і внутрішніх умов. До процесу мислення, за словами С.Л. Рубінштейна, відноситься також і процес переносу. Перенос рішення з одного завдання на інше, залучення знань, що виходять за межі завдання, актуалізація сформованих у суб'єкта операцій, необхідних для вирішення даного завдання, – все це має своєю внутрішньою умовою аналіз завдання, що вирішується [89, 528 с.]. 

Проблема переносу піддавалася спеціальному експериментальному дослідженню, проведеному К.А. Славською (Абульхоновою-Славською) [97]. Основний підсумок цього дослідження полягає у тому, що не механічний акт переносу пояснює рішення задачі як розумової діяльності, а, навпаки, перенос – тобто використання рішення, що вже застосовувалося, застосування відповідних принципів, теорем, знань – обумовлений закономірним ходом аналізу задачі як розумової діяльності. За тим, що зовні виступає як перенос рішення одного завдання на інше, стоїть синтетичний акт співвіднесення обох завдань і включення їх в єдину аналітико-синтетичну діяльність [96]. С.Л. Рубінштейн звертає увагу на те, що для здійснення переносу потрібне узагальнення та абстракція від специфічних умов першого завдання, а потім – конкретизація до специфічних умов другого завдання. Для успішного переносу необхідно побачити спільне в обох завданнях. За переносом слідує узагальнення, що, в свою чергу, є результатом аналізу та синтезу. За переносом, за словами вченого, який трактується нерідко як єдиний акт, що не підлягає подальшому аналізу, стоїть складний процес, що становить його внутрішню умову. 

Також С.Л. Рубінштейн звертає увагу до співвідношення понять знання та мислення. Він говорить про те, що не можна підміняти дослідження мислення виявленням знань, але разом з тим вони взаємопов'язані. Можливість зробити перенос з допоміжної задачі, використовувати підказку, актуалізувати наявні у досліджуваного знання обумовлена ефективністю власного аналізу завдання. Тому те, які підказки в змозі використати досліджуваний, є об'єктивним індикатором ходу його власного мислення [89, 349 с.]. 

Можливість використовувати допомогу іншої людини разом зі здібністю до логічного переносу позначається у дослідженнях з навчаючого експерименту з дітьми А.Я. Іванової [40]. Логічний перенос засвоєного способу дій визначається як здатність самостійно вирішувати аналогічні завдання. Логічний перенос відноситься до аспектів навченості, наряду з власною активністю дитини та сприйнятливістю до допомоги. Здатність до логічного переносу визначалася А.Я. Івановою при переході виконання завдання з наочно-дієвого рівня до виконання аналогічного завдання в згорнутому вигляді на словесному рівні, а також при істотному скороченні часу виконання. Здатність до логічного переносу визначалася наявністю узагальнених словесних формулювань у дітей. Відсутність логічного переносу фіксувалася в разі невиконання аналогічної задачі, тобто її вирішення в наочно-дієвому плані [68]. 
Багато психологів (Б.Г. Ананьєв, Н.З. Дьяченко, Н.Г. Кушков, С.Л. Рубінштейн, Г.С. Костюк, З.І. Калмикова, Л.І. Ліпкіна та ін.) вважають, що найважливішим показником розумового розвитку є самостійний перенос прийомів та методів у нову діяльність. Однак такі питання, як перебудова цих методів в процесі переносу, зміна пізнавальних інтересів, широкий перенос у неучбову діяльність досі не вивчені [50]. 
За Г. Анастазі, більшість навичок, розвинених під час навчання в школі, наприклад, читання та арифметичні обчислення, придатні для використання в інших, доволі різноманітних навчальних ситуаціях. Ефективні та систематичні методи вирішення задач можуть також застосовуватися для вирішення нових завдань. Широта переносу отриманих навичок визначається ступенем різноманітності завдань, до яких навичка може бути застосована [83]. Нові завдання, нові проблемні ситуації вимагають нерідко перебудови принципів та методів, що використовувалися раніше, перемикання з одного прийому на інший, скорочення кількості або їхнє розширення, ускладнення методів в залежності від завдання, що виконується. 

Слід зазначити, що питанню про перебудову стратегій при їхньому переносі приділяли увагу багато психологів. Так, С.Г. Геллерштейн, В.М. Коган, Г.А. Ротштейн, Н.О. Менчинська, О.О. Леонтьев та інші вивчали перетворення прийомів та їхнє удосконалення. Н.О. Менчинська підкреслює роль перебудови раніше завчених методів у вирішенні нових завдань. Вона відзначає важливість перебудови прийомів рахування на наочному матеріалі для здійснення переходу до рахунку в умі [66]. 
Вміння видозмінювати прийоми, переходити від одного методу до іншого є також найважливішою стороною техніки творчого мислення [55]. У зарубіжній літературі також приділяється велика увага явищам перебудови при вирішенні проблемних завдань. Наприклад, Дж. Катона, Л. Секей [151; 95] та інші відзначають, що в процесі переносу минулий досвід набуває нового значення і змінюється шлях вирішення, яким учень користувався раніше.

Таким чином, ми бачимо, що феномен переносу знань протягом багатьох років, а також у різних психологічних школах, пов’язувався безпосередньо із процесом мислення. Перенос вивчався у співвідношенні з процесами переробки та засвоєння інформації, аналізу та рішення завдання, загальних здібностей до навчання. Однак відмічаючи складність цього феномену, перенос не зводиться до процесів узагальнення, аналізу та синтезу, а також не пояснюється тільки загальним інтелектом або іншими продуктивними аспектами мислення. Отже за результатами теоретичних та експериментальних досліджень, можна говорити про глибоку вбудованість феномену переносу у когнітивну систему людини, а також безпосередню пов’язаність із загальними та специфічними процесами мислення, переробки та засвоєння інформації.

1.2.2. Особистісні, індивідуальні особливості та здібності до переносу знань

Здібність до переносу знань та вмінь у нову ситуацію також є суттєвою рисою продуктивного мислення – бачення нової проблеми у знайомій та нестандартній ситуаціях, тобто вміння відокремлювати специфічний аспект проблеми від неспецифічного, того, що переноситься у інші сфери [28, с. 10-17]. Зв'язок здібності до переносу знань та творчого мислення підкреслюється також у евристичній технології навчання. Однією з функцій евристичної технології є розвиток творчого мислення – переносу знань та умінь у нову ситуацію, бачення нової проблеми в традиційній ситуації; бачення нових ознак досліджуваного об'єкта; перетворення відомих способів діяльності та самостійне створення нових [33, с. 12]. Діалогіне навчання, що передбачає не авторитарне спілкування учнів та вчителя, вільні відносини між всіма учасниками, постановку дивергентних питань, що не мають єдино-вірної відповіді та стимулюють творчий підхід до вирішення, ефективне сприяє не тільки надбанню знань, але й їхньому використанню у різнорідних практичних ситуаціях [170, с. 288-289, 303-306]. О.К. Бєловою, для розвитку творчих здібностей використовується такий метод, як усунення регламентованих зразків, тобто формування завдань на перенос знань у нову ситуацію, на розробку нових алгоритмів діяльності, перехід до завдань дивергентного типу [7].
Р. Стернберг і Т. Любарт (1996) розробили теорію творчості, засновану на багатовимірному підході до даної теми. Ця теорія побудована навколо шести ознак: інтелектуальні процеси, інтелектуальний стиль, знання, особистість, мотивація, екологічний контекст. Дійсно творча діяльність – явище рідкісне не тому, що люди відчувають нестачу в якому-небудь з цих аспектів, а оскільки важко домогтися того, щоб всі шість аспектів працювали разом. Дані аспекти творчого процесу – основа творчих дій, вони можуть об'єднатися, щоб привести до творчих дій на будь-якому етапі життя [174, с. 677-688]. При аналізі творчості необхідно також враховувати, що хороша підготовка в науках, літературі, мистецтві та математиці дає творчої особистості більший запас інформації, з якої виробляється її талант. У творчій діяльності люди не завжди помічають, що нова задача подібна до старої, вирішення якої вони вже знають (Hayes & Simon, 1976; Hinsley, Hayes & Simon, 1977). Намагаючись сформулювати творче вирішення завдання, важливо згадувати аналогічні завдання, для яких, можливо, вже було вироблено рішення [173, с. 165-190]. Тобто творча діяльність пов'язана не тільки з об'ємом отриманої інформації, але також зі здатністю шукати аналогії, використовувати рішення в подібних завдань. 

Таким чином здібності до переносу та творчі складові особистості є тісно пов’язаними, та, на нашу думку, здатність діяти нестандартно, застосовувати оригінальні методи, приймати нетипові рішення, тобто креативність у поведінці, має вивчатися у зв’язку зі здібностями до переносу. 

Для ефективного використання знань необхідна також така складова, як прогнозування. Саме завдяки здібностям до прогнозування (антиципації) ми можемо «підібрати» потрібне рішення проблеми, вирахувати можливі наслідки та ефективність своїх дій у вирішенні професійних задач. Передбачення результатів та наслідків власної поведінки в значній мірі визначає, які рішення будуть прийняті людиною, що саме і яким чином вона буде вживати в тій чи іншій ситуації. Без розуміння того, що очікує попереду, людина не може пояснити, чому вона діє і чинить так, а не інакше [106]. Проблема передбачення, прогнозування як значущої складової процесу мислення доволі успішно вирішується у психологічній науці (О. Зельц, К. Дункер, Дж. Брунер, Ж. Піаже, С.Л. Рубінштейн, О.В. Брушлинський та ін.). Здібність до прогнозування розуміється як сукупність якостей процесів мислення, що забезпечують успішність пізнавальної прогностичної діяльності, тобто задач на встановлення причинно-наслідкових зв’язків, на висування та аналіз гіпотез, реконструкцію та перетворення уявлень, прогнозування [87]. Перенос знань, способів, прийомів навчальної та розумової діяльності в нові умови є основою застосування набутих знань, а також є  критерієм усвідомленості вивченого та самого навчального процесу [99]. У розвитку дитини здібності до прогнозування та переносу, а також кодування ставляться на одну лінію, адже розвиток саме цих властивостей особистості є умовою морального та інтелектуального розвитку [31]. Отже, процеси прогнозування, антиципації формуються паралельно з усіма процесами мислення, а також одночасно зі здібностями до переносу знань. Виходячи з тісного зв’язку цих процесів не тільки під час становлення, але й під час функціонування, ми припустили, що для успішного переносу знань необхідна антиципаційна компетентність, тобто здатність з високою ймовірністю передбачати хід подій, прогнозувати розвиток ситуацій і власні реакції на них, і реагувати (діяти) з тимчасово-просторовим попередженням [64, с. 107-115]. 
Перенос знань тісно пов'язаний із здібностями до навчання, мисленням, процесом вирішенням задач. Але не дивлячись на важливість переносу знань, цьому процесу не приділяється достатньо уваги. Без детального вивчення як особливостей людини, освітніх інституцій ми не зможемо зрозуміти перенос знань на жодному з рівнів [135, с. 3-7]. Окрім особистісних та когнітивних особливостей, що мають зв'язки із розвитком та становленням здібностей до переносу знань необхідно також враховувати різноманітні індивідуальні особливості людини. Рання стимуляція мозку через загадки, зорову демонстрацію, музику, вивчення іноземної мови, шахи, художню творчість, наукові дослідження, математичні ігри, письмо та інші подібні заняття активізує синаптичні зв'язки в мозку. Незабаром після народження число нервових зв'язків збільшується з незвичайною швидкістю. Потім, приблизно в період статевого дозрівання, число нових зв'язків зменшується і в дію вступають два процеси: функціональна перевірка, при якій корисні зв'язки стають більш постійними, і селективне усунення, при якій ліквідуються непотрібні зв'язки. Протягом усього життя – від дитинства до старості – люди можуть розвивати свої розумові здібності через практику. Відсутність інтелектуальної активності, безглузді пасивні дії, ймовірно, сповільнять розвиток мозку [101, с. 296]. Розвиток здібностей до переносу знань починається з самого раннього віку (наприклад, дослідження А.Я. Іванової, К.А. Славської та ін. проводилися саме з дітьми дошкільного, молодшого шкільного віку), тобто процес переносу, що стоїть поряд з узагальненням, аналізом та синтезом, починає своє формування із розвитком мислення у дитини, та продовжує становлення на протязі всього часу активного навчання та отримання знань – у підлітковому та юнацькому віці [92]. До того ж, у сучасному інформаційному світі все більш важливим стає не інформація та «мертве» знання (отримані, наприклад, у школі чи ВНЗ), а можливість поповнювати, знаходити та систематизувати знання. У «добре складеній голові» знання не просто зібрані та накопичені, вони пов’язані в єдину систему. Це надає загальну здатність ставити та вирішувати проблеми, а також оперувати принципами організації, що дозволяють пов’язувати знання між собою. Тож освіта, навчання це, насамперед, загальна здібність мислення та креативність, здатність узагальнювати теоретичні та практичні знання у стратегії рішення проблем та методи отримання нових знань [45, с. 52-53]. Саме тому процес переносу знань спостерігається не тільки в навчальній діяльності, але і у побутових, професійних та інших неучбових ситуаціях, отже постає питання про ефективність розвитку здібностей до переносу у дорослому віці, а також про роль індивідуального досвіду у формуванні цих здібностей, що були поставлені у нашому дослідженні. Здатність до ефективного переносу знань у дорослому віці відмічається у багатьох дослідженнях (Blume, Ford, & Huang, 2010; Gegenfurtner, Veermans, & Gruber, 2009 [139;177]). Звертається увага не стільки на можливість переносу у певному віці, скільки на рівень мотивації, від якого залежить успішність переносу, та підтверджується твердження про можливість розвитку здатності до переносу на протязі всього життя [139, с. 33-46].
Перенос знань часто використовується як синонім розуміння, усвідомлення вивченого матеріалу [27; 99]. Перенос знань може бути використаний також в якості засобу для оцінки навчання. Якщо студенти можуть тільки вирішувати конкретні проблеми, які їх вчили вирішувати в класі, і не в змозі вирішити інші, пов'язані з цим проблеми, за думкою Р. Пеа, можна було б їм не приписувати засвоєння матеріалу [165, с. 38-62].

Таким чином, без якісного розуміння інформації, що отримується, повноцінного оволодіння знаннями, ефективний перенос відбуватися не може. Але отримання знань може відбуватися як на протязі основної освіти (шкільна освіта, професійна освіта), так і під час саморозвитку та самоосвіти. Саморозвиток трактується виходячи з поглядів педагогічної психології як закономірна зміна індивіда, в результаті якої виникає новий якісний стан особистості та її діяльності [90], як процес активної, послідовної, прогресивної і, в цілому, незворотної якісної зміни психологічного статусу особистості [73], та як розвиток власних сил, фізичних і розумових, на основі самодіяльності, самостійних занять [24]. Також підкреслюється зв'язок самоефективності особистості із успішним переносом знань. Самоефективність – ситуаційно специфічна форма впевненості в собі, розуміння того, що людина здатна вирішити актуальну проблему успішно [5]. Згідно Бандури [129; 5], минулі успіхи та невдачі у вирішенні різних життєвих та професійних завдань є основними детермінантами самоефективності. Згідно дослідженням, кращі результати у переносі знань спостерігалися у людей з високою самоефективністю [127, с. 1122-1128]. 

Таким чином, у психологічній науці існують теоретичні та експериментальні підтвердження взаємозв’язку здібностей до переносу знань з особистісними та індивідуальними особливостями людини. Однією з головних вимог успішного переносу є активне надбання знань в процесі освіти та самоосвіти. Залежно від якості, обставин здобуття різнорідних знань, від ступеня усвідомленості матеріалу знаходяться також і здібності до ефективного переносу цих знань у різноманітні ситуації.
У зв’язку з тим, що концепт успішноті переносу не є досконало вивченним ні з точки зору теоретичного, ні зі сторони експериментального дослідження, нами був задіяний метод моделювання [4]. Основною метою створення моделі є знаходження результативних чинників успішності переносу знань з числа як когнітивних, особистісних, так й індивідуальних особливостей особистості. Діючи за основними принципами методу моделювання, у процесі розбудови моделі наш об’єкт дослідження є узагальненим, але модель відображає суттєві явища успішності переносу знань.
Отже, за результатами теоретичного аналізу існуючих концепцій феномену переносу знань, наявних даних щодо зв’язків переносу знань із різноманітними психологічними особливостями, теоретична модель переносу включає наступні компоненти, що характеризують успішність цього процесу:
когнітивні чинники: когнітивний стиль поленезалежність, як характеристика активності мислення в противагу реактивності; розвинені інтелектуальні здібності, як здатність та вміння оперувати знаннями та навичками різного рівня;
особистісні чинники: розвинена креативність, як здатність мислити та діяти нетипово, творчо маніпулювати знаннями; прогностична компетентність, що відображає спроможність передбачати можливі способи застосування знань; а також низька авторитарність особистості, як можливість вільно оперувати знаннями, некатегорично застосовувати їх у нових ситуаціях.
індивідуальні чинники: наявність різнопрофільної/ специалізованої освіти, як досвід отримання, засвоєння та оперування комплексними знаннями та навичками; досвід роботи, як наявність практичного використання отриманих знань у будь-якій сфері.
Висновки до Розділу 1

Аналіз, проведений вище, показав, що існують різноманітні теоретичні засади щодо пояснення феномену переносу знань. У рамках теорії ідентичних елементів (Е. Торндайк) перенос вже набутих знань у нові ситуації пояснюється переносом не тільки стимульного матеріалу, але й процедури вирішення задачі (принципів/ закономірностей /послідовності дій з попереднього завдання). У межах гештальт-психології та концепції продуктивного мислення М. Вертгеймер говорить, що ефективний перенос знань відбувається тільки коли знання отримані осмислено, коли учень розуміє, а не просто пам’ятає, структурну роль та функції всіх елементів навчальних ситуацій. К. Дункер стверджує, що переносу знань не існує. Вирішення проблемних ситуацій відбувається завдяки баченню та знаходженню гештальта та розумінню функціонального значення рішення кожної ситуації. Ж. Піаже наголошує, що процес переносу, отримання та застосування знань, можна пояснити через процеси асиміляції  – включення нових об’єктів у вже існуючі схеми, та акомодації – нові умови модифікують вже наявну схему дій чи принцип вирішення проблемної ситуації. У рамках діяльнісного підходу О.М.Леонтьєв, О.Р. Лурія, В.І. Аснін, С.Г. Геллерштейн визначають перенос як специфічний інтелектуальний, індуктивно-дедуктивний процес. Найкращим переносом є той, де проявляється вища форма узагальнення – через мислення. У сучасній когнітивній психології активно вивчаються механізми переносу. Т. Нокс говорить про необхідність враховувати декларативний та процедурний види знань у вивченні процесу переносу та його механізмів.

У сучасній науковій літературі існує багато окремої, фрагментарної інформації за результатами експериментальних і теоретичних досліджень щодо розуміння різних видів знань, що можуть бути перенесені – декларативних, процедурних; механізмів та принципів переносу – перенос за аналогією, компіляційний перенос та перенос за аналізом обмежень; їхньої перебудови та адаптації до кожного нового завдання; необхідності усвідомлення знань, що переносяться, розвинених здібностей до аналізу та синтезу; а також особливостей переносу знань в конкретних професійних або трудових діяльностях. Однак залишаються відкритими питання про успішність переносу різних типів знань, а також переносу між ціми типами. Не вивченою є проблема переносу між різними сферами знань у загально-науковому контексті. 

Отже, перенос знань є надзвичайно складним і фундаментальним явищем, оскільки спостерігається при придбанні будь-якої навички та використовується у всіх видах діяльності. Він розуміється як здібність до узагальнення отриманих під час навчання знань та застосування їх у нових ситуаціях та завданнях. Успішність переносу знань визначається за загальними критеріями результативності, ефективності, продуктивності (якість, об’єм, точність) діяльності (Б.Г. Ананьєв, І.П. Ільїн, С.Л. Рубінштейн).

Відсутність розуміння специфіки та форм переносу знань, чинників успішності цього процесу, позначається на неможливості впливати і на розвиток здібностей до переносу, і на формування ефективної навчальної стратегії та готовності до майбутнього професійного становлення. 

Отже, нами було виділено три типи переносу знань які мають найбільше навантаження в діяльності людини, з урахуванням  процесів дедукції та індукції, а також основних видів знань – декларативних та процедурних:
· Перенос теоретичних знань у практичну сферу (процес дедукції, перенос декларативних знань на процедурний рівень).
· Перенос практичних знань у теорію (процес індукції, перенос процедурних знань на декларативний рівень).
· Міждисциплінарний перенос знань.
Вивчення зв’язків цих форм переносу знань із різноманітними когнітивними, особистісними та індивідуальними особливостями є необхідним для більш повного визначення процесу переносу, розуміння його чинників та можливостей для розвитку здібностей до переносу знань у навчальній та професійній діяльностях.

За результатами теоретичного аналізу існуючих концепцій феномену переносу знань, наявних даних щодо зв’язків переносу знань із різноманітними психологічними особливостями, теоретична модель переносу включає наступні компоненти: когнітивний стиль поленезалежність, як характеристику активності мислення в противагу реактивності; розвинені інтелектуальні здібності, як можливість оперувати знаннями та навичками різного рівня; розвинену креативність у поведінці, як здатність діяти нетипово, творчо маніпулювати знаннями; прогностичну компетентність, що відображає здатність передбачати можливі способи застосування знань; низьку авторитарність особистості, як можливість вільно оперувати знаннями, некатегорично застосовувати їх у нових ситуаціях; наявність різнопрофільної/ специалізованої освіти, як досвід засвоєння та оперування комплексними знаннями та навичками; та досвід роботи, як наявність практичного використання отриманих знань у будь-якій сфері.
РОЗДІЛ 2. ОРГАНІЗАЦІЯ ТА МЕТОДИ ДОСЛІДЖЕННЯ КОГНІТИВНО-ОСОБИСТІСНИХ ТА ІНДИВІДУАЛЬНИХ ЧИННИКІВ УСПІШНОСТІ ПЕРЕНОСУ ЗНАНЬ
Для рішення виділеної проблеми використовувався широкий спектр психологічних методів наукового дослідження: організаційні, емпіричні, кількісно-якісного аналізу наукових фактів та інтерпретаційні (згідно з класифікацією Б. Г. Ананьєва [3]). 

Організаційний метод у дослідженні був представлений порівняльним методом: порівнювалися цікаві для нас змінні у групах досліджуваних різного віку, рівня освіти, статі тощо.

У якості емпіричних методів використовувались дані за психологічним тестуванням та демографічною анкетою.

Обробка отриманих даних проводилася методами якісного та кількісного аналізу, математико - статистичною перевіркою гіпотез.

Метод інтерпретації припускав теоретичний аналіз на базі літературних джерел, узагальнення матеріалів власних досліджень з позиції системно – еклектичного підходу. Під системним еклектизмом ми розуміємо сформульований Г. Оллпортом принцип, відповідно до якого приймаються в розрахунок всі знання, отримані за всю історію розвитку науки, релевантні поставленій меті психологічного дослідження. Дослідник, що стоїть на цій позиції, може використовувати валідні факти і теоретичні положення, отримані в будь-якій школі, і при цьому не підтримувати деякі базові постулати цих психологічних шкіл [74, с. 27].

Для того, щоб дослідження відповідало поставленим завданням, були проаналізовані існуючі методи діагностики здібностей до переносу знань. Однак, нами не було виявлено жодного метода, який би відповідав поставленим завданням. Тому було вирішено розробити авторські завдання дл  діагностики трьох форм переносу знань. 
Задля дослідження особистісних особливостей досліджуваних, згідно завданням, були підібрані такі методи, як: Доміно-тест, тест креативності у поведінці, тест антиципаційної спроможності (за В.Д. Менделевичем), методика «Фігури Готтшальдта», шкала авторитаризму (за Т. Адорно).  


2.1. Процедура дослідження, вибірка та методи обробки результатів

Програма дослідження включала два етапи: проведення пілотажних та основного дослідження. Пілотажні дослідження були також проведені у два етапи. 

 
2.1.1. Процедура проведення та результати за пілотажними дослідженнями
Пілотажне дослідження №1.

В ситуації академічного навчання необхідно враховувати необхідність успішного переносу теоретичних знань у практику задля ефективного виконання діяльності. Адже традиційне навчання більш спрямоване на транслювання декларативних знань (закони, правила, норми), процедурна спрямованість не є невід’ємною складовою усіх навчальних курсів. Тому розуміння особливостей переносу знань бачиться нами як необхідний елемент ефективного навчання. Отже метою нашого дослідження було виявлення зв’язків здібностей до переносу знань та когнітивних особливостей особистості. Гіпотезою пілотажного дослідження №1 була наявність позитивного зв’язку здібностей до переносу знань із поленезалежністю та гнучкістю пізнавального контролю. За Напрасною О.Б., дослідження когнітивних стилів полезалежність/ поленезалежність та гнучкий/ ригідний пізнавальний контроль охоплюють найважливіші етапи процесу переробки інформації – її первісне сприйняття та кінцевий продукт цього процесу [69]. 

Завданнями пілотажного дослідження №1 виступали:

1) визначення рівнів вираженості когнітивних стилів полезалежність/ поленезалежність та ригідність/ гнучкість пізнавального контролю студентів;

2) вивчення здібностей до переносу знань у студентів;

3) пошук достовірних зв’язків між здібностями до переносу знань та діагностованими когнітивними складовими.

Згідно завдань дослідження, були підібрані наступні методи дослідження:

1. Методика включених фігур Готтшальдта [71] – діагностика когнітивного стилю полезалежність/ поленезалежність.
2. Методика словесно-кольорової інтерференції (завдання Струпа) – діагностика когнітивного стилю ригідність/ гнучкість пізнавального контролю. Цей когнітивний стиль характеризує ступінь суб'єктивної труднощі у зміні способів переробки інформації в ситуації когнітивного конфлікту. Ригідний контроль свідчить про труднощі в переході від вербальних функцій до сенсорно-перцептивних через низький рівень їхньої автоматизації, тоді як гнучкий – про відносну легкість такого переходу в силу високого ступеня їхньої автоматизації [175]. Гнучкість переходу між способами переробки інформації, за нашою думкою, може бути пов’язана із гнучкістю переходу також між різними знаннями: декларативними та процедурними, знаннями з різних наукових та практичних сфер застосування, використанням різноманітних методів рішення задач, що є важливими складовими успішного переносу знань. Таким чином, дослідження даного когнітивного стилю надає можливість більш комплексно дослідити зв'язок здібностей до переносу знань із когнітивними складовими особистості.

Методика складається з трьох етапів – досліджуваному послідовно пред'являються три карти: на першому етапі – сто слів, що позначають назви чотирьох основних кольорів (інструкція: якнайшвидше прочитати слова); на другому – сто різнокольорових зірочок тих же основних чотирьох кольорів (інструкція: якнайшвидше назвати колір зірочок); на третьому – сто назв кольорів, які не відповідають кольору чорнил, якими написано дане слово. Наприклад, слово «червоний» написано жовтими чорнилами, слово «синій» – зеленими і т. д. (інструкція: якнайшвидше назвати колір, яким написано кожне слово).

Показник ригідності/ гнучкості контролю визначається як різниця в часі виконання третьої (кольорові слова) і другою (колір) карт. Чим більша ця різниця, тим більше виражений ефект інтерференції і, відповідно, більш виражена ригідність (вузькість, жорсткість) пізнавального контролю. Низька інтерференція говорить про здатність гальмувати сильніші за своєю природою вербальні функції заради сприйняття кольору, висока - про те, що досліджуваний насилу звільняється від впливу значення слова при його невідповідність наочному враженню.


Таким чином, один полюс цього когнітивного стилю характеризує гнучкий контроль і сильну автоматизацію пізнавальних функцій, другий – ригідний (жорсткий) контроль і слабку автоматизацію пізнавальних функцій [175; 105, с. 117-125].
3. Тест критичності мислення Л. Старки (в адаптації О.Л. Луценко). Об’єктивний тест, який складається з 27 завдань, виконання лімітовано за часом 30 хвилинами. За правильно вирішене завдання досліджуваний отримує 1 бал, тому максимальний бал за тестом складає 27 балів, мінімальний – 0 балів.

Критичне мислення розуміється як «мислення про мислення» [168]. Р. Еніс визначає його як «розумне рефлексивне мислення, яке спрямоване на прийняття рішення чому довіряти та що робити» [136]. Д. Клустер [154,  с. 5-13] говорить, що критичне мислення неможна прирівнювати до хорошої пам’яті та розуміння складних ідей або творчої інтуїції. Ключовими характеристиками критичного мислення, за Д. Клустером, є самостійність, інформаційна насиченість, оперування знаннями. За нашим припущенням, ці характеристики також є складовими успішного переносу знань. 

4. Для діагностики здібностей до переносу знань у дослідженні були використані два завдання. 

Завдання оцінки здібностей до переносу №1. На етапі аналізу інформації використовувалось два завдання тесту критичності мислення Л.Старки,  (додаток А). Досліджуваним пропонувалося ознайомитися з текстом науково-популярного стилю, а потім – дати наукову відповідь на конкретне питання за цим текстом. Таким чином, в цьому завданні досліджувані демонстрували процес виокремлення наукових фактів з повсякденної інформації та їхній перенос на рівень наукових знань. 

Завдання оцінки здібностей до переносу №2. Також досліджуваним пропонувалося авторське завдання для діагностики здібностей до переносу знань: вони мали змогу ознайомитися з психологічним законом оптимуму мотивації Фрімена та привести приклади його практичного використання в конкретних ситуаціях (завдання було також використано в основному дослідженні, див. пп. 2.2)  Студентам пропонувалося використати психологічну закономірність (продуктивність діяльності зростає пропорційно підвищенню мотивації лише до певного рівня – рівня оптимуму мотивації, але при подальшому зростанні мотивації, успішність діяльності стрімко знижується) в практичних ситуаціях майбутньої професійної діяльності: в керуванні персоналом туристичної агенції, при підготовці туристичних агентів та у навчанні керівників вищої ланки системи туристичного бізнесу. Обробка результатів виконання завдання включала аналіз розуміння психологічного механізму, на якому ґрунтується закон, його коректне застосування (планування поліпшення продуктивності праці за рахунок правильного мотивування співробітників), а також кількість запропонованих варіантів застосування в кожній з практичних ситуацій. Кількість балів за дане завдання варіювалася від 0 до 3 балів. Завдяки цьому завданню ми мали змогу простежити процес переносу декларативних знань (теоретичний закон) на процедурний рівень (практичне використання), тобто механізм компіляції знань.

В пілотажному дослідженні №1 взяв участь 21 студент 3 курсу (дівчата та юнаки) факультету міжнародних відносин та туристичного бізнесу ХНУ імені В.Н. Каразіна віком від 19 до 20 років. 

Отримані дані оброблялися за допомогою програм MS Office Exel та StatSoft STATISTICA v. 6.0.

Аналіз результатів за пілотажним дослідженням №1. 
Розглядаючи результати за завданнями на перенос знань, треба зауважити, що успішність вирішення завдань була дуже низькою. Стосовно завдання оцінки здібностей до переносу знань №1 – 19% досліджуваних вирішували обидві задачі, 24% не вирішували жодної та 57% – вирішували одну з двох задач, середнє значення M=0,95 (дані за всіма методиками наведено у табл. 2.1). Це свідчить про недостатні навички усвідомлення та виокремлення наукових, теоретичних фактів з повсякденної ситуації.

Таблиця 2.1.

Дескриптивна статистика результатів пілотажного дослідження №1

	
	Індекс поленезалежності
	Показник ригідності/ гнучкості
	Показник вербалізації (за тестом Струпа)
	Завдання на перенос №1
	Завдання на перенос №2

	Медіана, Me
	2,16
	38
	1,28
	1
	1

	Середнє значення, M
	2,55
	40,71
	1,33
	0,95
	0,81

	Станд. відхилення, s 
	1,19
	12,9
	0,2
	0,67
	0,68

	Макс. значення, max
	5
	70
	1,71
	2
	2

	Мінім. значення, min
	0,8
	20
	0,92
	0
	0


Щодо завдання на перенос знань №2 (M=0,87), за результатами тільки 14% (оцінка в 2 бали) досліджуваних усвідомили запропонований закон оптимуму мотивації Фрімена та змогли «вписати» його в ймовірну професійну діяльність (змогли переформулювати запропонований закон та описати його в термінах майбутньої професії), але жоден з них не виконав повноцінного переносу психологічних закономірностей на конкретне практичне завдання. Взагалі не змогли виконати це завдання 33% (0 балів) досліджуваних та 53% (оцінка – 1 бал) продемонстрували розуміння дії даного закону. Тобто повноцінного переносу знань у достатньо складній практичній ситуації не відбувається.

За результатами дослідження когнітивного стилю полезалежність/ поленезалежність за методикою Готтшальдта, треба відзначити, що 33,3% досліджуваних реалізують поленезалежний когнітивний стиль (66,7% – полезалежний), M=2,55. Показник інтерференції за тестом Струпа по вибірці у 74,6% випадках знаходитися на середньому рівні (M=40,71, Ме=38), тобто ані гнучкість, ані ригідність контролю не виражені на достатньому рівні. Показник «вербальності» також знаходитися на середньому рівні у всіх досліджуваних, тобто неможливо виділити словесний або сенсорно-перцептивний спосіб переробки інформації. 

Подальший кореляційний аналіз за методом Ч. Спірмена не виявив зв’язків між показниками когнітивних стилів. Ці результати можна пояснити з точки зору «множинної» позиції (Gardner, Holzman, Clauss, 1978; Widiger, Knudson, Rorer, 1980 [116]), де когнітивні стилі розглядаються як окремі, не пов’язані один з одним, утворення. Р. Гарднер говорить про те, що когнітивні контролі (стилі) уявляють собою незалежні характеристики, та різномаїття форм адаптації до вимог середовища визначається відмінністю у комбінаціях когнітивних контролів.

Також не було виявлено значущих кореляційних зв’язків між показниками когнітивних стилів та вирішенням завдань, спрямованих на діагностику здібностей до переносу знань. 

Когнітивний стиль розуміється як стійка характеристика суб'єкта, що стабільно виявляється на різних рівнях інтелектуального функціонування і в різних ситуаціях. За отриманими результатами, більшість досліджуваних не мають визначеного стилю обробки інформації (словесного або сенсорно-перцептивного), також неможливо визначити гнучкість або ригідність їхнього пізнавального контролю. Отже можна припустити, що цей когнітивний стиль знаходиться на етапі формування або становлення у більшості досліджуваних. Тому пошук зв’язків із вже визначеним глобальним когнітивним стилем понезалежність/ поленезалежність може бути ускладнений, що відображається у відсутності значущих зв’язків між когнітивними стилями у пілотажному дослідженні №1.

Подібна ситуація спостерігається і в діагностиці здібностей до переносу знань. Жоден з досліджуваних не здійснив повноцінного успішного переносу. Тому відсутність значущих взаємозв’язків з усіма змінними дослідження ускладнюється невизначеністю одних змінних та відсутністю інших (наприклад, успішного переносу знань). 

Отже за результатами першого пілотажного дослідження, нами були зроблені висновки щодо розширення кількості досліджуваних задля більш широкої варіації результатів, удосконалення процедури дослідження та методів діагностики різних психологічних особливостей.

Пілотажне дослідження №2.

Виходячи з результатів, отриманих за пілотажним дослідженням №1, нами було організовано друге пілотажне дослідження з метою діагностики більш широкого діапазону зв’язків здібностей до переносу знань. Метою пілотажного дослідження №2 було вивчення зв'язку між здібностями до переносу знань та особистісними і когнітивними особливостями студентів.

У дослідженні висувалися наступні гіпотези: ефективність переносу знань прямо пов'язана з такими особливостями когнітивної сфери як критичність мислення, рівень розвитку логіки, схильність до рефлексії та прогностичні здібності. Ці припущення базуються на тому, що для ефективного переносу знань з теоретичної сфери у практичну необхідна максимально ретельна обробка первинної інформації – теоретичної, для чого важлива критичність мислення (схильність до верифікації одержуваної інформації за допомогою вже наявних знань і життєвого досвіду), високий рівень логічного мислення (інакше теоретичний закон не буде зрозумілий і правильно сприйнятий), рефлексія і прогнозування ймовірності подальшого використання засвоюваної теоретичної інформації. Без такої глибокої обробки теоретичні знання залишаються на поверхневому рівні, прив'язані тільки до ситуації їхнього отримання (до навчальної аудиторії, необхідності здати іспит тощо). Розвинена рефлексивність обумовлює здатність до сприйняття змісту власної психіки і його аналізу, до розуміння психіки інших людей, включає механізми проекції, ідентифікації, емпатії [44, с. 45-57].

Виходячи з мети і гіпотез дослідження були сформульовані наступні завдання: 

1) визначити у студентів здібності до переносу знань, рівень критичності мислення, логічних здібностей, рефлексивності та антиципаційної спроможності;

2) виявити зв'язок між здібностями до переносу знань та критичністю мислення; 

3) перевірити зв'язок між здібностями до переносу та рівнем розвитку логічних здібностей; 

4) визначити зв'язок між здібностями до переносу та рефлексивністю досліджуваних; 

5) встановити зв'язки між здібностями до переносу знань та прогностичними здібностями досліджуваних.

У пілотажному дослідженні №2 взяли участь 53 студента 3 курсу факультету психології Харківського національного університету імені В.Н. Каразіна, 7 юнаків і 46 дівчат, віком від 18 до 24 років (медіана віку 19 років). Всі учасники добровільно і з інтересом взяли участь у дослідженні.

Психодіагностичні методи:

1. Авторське завдання для діагностики здібностей до переносу знань використовувалося таке ж саме, як і у пілотажному дослідженні №1, та в основному дослідженні (див. пп. 2.2) – задача із переносу закону Д. Фрімена у практичні ситуації; на відповідь відводилося 15 хвилин. Аналіз та обробка результатів аналогічні пілотажному дослідженню №1.

2. Тест критичності мислення Л. Старки в адаптації О.Л. Луценко.
3. Тест «Умовивід» з батареї загальних і спеціальних здібностей Дж. Фланаган в адаптації В.О. Чикер [118], об'єктивний тест з 20 завдань з обмеженням часу у 30 хвилин, що включає логічні і математичні завдання. Результати за тестом переводяться у відсотки від кількості розв’язаних завдань, тому максимальний бал – 100 балів, а мінімальний – 0 балів. Даний тест перевіряє вміння встановлювати логічні зв’язки між символами, здатність до міркування та умовиводів, оперативність мислення та внутрішній план дій [118]. 

Однією з базових здібностей людини вважається здатність до аналітико-синтетичної діяльності. Це загальна здібність, яка необхідна в будь-якому виді діяльності. У людини, що має розвинений інтелект, аналіз поєднується з синтезом. Успішність оволодіння будь-якою професією пов'язана з розвитком логічного мислення, зі здатністю до міркування, яке дозволяє виробити стратегію пошуку вирішення проблемних ситуацій,  здатність «діяти в умі» є найважливішим механізмом інтелекту [118]. Подібні здібності, на нашу думку, мають місце також при здійсненні переносу знань, тому ми вважаємо доцільним встановити зв’язки між цими змінними.

4. Методика оцінки рівня розвитку рефлексивності А.В. Карпова, це особистісний опитувальник з 27 завдань [44, с. 45-57.]. Під час відповідей досліджуваний використовує рейтингову шкалу від 1 до 7, тому максимальний бал за тестом – 189, мінімальний – 27.

Методика діагностує загальну вираженість рефлексивності, яка розкривається в трьох складових – ситуативній, ретроспективній та перспективній рефлексії. Ситуативна рефлексія забезпечує безпосередній самоконтроль поведінки людини в актуальній ситуації, аналіз того, що відбувається, координація власних дій відповідно ситуації. Проявами цього виду рефлексії є ступінь розгорнутості процесів прийняття рішення, схильність до самоаналізу. Ретроспективна рефлексія проявляється у схильності до аналізу вже виконаної у минулому діяльності. Перспективна рефлексія співвідноситься з функцією аналізу діяльності, що буде, плануванням, прогнозуванням можливих результатів [44]. Таким чином, людина, що має високий рівень рефлективності, здатна аналізувати дії у минулому, координувати поведінку у теперішньому та планувати й передбачати майбутні результати діяльності. Ці здібності, на нашу думку, можуть бути пов’язані зі здібностями до переносу. Адже перенос знань передбачає аналіз минулого й теперішнього, передбачення застосування тих чи інших знань у майбутньому, самоконтроль та оцінку власних дій та знань, й, тому, більш усвідомлене та ефективне їхнє застосування.
5. Тест антиципаційної спроможності (прогностичної компетентності) В.Д. Менделевича [64, с. 107-115] (див. підрозділ 2.3.3). 

Обробка результатів здійснювалась за допомогою програм MS Office Exel та StatSoft STATISTICA v. 6.0.

Аналіз результатів за пілотажним дослідженням №2. 

Аналіз результатів виконання завдання на здібність до переносу знань (використання закону оптимуму мотивації Дж. Фрімена у практичних виробничих ситуаціях) показав, що успішність переносу є низькою: повноцінний перенос знань демонструють тільки 2,4% досліджуваних (оцінка в 3 бали); адекватний, але не повний перенос спостерігається у 52,4% (оцінка в 2 бали), частковий перенос – у 45,2% учасників (оцінка в 1 бал). 
Критичність мислення студентів за тестом Л. Старкі в адаптації О. Л. Луценко є досить високою – середнє значення M= 20,2 бали (табл. 2.2), стандартне відхилення s = 2,6 бала, мінімум min = 15 балів, максимум max = 26 балів, тобто в середньому студенти успішно справляються з двома третинами завдань на критичність мислення.

Таблиця 2.2.

Дескриптивна статистика за результатами стандартизованих методик пілотажного дослідження №2

	
	Критичність мислення
	Логічність мислення
	Антиципаційна спроможність
	Рефлексивність

	Середнє значення, М
	20,2
	67,7
	248
	123

	Медіана, Ме
	20
	67
	247,5
	127

	Станд. відхилення, s
	2,6
	15,9
	21
	15,5

	Макс. значення, max
	26
	100
	307
	162

	Мін. значення, min
	15
	25
	185
	95


Зіставляючи результати з нормами тесту діагностики логічності мислення за тестом Дж. Фланагана в адаптації О. Л. Луценко виявилося, що тільки 8,3% досліджуваних осіб мають високий рівень логічності, 58,3% – середній, а 33,4% – низький.

Середній рівень рефлексивності за методикою А. В. Карпова має більшість студентів – 82%, 16% студентів мають низький рівень рефлексивності і лише 2% – високий рівень схильності до рефлексії.

Антиципаційна спроможність за тестом В. Д. Менделевича більшості студентів потрапляє в інтервал норми: M = 248,0 балів, s = 21,0 бала, min = 185 балів, max = 307 балів (див. табл. 3.2). Зіставлення з нормами до даного тесту показало, що 23% студентів мають недостатню загальну антиципаційну спроможність (тобто, погані здібності до прогнозування майбутніх подій), 55% мають недостатню особистісно-ситуативну антиципаційну спроможність, 67% учасників дослідження мають недостатню часову і 63% – недостатню просторову антиципаційну спроможність. 

Подальший кореляційний аналіз за допомогою методу Ч. Спірмена здібностей до переносу знань і когнітивних та особистісних особливостей досліджуваних дозволив виявити два значущих зв'язка та одну тенденцію достовірного зв'язку. А саме, був виявлений прямий зв'язок між успішністю  переносу знань та критичністю мислення: r=0,40, p=0,010, а також між здібністю до переносу знань та логічними здібностями: r=0,41, p=0,008. Виявлена тенденція достовірного прямого зв'язку здібності до переносу знань з особистісно-ситуативною антиципаційною спроможністю: r=0,28, p=0,082. Значущих зв'язків здібностей до переносу з рефлексивністю, а також із загальною, часовою і просторовою антиципаційною спроможністю виявлено не було. 
Критичне мислення розуміється як «розумне рефлексивне мислення, спрямоване на прийняття рішення чому довіряти і що робити» [136]. На думку Д. Халперн, набір ключових навичок, необхідних для критичного мислення, включає в себе спостережливість, здатність до інтерпретації, аналізу, виведенню висновків, здатність давати оцінки. Отримані результати означають, що успішність переносу декларативних знань на процедурний рівень (іншими словами загальних, універсальних знань у конкретну ситуацію) і розвинені здібності до аналізу, концептуалізації, застосуванню, синтезуванню та/або оцінці інформації взаємопов'язані. Даний висновок підтверджується також і наявністю позитивного зв'язку між здатністю до переносу і логічними здібностями, які полягають в умінні встановлювати логічні відносини між символами, здатності до аналізу, міркувань і висновків, а також показують оперативність мислення. 
Ключовими характеристиками критичного мислення, за Д. Клустером [154, с. 5-13], є самостійність, інформаційна насиченість, прагнення до переконливої аргументації. Виходячи з взаємозв'язку критичного мислення та успішного переносу знань, можна припустити, що ефективний перенос знань супроводжується не тільки розумінням завдання, але й оперуванням знаннями, активною постановкою питань і пошуком рішень. Це підтверджує розуміння процесу переносу знань як активного процесу, пов'язаного з реструктуруванням наявних декларативних знань та їх застосуванням у нових умовах. Таким чином, були підтверджені гіпотези дослідження про зв'язок здатності до переносу знань з критичністю мислення і розвиненою логікою. 
Тенденцію достовірного зв'язку здібностей до переносу та особистісно-ситуативної антиципації можна пояснити універсальної корисністю, затребуваністю даного типу антиципації в життєдіяльності сучасної людини, на відміну від часових і просторових прогностичних компетенцій. Особистісно-ситуативне прогнозування, на думку Н.П. Ничипоренко, являє комунікативний рівень антиципації і феноменологічно виявляє себе у спілкуванні, але також має і іншу, «не-комунікативну» природу, і як здатність може бути поєднана з особистісними якостями, які проявляються в діяльності [70]. Таким чином, частково підтвердилася ще одна гіпотеза про зв'язок здібностей до переносу та прогнозування ситуації. 
Не знайшла підтвердження тільки гіпотеза щодо ассоційованості здібностей до переносу з рефлексивністю, що може бути пов'язано з включенням ефекту соціальної бажаності при заповненні особистісного опитувальника рефлексивності, коли учасники можуть описувати себе як вдумливих та рефлексивних, хоча насправді такими не є, адже це є соціально бажаними якостями. 
Варто відзначити, що теоретичні знання (наукові закони) найчастіше виводяться методом індукції – від конкретних ситуативних спостережень – до узагальнених правил, що визначають «поведінку» цих випадків. Здатність до переносу знань з теорії до практики пов'язана із зворотним процесом – процесом дедукції, тобто застосуванням загальних правил для вирішення приватних проблем. Можливо студенти, нездатні до даного виду переносу, не розуміють, що кожен загальний закон колись був виведений і підтверджений в конкретних практичних ситуаціях. Тому вони не здогадуються про можливість зворотної екстраполяції його на окремі випадки. Ймовірно здатність до такого цілісного, еволюційного розуміння походження теоретичних закономірностей пов'язана з високо розвиненими логічними, критичними і прогностичними властивостями когнітивної сфери людини, її власної здатності до індукції та узагальнення. 
За результатами проведених пілотажних досліджень можна зробити наступні висновки: 
1. Студенти-психологи володіють недостатньою здатністю до переносу знань. Критичність мислення, логіка, рефлексія та антиципація у більшості з них знаходяться на середньому рівні. 
2. Здібності до переносу знань прямо пов'язані з критичністю мислення, адже критичність мислення підвищує глибину і ретельність сприйняття і розуміння теоретичних закономірностей. 
3. Здібність до переносу знань прямо пов'язана з рівнем розвитку логічних здібностей, адже логіка є свідоцтвом володіння процесами індукції та дедукції, які лежать в основі виведення теорій та їх подальшого застосування на практиці. 
4. Не виявлено зв'язку між здібністю до переносу знань і рефлексивністю. Діагностований рівень рефлексивності міг бути спотворений за рахунок установки на соціальну бажаність. 
5. Існує тенденція достовірного зв'язку між ефективністю переносу і особистісно-ситуативною антиципацією досліджуваних, що дозволяє людині прогнозувати можливі варіанти застосування теоретичних знань. 
2.1.2. Процедура основного емпіричного дослідження
Після результатів, отриманих за пілотажними дослідженнями №1 та №2, нами були остаточно підібрані методи дослідження, а також розроблені усі авторські завдання для діагностики здібностей до переносу знань.

Для основного емпіричного дослідження було розроблено 9 авторських завдань діагностики здібностей до переносу знань, також підібрані стандартизовані психодіагностичні методи діагностики особистісних та когнітивних особливостей особистості: тест інтелекту «Доміно-тест», методика включених фігур Готтшальдта, тест антиципаційної спроможності В.Д. Менделевича, тест креативності у поведінці, шкала авторитаризму Т. Адорно. Для діагностики індивідуальних особливостей нами була розроблена анкета.

Аналіз результатів основного емпіричного дослідження проходив у два етапи:

1) обробка та аналіз здібностей до переносу знань, отриманих під час діагностики за авторськими завданнями;

2) обробка та аналіз взаємозв’язків між здібностями до різних видів переносу знань та когнітивно - особистісними та індивідуальними особливостями, отриманими за іншими методами дослідження та анкетою.

Виходячи з гіпотез та завдань дослідження, нами була виділена наступна вибірка: у дослідженні взяли участь 179 студентів Харківського національного університету імені В.Н. Каразіна, з них:

· студенти денного (108 осіб) та заочного (71 особа) відділень;

· факультетів: екологічного (16 осіб), механіко-математичного (19 осіб), історичного (7 осіб), філологічного (17 осіб), економічного (17 осіб) факультетів, а також факультетів психології (88 осіб) та комп’ютерних наук (15 осіб); 
· з повною вищою (6 осіб), середньо-спеціальною освітою (15 осіб) та з відсутністю додаткової освіти (158 осіб); 
· чоловіки (61 особа) та жінки (118 осіб), віком від 16 до 46 років (медіана віку 20 років). 
Репрезентативність вибірки забезпечувалася відповідним статевим, віковим та освітнім складом.

Статистична обробка та графічний аналіз результатів виконані на персональному комп'ютері із застосуванням програм MS Excel 2007 та StatSoft STATISTICA v. 7.0. Обробка результатів включала застосування кореляційного аналізу за методом Ч. Спірмена, критерію узгодженості Колмогорова-Смирнова, визначення значущосі розбіжностей за t-критерієм Стьюдента, експлораторного факторного аналізу, множинної регресії та графічного аналізу.

2.2. Розробка авторських завдань для оцінки успішності переносу знань

Аналізуючи проблему особливостей переносу знань, ми зіткнулися із проблемою відсутності методів вивчення цього процесу. Через поширеність тренінгового навчання робочим навичкам у західній практиці, основним питанням вивчення психологів, наприклад, США, є перенос навичок (transfer of training), який визначається як застосування знань, навичок і відносин, що були засвоєні під час навчання на робочому місці (тренінгові програми) і подальшого  їхнього застосування протягом певного періоду часу [132, с. 102-118]. У вітчизняній психології, як правило, вивчаються когнітивні особливості, особливості мислення та пам’яті, декларативні та процедурні знання, організація знань експертів, перенос навичок, але не приділяється увага саме переносу знань (transfer of knowledge). Тому перед нами постала необхідність сконструювати завдання для визначення здібностей до переносу знань.


Найбільш необхідним, на нашу думку, в успішному становленні професіонала є ефективний перенос теоретичних знань у практичні ситуації. Такий перенос пов’язаний із процесами дедукції – переходу від загального положення до конкретного [41]. Тобто досліджуваним необхідно проаналізувати «загальне» – закон чи правило, а потім перейти до «часткового» – перенести закон на конкретну ситуацію. Дедуктивне мислення вимагає від досліджуваних більшої здібності до відволікання і узагальнення, а також до децентрації – здібності на час міркування подолати егоцентричну позицію, поглянути на явище зі сторони [14]. Але й важливим є зворотній процес – шляхом вирішення практичних завдань, робити узагальнення, тобто переносити досвід, знання до теоретичних закономірностей та правил. Такий перенос пов'язаний із протилежним дедукції процесом – індуктивним. Узагальнюючи конкретні ситуації чи випадки, досліджувані виводять правило чи закономірність – процес логічного висновку на основі переходу від часткового положення до загального. Тобто, ми виокремили для вивчення дві категорії переносу – з теорії на практику та з практики у теорію. Але як у навчанні, так і у роботі завдання можуть не відповідати конкретному закону чи правилу з даної сфери. Наприклад, у соціальній роботі чи біології можуть спостерігатися математичні, фізичні закономірності (наприклад, закон Харді-Вайнберга, який доводить, що система популяції може бути передбачена на основі цього закону. Виходячи з цього закону, можна говорити, що популяція – це група алелів, що самі підтримуються, в якій основу дає природний відбір. Тоді сам по собі природний відбір є, з точки зору математики, незалежною змінною, а популяція – залежною змінною. Під популяцією розглядається деяке число змінних, що впливають один на одного.). Або те, що натовп людей або тварин у стані паніки рухається за законами гідродинаміки (розділ фізики), що було доведено та використано в соціальній психології професором Дірком Хельбінгом [145] для розробки засобів для запобігання травматизму і численних жертв під час масових заходів (рок-концертів, спортивних змагань), паломництва тощо. Тому окремою категорією переносу для вивчення ми виділили перенос знань з однієї наукової сфери до іншої. Таким чином, ми мали три категорії для створення завдань: перенос теоретичних знань у практичну сферу, перенос практичних знань у теоретичну сферу та міждисциплінарний перенос. 

Для того, щоб створені завдання могли бути вирішені досліджуваними будь-якої спеціальності та рівня підготовки, перед нами стало завдання підібрати універсальні приклади теоретичних та практичних знань для переносу. 

Створення авторських завдань відбувалося на основі принципів та особливостей створення критеріально-орієнтованих тестів, адже такі тести є ефективними як у сфері освіти, так і у сфері професіональної діяльності. Особливістю конструювання завдань є орієнтація на зовнішні вимоги, що виражаються у критерії розвитку або засвоєння. Основним критерієм авторських завдань виступає успішність переносу знань. Результати виконання завдань виражаються в ступені засвоєності та сформованості певних навичок, у нашому випадку – ступені успішності виконання переносу знань. 

Перенос теоретичних знань у практичні (І блок завдань). Для цієї категорії завдань нами були підібрані три теоретичні закони з різних наукових сфер (гуманітарної, природничої та технічної): закон оптимуму мотивації Д. Фрімена (психологія) [121, с. 119-125.], закон обмежуючого чинника, або закон мінімуму, Ю. Лібіха (екологія) [15] та закон сполучених сосудів (фізика) [122]. Кожен закон був описаний науковою мовою, а також проілюстрований. 


Досліджуваним необхідно було ознайомитися із законами (інструкція 1) та запропонувати можливі способи їхнього застосування у конкретних ситуаціях (інструкція 2). До кожного закону пропонувалося три можливі ситуації його застосування: до психологічного закону – ситуації роботи з людьми, до екологічного – роботи з тваринами, рослинами, до фізичного – ситуації прогнозування, проектування. Таким чином, досліджувані мали змогу працювати із законами з різних сфер та запропонувати варіанти практичного їх використання, тобто перенести теоретичні знання до практики.

Завдання №1. 

Інструкція 1. Вам необхідно ознайомитися з психологічним законом оптимуму мотивації та запропонувати найбільшу кількість ефективних варіантів його застосування в різноманітних випадках роботи з персоналом організації.

Закон оптимуму мотивації показує залежності якості (продуктивності) виконуваної діяльності від інтенсивності (рівня) мотивації. Для того, щоб відбулася адаптація до завдань, що виникають перед нами, необхідна достатня мотивація. Однак якщо мотивація занадто сильна, ми позбавляємося частини наших можливостей, і адаптація стає менш адекватною дійсності. Тоді в діяльності з'являються ознаки емоцій, та іноді адаптивна поведінка порушується – повністю заміщається емоційними реакціями. Існує оптимум мотивації, за межами якого виникає емоційна поведінка. Поняття оптимуму мотивації пов'язано з адекватністю або неадекватністю реакції на ситуацію. Цей зв'язок відповідає відношенню між інтенсивністю мотивації та реальними можливостями суб'єкта в конкретній ситуації. При підвищенні мотивації до певного рівня зростає і якість діяльності, але подальше підвищення мотивації, після досягнення плато, призводить до зниження продуктивності (рис. 2.1).
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Рис. 2.1. Ілюстрація закону оптимуму мотивації.

Інструкція 2. Напишіть, будь ласка, ефективні способи застосування даного закону у наступних ситуаціях:

1) у керуванні персоналом фірми; 2) у підготовці туристичних агентів;

3) у навчанні керівників вищої ланки.

Завдання №2.

Інструкція 1 аналогічна інструкції до завдання №1. 

Закон обмежуючого (лімітуючого) чинника, або Закон мінімуму Ю. Лібіха – один з фундаментальних законів в екології, який зазначає, що найбільш значущим для організму є той фактор, який найбільше відхиляється від оптимального його значення – успішну життєдіяльність організму обмежує екологічний фактор, кількість і якість якого близькі до мінімуму, необхідного організму. Витривалість організму визначається найслабшою ланкою в ланцюзі його екологічних потреб (рис. 2.2).

На ріст та розвиток організму найбільший вплив має той ресурс, доля забезпеченості яким мінімальна.
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Рис. 2.2. Ілюстрація закону мінімуму Ю. Лібіха

Даний закон також демонструється за допомогою так званої «бочки Лібіха» (на прикладі врожайності культур: врожайність культури буде визначатися наявністю того з необхідних елементів, який знаходиться в мінімумі, рис. 2.3):
[image: image3.jpg]



Рис. 2.3. Демонстрація закону мінімуму Ю. Лібіха за допомогою «бочки Лібіха».

Інструкція 2. Напишіть, будь ласка, яким чином можна застосувати цей закон:

1) в утриманні розплідника породистих собак;

2) в аквариумістиці (доглядання аквариумів);

3) у підтримці здоров’я людини.

Завдання №3.

Інструкція 1 аналогічна інструкції до завдань №1, 2. 

Закон сполучених сосудів — один із законів гідростатики, який зазначає, що у сполучених сосудах рівні однорідних рідин, рахуючи від найбільш близької до поверхні землі точки, є однаковими (рис. 2.4).
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Рис. 2.4. Демонстація закону сполучених сосудів

Інструкція 2. Напишіть, будь ласка, яким чином даний закон можна застосувати у:

1) проектуванні систем водовідведення; 2) розробці дизайну посуду; 

3) конструюванні штучних водних об’єктів та систем зрошення.

Перенос практичних знань у теоретичні (ІІ блок завдань).


Для цієї категорії також були підібрані завдання із трьох сфер – гуманітарної, технічної та природничої. Специфікою цих завдань є те, що вони мають ілюструвати реальні, практичні ситуації, які можна узагальнити та «побачити» в них єдину закономірність, механізм або якість. Для завдання гуманітарної сфери була взята частина тесту соціального інтелекту Дж. Гілфорда (5 завдань з субтесту 1 «Історії із завершенням»), де у картинках ілюструються життєві ситуації та необхідно передбачити та вибрати один з варіантів завершення кожної ситуації. Успішне вирішення завдань цього тесту пов’язано зі здатністю виділяти з контексту вербальну та невербальну експресію поведінки [67, с. 53] . Після проходження п’яти таких завдань, досліджуваним пропонується узагальнити запропоновані ситуації та зробити припущення щодо тих здібностей, які необхідні для успішного аналізу та правильних відповідей за картинками.

Другим завданням цього блоку були чотири ілюстрації (зображення процесу налаштування гітарних струн, катання на гойдалках, переходу людей по підвісному мосту та розгойдування дзвону), які є демонстраціями явища резонансу [39]. Досліджуваним пропонувалося описати ці процеси, а потім сформулювати явище, яке присутнє на цих картинках та пояснює їх, тобто явище резонансу. Інструкція щодо описання зображення на картинках спрямована на привернення максимальної уваги до процесів, що відбуваються на картинці, детальної концентрації на всіх елементах для більш глибокого аналізу та розв’язання завдання. 

Останнім завданням цієї категорії переносу стало завдання з природничої сфери, яке полягало у тому, що досліджуваним пропонувалося ознайомитися із схемами оптимальної висадки розсади городніх рослин (томат, базилік, дайкон, салат, селера та капуста). У схемах давалася інформація щодо глибини посадки, відстані між рослинами у рядках та між рядками [104]. Кожна схема супроводжувалась зображенням дорослої рослини, для того щоб досліджувані мали уявлення про її кінцеві розміри, кількість листя та ін. Після ознайомлення та запам’ятовування параметрів посадки (установка на запам’ятовування була надана із припущенням, що детальне вивчення та запам’ятовування усіх параметрів висадки рослин сконцентрує увагу досліджуваних не тільки на цифрах, але й на параметрах рослин та підштовхне до аналізу та правильної відповіді), досліджувані мали проаналізувати схеми та виокремити принципи, за якими вони складені (від чого залежать параметри висадки розсади будь-якої рослини). Таким чином, у завданнях цього блоку досліджувані аналізували практичні (ілюстровані) ситуації, мали змогу узагальнити інформацію з них та запропонувати принцип, явище чи якість, що об’єднували ці ситуації. 

Завдання №4.

Інструкція 1: У цьому завданні Ви будете мати справу з картинками, на яких зображені життєві ситуації, що відбуваються з персонажем Барні. Барні – це лисий чоловік, за професією – офіціант. У ситуаціях також беруть участь дружина, маленький син та друзі Барні, з якими він зустрічається вдома або в кафе.

У кожному завданні ліворуч розташований малюнок, що зображає певну ситуацію. Визначте почуття та наміри діючих у ній персонажів і виберіть серед трьох малюнків праворуч той, який показує найбільш правдоподібний варіант продовження (завершення) даної ситуації.

Розглянемо приклад:
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На малюнку ліворуч Барні, що зачепився за край даху, переляканий і просить допомоги у свого маленького сина. Хлопчик схвильований тим, що бачить батька в такому скрутному становищі.
Вибір малюнка №1 є правильною відповіддю в даному випадку. Малюнок №1 найбільш логічно і правдоподібно продовжує задану ситуацію: дружина і син Барні приставляють до стіни сходи, для того щоб допомогти йому спуститися. Вибір малюнків №2 та №3 є менш коректним. Отже, в кожному завданні Ви повинні передбачити, що станеться після ситуації, зображеної на лівому малюнку, ґрунтуючись на почуттях і намірах діючих у ній персонажів.

Не вибирайте малюнок для відповіді тільки тому, що він здався Вам найбільш забавним продовженням. Пропонуйте найбільш типове і логічне продовження заданої ситуації. Обраний Вами малюнок необхідно обвести кружком.
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Інструкція 2: Проаналізуйте ілюстрації, що представлені вище, та припустіть, які здібності необхідні людині для успішного аналізу та правильних відповідей за даними картинками.

Завдання №5.

Інструкція 1: Ознайомтеся з картинками, що запропоновані нижче, та опишіть процес, який відбувається на них.
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Інструкція 2: Виходячи з описаних процесів, сформулюйте та напишіть явище, яке присутнє та пояснює кожен з них.

Завдання №6.

Інструкція 1: Уявіть, що Вам необхідно самостійно висадити город. Для того, щоб посадити усі рослини оптимально, Вам необхідно запам’ятати запропоновані схеми посадки рослин. Будь ласка, ознайомтеся та запам’ятайте як можна більше параметрів та схем, що використовуються при висадці рослин.
Томат
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Насіння томата саджають на глибину 1-2 см. Розсаду саджають на грядки на відстані 75 см. між рослинами в одному ряду, відстань між рядами – 50 см.

Селера
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Насіння селери сіють у землю на глибину не більше 0,5 см. Можна розкласти на поверхні (але слідкувати за вологістю), насіння прорастає на світлі. Саженці на грядці повинні розміщуватися на відстані 30 см. один від одного в одному ряду, між рядками – 40 см.

Капуста білокачанна
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Насіння капусти зашпаровують у землю на глибину 1-2 см. Розсаду на грядки саджають на відстані 50 см. між ростами в одному ряду, між грядками залиште проміжок 25-30 см.

Базилік
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Оптимальна глибина для насіння базиліка – 1-1,5 см. Паростки на грядці розташовуйте на відстані 30-40 см, між рядами залиште місце не менше 25 см.

Салат
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Для насіння салату потрібна глибина 1-1,5 см. Міжряддя для рослини 25-35 см та така ж сама відстань між окремими паростками на грядці.

Дайкон
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Насіння дайкона саджають одразу на грядки, поглиблюючи на 3-5 см, між рядами висадок залишайте не менше 25 см. Після того, як з’являться паростки, необхідно прорідити їх для того, щоб між рослинами залишилась відстань 60 см.

Інструкція 2: Проаналізуйте схеми висадки овочів, та напишіть принципи, за якими розсада висаджується найбільш оптимальним способом.

Перенос знань з однієї наукової сфери до іншої (ІІІ блок завдань). Даний вид переносу можна назвати міждисциплінарним. Цей термін означає характеристику взаємодії між двома або кількома навчальними дисциплінами. Ця взаємодія може варіюватися від простого обміну ідеями та фактами до взаємної інтеграції цілих концепцій, методологій, процедур, термінології, даних організації дослідницької та освітньої діяльності в деяких вельми широких областях [102, с. 46-66; 17]. Для розробки завдань цього блоку нам було необхідно запропонувати для переносу такі закони, що є універсальними чи можуть бути застосовані хоча б у трьох наукових сферах. У технічній сфері нами був виділений принцип найменшого опору, висунутий стосовно пластичної деформації [30], адже він може бути застосований до життєвого шляху людей, тварин, фізичних характеристик матеріалів та предметів, економічних рішень, фінансових потоків та ін. Досліджуваним пропонувалося наукове пояснення цього принципу та ілюстрація до нього (рис.2.5). Після ознайомлення, досліджуваним було необхідно запропонувати варіанти його застосування у таких сферах як психологія, біологія та будь-яка інша сфера на їхній вибір. 
Другим завданням для діагностики переносу знань з однієї сфери до іншої виступив біологічний принцип паразитизму [88]. Аналогічно попередньому завданню, досліджувані знайомилися із тлумаченням принципу у «рідній» науковій сфері та його ілюстрацією (рис.2.6), а потім мали запропонувати його використання у економіці, соціології та будь-якій іншій сфері. 

Третє завдання цього блоку відноситься до сфери математики – закон нормального розподілення, сформульований Ф. Гаусом [19]. Цей закон може застосовуватися для будь-яких показників не тільки сфери техніки чи математики, але й природничих та гуманітарних областей. Тому досліджуваним пропонувалося, як і у попередніх випадках, ознайомитися з описанням закону та його ілюстрацією (графіком, рис. 2.7) та запропонувати приклади його застосування у біології, філології та будь-якій іншій сфері на вибір досліджуваного. 
Таким чином, у завданнях цього блоку нами були підібрані такі закони та принципи для переносу, які мають широкий спектр застосування як у споріднених, так і у віддалених теоретичних та практичних сферах.  
Завдання №7.

Інструкція 1: Вам необхідно ознайомитися з технічним принципом найменшого опору та запропонувати найбільшу кількість варіантів його перенесення в інші наукові сфери.

Принцип найменшого опору, який був запропонований стосовно пластичної деформації Г. Треска (1895 г.), сформульований С. І. Губкіним наступним чином: «У разі можливості переміщення точок тіла, що деформується в різних напрямках, кожна його точка переміщується в напрямку найменшого опору».
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Рис. 2.5. Ілюстрація до закону найменшого опору.

Інструкція 2: Напишіть, будь ласка, яким чином принцип найменшого опору, за Вашою думкою, можна перенести в такі сфери, як:

- психологія;

- біологія

- будь-яка інша сфера на Ваш вибір.

Завдання №8.

Інструкція 1 аналогічна до інструкції завдання №7.

Паразити́зм (від др.-греч. παράσιτος — «нахлібник») — форма взаємовідносин між організмами (рослинами, тваринами, мікроорганізмами), які відносяться до різних видів, з яких один (паразит) використовує іншого (господар) у якості середовища проживання та джерела їжі, покладаючи при цьому (частково або повністю) на господаря регуляцію своїх відносин із зовнішнім середовищем.
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Рис. 2.6. Ілюстрація до явища паразитизму.

Інструкція 2: Напишіть, будь ласка, яким чином явище паразитизму, на Вашу думку, можна перенести в такі сфери, як:

- економіка;

- соціологія;

- будь-яка інша сфера на Ваш вибір.

Завдання №9.

Інструкція 1 аналогічна до інструкції завдання №7,8.

Закон нормального розподілу був сформульований німецьким математиком Фрідріхом Гаусом на початку XIX століття.  Суть його полягає в тому, що помітні відхилення ознак зустрічаються значно рідше, ніж середні величини. 

Даний закон ілюструється наступним графіком:
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Рис. 2.7. Ілюстрація до закону нормального розподілення.

Інструкція 2: Напишіть, будь ласка, яким чином закон нормального розподілення, на Вашу думку, можна перенести в такі сфери, як:

- біологія;

- філологія (наука про мову);

- будь-яка інша сфера на Ваш вибір.

Критерії оцінювання завдань. Нами було розроблено дев’ять завдань для оцінки успішності трьох типів переносу знань – по три завдання у кожному блоці. Кожне завдання передбачало кількість відповідей від одної – завдання другого блоку, до трьох – завдання першого та третього блоків. Незалежно від кількості відповідей, за кожне завдання передбачалась одна оцінка. Застосовувалося критеріальне оцінювання відповідей та було введено числове кодування – рангова шкала. Оцінювання відповідей на запропоновані завдання здійснювалось за бальною шкалою від 0 до 3:

0 балів – немає відповіді на жодне запитання, або відповіді не стосуються теми питання;

1 бал – присутня відповідь на одне питання (1 та 3 блоки), або відповідь частково відповідає завданню (2 блок); 

2 бали – є повні відповіді на 2 запитання (1 та 3 блоки), або майже повна відповідь на питання другого блоку;

3 бали – маються повні та розгорнуті відповіді на всі запитання.

Після оцінювання підраховувались бали за кожним блоком, також підраховувався загальним бал за всіма завданнями – загальна оцінка здібностей до переносу. 

В результаті використання авторських завдань для оцінки успішності переносу знань, нами були отримані різнорідні відповіді на кожне завдання. Усі дев’ять завдань передбачали відкриті розгорнуті відповіді, що поставило перед нами задачу виведення єдиних критеріїв оцінки кожного завдання. Треба відмітити, що завдання першого та третього блоків є оригінально розробленими, та не мають єдино правильної відповіді на запитання (можливий певний спектр відповідей, що будуть відповідати поставленому питанню), на відміну від завдань другого блоку, де є чітка правильна відповідь. Тож перед нами постала задача до тлумачення текстів-відповідей досліджуваних та виведення критеріїв правильної відповіді. 

Для завдань першого блоку, де досліджувані переносили теоретичний закон у практичну сферу критеріями для оцінки були наступні параметри:

1) Розуміння теоретичного закону – розуміння механізму, відображення у відповідях невикревленого тлумачення, чіткої закономірності без власних «доробок» та уточнень;

2) Конкретність, перенос закону у запропоновані практичні ситуації – збереження тематики та специфіки як закону, так і сфери застосування, вбудовування закону не в загалом у сферу, але у конкретні ситуації, збереження задуму ситуації, її цілей та завдань;

3) Аргументація та прозоре втілення закону – зрозуміла аргументація чому запропонований спосіб втілення є саме відображенням закону, підтвердження написаного прикладами або зазначення наслідків втілення закону, результатів.

Завдання другого блоку (перенос практичних знань у теоретичну сферу) мали однозначні відповіді на усі запропоновані завдання. Зокрема, у завданні №4 правильною відповіддю було вказати здібності людини визначати вербальну та невербальну експресію поведінки (за Дж.  Гілфордом), у завданні №5 згадати явище резонансу, у завданні №6 –  описати значення доступу до світла, вологи для зростання. 

Для завдань третього блоку (міждисциплінарний перенос) критерії для оцінювання були подібні до завдань першого блоку:

1) Розуміння теоретичного закону – розуміння механізму, відображення у відповідях невикревленого тлумачення, чіткої закономірності без власних «доробок» та уточнень;

2) Тематична спрямованість – перенос закону саме в запропоновані сфери, з урахуванням їхньої специфіки, зазначення чому саме ця ситуація демонструє перенос закону саме в цю сферу.

3) Аргументація та прозоре втілення закону – зрозуміла аргументація чому запропонований спосіб втілення є саме відображенням закону, підтвердження написаного прикладами або зазначення наслідків втілення закону, результатів.

Загальна інструкція досліджуваного до авторських завдань.


У зв’язку з тим, що розроблені авторські завдання не відповідають типовій тестовій, анкетній формі, припускають складний аналіз та синтез інформації, а також доволі довгу роботу над відповідями, нами було вирішено надати досліджуваним мотиваційну інструкцію до роботи із завданнями. Дана інструкція спрямована на зниження стресової ситуації діагностики, мотивацію до експериментальної, творчої діяльності, а також до прояву та використання знань, отриманих в процесі всього життя.

Приклад інструкції досліджуваного до роботи із завданнями на перенос знань:

«Вам пропонується взяти участь в дослідженні. У цьому дослідженні ми пропонуємо Вам відчути себе в ролі Робінзона Крузо – спробувати налагодити звичне життя, використовуючи тільки власні знання.

Уявіть, що всі дорослі люди нашої планети в один день зникли, і на Землі залишилися тільки Ви та ненавчені діти. Разом із зникненням дорослих на планеті зупинилися всі технологічні процеси, наукові програми та соціальні роботи. Тепер дуже багато (навіть найпростіші, елементарні речі) на нашій планеті залежить саме від Вас – адже Ви володієте багатими знаннями, отриманими в школі та університеті, і ці знання можна застосовувати у багатьох сферах життя.

Отже, Ваше завдання – перенести наявні знання в різні побутові та наукові сфери життя, застосувати їх в теорії та практиці, і цим допомогти відновленню звичного укладу життя Землі.

Вам необхідно розв’язати 9 завдань. На їх виконання у Вас є 60 хвилин. Якщо на якесь завдання Ви не можете знайти відповіді – переходьте до наступного, а до невиконаних завдань зможете повернутися, якщо залишиться час.

Успіхів!»

Анкета досліджуваного.

Згідно нашої гіпотези, на здібності до переносу знань впливають різноманітні індивідуальні особливості досліджуваного, такі як:  обов’язкове та додаткове навчання, отримане на протязі життя, наявність загальних та специфічних навичок, набутих у різних видах діяльності, а також інші демографічні та професійні особливості досліджуваних. Тому перед початком роботи із завданнями на перенос знань, досліджуваним надавалася анкета, де вони мали відмітити характеристики, важливі для нашого дослідження.


Тож в анкету були включені наступні питання (додаток Б):
1. Вік (необхідність аналізу наявності зв’язку здібностей до переносу знань та віку досліджуваних);

2. Факультет, курс та форма навчання (аналіз показників здібностей до переносу досліджуваних із різним профілем навчання; наявність відмінностей у досліджуваних в залежності від інтенсивності та методів навчання у денній та заочній формі).

3. Навчання у школах різного типу – загальноосвітніх або гімназіях, ліцеях, спеціалізованих школах поглибленого вивчення дисциплін. Використовувалась дихотомічна шкала. Ця інформація була необхідна для аналізу відмінностей у здібностях до переносу у досліджуваних в залежності від інтенсивності, якості, спеціалізації знань, наявності конкурсу для вступу чи профілю навчання у школах різного типу.

4. Відвідування додаткових секцій, клубів за інтересами (за весь період життя; дихотомічна шкала). У разі позитивної відповіді – описання секцій, гуртків та часу їхнього відвідування. Питання необхідне для аналізу наявності додаткових загальних навичок, знань та вмінь, що формуються під час відвідування відповідних занять, а також інтенсивності та тривалості подібного навчання; подальший аналіз відмінностей досліджуваних та пошук зв’язків із наявністю та особливостями додаткових занять.

5. Наявність додаткової освіти (дихотомічна шкала). У разі позитивної відповіді – відповідь у категорії «середнє спеціалізоване навчання», «повна вища освіта», «освітні спеціалізовані курси» із описом напрямку та тривалості навчання у той чи іншій категорії. Необхідність питання пов’язана із аналізом наявності спеціалізованих навичок, знань та умінь, що формуються під час отримання професійної освіти – на рівні технікумів та коледжів, ВНЗ та освітніх курсів, які у певний проміжок часу надають теоретичні та практичні знання для виконання конкретної професійної діяльності. Подальший пошук зв’язків зі здібностями до переносу знань.

6. Наявність досвіду роботи (дихотомічна шкала). У разі позитивної відповіді – необхідність вказати напрямки та тривалість роботи на кожному робочому місці. Для виділення категорій з напрямків роботи, нами був проведений аналіз систем пошуку роботи (інтернет-сайти пошуку роботи www.rabota.kharkov.ua, www.job.ukr.net, www.hh.ua) та найбільш типових робочих місць та спеціалізацій. Таким чином були запропоновані наступні варіанти:

· Офіс-менеджер, секретар.

· Менеджер з продажів, торгівля, касир.

· Менеджер з логістики, закупівель.

· Страховийагент.

· Дизайнер, поліграфист.

· IT-спеціаліст.

· Спеціаліст з маркетингу, реклами.

· Перекладач, журналіст.

· Агент з нерухомості.

· Будівничі спеціальності.

· Офіціант, бармен.

· Інженер, технолог.

· Інший варіант.

Питання спрямоване на подальший аналіз досвіду роботи, його тривалості та напрямку, та пошук зв’язків із здібностями до переносу знань у досліджуваних із різним досвідом роботи.

2.3. Методи дослідження когнітивних та особистісних особливостей

2.3.1. Тест інтелекту Доміно-тест

Доміно-тест (D-48) – тест інтелекту, створений А. Енстеєм у 1943 р. і призначений для вимірювання невербальних інтелектуальних здібностей  осіб старше 12 років. Доміно-тест складається з 44 основних завдань і 4 прикладів. Завдання розміщені в порядку зростання складності, встановленої при конструюванні методики. Основним елементом всіх тестових завдань є зображення фішок доміно, розташованих у відповідності з різними закономірностями. Одна з фішок (остання в ряду) «порожня» і позначається пунктирним контуром. Кількість фішок у завданнях різна (від 4 до 14) і зростає під час переходу від завдання до завдання.

Досліджуваний повинен виявити принцип, згідно з яким збудовані фішки, і визначити ту фішку, яку слід поставити на місце, позначене пунктиром. Незважаючи на те, що у всіх завданнях використовується той самий стимульний матеріал, принципи вирішення вельми різноманітні. Виконання Доміно-тесту не вимагає математичних знань або арифметичних здібностей, хоча досліджуваний і працює з числами. Перші чотири завдання використовуються як тренувальні. Перед початком роботи досліджуваного ставлять до відома про часовий регламент роботи. Загальний час виконання тесту – 25 хв. За 10 хвилин до закінчення роботи досліджуваного попереджають про час, що залишився в його розпорядженні. Кожна правильна відповідь оцінюється в 1 бал. Максимальна оцінка – 44 бали. Первинні оцінки переводяться стени або IQ - показники [16].

Дослідження показують, що цей тест високо насичений фактором G (генеральним фактором інтелекту) і вважається одним з найбільш «чистих» по відношенню до вимірювання цього чинника. Результати факторного аналізу вказують на те, що показники Доміно-тесту переважно пов'язані з поточними здібностями. У тестології шкала «Доміно» вважається спрямованою на вимірювання загального (вродженого) інтелекту [9]. Знання та досвід, набуті індивідом, або  кристалізовані здібності, впливають на результати в меншій мірі. Методика має усі переваги невербальних тестів, а також відрізняється високою надійністю. Та хоча здібності до переносу знань не є відображенням тільки інтелектуальних здібностей, включення діагностики інтелекту в наше дослідження є необхідним [16]. Використання культурно-вільного тесту інтелекту не є випадковим – по-перше, у дослідженні беруть участь люди з освітою гуманітарного, технічного, математичного, природничого напрямку, по-друге, у дослідженні здібностей до переносу знань нами підбиралися завдання з різних наукових та практичних напрямків, які можуть бути виконані досліджуваними з різним рівнем та напрямком освіти. Тож нашою метою також була мінімізація впливу набутих навичок чи особливостей роботи (вербальні, просторові здібності тощо) на вирішення авторських завдань. Таким чином, культурно-вільний тест інтелекту також сприяв рівним можливостям у діагностиці здібностей до переносу.

2.3.2. Методика включених фігур Готтшальдта

За допомогою тесту включених фігур вимірюється такий параметр, як полезалежний/ поленезалежний (ПЗ/ ПНЗ) когнітивний стиль. Найбільш загальною підставою індивідуальних відмінностей в пізнавальній діяльності, встановлюваних за допомогою ПЗ/ ПНЗ когнітивного стилю є ступінь свободи від зовнішніх референтів, або, інакше, ступінь орієнтації людини при прийнятті рішень на наявні у нього знання і досвід, а не на зовнішні орієнтири, якщо вони вступають у протиріччя з його досвідом. Особистісні відмінності полезалежних і поленезалежних людей проявляються багатогранно. З одного боку, поленезалежні люди більш успішні в інтелектуальній діяльності. З іншого – полезалежні зазвичай більш товариські, розташовані до соціальних контактів. Поленезалежні, як правило, вибирають сферу діяльності, яка потребує високої самостійності в засобах досягнення поставленої мети. Полезалежні зазвичай вибирають такий рід занять, в якому засоби діяльності заздалегідь задані, обумовлені, припускають колективне виконання завдання.

Найбільш чіткі відмінності між полезалежними і поленезалежними проявляються в особливостях сприйняття. Полезалежні в більшій мірі схильні до різного роду ілюзій сприйняття. Для поленезалежних сприйнята "картинка" значно більш структурована, ніж для полезалежних. Сприйняття поленезалежних – аналітичне, сприйняття полезалежних – синтетичне [107].
Процедура проведення методики. Досліджуваним пропонується в тридцяти замаскованих фігурах знайти одну з п'яти еталонних фігур і вказати її. Складні фігури пред'являються по одній. Методика складається з 30 завдань, за кожне правильно виконане завдання присвоюється 1 бал, максимально кількість балів – 30, мінімальна – 0. Фіксується загальний час виконання завдань. Після пред'явлення інструкції слідує демонстрація прикладів із зазначенням правильних відповідей [71].
За М.А. Холодною полюс полезалежності-поленезалежності пов'язаний з успішністю виконання різних аспектів інтелектуальної діяльності: поточними інтелектуальними здібностями, особливостями вирішення логічних проблем, вербальними та просторовими здібностями, а також високим рівнем креативності та здібностями до переносу знань [116, с. 132-140]. Таким чином, діагностика когнітивного стилю ПЗ/ ПНЗ надасть можливість дослідження зв’язків зі здібностями до переносу знань, з особистісними (антиципаційна спроможність, креативність у поведінці, особливості авторитаризму) та когнітивними (загальний інтелект) складовими особистості.

2.3.3. Тест антиципаційної спроможності (прогностичної компетентності)

Тест антиципаційної спроможності (прогностичної компетентності) – ТАС (ПК) – був розроблений В.Д. Менделевичем у 2003 році. Під антиципаційною спроможністю (прогностичною компетентністю) розуміється здатність з високою імовірністю передбачати хід подій, прогнозувати розвиток ситуацій і власні реакції на них, і реагувати (діяти) з тимчасово-просторовим випередженням. ТАС (ПК) дає можливість виявити і оцінити кількісні показники антиципаційних (прогностичних) здібностей за трьома складовими: особистісно-ситуативній, просторовій і часовій, що вигідно відрізняє його від інших опитувальників. Особистісно-ситуативна складова відображає комунікативний рівень антиципації, тобто здатність прогнозувати життєві події та ситуації. Просторова складова демонструє здатності передбачати рух предметів в просторі, упереджувати їх, координувати власні рухи, проявляючи моторну спритність. Часова складова презентує хроноритмічні особливості людини – здібності прогнозувати перебіг і точно розподіляти час. Тест складається з 81 питання (55 оцінюють особистісно-ситуативну, 14 – просторову, 12 – часову складові). У відповідях досліджуваний використовує 5-ти бальну шкалу (від «цілком вірно» до «цілком невірно»), тому максимальний бал за тестом – 405, мінімальний – 81. 
Методика ТАС (ПК) побудована за традиційним принципом. Питання сформульовані так, щоб виключити багатозначність і дозволити досліджуваному оцінити себе максимально об'єктивно. Частина з них носить прямий, частина – зворотний характер.

Тест антиципаційної спроможності являє собою досить надійний і валідний засіб вимірювання досліджуваних параметрів, що має високу дискримінативну здатність для визначення межі норми і клінічних проявів. Тест-опитувальник може використовуватися як значимий діагностичний прийом під час оцінки схильності до невротичного типу реагування, готовності до формування особистісних розладів, а також з метою оцінки вираженості та адекватності антиципаційної діяльності на комунікативному (особистісно-ситуативному) рівні та при аналізі точності хронорітмологічного (часового) і просторового прогнозування (моторної спритності) [65, с. 35-40]. У нашому дослідженні показники отримані за даною методикою є матеріалом для аналізу прогностичної компетентності у вагомих сферах професійного та особистого життя людини – здатність попереджати наслідки власних дій та рішень, вміння передбачати результати використаних методів та прийомів у просторі та часі, здатність планувати життєві перспективи. Отримані результати є також матеріалом для вивчення особистісних складових у комплексному дослідженні здібностей до переносу знань.

2.3.4. Тест креативності у поведінці

Тест креативності у поведінці є українською адаптацією одного з батареї тестів креативності Ф. Вільямса, виконаною О.Л. Луценко [56]. Під терміном «креативність» розуміється здатність особливого роду – здатність породжувати незвичайні ідеї, відхилятися в мисленні від традиційних схем, швидко вирішувати проблемні ситуації. Креативність охоплює деяку сукупність розумових і особистісних якостей, які сприяють творчому прояву [109]. Ф. Вільямсом була розроблена батарея тестів креативності  Creativity Assessment  Packet  — CAP [180;181], яка включає три тести – тест дивергентного мислення, опитувальник особистісних творчих характеристик та оцінювальна шкала Вільямса для батьків та дітей. В російській адаптації САР О.Є. Тунік, ці тести призначаються для діагностики дітей та підлітків від 5 до 17 років. Українська адаптація опитувальника особистісних творчих характеристик О.Л. Луценко зроблена з усіма вимогами до адаптації методик. Тест пройшов стандартизацію на вибірці 320 студентів, віком від 17 років до 30 років.

Тест вимірює чотири характеристики креативності, без яких не може бути творчої особистості, це: складність, допитливість, ризикованість та уява. Ризикованість розуміється як здатність піти на ризик, конструктивно сприймати критику, припускати можливість невдачі, намагатися робити припущення, здогадки, діяти в неструктурованих умовах, захищати власні ідеї. Складність (комплексність) – схильність шукати альтернативи,  вміння бачити різницю між тим, що є та тим, що могло бути, вміння впорядкувати неструктуроване, розбиратися у складних проблемах, сумніватися в єдино вірному рішенні. Допитливість розуміється як вміння проявляти інтерес, грати ідеями, знаходити вихід у нестандартних ситуаціях, проявляти інтерес до загадок, головоломок, розмірковувати над прихованим сенсом явищ, слідувати за передчуттям. Четверта риса, уява, визначається як вміння візуалізувати, створювати мисленеві образи, уявляти те, чого раніше не було, довіряти інтуїції, переходити за кордони реального світу.

Складається тест з 50 питань, з них 13 питань вимірюють показник «ризикованість», 12 – «допитливість», 13 – «складність» та 12 – «уяву». Результати за показниками креативності у поведінці отримуються окремо за кожним показником, загальний бал підраховується за всіма питаннями. Під час відповідей досліджуваний вибирає один з чотирьох можливих варіантів відповідей: «так», «можливо», «ні» та «не можу визначитись». Відповіді досліджуваного звіряються з ключем до методики, за збіг відповіді у бланку з ключем нараховується 2 бали, за попадання відповіді до пустої клітинки в ключі – нараховується 1 бал, за відповідь «не можу визначитись» – віднімається один бал. За відповіді «не можу визначитися» бали знімаються через те, що творча людина має бути ризикованою і сміливою, а схильність до невизначених відповідей властива нетворчим людям, тобто таким, які бояться ризикувати, мати власну думку, брати на себе відповідальність за конкретну точку зору, приймати рішення, тому вони ховаються за «невизначеністю і сумнівами» як за найбільш безпечним компромісом.

Максимальний бал за загальним показником креативності у поведінці – 100 балів, за показниками «складність» та «ризикованість» – 26 балів, «уява» та «допитливість» – 24 бали. 

Показники за даною методикою є багатим матеріалом для аналізу доволі важливих якостей особистості не тільки у проявах креативності у поведінці, а також у дослідженні особливостей переносу знань. За показниками «складності» можна судити також про схильність до пошуків не одного, не єдиного рішення, бажання розібратися досконало у проблемі та використовувати комплексні знання з багатьох напрямків; «допитливість» відображає намагання не зупинятися на простому поясненні, шукати різноманітні альтернативи та дізнаватися про багатосторонні зв’язки у знаннях та рішеннях; «ризикованість» передбачає сміливість до нестандартних виборів, пошуку незвичайних пояснень та використання недогматичних принципів та методів; «уява» як здатність поєднувати те, що не поєднується, збирати в неординарну систему різноманітні знання, уявляти результат, отриманий нетиповими методами. Подібні прояви креативності у поведінці є надзвичайно важливими та необхідними у здійсненні успішного переносу знань у будь-якій ситуації, тому мають для нашого дослідження вагому значущість.

2.3.5. Шкала авторитаризму (фашизму) за Т. Адорно

Шкала авторитаризму, або F шкала, – опитувальник, який був розроблений Т. Адорно у 1950 р. у ході досліджень особистості «фашистського» типу [2]. За допомогою опитувальника виявляється авторитарний потенціал особистості за допомогою вимірювання вираженості рис, які складають авторитарний синдром [32]. За Т. Адорно, авторитарна особистість характеризується пасивністю, конформністю, ригідністю думки, сексуальним придушенням, схильністю до стереотипів, відсутністю критичної рефлексії, страхом, відразою, що визиваються «не ідентичними» їй іншими [81].


Методика включає дев’ять шкал, які характеризують якості авторитарної особистості: 

1. конвенціалізм (прихильність прийнятим нормам);

2. авторитарне раболіпство (некритична підлеглість ідеалізованим авторитетам власної групи); 

3. авторитарна агресія (тенденція вишукувати людей, які порушать конвенційні норми, з метою засудити та покарати їх); 

4. анти-інтрацепція (неприйняття всього суб’єктивного, чуттєвого, повного фантазії);

5. марновірство та стереотипи (віра в містичне приречення власної долі, стислість до мислення у жорстких категоріях);

6. силове мислення та культ сили (гіпертрофоване мислення у таких категоріях, як панування – підлеглість, сильний – слабкий; ідентифікація себе з фігурами влади); 

7. деструктивність та цинізм (узагальнююча ворожість, очорнювання всього людського);

8. проективність (схильність вірити у безглузді та небезпечні процеси, що відбуваються у світі, проекція неусвідомлених емоціональних імпульсів уві сні); 

9. сексуальність (сексуальне моралізування – надмірний інтерес до сексуальних «подій»).

Шкала F складається з 30 тверджень, поряд з кожним запропоновано 6 ступенів згоди, кожна з яких надає певну кількість балів: повністю не згоден, не згоден, частково не згоден, частково згоден, згоден та повністю згоден. Кожна з 9 шкал включає від 2 до 7 тверджень. Підраховується сума балів за кожною шкалою. Максимальна кількість балів за шкалами: конвенціалізм – 20 балів; авторитарне раболіпство – 35 балів; авторитарна агресія – 40 балів; анти – інтрацепція – 20 балів; марновірство та стереотипи – 30 балів; силове мислення та культ сили – 30 балів; деструктивність та цинізм – 10 балів; проективність – 20 балів; сексуальність – 15 балів. Для отримання показника авторитарності, підраховується загальна сума балів за всіма шкалами та ділиться на загальну кількість запитань (30). Отриманий показник інтерпретується наступним чином: менше 2  – дуже низький рівень авторитарності, 3-4 бали – рівень нижче середнього, 3-4,5 балів – авторитарність у межах норми, 4,5-5,5 балів – вище середнього та 5,5 балів – високий рівень авторитарності особистості [32].

За нашою гіпотезою, людина, що успішно здійснює перенос знань у той чи іншій сфері, має доволі широку систему поглядів, некатегоричні прийоми аналізу людей та подій, відсутність віри в одне-єдине правильне рішення та критичність мислення. За Е. Фромом, авторитарну особистість характеризує комплекс наступних характеристик: ригідність, нетерпимість до невизначеності та когнітивної складності, догматизм [112], які також є несумісними з оперуванням різноманітними знаннями, використанням у теорії та практиці методів з різних сфер та наукових напрямків. Методика авторитаризму діагностує характеристики, що є протилежними до гіпотези щодо переносу знань. Показники за шкалами даної методики можуть надати нам інформацію щодо наявності негнучких, авторитарних стереотипів поведінки та мислення, некритичності та залежності від окремих норм чи правил, що є недопустимим у здійснюванні успішного переносу знань, за нашою думкою. Таким чином, результати за методикою допоможуть дослідити гіпотезу щодо особистісних характеристик особистості, що мають позитивний чи негативний зв'язок із здібностями до переносу знань. 

Висновки до Розділу 2
Для вирішення поставлених завдань дослідження була розроблена психодіагностична програма, що поєднує можливості об’єктивного і суб'єктивного психодіагностичних підходів. При створенні психодіагностичної програми був втілений авторський підхід – розроблені авторські завдання для діагностики здібностей до різних типів переносу знань. Дані за авторськими завданнями доповнювалися аналізом когнітивних, особистісних та індивідуальних особливостей: когнітивного стилю полезалежність/ поленезалежність за методикою включених фігур Готтшальдта, загального інтелекту за Доміно-тестом, антиципаційною спроможністю за методикою ТАС В.Д. Менделевича, креативністю у поведінці, авторитаризмом за шкалою Т. Адорно, а також індивідуальними особливостями отримання основної та додаткової освіти, досвіду роботи та різносторонніх інтересів досліджуваних. План експерименту включав два етапи – вивчення здібностей до переносу та вивчення взаємозв'язку здібностей до переносу знань з особистісними, когнітивними та індивідуальними особливостями досліджуваних.

РОЗДІЛ 3. ВЗАЄМОЗВ’ЯЗКИ УСПІШНОСТІ ПЕРЕНОСУ ЗНАНЬ З КОГНІТИВНИМИ, ОСОБИСТІСНИМИ ТА ІНДИВІДУАЛЬНИМИ ОСОБЛИВОСТЯМИ СТУДЕНТІВ

1.1. Успішність переносу знань у студентів різного віку, освітнього рівня та з різним досвідом роботи


3.1.1. Успішність переносу різних типів знань у студентів 


За результатами використання авторських завдань діагностики здібностей до переносу знань в основному дослідженні, нами були отримані результати за трьома типами переносу знань – перенос теоретичних знань у практичну сферу (І блок), перенос практичних знань у теорію (ІІ блок), перенос теоретичних знань з однієї сфери до іншої (ІІІ блок).


Досліджувані вирішували завдання І блоку з різною успішністю (табл. 3.1). Аналізуючи середні значення, а також показники за модою та медіаною, ми бачимо, що найбільш успішно досліджувані справлялися із третім завданням блоку. Найгірші показники спостерігаються за другим завданням. 

Таблиця 3.1.

Дескриптивна статистика за результатами авторських завдань першого блоку (перенос теоретичних знань у практику)

	
	Завдання №1. Закон оптимуму мотивації Фрімена (психологія)
	Завдання №2. Закон обмежуючого чинника Ю. Лібіха (екологія)
	Завдання №1. Закон сполучених сосудів (фізика)

	Середнє значення, М
	1,44
	1,25
	1,77

	Станд. відхилення, s
	0,81
	0,96
	1,02

	Медіана, Me
	1
	1
	2

	Мода, Mo
	2
	1
	3

	Макс. значення, max
	3
	3
	3

	Мінім. значення, min
	0
	0
	0



У дослідженні взяли участь студенти різних напрямків підготовки, та завдання були створені з урахуванням різних здібностей та уявлень про наукові сфери. Але необхідно звернути увагу на знайомість та зрозумілість кожного з представлених законів. Так, ми знаємо, що закон сполучених сосудів є, по-перше, доволі простим для розуміння, по-друге, більш знайомим та звичним (адже цей закон обов’язково вивчається ще у середній школі). Два інших закони, навпаки, є досить специфічними з точки зору ознайомлення – без спеціального вивчення цих законів людина, вірогідно, не буде здогадуватися про їхнє існування. Закон зі сфери психології є більш соціальним, та, напевно, більш простим для розуміння, аніж екологічний закон. Адже з поняттям мотивації та продуктивності праці знайомий кожен досліджуваний, також цей закон можна легко «приміряти» на себе – представити себе в ситуації дії закону. Екологічний закон також є доволі життєвим, але з поняттями обмежуючих чинників, навіть у буденному житті, людина зустрічається не дуже часто. До того ж обидва ці закони не є інтуїтивно зрозумілими, та потребують детального аналізу при ознайомленні. Тому різниця в успішності вирішення цих трьох завдань може полягати саме в доступності до розуміння запропонованих законів. 


Завдання ІІ блоку також не відрізняються однаковою успішністю у вирішенні (табл. 3.2). За аналізом середніх показників чітко бачимо різницю у вирішенні завдання №5 у порівнянні із завданнями №4 та №6. 
Таблиця 3.2.

Дескриптивна статистика за результатами авторських завдань другого блоку (перенос практичних знань у теоретичну сферу)

	
	Завдання №4. Фрагмент тесту соц. інтелекту Гілфорда (психологія)
	Завдання №5. Явище резонансу (фізика)
	Завдання №6. Принципи висадки рослин (біологія)

	Середнє значення, М
	1,29
	0,81
	1,37

	Станд. відхилення, s
	0,88
	1,11
	1,05

	Медіана, Me
	1
	0
	1

	Мода, Mo
	2
	0
	1

	Макс. значення, max
	3
	3
	3

	Мінім. значення, min
	0
	0
	0


Треба відмітити специфіку завдань цього блоку. Завдання спрямовані на діагностику переносу практичних знань у теоретичну сферу. Але у формі опитування ми можемо запропонувати досліджуваним реальні випадки (тобто практичні знання) тільки за допомогою зображень та описання. Стосовно завдання №4 – представлені ілюстрації поведінки людини та взаємодії з оточенням, тобто такі ситуації, що є невід’ємною частиною кожної хвилини життя будь-якої людини. Такі ситуації зрозумілі, тому узагальнення, знаходження відповіді у завданні №4 не є досить складним, і ми бачимо, велика кількість досліджуваних його вирішила доволі успішно (Мо=2). Завдання №6 є також доволі життєвим та, безумовно, практичним, але не кожна людина безпосередньо має такий досвід (із висадки рослин). Тому для вирішення цього завдання, окрім практичних знань, що надавалися у зображеннях та малися у більшості досліджуваних, необхідно було узагальнити та осмислити надану інформацію, а потім зробити висновок, тобто саме перенос акумульованих практичних знань у теоретичну закономірність. Найгірше досліджувані справилися із завданням №5. Ми бачимо ситуацію, протилежну завданню №3 першого блоку. Адже п’яте завдання також відноситься до фізичної науки, та явище резонансу, що є основою цього завдання, також вивчалося усіма досліджуваними ще в шкільні роки. Але саме у цьому завданні ми можемо побачити, наскільки відсутній перенос у більшості досліджуваних. Адже і явище дуже знайоме (не потрібно його самостійно «виводити», воно вже було нам дано під час навчання), і вивчали його у шкільній програмі детально – з прикладами та задачами, але у реальному житті, як ми бачимо (Ме=0, Мо=0), досить невелика кількість людей «впізнають» це явище та розуміють, які теоретичні закономірності криються у буденних речах. Можливо, складність завдання щодо резонансу криється в тому, що на відміну від виведення принципів висадки рослин та розуміння, що в тесті Гілфорда потребується деяка соціальна компетентність, для чого достатньо когнітивних процедур спостереження та узагальнення, для його виведення необхідно припустити наявність прихованого феномену, який безпосередньо не спостерігається (просто розгойдується гойдалка, або дзвін, що зовні виглядає як слідство прикладення фізичних сил людини, а те, що міст розгойдується під одночасними кроками пішоходів взагалі складно уявити через картинку). У даному випадку треба припустити наявність латентного процесу, який бере участь та долучається до спостережуваного процесу (резонанс підсилює розхитування всіх вищезгаданих об’єктів). Тобто для цього необхідно певне мета-мислення, вихід за межі умов завдання. Далі ми побачимо підтвердження цьому (див. підпункт 3.3, с. 125) – розв’язуваність саме цього завдання не корелює ні з якими іншими когнітивними та особистісними якостями окрім поленезалежного когнітивного стилю. Лише здатність «відірватися від поля» дозволяє людині здогадуватися про існування певних, прихованих від безпосереднього спостереженя, феноменів, що існують в об’єктивному світі.

За результатами завдань ІІІ блоку (табл. 3.3), можна відмітити приблизно однакову успішність у їхньому вирішенні, а також кращі показники, ніж у перших двох блоках. 
Таблиця 3.3.

Дескриптивна статистика за результатами авторських завдань третього блоку (міждисциплінарний перенос)

	
	Завдання №7. Принцип найменшого опору(фізика)
	Завдання №8. Явище паразитизму (біологія) №8
	Завдання №9. Закон нормального розподілення (математика)

	Середнє значення, М
	1,69
	2,01
	1,86

	Станд. відхилення, s
	1,1
	0,98
	1,02

	Медіана, Me
	2
	2
	2

	Мода, Mo
	3
	3
	3

	Макс. значення, max
	3
	3
	3

	Мінім. значення, min
	0
	0
	0


Ми бачимо, що багато досліджуваних справляється із цими завданнями на високому рівні. Треба відмітити, що всі завдання цього блоку є доволі універсальними. Наприклад, явище паразитизму, окрім того, що також вивчається під час шкільного навчання, є доволі звичним у побуті через велику поширеність як природніх паразитів, так і соціальних, економічних. Принцип найменшого опору, як і явище паразитизму, є не тільки інтуїтивно зрозумілими, але й вербально закріпленим у побуті: «А я пішов за принципом найменшого супротиву», «Влада паразитує на суспільстві!» тощо. Ще одною причиною, через яку завдання щодо природного явища паразитизму розв’язувалося з найбільшою успішністю, є еволюційна значущість цього явища для кожної біологічної істоти. Дослідження в межах еволюційної психології [55] доводять, що наша когнітивна сфера краще пристосована для вирішення завдань, які мали суттєве значення для виживання виду протягом його еволюції. Це, зокрема, дослідження Дж. Тубі та Л. Космідес [76], які порівняли розв’язуваність завдань, які за логічною складністю абсолютно однакові та мають однаковий алгоритм розв’язання, але у їхньому змісті закладено інформацію про біологічно значущу небезпеку або, навпаки, завдання є суто абстрактним, або дуже сучасним, таким, що не зустрічалося протягом еволюції. Виявилося, що люди різних культур набагато краще здатні впоратися зі завданнями, які мають пристосувальний сенс (щодо виявлення шахрая, який може паразитувати на наївності та довірливості інших людей, або щодо фізичних небезпек, наприклад, ходіння босоніж крізь високу траву, де можуть бути змії та небезпечні комахи), аніж з завданнями абстрактного характеру. Про важливість розпізнавання та протидії особам з паразитичними схильностями пише також відомий етолог Р. Докінз в своїй праці «Егоістичний ген» [34]. Отже в нашому дослідженні ми також знайшли підтвердження тому, що явище біологічного паразитизму краще розуміється та переноситься у інші сфери, ніж інші закономірності (технічні та статистичні). Розуміння останніх – це результат декількох тисячоліть розвитку цивілізації, а з адаптаційною стратегією «паразитизм» людство стикається протягом мільйонів років еволюції.
Математичний закон нормального розподілення хоча і виявився трохи важчим за розумінням, та не настільки очевидно представлений у буденному житті, але має своє застосування у кожній науковій чи суспільній сфері життя.

За аналізом середніх, досліджувані найкраще виконують перенос знань з однієї сфери до іншої, гірше виконують завдання з переносу практичних знань у теорію (табл. 3.4). Для виявлення статистично значущих розбіжностей у вирішенні завдань використовувався t-критерій Стьюдента, що дозволяє виявити достовірність відмінностей між двома або більше рядами значень. Отже, успішність переносу теоретичних знань є значно вищою, ніж переносу практичних (t=2,986, p=0,003), але значно нижчою, ніж міждисциплінарного переносу (t=-2,04, p=0,043); також успішність міждисциплінарного переносу знань у студентів значно вища, аніж переносу практичних знань до теорії (t=-4,811, p=0,000004). Найскладнішим завданням для досліджуваних виявилося завдання №5 другого блоку (явище резонансу), найлегшим – №8 третього блоку (явище паразитизму). (додаток В):
Таблиця 3.4.

Дескриптивна статистика показників переносу знань різних форм

	
	І блок

Перенос теоретичних знань
	ІІ блок

Перенос практичних знань
	ІІІ блок

Міждисцип-

лінарний перенос
	Сумарний перенос знань

	Середнє значення, M
	4,06
	3,26
	5,18
	12,49

	Станд. відхилення, s
	2,45
	2,18
	2,85
	6,49

	Медіана, Me
	4
	3
	5
	12,5

	Мода, Mo
	6
	3
	5
	11

	Макс. значення, max
	9
	9
	9
	27

	Мінім. значення, min
	0
	0
	0
	0



Загалом, здібності до усіх трьох форм переносу знань у студентів знаходяться на середньому рівні також, як і загальні здібності до переносу. Майже однаковий відсоток студентів справляються з завданнями на високому та низькому рівнях (рис. 3.1). 
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Рис. 3.1. Порівняння розподілення показників переносу знань різних форм за рівнями.

Треба відмітити, що найбільша кількість студентів, що найгірше та найкраще справилися із завданнями, приходиться на ІІ блок – перенос практичних знань. Вирішення завдань цього блоку пов’язане із процесами індукції, тобто здатністю з багатьох поодиноких фактів виокремити основну закономірність або причину та сформулювати її як первинну, основоположну. Нездатність зрозуміти єдину основу пов’язаних фактів може призводити до зайвих інтелектуальних витрат (у кожній новій ситуації проводити новий аналіз замість того, щоб поєднати ситуації в одну систему та побачити подібність), професійної некомпетентності (відсутність розуміння феноменів, сприймання їх як окремих фактів) та говорить про схильність до пошуку зайвих причин, а, отже, і неадекватної поведінки у конкретній ситуації. Успішність переносу практичних знань, навпаки, свідчать про можливість узагальнювати та працювати з цілими системами знань, явищ, закономірностей, а не з набором окремих випадків, що прискорює робочий процес та робить його більш професійним та глибоким. 


Нами був проведений аналіз з метою пошуку відмінностей у здібностях до переносу знань різних типів у групах студентів денного та заочного відділень, а також у групах жінок та чоловіків. Значущих відмінностей в успішності до переносу знань виявлено не було.


Середній рівень виконання переносу знань привертає увагу до того, що більшість студентства насправді нездатна успішно перенести будь-які знання. Тобто, саме ті люди, що навчаються здійснювати перенос, не можуть цього зробити. Від цього постає питання – що саме заважає успішно здійснювати перенос, адже саме це є необхідною складовою як навчальної, так і професійної діяльності. Для відповіді на це питання потрібно звернутися до необхідних складових переносу: по-перше, як і які здобуваються знання, по-друге, чи є ці знання активними, чи можуть вони одразу використовуватися студентом. Відповіді на обидва питання можуть проявлятися у тому, що більшість студентів під час навчання першочергово не сприймають, ігнорують вагому частину знань як потенційно непридатну для майбутньої роботи – свідомо відкидають певні знання або вже отримані знання роблять неактивними, «мертвими». Це також може бути ознакою відсутності далекоглядності, часового прогнозування – тобто нездатності припустити наявну обмеженість картини світу. Студенти, у більшій своїй частині, не припускають ситуації, що завжди є зона непередбачуваності та невизначеності. Вони не можуть уявити, що насправді може їм знадобитися в майбутній роботі, як складеться їхня кар’єра тощо. 

Для виявлення надійності розроблених авторських завдань та їхньої внутрішньої погодженості, був застосований коефіцієнт альфа Кронбаха. Згідно аналізу, αКронбаха=0,727, тобто авторські завдання є достатньо надійними та добре погоджуються між собою. 


З метою побачити виокремленість форм переносу, а також структурні зв'язки розроблених завдань для діагностики цих форм, нами був проведений розвідувальний (експлораторний) факторний аналіз завдань для оцінки здібностей до переносу знань, за методом головних компонент з Varimax-обертанням. За критерієм «каменистого осипу» було виділено два фактори, які описують 52,63% загальної дисперсії.

Фактор №1 пояснює 41,03% загальної дисперсії. У нього увійшли два завдання І блоку – завдання №1 (0,58) та завдання №2 (0,78), одне завдання ІІ блоку – завдання №4 (0,74), та усі завдання ІІІ блоку – завдання № 7 (0,51), №8 (0,72) та №9 (0,63). Отже, до першого фактору увійшли 5 завдань, у яких оцінюється перенос теоретичних знань (у практичну сферу – І блок, у іншу наукову сферу – ІІІ блок), та одне завдання з оцінки переносу практичних знань у теорію. Ми бачимо, що здібність до переносу теоретичних знань визначається без урахування сфери застосування (практичної чи теоретичної), тому визначаємо цей фактор як «Дедуктивний перенос», адже саме процес дедукції дозволяє знаходити застосування теоретичної інформації у приватних ситуаціях.

Фактор №2 пояснює 11,6% загальної дисперсії, та включає два завдання ІІ блоку – завдання №5 (0,72) та завдання №6 (0,73). Обидва завдання оцінюють вміння переносити практичні знання у теоретичну сферу, використовуючи процес індукції, тобто переходу від часткового до загального, отже цей фактор визначається нами як «Індуктивний перенос».


Треба відмітити, що завдання №3 (закон сполучених сосудів) І блоку з рівними навантаженнями (табл. 3.5) увійшло до обох факторів. Тобто це завдання виявилося рівнозначно валідним як для діагностики переносу з теорії в практику, так і, через свою загальну знайомість для людей, для діагностики переносу з практики в теорію. Адже навіть ті, хто можливо, пропустив цю тему в шкільній фізіці, зустрічає щоденно та може вивести цей закон просто користуючись чайником. 
Таблиця 3.5
Факторний аналіз авторських завдань з оцінки здібностей до переносу знань

	Блоки завдань
	Завдання
	Фактор №1
	Фактор №2

	І блок

Перенос теоретичних знань
	№1 (з-н оптимуму мотивації Фрімена)
	0,579
	0,273

	
	№2 (з-н лімітую чого чинника Ю. Лібіха)
	0,785
	0,179

	
	№3 (з-н сполучених сосудів)
	0,452
	0,498

	ІІ блок

Перенос практичних знань
	№4 (соціальний інтелект)
	0,743
	-0,120

	
	№5 (явище резонансу)
	0,143
	0,724

	
	№6 (принципи висадки рослин)
	0,063
	0,747

	ІІІ блок

Міждисциплінарний перенос знань
	№7 (принцип найменшого опору)
	0,509
	0,450

	
	№8 (явище паразитизму)
	0,721
	0,266

	
	 №9 (з-н нормального розподілення)
	0,628
	0,316

	
	Відсоток загал. дисперсії
	41,03%
	11,6%


Така сама ситуація складається із завданням №7 (принцип найменшого опору) ІІІ блоку. Воно також є валідним для діагностики переносу з теорії на практику та з практики у теорію. Навпаки, завдання №4 (соціальний інтелект) ІІ блоку (перенос практичних знань) увійшло у фактор №1 «Перенос теоретичних знань». Ми провели аналіз змісту завдань для розуміння можливих причин цієї ситуації. Отже, в усіх завданнях, що увійшли до фактору №1, перенос знань відбувається у різні сфери життя людини та її діяльності: перенос знань здійснюється у теоретичні сфери психології, соціології, біології (ІІІ блок завдань); у практичні ситуації роботи з людьми, підтримки здоров’я (завдання І блоку) та ситуацію аналізу поведінки та здібностей людини (завдання №4 ІІ блоку). Тобто знання з цих завдань під час вирішення безпосередньо «вбудовуються» у різні ситуації з життя. Завдання фактору №2, навпроти, відносяться до зовнішніх предметів, принципів та явищ, які хоча і стосуються діяльності людини, проте не використовуються відразу: фізичне явище резонансу (завдання №5), принципи організації та вирощування рослин, а також конструювання зовнішніх об’єктів (завдання №3, що близьке за значенням до фактору №2). Таким чином, отримані фактори можуть також показувати не тільки здібність переносити знання, але й вміння одразу імплантувати ці знання у власне життя.

Таким чином факторний аналіз довів, що розроблені нами завдання, хоча за змістом відповідають апріорному розподілу форм переносу на дедуктивний (з теорії в практику), індуктивний (з практики в теорію) та міждисциплінарний, загалом утворюють два вида переноса – дедуктивний та індуктивний, а міждисциплінарний є підвидом дедуктивного. 
3.1.2. Зв’язки успішності переносу знань з індивідуальними особливостями студентів 

Надалі нами був проведений аналіз з виявлення взаємозв’язків переносу знань та індивідуальних особливостей досліджуваних. 
Для пошуку значущих взаємозв’язків використовувався метод рангової кореляції за Ч. Спірменом. Проводячи аналіз здібностей до переносу знань та віку досліджуваних був виявлений значущий позитивний зв'язок між переносом практичних знань (завдання №5, ІІ блок) та віком студентів заочного відділення (r=0,24, p<0,05). У нашому випадку зв'язок був знайдений із завданням, що стосується фізичного явища резонансу (додаток Г). Хоча це явище вивчається ще у середній школі, його розуміння та спостереження у звичних, буденних явищах світу може бути не настільки очевидним. Тому, на нашу думку, виявлений зв'язок може пояснюватися більшим досвідом, більш розвиненим світоглядом, що накопичується та розвивається з віком. Тому можна говорити про те, що здібності до переносу, загалом, не співвідносяться із віком досліджуваних, але вік має значення при вирішенні деяких завдань, що може визначатися специфікою знань, що впливають на розуміння та вирішення тестового завдання.


Але крім, безпосередньо, віку на загальний досвід людини впливають і отримана освіта, і додаткові джерела знань та вмінь, що використовуються людьми для саморозвитку. Тому наступним кроком аналізу було вивчення здібностей до переносу знань та особливостей базового навчання та додаткових інтересів досліджуваних. 


Тож, однією з категорій аналізу здібностей до переносу була категорія середньої освіти. Порівнюючи дані за досліджуваними, що навчалися у гімназіях (і спеціалізованих школах поглибленого вивчення дисциплін та ліцеях) та у звичайних загальноосвітніх школах, за допомогою критерія Колмогорова-Смирнова, бачимо значні відмінності у вирішенні завдання №5, ІІ блок (перенос практичних знань, завдання про явище резонансу): d=0,244, p<0,05 (додаток Д). Тож досліджувані, які навчалися у школах із поглибленим вивченням конкретних дисциплін, а також у гімназіях, де штат викладачів нараховує більше спеціалістів вищої категорії та віддається перевага профільному навчанню, використовуються інноваційні технології навчання (за постановою Кабінету міністрів України №964 [80]), виконують завдання на перенос практичних знань у теоретичну сферу на більш високому рівні, ніж досліджувані, які навчалися у загальноосвітніх школах. У педагогіці та педагогічній психології все частіше привертається увага до залучення різних методів шкільного навчання, що формують здібність переносити знання як між завданнями, так і з однієї дисципліни до іншої. Так, наголошують на методах навчання у співробітництві, а саме – на інтегративно-предметному підході, який стимулює розвиток спрямованого пошуку, вибірковості, самостійності, переносу знань [42], проектній діяльності – учбово-пізнавальній, творчій діяльності учнів, які мають загальну мету, визначені методи та направленість на досягнення результату [58, с. 65-67], евристичні методи, функціями яких є самостійне засвоєння знань та способів дій, розвиток творчого мислення, переносу знань та навичок у нову ситуацію, бачення нової проблеми у традиційній ситуації тощо [43]. Отже можна говорити про те, що спеціалізоване, профільне навчання з інноваційними технологіями пов’язане із кращим переносом практичних знань.


Наступним кроком був аналіз наявності спеціалізованої та вищої освіти у досліджуваних та їхніх здібностей до переносу знань. За отриманими даними досліджувані, які мають будь-яку додаткову освіту (навчання у технікумі/ коледжі, на професійних курсах чи у вищому навчальному закладі) мають вищу успішність переносу теоретичних знань (d=0,296, та d=0,272, p<0,02, додаток Д). Ці дані підтверджують розуміння успішного переносу знань через процеси соціалізації, навчання та освіти, де одну з центральних ролей відіграють організації та інституції, що надають знання [171, с. 436].

Таким чином, можна говорити про те, що досліджувані, які отримували практичні та теоретичні професійні знання під час додаткової спеціальної або вищої освіти (адже метою ВНЗ, технікумів та профільно спрямованих курсів є надання теоретичної бази та практичних навичок у певній професійній спеціалізації), виконують перенос теоретичних знань у практичні сфери та у сфери інших спеціалізацій та наукових сфер на більш високому рівні ніж ті досліджувані, що не мають такої освіти.


За нашою гіпотезою, успішність переносу знань може бути пов’язана не тільки з різноманітним освітнім досвідом, багатопрофільністю навчання, але й з всебічним розвитком особистості та наявністю досвіду застосування набутих знань. Тому нами був проведений аналіз зв’язків успішності переносу знань у досліджуваних, які відвідували різноманітні освітні та розвиваючі заняття, гуртки, секції. 

Для ефективної обробки анкет досліджуваних та отримання однорідної інформації щодо особливостей досвіду отримання та використання знань протягом життя (різноманітні хобі та досвід роботи), які, за нашою гіпотезою, пов’язані успішністю переносу знань, нами була проведена робота щодо категоризації та уніфікації відповідей, зазначених у анкетах.

Відповіді досліджуваних стосовно відвідування секцій, гуртків та додаткових занять упродовж життя, були розподілені за наступними категоріями: 

1) «Художні, образотворчі секції». До цього напрямку відносяться секції малювання, ліпки, художньої фотографії, гуртки створення іграшок та прикрас, рукоділля.

2) «Музичні секції»: музичні школи, хоровий спів, оркестр, вокал.

3) «Спортивні секції»: усі види одноборств, плавання, командні ігри (футбол, волейбол, водне поло, хокей), спортивна та художня гімнастика, фігурне катання, акробатика, танцювальні секції.

4) «Математичні та технічні секції»: комп’ютерні гуртки, математичні та радіофізичні клуби, секції моделювання техніки.

5) «Гуманітарні секції». До цього напрямку ми включили гуртки письменництва та поетичної творчості, історичні, краєзнавчі та філологічні гуртки, вивчення іноземної мови, секції ораторської та театральної майстерності, клуби дебатів.

6) Якщо досліджуваний не навчався у жодній секції, ставилася відмітка у категорії «Не навчався у секціях/гуртках».

Відповідно до анкети, у категоріях виставлялася кількість років навчання у тій чи іншій секції. 


Нами були отримані результати щодо зв’язків здібностей до переносу знань та відвідуванням музичних, художніх, математичних та гуманітарних  секцій. Було виявлено, що навчання у музичних секціях пов’язано з усіма типами переносу: переносом теоретичних знань у практичні сфери, практичних знань у теорію, міждисциплінарним переносом та загальним переносом знань (табл. 3.6). 

Таблиця 3.6.

Значущі зв'язки успішності переносу знань з відвідуванням додаткових секцій, класів, гуртків студентами
	
	Перенос теор. знань, І блок
	Перенос практ. знань, ІІ блок
	Міждис.перенос, ІІІ блок
	І блок
	ІІ блок
	ІІІ блок
	Загальний перенос

	
	завдання №1
	завдання №2
	завдання №3
	завдання №4
	завдання №5
	Завд. №6
	завдання №7
	Завд. №8
	Завд. №9
	
	
	
	

	Художні, образотворчі секції
	r=0,097
	r=0,027
	r=0,129
	r=0,079
	r=0,000
	r=0,019
	r=0,001
	r=0,045
	r=0,061
	r=0,148, p<0,05
	r=0,072
	r=0,051
	r=0,089

	Музичні секції
	r=0,187, p<0,05
	r=0,119
	r=0,185, p<0,05
	r=0,121
	r=0,231, p<0,05
	r=0,054
	r=0,178, p<0,05
	r=0,066
	r=0,051
	r=0,217, p<0,05
	r=0,167

p<0,05
	r=0,085
	r=0,162, p<0,05

	Математ./техн. секції
	r=-0,019
	r= -0,15p<0,05
	r=0,049
	r=-0,124
	r=-0,103
	r=0,083
	r=0,004
	r=-0,44
	r=-0,058
	r=0,004
	r=-0,056
	-0,022
	

	Гуманітарні секції
	r=0,073
	r=0,044
	r=0,052
	r=0,167, p<0,05
	r=0,050
	r=0,065
	r=0,037
	r=0,037
	r=0,081
	r=0,079
	r=0,115
	r=0,075
	



Вплив музики на психологічний стан людини, а також на розвиток окремих функцій системно вивчається у психологічній науці. Існує велика кількість публікацій, що констатують вплив занять музикою на розвиток когнітивних функцій. Анатомо-фізіологічні дослідження показують зміни в ході музичних занять певних структур головного мозку [75]. Також Якушева О.В. зазначає, що музична діяльність визиває посилення міжцентральної та міжполушарної взаємодії, тобто інтеграцію мозку [123, с. 4-46]. Є дослідження відомого психофізіолога Лутца Йенке про те, що саме заняття музикою, особливо, гра на фортепіано, в найбільшому ступені розвиває товщину кори та мозолистого тіла головного мозку, підвищує його пластичність, робить людину більш відкритою до всього нового, покращує когнітивні функції, що доведено багатьма експериментальними дослідженнями з застосуванням методів МРТ та інших [149]. Марія Спайхігер з Університету Фрайбоург (Швейцарія) представила ряд положень щодо музичного ефекту переміщення (переносу). Спайхігер вказала, що ефекти переміщення між музикою та навчальними предметами найбільш вірогідні, оскільки, як і безліч інших відомих ефектів переміщення, засновані на подобах між розумовими та емоційними діями [93]. 

Таким чином, наявність музичної освіти – навчання грі на музичному інструменті, у оркестрі чи групі, навчання хоровому співу або сценічному вокалу – пов’язані з успішним переносом знань, що підтверджує гіпотезу про те, що різносторонній розвиток особистості, отримання знань з різних сфер, використання та застосування набутих знань позначаються на успішності переносу.

Ще одним вагомим аргументом стосовно даної гіпотези є виявлені зв'язки відвідування гуртків гуманітарного профілю з переносом практичних знань у теорію та відвідування образотворчих гуртків із переносом теоретичних знань у практику (див. табл. 3.6).

Щодо образотворчих гуртків, треба зазначити головні складові творчої діяльності у секціях – це, по-перше, власне креативність, продукція нових, оригінальних ідей, та, по-друге, прикладний процес маніпулювання з предметами. Креативність тісно пов’язана із когнітивними функціями, інтелектом (наприклад, за дослідженням Дж. Гілфорда [26]), креативність входить до трьох-компонентної моделі когнітивного розвитку [10], але відповідає не за накопичення досвіду та знань, але за їхнє перетворення, креативність допомагає адаптуватися, тобто знаходити нові шляхи до  реалізації себе та власного досвіду у навколишньому середовищі). Другий компонент – власне прикладну творчу діяльність – треба розглядати як досвід маніпулювання та перетворення існуючих предметів у нові, тобто процес, аналогічний синтезу, або індукції.  Також Рябченко Г.В. зауважує на ролі творчих занять у розвитку людини: «В результаті творчих дій та занять обов’язково відбувається пізнавальний процес, що означає, здійснення творчої діяльності веде за собою й когнітивну діяльність» [91]. Тож не тільки музична освіта, але й розвиток та навчання в гуманітарній (філологія, історія, природознавство, театральне мистецтво) та художній (всі види прикладної творчості) сферах пов’язані із розвиненими індуктивними та дедуктивними процесами, вмінням з одного боку застосовувати на практиці системні теоретичні знання, а з іншого – бачити закономірності в окремих, практичних ситуаціях. 


Треба відмітити виявлений негативний зв'язок відвідування математичних гуртків та одного із завдань на перенос теоретичних знань на практику (завдання №2, І блок, r= -0,15, p<0,05). Цей зв'язок може пояснюватися специфікою завдання переносу – дане завдання стосувалося екологічного закону та його застосування у природничих та гуманітарних сферах. Звертаємо увагу на те, що секції математичного спрямування відрізняються саме специфікою знань, що набуваються та засвоюються у таких секціях. Багато вітчизняних та закордонних нвуковців вивчали питання про особливі математичні здібності (А. Пуанкаре, Ж. Адамар, В.О. Крутецький, Б.М. Теплов та ін. [1; 49; 84]). Вчені зауважують на особливостях розвитку математичних здібностей – логічне мислення, розмірковування в сфері просторових та кількісних відносин, знаковій системі, абстрактне мислення. Знайдений зв'язок відвідування математичних гуртків відносився до завдання, яке стосується природничої сфери та пов’язане з конкретними знаннями та їхнім конкретним застосуванням. Таким чином, міг відбутися конфлікт між абстрактним, символьним математичним мисленням (В.О. Крутецький [49]) та прикладним розмірковуванням стосовно конкретних питань з природничої сфери. Тому досліджувані, що відвідували математичні та технічно орієнтовані секції і класи, могли недостатньо зрозуміти або побачити сфери застосування даного закону, доволі віддаленого від сфери точних наук. Тобто іноді певна специфічна освіта/навчання (зокрема, як ми побачили, математична), може навпаки, не покращувати, а слугувати перешкодою для здійснення переносу з теорії в практику.
Щодо зв’язку досвіду використання набутих знань з успішністю  переносу, нами були проаналізовані дані стосовно наявності та специфіки досвіду роботи досліджуваних. Заради уніфікації та скорочення отриманих даних, аналогічно до питання про відвідування гуртків та секцій, також була проведена категоризація відповідей для запитання стосовно досвіду роботи. Проаналізувавши відповіді досліджуваних та категорії професійної діяльності з джерел, пов’язаних із працевлаштуванням [85; 144], нами були виділені шість сфер з досвіду роботи досліджуваних:

1) Обслуговуючий персонал. До цієї сфери увійшов досвід роботи, пов'язаний із активною комунікацією з клієнтами яка, зазвичай, не потребує додаткової професійної освіти: робота у якості офіціанта, касира, продавця-консультанта, секретаря, офіс-менеджера, консультанта зі страхування та нерухомості, туристичного гіда. 

2) Фінансисти, бухгалтери. До цієї сфери увійшли професії, які напряму пов’язані із фінансовою діяльністю та, зазвичай, потребують додаткової спеціалізованої освіти: бухгалтер, фінансист, операціоніст у банку, економіст.

3) Технічні спеціалісти, інженери. До цієї сфери також увійшли професії, що, зазвичай, потребують спеціальної освіти та пов’язані із технічним оснащенням, обслуговуванням, комп’ютерними спеціальностями: електрик, системний адміністратор, програміст, розробник програмного забезпечення, інженер з безпеки, монтажер систем безпеки, спеціаліст із сервісу та ремонту електронного та електричного обладнання.

4) Будівничі спеціальності. Досвід роботи, пов'язаний із будівництвом, зазвичай, тимчасовий або сезонний, не потребує спеціальних знань та навичок: будівник, підсобний робочий на будівництві, обробка деревини (розпил, торцювання), вантажник, збірник меблів.

5) Творчі спеціальності. До цієї сфери увійшли професії, пов’язані із створенням, моделюванням: дизайнер, модельєр, декоратор, художник, спеціаліст з оформлення інтер’єру, фотограф.

6) Освітні спеціальності. Досвід роботи, пов'язаний із наданням індивідуальних чи групових послуг з навчання або тренування, професії для яких потрібне володіння певними знаннями на досить високому рівні, а також вміння зрозуміло та докладно демонструвати учбовий матеріал, навчати інших: репетитор, викладач, ведучий курсів (іноземної мови, фотографії, художні курси), тренер з фітнесу для дітей, тренер з фігурного катання, тенісу, також увійшли професії журналіста та перекладача. 


Заради подальшого аналізу зв’язків здібностей до переносу знань та досвіду роботи досліджуваних, нами фіксувалися усі напрямки професійної діяльності, які відмічали досліджувані; загальний досвід роботи (загальна кількість місяців) відмічався окремою категорією.


Отже, нами був виявлений зв'язок загальної тривалості досвіду роботи та завданням з переносу теоретичних знань на практику (r=0,163, p<0,05, додаток Е). 
Це говорить про те, що застосування теоретичної бази знань у практичних ситуаціях пов’язане із об’ємом, обсягом безпосереднього досвіду застосування наявних знань на практиці, тобто досвідом роботи досліджуваного. 

Досліджувані із досвідом роботи у технічних спеціальностях (інженери, комп’ютерні працівники та ін.) проявляють вищу успішність  виконання певних завдань із переносу теоретичних знань на практику та мають кращі показники за загальним переносом знань (d=0,353, p<0,05 та d=0,348, p<0,05, додаток Е). 

У даному випадку ми бачимо виконання на більш високому рівні завдань з різних форм переносу. Можна говорити про більш комплексне застосування здібностей до переносу знань у досліджуваних із досвідом роботи у технічній сфері. Це може бути пов’язано з тим, що закони та правила у математичній, фізичній сферах є більш універсальними та можуть застосовуватися до дуже широкого кола наукових та прикладних сфер. Наприклад, поняття про фрактал, математичну множину із властивостями самоподібності, є поширеним не тільки у сфері природничих наук, але й у багатьох сферах: нафтохімії, економіці та фінансах, мистецтві фотографії [57], психології [35], за принципом фракталів утворюються об’єкти живої (раковини молюсків, суцвіття рослин) та неживої (горні хребти, хмари, сталактити) природи [61]. Саме через універсальність природничих наукових законів (які є основними у будь-якій технічній спеціальності) можна припускати схильності до застосування будь-яких принципів у різних сферах життя, демонструючи таким чином різні форми переносу знань. 


За досвідом роботи досліджуваних з інших напрямків очевидних відмінностей не знайдено, але проводячи аналіз за групою студентів заочного відділення були виявлені деякі зв’язки. Так, студенти заочного відділення з досвідом роботи у сфері обслуговуючого персоналу краще виконують завдання на міждисциплінарний перенос (табл. 3.7).
Також треба відмітити наявність достовірних відмінностей у вирішенні завдань на міждисциплінарний перенос знань у досліджуваних заочного відділення із досвідом роботи та взагалі без нього (див. табл. 3.7). Це може бути пов’язано із необхідністю всебічного, системного вирішення професійних задач на робочому місці, здібність до чого демонструється через вирішення завдань на міждисциплінарний перенос знань, та недостатній практичний досвід подібного застосування знань у досліджуваних із відсутністю досвіду роботи.

Таблиця 3.7.

Показники значущої різниці в здібностях до переносу знань в залежності від різноманітного досвіду роботи студентів заочного відділення

	
	І блок, Перенос теор. знань
	ІІ блок, Перенос практ. знань
	ІІІ блок, Міждисциплінарний перенос
	І блок
	ІІ блок
	ІІІ блок
	Загальний перенос

	Завдання/

Досвід роботи
	завдання №1
	завдання №2
	завдання №3
	завдання №4
	завдання №5
	завдання №6
	завдання №7
	завдання №8
	завдання №9
	
	
	
	

	Наявність будь-якого досвіду роботи
	d=0,101
	d=0,107
	d=0,029
	d=0,063
	d=0,056
	d=0,112
	d=0,238
	d=0,209
	d=0,309
	d=0,133
	d=0,178
	d=0,437, p<0,01
	d=0,242

	Обслуговуючий персонал
	d=0,069
	d=0,136
	d=0,068
	d=0,028
	d=0,141
	d=0,128
	d=0,253
	d=0,233
	d=0,417, p<0,01
	d=0,217
	d=0,246
	d=0,415, p<0,005
	d=0,259

	Освітні спеціальності
	d=0,187
	d=0,152
	d=0,149
	d=0,104
	d=0,187
	d=0,304
	d=0,243
	d=0,207
	d=0,254
	d=0,401
	d=0,368
	d=0,390
	d=0,446, p<0,01



Також були виявлені значущі відмінності у показниках успішного загального переносу у студентів заочного відділення, які, на відміну від інших, мають досвід роботи у сфері освіти (викладачі, репетитори, журналісти). Відмінності від досліджуваних без досвіду роботи у цій сфері за загальним показником успішності переносу свідчать про необхідність постійно «бачити» можливості для застосування наявних знань у необхідних життєвих сферах у роботі з людьми. Люди, чия професія пов’язана з освітою, насамперед, володіють не тільки знаннями своєї професії, але й більш загальними, фундаментальними знаннями. Передаючи інформацію до учнів (якого б віку чи спеціалізації не були учні) викладач показує можливість використання знань, їхнього застосування у різних ситуаціях. Надання прикладів, правил та виключень, обмежуючих факторів та ін. спонукають працівників даної сфери виокремлювати з практики теоретичну закономірність, чи, навпаки, імплантувати механізм у часний випадок, тобто демонструвати перенос знань у різних формах.


Таким чином, за результатами аналізу здібностей до переносу знань та особливостей основного та додаткового навчання, саморозвитку та застосування набутих знань досліджуваними у різних сферах діяльності, можна зробити наступні висновки: 

1. здібності до усіх трьох форм переносу знань у студентів знаходяться на середньому рівні також, як і загальні здібності до переносу знань. Студенти найкраще виконують перенос знань з однієї сфери до іншої, найгірше виконують завдання з переносу практичних знань у теорію;
2. особливості здобуття базової середньої освіти у гімназіях та ліцеях пов’язані з успішністю переносу практичних знань у теоретичну сферу;
3. наявність додаткової освіти пов’язана з успішністю переносу теоретичних знань у практичні ситуації;
4. успішний перенос знань усіх трьох форм переносу пов'язаний із навчанням студентів музичним дисциплінам. Захоплення секціями гуманітарної та природничої спрямованості пов’язане з успішним переносом практичних знань у теоретичну сферу. Заняття у математичних та технічних гуртках пов’язане із неефективним переносом певних теоретичних знань у практичні ситуації;

5. тривалий досвід роботи пов'язаний із успішністю переносу теоретичних знань на практику. Успішність у виконанні міждисциплінарного переносу знань у студентів-заочників із досвідом роботи краща, ніж у студентів-заочників без досвіду;

6. більш успішний перенос теоретичних знань та загальний перенос спостерігається у студентів із досвідом роботи у технічних спеціальностях. Студенти заочного відділення, які мають досвід у сфері освіти та обслуговуючого персоналу, демонструють кращий загальний та міждисциплінарний перенос знань.


Таким чином, ми бачимо, що такі індивідуальні особливості, як різноманітний освітній досвід, самоозвиток особистості у різних діяльностях, багатопрофільність навчання та наявність досвіду застосування набутих знань пов’язані із більш успішним виконанням переносу усіх трьох форм. 

3.2. Особистісні та когнітивні особливості студентів


Надалі нами був проведений аналіз особистісних (антиципаційна спроможність, креативність у поведінці, авторитаризм особистості) та когнітивних (загальний інтелект, когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність) особливостей досліджуваних.


За результатами, отриманими за методикою ТАС, більшість досліджуваних демонструють загальну антиципаційну спроможність (табл. 3.8, рис. 3.2). 

Таблиця 3.8.

Дескриптивна статистика антиципаційної спроможності досліджуваних
	
	Загальна антиципаційна спроможність
	Особистісно-ситуативна антиципаційна спроможність
	Просторова антиципаційна спроможність
	Часова антиципаційна спроможність

	Макс. значення, max
	304
	272
	63
	63

	Мінім. значення, min
	141
	92
	28
	20

	Середнє значення, М
	251,58
	166,05
	47,83
	36,68

	Станд. відхилення, s
	23,40
	17,45
	7,45
	7,95

	Медіана, Me
	251,50
	166,00
	47,50
	36,00

	Мода, Mo
	245
	166
	47
	34

	Порогове значення (межа норми) 
	241
	166
	52
	42



Середнє значення та медіана є вищими, ніж порогове значення норми, та ми бачимо, що більш ніж три чверті студентів мають здатність до загального прогнозування своєї поведінки, розвитку подій та власних реакцій на них, здатні реагувати із випередженням. Стосовно особистісно-ситуативної прогностичної компетенції, ми бачимо однакові показники за середнім значенням, модою, медіаною та пороговим значенням (див. табл. 3.8). Графічно представлені результати рівневого розподілення демонструють, що більше 30% студентів успішно справляються з прогнозуванням власних життєвих подій та реакції на них, тобто мають розвинену прогностичну компетентність на комунікативному рівні.  
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Рис. 3.2. Суденти, що демонструють наявність антиципаційної спроможності (у відсотках).


Загальна та особистісно-ситуативна антиципаційні спроможності є базовими та забезпечують неспецифічне прогнозування подій життя та ближчого навколишнього середовища, тобто не мають конкретної спрямованості прогнозування, що відрізняється від двох останніх видів – просторової та часової прогностичних компетенцій. За отриманими результатами, більшість досліджуваних мають недостатньо розвинуту ані часову, ані просторову прогностичні компетенції. Ми бачимо, що середнє значення, медіана та мода цих видів АС є меншими, аніж межі норми. Тобто, здатність до прогнозування переміщення речей у просторі, координування власних рухів, моторну спритність, а також хронометричні здібності – точний розподіл часу, планування перебігу часу – демонструє значно менша кількість досліджуваних (див. табл. 3.8). 


Задля виявлення відмінностей у прогностичних компетенція між групами студентів використовувався t-критерій Стьюдента. Значущих відмінностей у прогностичних компетенціях між групами студентів денного та заочного відділень виявлено не було. Однак була виявлена різниця за результатами загальної антиципаційної спроможності між групами чоловіків та жінок: чоловіки мають вищі показники за загальною антиципаційною спроможністю (t=2,55, p=0,011). 


Антиципаційна неспроможність, тобто нездатність людини попереджувати перебіг подій та власну поведінку у суб’єктивно значущих ситуаціях, що фруструють, за В.Д. Менделевичем, розуміється як одна з причин неврозогенезу [64]. Повертаючись до наших результатів, ми говоримо, що більшість студентів є доволі стійкими до неврозів та добре вміють володіти ситуацією. Але найбільш цікавими для нашого аналізу є саме просторова та часова компетенції. Адже, за словами В.Д. Менделевича, вони мають достатню кількість внутрішніх корелятів. Так, наприклад, моторна спритність, яка є складовою рухової винахідливості, являє собою не тільки фізичну якість, вона є концентратом життєвого досвіду в сфері дій та рухів. Рухова винахідливість може поступово переростати у розумову винахідливість [8]. Стосовно часової антиципаційної спроможності – здатність до оцінки часових інтервалів має безпосередній вплив на усвідомлення майбутнього, побудову плану подальших дій та вміння приймати рішення [124]. Таким чином, ці два види антиципаційної спроможності є більш глибокими якостями та належать не тільки до сфери особистісних особливостей, але й до когнітивного досвіду людини – прийняття рішень та розумової діяльності.  


Просторова некомпетентність може бути пов’язаною, наприклад, з гіподинамічним способом життя людей з вищою освітою, студентів та городян (які є переважною частиною вибірки дослідження), тому що недостатня рухова та фізична активність може призводити до детренованості прогнозування руху об’єктів та власного тіла. Щодо часової некомпетентності, це може бути пов’язано з молодим віком більшості досліджуваних (вони ще мають багато часу життя попереду, тому не дуже прагнуть навчитися його контролювати) та їхньою життєвою ситуацією, коли вони «можуть собі дозволити» не бути надто організованими. Якщо їх поставити в умови, коли від економії часу залежить багато чого, як це відчувають топ-менеджери крупних компаній, вчені, які працюють за проектами з жорсткими «дедлайнами», журналісти, військові, оператори тощо, тоді їхня часова компетентність стане «затребованою» ситуацією та почне розвиватися та тренуватися.

Наступним кроком ми аналізували студентську креативність у поведінці. За результатами, загальна креативність у поведінці, а також, фактори креативності – допитливість, ризикованість, складність та уява – знаходяться у наших досліджуваних у межах середньої норми (табл. 3.9).

Таблиця 3.9.
Дескриптивна статистика креативності у поведінці студентів
	
	Ризикованість
	Допитливість
	Складність
	Уява
	Загальна креативність у поведінці

	Макс. значення, max
	25,0
	25,0
	25,0
	22,0
	91,0

	Мінім. значення, min
	6
	10
	4
	0
	11,0

	Середнє значення, М
	17,3
	17,2
	17,1
	14,6
	65,7

	Станд. відхилення, s
	3,5
	3,1
	4,2
	4,2
	12,2

	Медіана, Me
	18,0
	17,0
	18,0
	15,0
	67,0

	Мода, Mo
	17,0
	15,0
	19,0
	16,0
	81,0


Таким чином, більшість студентів проявляє на достатньому рівні такі складові креативності поведінки, як ризикованість – сміливість висловлювати та відстоювати власну думку, не боятися критики, висувати ідеї, діяти в невизначених, складних обставинах; допитливість як активний інтерес до всього оточуючого, жагу до нових знань та пізнання, любов до загадок та пошуку рішень; уяву – здатність будувати нові образи, передбачати перебіг подій, прислухатися до своєї інтуїції; та складність –  прагнення до досконалості, непростих рішень, руху вперед, недовіри до одного-єдиного рішення, постійного пошука альтернатив та конструктивного, системного сприйняття усієї інформації. Розвинена на достатньому рівні креативність поведінки є підставою для нестандартних рішень, прагнення до ментального та особистісного розвитку [59, 181]. Відмінностей між студентами денного та заочного відділень, а також між жінками та чоловіками виявлено не було.

Аналіз даних, отриманих за F шкалою (методика авторитаризму (фашизму) за Т. Адорно), показав наступні результати: більшість досліджуваних має середню або високу схильність до антидемократичної ідеології (див. рис. 3.3, табл. 3.10). 
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Рис. 3.3. Рівневе розподілення авторитарності особистості досліджуваних за індексом авторитарності.


Дуже невелика кількість студентів виявляє низьку авторитарність особистості (показник авторитарності менше 3 балів), більшість має середній рівень (підсумковий бал за авторитарністю від 3 до 4,5 балів), та дуже велика частка має високий рівень за тестом (більше 4,5 балів), що свідчить про сугестивність студенства, а, отже, нездатність до глибокого аналізу поточної інформації, небажання мати та відстоювати власну думку, відсутність індивідуалізації суспільства [2]. Відмінностей між студентами денного та заочного відділень, а також між жінками та чоловіками виявлено не було.
Таблиця 3.10.

Дескриптивна статистика авторитаризму студентів
	
	Конвенціалізм
	Авт. раболіпство
	Авт. агресія
	Анти-інтрацепція
	Стереотипізм
	Силове мислення
	Деструктивність/цинізм
	Проективність
	Сексуальність
	Загальний показник авторитаризму

	Макс. значення, max
	17
	32
	40
	23
	27
	30
	11
	16
	13
	201

	Мінім. значення, min
	7
	10
	12
	8
	11
	10
	2
	6
	3
	69

	Серед.

значення, М
	12,0
	19,6
	22,0
	12,8
	18,9
	17,8
	5,9
	11,3
	8,8
	129,0

	Станд. відхилення, s
	2,2
	3,9
	5,0
	2,4
	3,5
	3,4
	1,6
	2,1
	2,1
	25,6

	Медіана, Me
	12,0
	19,0
	21,5
	13,0
	19,0
	18,0
	6,0
	11,0
	9,0
	128,5

	Мода, Mo
	11,0
	20,0
	21,0
	14,0
	16,0
	19,0
	6,0
	11,0
	7,0
	133,0



Отже, після аналізу релевантних задачам дослідження особистісних особливостей, ми перейшли до вивчення когнітивних особливостей студентів. 


Для отримання результату за методикою Готтшальдта, тобто індексу полезалежності/ поленезалежності, при проходженні тесту фіксувався час виконання завдань. Індекс когнітивного стилю підраховувався за допомогою як показника правильно виконаних завдань, так і часу, що був витрачений на їхнє виконання (табл. 3.11). 
Таблиця 3.11.

Дескриптивна ститастика за полезалежним/ поленезалежним когнітивним стилем
	
	Кількість правильно виконаних завдань
	Індекс полезалежності/ поленезалежності

	Макс. значення, max
	30
	2,7

	Мінім. значення, min
	8
	0,7

	Середнє значення, М
	22,3
	2,0

	Станд. відхилення, s
	5,9
	0,5

	Медіана, Me
	22
	2,0

	Мода, Mo
	29
	2,6

	Значення індексу, що говорить про поленезалежний когнітивний стиль
	
	2,5


За аналізом середніх даних, ми бачимо, що більшість студентів демонструє полезалежний когнітивний стиль (рис. 3.4), тобто багато з них не вміють виокремлювати потрібну інформацію з загального потоку, покладаються на зовнішнє видиме поле, насилу долають його вплив, їм потрібно багато часу, щоб «побачити» потрібну деталь у складному зображенні [116]. 
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Рис. 3.4. Наявність полезалежного та поленезалежного когнітивних стилів у студентів
Аналіз моди (див. табл. 3.11), яка відображує значення, яке найчастіше зустрілося у вибірці, показав, що тільки 10,8% студентів мають такий показник індексу поленезалежності (2,6 балів). Розбіжності між модою та медіаною, середнім значенням пояснюються асиметричністю вибірки. Виявлена ліва асиметрія розподілення, тобто більш широкий діапазон значень є меншим за моду. Розбіжностей між студентами денного та заочного відділень, а також між чоловіками та жінками за показниками поленезалежності/ полезалежності виявлено не було.

Домінування полезалежного когнітивного стилю може позначатися на нездатності студентства звертати увагу на головне та не витрачати енергію на другорядні справи, невміння правильно організовувати власну роботу через нездатність структурувати цілі та потрібні задачі, неможливість розуміти сутність знання, виокремлювати знання з оточення умов його застосування.


Когнітивний стиль є відображенням індивідуального способу обробки та засвоєння інформації, її використання. Але когнітивний стиль є також безпосередньо пов'язаним із продуктивними аспектами розумової діяльності [116]. Тому наступним кроком аналізу було вивчення отриманих даних за Доміно-тестом.


Отримані за тестом бали були переведені у стандартні бали (стени) [16]. Таким чином ми бачимо, що більшість студентів мають рівень загального інтелекту вище середнього (табл. 3.12). Відмінностей між студентами денного та заочного відділень, а також між досліджуваними жінками та чоловіками за рівнем інтелекту знайдено не було.

Таблиця 3.12.

Дескриптивна ститастика за показниками інтелектуальних здібностей студентів
	
	Первинні бали (кількість правильно виконаних завдань)
	Стени

	Макс. значення, max
	44
	10

	Мінім. значення, min
	8
	1

	Середнє значення, М
	31,15
	7,04

	Станд. відхилення, s
	6,74
	2,08

	Медіана, Me
	32,5
	8

	Мода, Mo
	34
	8



Отже, під час дослідження нами були отримані дані стосовно особистісних (авторитарність, антиципаційна спроможність, креативність у поведінці) та когнітивних (когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність, загальний інтелект) складових особистостей досліджуваних, за якими можна зробити наступні висновки:

1. Більшість студентів мають достатньо високу загальну та особистісно-ситуативну антиципаційну спроможність, з успіхом прогнозують життєві події та власні реакції на них. Компетенції у сфері прогнозування рухової активності та перебігу часу має менша кількість студентів, що свідчить про нездатність планувати перебіг власного часу, правильно розподіляти виконання справ, попереджувати власні рухи у просторі та невисоку моторну спритність досліджуваних.

2. Розвинену креативність поведінки має більшість студентства: схильність до пошуку нових, незвичних відповідей, здатність експериментувати, вміння уявляти та втілювати нові ідеї є характерним для досліджуваних.
3. Прояви авторитаризму серед студентства зустрічаються доволі часто – майже усі досліджувані мають помірну або значну авторитарність особистості, що свідчить про високу сугестивність, нездатність критично мислити, високу стереотипність поведінки та нетерпимість до людей з інакшими уподобаннями. 
4. Студентству властивий полезалежний когнітивний стиль, що свідчить про невміння виділяти необхідну інформацію з-поміж загального потоку, схильність покладатися на зовнішнє видиме поле та низький рівень психологічної диференціації. 
5. Спостерігаються розвинені загальні інтелектуальні здібності у більшості студентів дослідження.
3.3. Взаємозв’язки успішності переносу знань з когнітивними та особистісними особливостями студентів 

Аналізуючи отримані дані, були виявлені значущі зв’язки успішності переносу знань з особистісними та когнітивними особливостями досліджуваних. 


Загальний перенос знань є пов’язаним із усіма змінними нашого дослідження – маються значущі зв’язки з загальною та особистісною антиципацією, загальною креативністю у поведінці та такими її характеристиками як уява, допитливість та складність, а також з інтелектом та ПНЗ когнітивним стилем (табл. 3.13). Також маються зв’язки із авторитарними характеристиками особистості, але ці результати є неоднозначними та вимагають окремого розглядання.

Таблиця 3.13.

Значущі кореляційні зв'язки між успішністю переносу знань та особистісними і когнітивними особливостями студентів
	
	І блок, Перенос теор. знань
	ІІ блок, Перенос практ. знань
	ІІІ блок, Міждис. перенос
	І блок
	ІІ блок
	ІІІ блок
	Загальний перенос знань

	
	Завд №1
	Завд№2
	Завд№3
	Завд№4
	Завд№5
	Завд№6
	Завд№7
	Завд№8
	Завд№9
	
	
	
	

	Загальна АС
	r=0,040
	r=0,191

p<0,05
	r=0,106
	r=0,032
	r=-0,032
	r=-0,102
	r=0,049
	r=0,147
	r=0,088
	r=0,062
	r=-0,063
	r=0,086
	r=0,053

	Особистісно-ситуативна АС
	r=0,106
	r=0,203

p<0,05
	r=0,149
	r=0,103
	r=0,138
	r=-0,010
	r=0,047
	r=0,122
	r=0,111
	r=0,174

p<0,05
	r=0,091
	r=0,132
	r=0,162

p<0,05

	Просторова АС
	r=-0,110
	r=0,064
	r=0,020
	r=-0,093
	r=-0,045
	r=-0,081
	r=-0,143
	r=0,127
	r=-0,005
	r=-0,080
	r=-,115
	r=-0,039
	r=-0,072

	Часова АС
	r=0,040
	r=0,123
	r=0,160, p<0,05
	r=0,044
	r=-0,022
	r=-0,013
	r=0,062
	r=0,044
	r=0,115
	r=0,120
	r=0,021
	r=0,120
	r=0,094

	Заг. креативність у пов-ці
	r=0,162
	r=0,112
	r=0,108
	r=0,095
	r=-0,004
	r=0,093
	r=0,142
	r=0,272

p<0,05
	r=0,008
	r=0,118
	r=0,109
	r=0,159
	r=0,149

	Ризикованість
	r=0,156
	r=0,041
	r=-0,014
	r=0,043
	r=-0,121
	r=0,076
	r=0,029
	r=0,088
	r=-0,052
	r=0,022
	r=-0,001
	r=0,018
	r=0,010

	Уява
	r=0,238

p<0,05
	r=0,112
	r=0,138
	r=0,180

p<0,05
	r=0,057
	r=0,082
	r=0,202

p<0,05
	r=0,236

p<0,05
	r=0,069
	r=0,154
	r=0,146
	r=0,173

p<0,05
	r=0,186

p<0,05

	Допитливість
	r=0,098
	r=0,119
	r=0,132
	r=0,165
	r=0,038
	r=0,189

p<0,05
	r=0,109
	r=0,303

p<0,05
	r=0,148
	r=0,118
	r=0,186

p<0,05
	r=0,200

p<0,05
	r=0,189

p<0,05

	Складність
	r=0,088
	r=0,065
	r=0,077
	r=-0,031
	r=0,026
	r=0,013
	r=0,084
	r=0,202

p<0,05
	r=-0,025
	r=0,064
	r=0,055
	r=0,112
	r=0,093

	ПНЗ когнітивний стиль
	r=0,287

p<0,05
	r=0,317

p<0,05
	r=0,453

p<0,05
	r=0,227

p<0,05
	r=0,181

p<0,05
	r=0,210

p<0,05
	r=0,227

p<0,05
	r=0,342

p<0,05
	r=0,255

p<0,05
	r=0,503

p<0,05
	r=0,371

p<0,05
	r=0,307

p<0,05
	r=0,451

p<0,05

	Загальний інтел

лект
	r=0,158
	r=0,140
	r=0,173

p<0,05
	r=0,187

p<0,05
	r=0,129
	r=0,210

p<0,05
	r=0,028
	r=0,242

p<0,05
	r=0,035
	r=0,271

p<0,05
	r=0,322

p<0,05
	r=0,156
	r=0,262

p<0,05


За результатами ми бачимо, що у найбільшому ступені успішність переносу знань є пов’язаною з ПЗ/ ПНЗ когнітивним стилем. Успішне виконання усіх розроблених завдань переносу знань пов’язане із високими показниками за методикою включених фігур Готтшальдта, що відповідає поленезалежності. Отже загальні здібності до переносу знань, а також перенос теоретичних знань у практику, практичних знань у теорію та знань з однієї наукової сфери до іншої, є пов’язаними з поленезалежним когнітивним стилем.

Дані результати можуть пояснюватися тим, що когнітивний стиль являє собою стійку індивідуальну стратегію пізнавальної діяльності, що має відношення до механізмів, які лежать в основі продуктивного інтелектуального функціонування [116], процес переносу знань також є глобальним процесом, який стосується багатьох рівнів переробки, засвоєння та застосування отриманої інформації. Крім того, поленезалежність – це можливість відірватися від початкових умов завдання або проблеми, що розглядається, від перешкод та дрібних деталей (адже інша назва тесту – тест замаскованих фігур), від початкової ситуації, вийти за її межі, а в процесі переносу треба також «перенести», відірвати одну характеристику від інших та спробувати її «прикласти» в інші умови. Тому отримані зв’язки можуть вказувати на спорідненість та взаємозалежність цих процесів. 


Треба відмітити, що інтелектуальні здібності також доволі тісно пов'язані з кожною з трьох форм переносу знань (див. табл. 3.13) – успішний перенос теоретичних, практичних знань, а також міждисциплінарний перенос супроводжується більш розвинутими інтелектуальними здібностями. Подібні результати підтверджують ствердження, що загальний (природжений, невербальний) інтелект має велике значення в успішності процесу переносу знань. Таким чином ми бачимо, що когнітивні змінні у нашому дослідженні в найбільшому ступені співвідносяться з успішністю переносу знань.

Аналізуючи особистісні особливості в аспекті зв’язку з переносом знань, можна сказати про наявність такого співвідношення, хоча воно не має глобального характеру. Розглянемо спочатку креативність у поведінці, яка має більше зв’язків зі здатністю до переносу, ніж антиципаційна спроможність.

Так, допитливість, складність та уява мають значущі зв’язки із деякими завданнями на перенос знань (див. табл. 3.13). Найбільша кількість зв’язків спостерігається із властивістю уяви (4 кореляції з окремими завданнями з усіх блоків, з міждисциплінарним переносом цілком та з сумарним переносом), далі в меншому ступені зі здатністю до переносу виявилась пов’язаною допитливість (2 кореляції з окремими завданнями з двох блоків, кореляції з відповідними блоками – практичним та міждисциплінарним – та кореляція з сумарним переносом), далі ще в меншому ступені з переносом пов’язана складність (лише з одним окремим завданням з практичного блоку), та не пов’язаною з переносом виявилася ризикованість як властивість креативності поведінки.
Уява має найбільше значущих зв’язків – із завданнями переносу теоретичних, практичних знань та міждисциплінарного переносу, а також із загальною успішністю переносу (див. табл. 3.13). Тобто розвинута уява є найбільш важливим ресурсом для здатності до переносу знань. Звідси витікає, що саме уява – це той процес, який забезпечує можливість переносу, адже треба саме «уявити», як певну теорію можна використати на практиці, як практичні правила узагальнити та екстраполювати на більш широке коло явищ до рівня теоретичної закономірності, та уявити, як певну закономірність можна прикласти до умов іншої сфери діяльності.

Незвичайною особливістю уяви є те, що в основі її самої лежить явище переносу, але не переносу цілісних знань (чому присвячено наше дисертаційне дослідження), а переносу властивостей об’єкта, що мисленнєво розглядається. Зокрема, у статті Великого психологічного словника [13, с. 74] вказується, що: «Провідним механізмом уяви слугує перенос певної властивості об’єкта. Евристичність переносу вимірюється тим, наскільки він сприяє розкриттю специфічної цілісної природи іншого об’єкта в процесі його пізнання або створення людиною». Таким чином психічні явища переносу та уяви тісно, та, можливо, реципрокним чином, зв’язані між собою, тобто сприяють та підкріплюють один одного.
Допитливість співвідноситься із переносом практичних знань у теорію, міждисциплінарним переносом та загальним переносом знань. Допитлива людина не зупиняється на прийнятті окремих феноменів, а намагається зрозуміти більш широкі закономірності, які стоять за ними, тому є зв'язок між допитливістю як креативною властивістю людини та здатністю до переносу з практики в теорію. До речі, як ми довели вище (див. п. 3.1.1, с. 98), це є найскладнішим для усіх досліджуваних видом переносу, отже саме допитливість допомагає людині здійснювати цей вид переносу. Далі виявилось, що допитливість ще пов’язана з успішним міждисциплінарним переносом. Найбільш вірогідне пояснення цього – це те, що допитлива людина взагалі цікавиться різними сферами життя, науки, практики, і саме тому, вона здатна краще помічати міждисциплінарні аналогії, які не може бачити людина, що обмежується інтересом лише до якоїсь вузької професійної сфери або власного стилю життя.
Складність має лише один значущий зв'язок із завданням на міждисциплінарний перенос – це завдання №8, воно стосувалося біологічного явища паразитизму та його переносу в сфери економіки, соціології та інші (див. табл. 3.13). Виникає питання – чому лише одне з 9-ти завдань на перенос виявилося пов’язаним з рисою складності як властивістю креативності. Ми можемо пояснити це тим, що розуміти, розпізнавати та контролювати (протидіяти, або використовувати на власну користь) феномен/стратегію паразитизму є надзвичайно важливою адаптацією людини, що випрацювалася в її психіці протягом еволюції. Зазвичай людина (та інші тварини) обирають найбільш легкий шлях у будь якій ситуації, адже це теж еволюційний закон економії енергії [76; 55; 34]. Але явище паразитизму настількі небезпечне (або настількі вигідне, якщо людина обирає саме цю, експлуататорську стратегію поведінки), тобто ціна потенційної помилки така висока, що для цього не шкода витратити енергію, та пійти на додаткові затрати, складнощі, щоб не стати його жертвою або ж опанувати на власну користь. Таким чином саме тут задіюється риса складності, яка полягає у готовності комплексним чином досліджувати проблему – шукати різні альтернативи, бачити різницю між тим, що є та тим, що могло б бути, приводити в порядок невпорядковане, розбиратися в складних проблемах, сумніватися в єдино вірному рішенні [109].
Загальний показник креативності у поведінці співвідноситься лише з успішним виконанням завдання №8 ІІІ блоку про паразитизм (див. табл. 3.13). Цікаво зауважити, що саме це завдання має найбільше значущих зв’язків з усіма проявами креативності (уявою, складністю та допитливістю), крім ризикованості. Ці результати ще раз доводять важливість для людини розуміти явище паразитизму як біологічно значущий чинник для успішної адаптації.
Треба відмітити відсутність значущих зв’язків показника ризикованості з успішним переносом знань. Цей показник визначається здатністю йти на ризик, відстоювати власні ідеї, конструктивно сприймати критику. Відсутність взаємозв’язків можна пояснити неготовністю припускати помилки у вирішенні завдань, або небажанням шукати вирішення проблемної ситуації, істинну відповідь. Адже успішний перенос знань, на нашу думку вимагає саме сміливості у висуванні ідей, гіпотез, застосуванні знання у незвичній ситуації. Культура запобігання ризику висувати та відстоювати нестандартні власні ідеї сформувалася в нашій країні за часів багаторічного панування тоталітарного строю (Радянській Союз) і це може пояснити нерозвинутість цього чинника креативності у нашіх студентів та відсутність зв’язків зі здібностю до переносу. Це також може лежати в основі взагалі недостатньо високих здібностей до переносу, які ми отримали в результаті нашого дослідження. Це припущення далі знайде підтвердження у парадоксальних кореляціях здатності до переносу з авторитаризмом, що ми будемо аналізувати нижче (див. табл. 3.14, 3.15, с. 135-136).

Важливе значення, за нашою думкою, для успішного переносу знань може мати здатність до прогнозування результатів власних дій, передбачення наслідків рішень проблемних ситуацій. Проводячи аналіз зв’язків антиципаційної спроможності, були виявлені співвідношення загального переносу і переносу теоретичних знань у практичні ситуації з особистісно-ситуативною, часовою та загальною прогностичною компетентністю (див. табл. 3.13). Але треба звернути увагу, що здатність до антиципації пов’язана лише з проявами переносу з теорії в практику, а кореляція з сумарною здатністю до переносу утворилася за рахунок кореляції завдань з першого блоку. Про це свідчить менший коефіцієнт кореляції антиципаційної спроможності з сумарним переносом (r=0,162), ніж з першим типом переносу (r=0,174).

Особистісно-ситуативна складова відображає комунікативний рівень антиципації, тобто здатність прогнозувати життєві події та ситуації [65] – саме це було необхідно при вирішенні завдань І блоку – прогнозування розвитку доволі життєвих практичних ситуацій під впливом певних теоретичних закономірностей. Загальна прогностична компетентність має єдиний зв'язок з окремим завданням І блоку, що може казати про необхідність комплексного прогнозування ситуації у даному випадку. Часова прогностична компетентність також має окремий зв’язок із переносом теоретичних знань у практичну сферу, що говорить про необхідність врахування не тільки поточного стану явищ, але й розвитку та змін у часі речей при переносі теоретичних закономірності у середу практичного застосування знань. Просторова антиципація не має значущих зв’язків із успішним переносом знань. Це свідчить, що здібність до переносу знань не залежить від просторової антиципації, тобто людина може мати дуже гарну просторову антиципацію (наприклад, просторову уяву, вміння керувати власними рухами у просторі, прогнозувати траєкторію руху об’єктів тощо), але бути зовсім не здатною до переносу знань ні з теорії в практику, ні з практики в теорію, ні з однієї сфери до іншої.

Таким чином, ми виявили значущі кореляційні зв'язки когнітивних та особистісних особливостей з кожним типом переносу знань.


Далі, для наочності відображення отриманих результатів, ми побудували відповідні діаграми, за допомогою яких відображаються основні зв’язки успішності переносу з релевантними когнітивними та особистісними якостями.

Зокрема, успішний перенос теоретичних знань у практичну сферу супроводжується високим рівнем загального інтелекту, поленезалежним когнітивним стилем, загальною та особистісно-ситуативною антиципаційною спроможністю, а також уявою як проявом креативності у поведінці (рис. 3.5). Отже задля успішності переносу теоретичних знань у практичну сферу, досліджуванні мають вміти добре прогнозувати життєві події, свою поведінку та реакції оточуючих на них, володіти розвиненою уявою задля представлення можливих сфер та способів застосування тих чи інших знань, вміти виділяти важливу та необхідну інформацію поміж другорядної та незначущої, а також мати розвинений інтелект задля реалізації усіх цих можливостей.
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Рис. 3.5. Значущі зв'язки переносу теоретичних знань у практичну сферу із когнітивними та особистісними особливостями.


Успішність переносу практичних знань у теоретичну сферу передбачає розвинену креативність у поведінці, а саме допитливість та уяву у роботі з практичними знаннями, здатність шукати та представляти можливості реорганізації цих знань у теоретичні закономірності; поленезалежний когнітивний стиль як здатність бачити у практиці випадки, що стосуються одного і того ж правила чи закономірності, виокремлювати потрібну, релевантну інформацію з-поміж іншої, а також розвинені інтелектуальні здібності задля розуміння та бачення теоретичних закономірностей у практичній роботі (рис. 3.6).
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Рис. 3.6. Значущі зв'язки переносу практичних знань у теоретичну сферу із когнітивними та особистісними особливостями.


Перенос теоретичних знань з однієї наукової сфери до іншої, або міждисциплінарний перенос, за результатами дослідження співвідноситься з різноманітними проявами креативності у поведінці – уявою, допитливістю, складністю та загальною креативністю поведінки (рис. 3.7). Тобто задля вирішення завдань переносу та застосування знань в нерідних для них сферах потрібні жага до пізнання, нетерпимість до одного-єдиного рішення, пошук різноманітних варіантів відповідей, уявлення використання знань та речей у незвичних, нестандартних ситуаціях, бажання поглиблювати та розширювати як власні, так і загальні знання. Також успішний міждисциплінарний перенос не може відбуватися без розвинених інтелектуальних здібностей – можливостей аналізу та синтезу, узагальнення інформації, та поленезалежного когнітивного стиля як здатності не блукати в потоках інформації, виділяти головне та другорядне, триматися за важливе та нехтувати незначним.
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Рис. 3.7. Значущі зв'язки міждисциплінарного переносу знань у теоретичну сферу із когнітивними та особистісними особливостями.


Проведений графічний аналіз одразу дозволяє звернути увагу, що найбільше обумовленою іншими психологічними якостями виявляється здатність до міждисциплінарного переносу (зв’язки з шістьма якостями), а найменше – здатність до переносу знань з практики в теорію (зв’язки з чотирма якостями). Це може бути причиною того, що найкраще розв’язуються завдання на міждисциплінарний перенос (див. п. 3.1.1, с. 98), а найгірше – завдання на перенос з практики в теорію. Виявляється, що перші найбільше інтегровані у психіку та підкріплюються її іншими ресурсами (уявою, допитливістю, складністю, загальною креативністю, загальним інтелектом, поленезалежністю), а другі – інтегровані у психіку в меншому ступені – вони підкріплюються лише уявою, допитливістю, загальним інтелектом та поленезалежністю.
Успішність загального переносу різних типів знань (теоретичних та практичних) супроводжується (рис. 3.8) високим рівнем загального інтелекту, поленезалежним когнітивним стилем, такими проявами креативності як допитливість та уява, а також особистісно-ситуативною прогностичною компетентністю. 
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Рис. 3.8. Значущі зв'язки загального переносу знань із когнітивними та особистісними особливостями.

Для успішного вирішення завдань переносу знань різних типів є необхідним прагнення до пізнання, необхідність поглиблювати та розвивати існуючі знання, вміння уявити, представити та спрогнозувати як результати власних дій та рішень, так і нові можливості для застосування знань у незвичних, нових умовах; поленезалежний когнітивний стиль як свідоцтво вмінь виокремлювати потрібне та не враховувати зайве, здатності зосереджуватися на головному, не відволікатися на другорядне, а також – високі інтелектуальні здібності, що забезпечуватимуть здатність аналізувати та синтезувати актуальну інформацію, при необхідності узагальнювати свої знання та робити обґрунтовані припущення й висновки. 

Таким чином, кожен тип переносу знань, а також здібності до загального переносу, за результатами нашого дослідження, супроводжуються різноманітними особистісними та когнітивними особливостями, що говорить про складність феномену переносу та його вбудованість у структури особистості.


Залишилась для розгляду ще одна особистісна характеристика, яка асоційована з успішністю переносу – це авторитарність. Аналіз співвідношення переносу знань з характеристиками авторитарної особистості виявив неочікувані результати. За нашими припущенням, догматизм, стереотипне та некритичне мислення, прихильність до авторитетів та інші прояви авторитаризму негативно впливають на здібності до переносу знань. Але за результатами кореляційного аналізу нами були виявлені позитивні значущі зв’язки різних проявів авторитаризму з успішним переносом знань (табл. 3.14). 

Таблиця 3.14.

Зв’язки авторитарності особистості з успішністю переносу знань студентів
	
	Конвенціалізм
	Авт.

раболіпство
	Авт.

агресія
	Анти-інтрацепція
	Стереотипи
	Силове мислення
	Цинізм
	Проективність
	Сексуальність
	Загал. показник авторитарності

	І блок,
Перенос теор. знань
	r=0,12
	r=0,11
	r=0,24
	r=0,05
	r=0,18

p<0,05
	r=0,36

p<0,05
	r=0,12
	r=0,13
	r=0,24

p<0,05
	r=0,28

p<0,05

	ІІ блок, Перенос практ. знань
	r=0,02
	r=0,14
	r=0,17
	r= -0,008
	r=0,2

p<0,05
	r=0,31

p<0,05
	r=0,23

p<0,05
	r=0,11
	r=0,23

p<0,05
	r=0,25

p<0,05

	ІІІ блок, Міждис. перенос
	r=0,07
	r=0,21

p<0,05
	r=0,2
	r=0,003
	r=0,12
	r=0,24

p<0,05
	r=0,02
	r=0,14
	r=0,34

p<0,05
	r=0,23

p<0,05

	Загальний перенос
	r=0,09
	r=0,18

p<0,05
	r=0,23
	r=0,003
	r=0,17

p<0,05
	r=0,33

p<0,05
	r=0,12
	r=0,14
	r=0,3

p<0,05
	r=0,28

p<0,05



Отримавши такі результати, що говорять про тісний зв'язок авторитаризму та здібностей до переносу знань, нами було перевірено зв’язки якостей авторитарної особистості з іншими методиками нашого дослідження для того, щоб виключити можливий вплив інших чинників, які можуть діяти опосередковано та обумовлювати зв’язки здібності до переносу з авторитаризмом (табл. 3.15). 
Таблиця 3.15.

Взаємозв’язки авторитаризму з антиципаційною спроможністю, креативністю поведінки, загальним інтелектом та ПЗ/ ПНЗ когнітивним стилем студентів
	
	Загальна АС
	Особистісно-ситуативна АС
	Просторова АС
	Часова АС
	Ризикованість
	Допитливість
	Складність
	Уя
ва
	Загал. креативність у пов-ці
	Загальний інтелект
	ПЗ/ПНЗ когнітивний стиль

	Конвенціалізм
	r=0,161
	r=0,235

p<0,05
	r=0,140
	r=0,074
	r= -0,182

p<0,05
	r= -0,262

p<0,05
	r= -0,222

p<0,05
	r=-0,129
	r= -0,230

p<0,05
	r=0,115
	r=0,044

	Авт. раболіпство
	r=0,038
	r=0,104
	r=0,025

p<0,05
	r=-0,222

p<0,05
	r=-0,055
	r=0,072
	r=0,042
	r=-0,026
	r=0,030
	r=0,128
	r=0,002

	Авт. агресія
	r=0,129 
	r=0,187

p<0,05 
	r=-0,005
	r=-0,007
	r=-0,022
	r=-0,113
	r=-0,038
	r=-0,031
	r=-0,041
	r=0,307

p<0,05
	r=0,230

p<0,05

	Антиінтрацепція
	r=0,105
	r=0,082
	r=0,174

p<0,05
	r=0,016
	r=-0,092
	r=-0,287

p<0,05
	r=-0,161
	r=-0,135
	r=-0,162
	r=0,039
	r=0,088

	Стереотипи
	r=0,017
	r=-0,064
	r=-0,008
	r=-0,054
	r=0,008
	r=0,001
	- r=0,014
	r=-0,091
	r=0,005
	r=0,101
	r=0,120

	Силове мислення
	r=0,032
	r=-0,037
	r=-0,091
	r=-0,056
	r=0,117
	r=0,108
	r=0,122
	r=0,163
	r=0,202

p<0,05
	r=0,236

p<0,05
	r=0,333

p<0,05

	Цинізм
	r=0,13
	r=0,141
	r=-0,006
	r=0,138
	r=-0,045
	r=-0,056
	r=0,06
	r=0,079
	r=0,045
	r=-0,044
	r=0,129

	Проективність
	r=-0,063
	r=-0,046
	r=0,08
	r=-0,138
	r=-0,11
	r=-0,085
	r=-0,131
	r=-0,052
	r=-0,095
	r=0,039
	r=0,178

	Секс-ть
	r=0,061
	r=0,111
	r=-0,990
	r=-0,039
	r=0,084
	r=0,134
	r=0,144
	r=0,164
	r=0,174
	r=0,164
	r=0,237

p<0,05

	Загал. показник авторитарності
	r=0,094
	r=0,126
	r=0,046
	r= -0,082
	r= -0,016
	r= -0,052
	r= -0,019
	r= -0,024
	r=0,011
	r=0,247

p<0,05
	r=0,256

p<0,05


Отримавши достатньо велику кількість зв’язків проявів авторитарності особистості з іншими змінними дослідження, ми перейшли до детального аналізу самих складових авторитаризму. Наприклад, такий прояв авторитарності як конвенціалізм має значущі зв'язки: негативний – з креативністю особистості (що цілком логічно), позитивний – з особистісно-ситуативною прогностичною компетенцією. Конвенціалізм у F шкалі визначається як схильність до конвенціальних норм. Але Т. Адорно застережує, що не кожен носій таких норм буде схильним до антидемократичної ідеології [2, с. 54]. Там, де схильність до конвенційних норм формується під тиском суспільства, де спирається на прив’язаність до норм колективної влади, з якою людина себе ідентифікує, там можна говорити про схильність до антидемократичної ідеології. Питання у шкалі конвенціалізму, за визначенням Т. Адорно, дозволяють досліджуваному показати чи є його віра в конвенціальні цінності тупою, абсолютистською, чи ні. Таким чином ми бачимо, що відповіді на питання цієї шкали можуть свідчити як про авторитарність особистості, так і про звичайну схильність до традиційних цінностей. Отже ми можемо розглядати шкалу конвенціалізму не тільки як один з факторів авторитарності, але й як одну з характеристик носія традиційних цінностей культури з розвиненою особистісно-ситуативною прогностичною компетентністю та відсутністю креативності у поведінці. До речі, особистісно-ситуативна антиципація свідчить, що людина вміє гарно прогнозувати хід міжособистісних стосунків, а людина, яка додержується традиційних правил поведінки та добре знається на соціальних нормах, теж цілком логічно може краще прогнозувати соціальні ситуації. Тобто цей зв'язок не викликає суперечливих питань.

Авторитарне раболіпство має значущі зв'язки з просторовою та часовою прогностичними компетенціями. Авторитарне раболіпство характеризується придушенням страхів перед сильною фігурою (батьками, керівниками, владою), несформаваністю внутрішнього авторитету, совісті, і як висновок, нездатністю проявляти власну волю, черезмірною, емоційною потребою у підпорядкуванні авторитету.

Те, що авторитарне раболіпство має значущі зв'язки з просторовою антиципацією не є результатом, який має значення для нашого дослідження, тому що просторова антиципація не мала зв’язків зі здібністю до переносу знань (це незалежні змінні), що було показано нами вище. А той результат, що авторитарне раболіпство прямо пов’язане з часовою прогностичною компетентністю може пояснюватися тим, що батьки, старші авторитети (вихователі, вчителі, викладачі, керівництво) завжди вимагають від дітей, учнів, студентів або підлеглих додержуватися навчально та робочого графіку, не запізнюватися, бути організованими у часі. Таким чином, молодь, що схильна прислуховуватися та підкорятися авторитетам, може швидше засвоювати навички часової компетентності.

Авторитарна агресія – це схильність до засудження, відторгнення та покарання людей, які не поважають традиційні цінності, потреба у зовнішньому об’єкті для розрядки придушених в «ми-групі» агресивних імпульсів [82]. Для того, щоб пояснити, чому саме цей компонент авторитарності має значущі зв'язки із когнітивними змінними нашого дослідження (інтелектом та поленезалежністю) та особистісно-ситуативною антиципаційною спроможністю, треба мати на увазі історію та ті цінності, що несуть у собі молоді люди – студенти нашого дослідження. По-перше, взагалі українці – це нація, яка завжди цінувала традиції. Ось що відзначається дослідниками національного характера українців: вони вказують на консерватизм, тобто прагнення до збереження в незмінному вигляді головних національних цінностей, мови, традицій, звичаїв, релігії тощо. Також ними згадується тривала відсутність в Україні державності, яка не сприяла формуванню в нації відповідальності за власну долю, породжувала політичну пасивність, очікування, що хтось інший допоможе розв’язати її проблеми. Якщо такі сподівання не здійснюються, виникає спокуса знайти винуватця не в собі, а в образі представників інших етнічних груп [46], а це за Т. Адорно вважається проявом авторитаризму.

По-друге, довгий час українці старшого покоління були громадянами зовсім іншої держави – Радянського союзу. СРСР був авторитарною державою, якщо брати за основу компоненти авторитарності за Т. Адорно, – в якій наслідувалися конвенційні норми та цінності, була нетерпимість до представників інших груп та беззаперечне слідування авторитету, спостерігалась стереотипна поведінка та домінування розуму над сферою емоцій та почуттів, домінування сили та ін. Росія, як спадкоємець СРСР, і зараз є авторитарною державою [113]. Російське суспільство, за дослідженням М. Ю. Урнова, схильне до радикальних форм авторитаризму [111, с. 45]. Нажаль, актуальних досліджень за даною тематикою стосовно українського суспільство не так багато. Але, враховуючи спільні фактори ризику – соціально-економічні кризи 90-х років, що призводять до «загубленого покоління» [51], а також є факторами формування певних політичних орієнтацій [59], ми можемо припускати спільні риси у політичних уподобаннях російської та української молоді. Отже, студенти нашого дослідження, батьки яких дорослішали та жили за часів СРСР, є також носіями авторитарних устаткувань минулого державного устрою, адже цінності, звички, погляди трансформуються доволі довго. Таким чином, авторитарна агресія як прояв політичних уподобань може бути залишком політичних уподобань минулого покоління. Треба також відмітити, що у нашому дослідженні брали участь молоді люди (медіана віку – 20 років), тож можна припустити несформованість політичних поглядів, відсутність трансформації їх у сучасний контекст. 

Отже значущі зв'язки авторитарної агресії з когнітивними компонентами та особистісною антиципаційною спроможністю могли з’явитися через глибоку вбудованість цього прояву авторитаризму в особистість досліджуваних.


Така сама ситуація спостерігається з таким показником авторитарності як силове мислення, що має значущі зв'язки з когнітивними складовими (інтелектом, поленезалежністю) та креативністю у поведінці. Силове мислення, за результатами соціологічних досліджень на російській вибірці, розуміється як потреба у сильному лідері, стабільності держави, лідері, що буде забезпечувати захист. О.Б. Григор’єва зазначає особливості сприйняття та розуміння феномену авторитарності крізь свідомість пострадянської людини [29, с. 177-191]. Україна, як держава минулого Радянського Союзу, також має особливості авторитарності масової свідомості, близькі до російських. Тому ми можемо припустити, що, за аналогією до російських досліджень, силове мислення трактується як готовність до прийняття вольових лідерів, бажання стабільності та захисту від держави або від сильного лідера, потреба перекласти відповідальність за своє існування на владні структури, на конкретних владних людей. Звертаючись до того, що авторитарні бачення найчастіше передаються через виховання у родині – батьки насаджують свої думки та стереотипи дітям [2], – ми можемо припускати наявність таких упереджень у студентів саме через особливості виховання батьками із пострадянськими поглядами. Тож, аналогічно з авторитарною агресією, силове мислення є глибоко вбудованим у картину світу досліджуваних. 


Окрім силового мислення та авторитарної агресії, зв'язки із ПЗ/ ПНЗ когнітивним стилем та загальним інтелектом має також підсумковий показник авторитарності. Таким чином, ми отримуємо конфліктні результати, адже, за визначенням Т. Адорно, авторитарна особистість характеризується пасивністю, конформністю, ригідністю думки, сексуальним придушенням, схильністю до стереотипів, відсутністю критичної рефлексії, страхом, відразою, що визиваються «не ідентичними» їй іншими. Людина із розвиненим інтелектом, а також поленезалежним когнітивним стилем, навпаки, має здатність відриватися від зовнішнього поля, виділять головне з другорядного, має гнучкий розум, ефективно здійснює процеси аналізу, синтезу, узагальнення. Такі результати змушують нас шукати приховані причини цих зв’язків. 


Заради намагання побачити витоки значущих зв’язків компонентів авторитаризму з іншими змінними, ми також проаналізували наявність зв’язків певних компонентів авторитаризму з іншими методиками дослідження. Так, найбільша кількість зв’язків спостерігається з полезалежним/ поленезалежним когнітивним стилем, інтелектом та креативністю (див. табл. 3.15). Ми бачимо наявність значущих зв’язків когнітивного стилю із такими показниками як авторитарна агресія, силове мислення та сексуальність (надмірна стурбованість сексуальним життям, як власним так і чужим, надмірний інтерес до сексуальних «подій») та загальним показником авторитарності особистості. Виявлені зв’язки авторитарної агресії, силового мислення та загальної авторитарності з загальним інтелектом. Авторитарна агресія також співвідноситься з особистісно-ситуативною антиципаційною спроможністю. Цікаво зауважити, що конвенціалізм має негативні значущі зв’язки з показниками креативності у поведінці: ризикованістю, допитливістю, складністю та загальною креативністю поведінки, що цілком логічно. Анти-інтрацепція має позитивні зв’язки з просторовою антиципацією (це не має відношення до досліджуваної нами проблеми, тому що не було кореляцій просторової антиципації зі здібністю до переносу), та негативно пов'язана із допитливістю, що теж логічно.


Співвідношення таких проявів авторитарності, як конвенціалізм, авторитарна агресія та анти-інтрацепція з антиципаційною спроможністю розуміється нами з точки зору того, що прогностична компетентність передбачає здатність до прогнозування, «прорахунку» подій та наслідків. Люди, які поділяють бачення світу на «своїх» та «чужих» та прагнуть карати «чужих» (авторитарна агресія), які прагнуть до конкретних атрибутів, цінностей певного класу людей (конвенціалізм), а також не включають до свого світогляду розуміння емоційного, чуттєвого, фантазійного (анти-інтрацепція), доволі прагматично планують своє життя, планують свої реакції на певні події (приклад Т. Адорно: на питання «Що ви будете робити, якщо євреї масово переїжджатимуть до вашого міста та займатимуть посади у керівництві?» усі досліджувані із високими показниками за шкалою авторитарності мали готові, продумані відповіді, що свідчить про попереднє планування власних дій у випадку «нападу чужих» [2, с. 278]). Таке планування, розрахунок можуть бути відображенням певних зв’язків із антиципаційною спроможністю.


Через наявність позитивних кореляційних зв’язків із показниками загального інтелекту та поленезалежним когнітивним стилем, ми припустили можливість хибних кореляцій, тобто показники авторитарності можуть бути пов’язані із успішним переносом через додаткові змінні. Тому нами була проведена процедура часткової кореляції через закріплення показників інтелекту, полезалежності/ поленезалежності та загальної креативності у поведінці, адже з цими змінними показники авторитарності мають найбільшу кількість зв’язків (табл. 3.16). 

Таблиця 3.16.

Часткові кореляційні зв’язки успішності переносу знань із авторитаризмом
	  
	Конвенціалізм
	Авт. раболіпство
	Авт. агресія
	Анти – інтрацепція
	Стереотипи
	Силове мислення
	Цинізм
	Проективність
	Сексуальність
	Підсумковий показник авторитарності

	І блок

Перенос теоретичних знань у практику
	r=0,14
	r=0,05
	r=0,09
	r=0,05
	r=0,02
	r=0,16
	r=0,10
	r=0,06
	r=0,07
	r=0,13

	ІІ блок

Перенос практичних знань у теорію
	r=0,08
	r=0,09
	r=0,08
	r=0,04
	r=0,02
	r=0,09
	r=0,27

p<0,05
	r=0,07
	r=0,07
	r=0,13

	ІІІ блок

Міждисциплінарний перенос
	r=0,06
	r=0,18

p<0,05
	r=0,11
	r=0,04
	r=-0,01
	r=0,11
	r=0,04
	r=0,11
	r=0,22

p<0,05
	r=0,16

	Загальний перенос знань
	r=0,10
	r=0,14
	r=0,11
	r=0,05
	r=0,01
	r=0,14
	r=0,15
	r=0,10
	r=0,16
	r=0,17


Після процедури часткової кореляції (проводилася за допомогою комп’ютерної програми StatSoft STATISTICA v.7) ми бачимо, що кількість зв’язків між успішним переносом знань та характеристиками авторитарної особистості суттєво знижується (див. табл. 3.16): перенос теоретичних знань у практичну сферу не співвідноситься з жодним показником авторитарності (зникли 4 значущих зв'язки), перенос практичних знань у теоретичну сферу має зв'язок тільки з показником цинізму (зникли 4 значущих зв’язки; статистичне значення змінилося з r=0,23 до r=0,27), міждисциплінарний перенос співвідноситься з сексуальністю та авторитарним раболіпством (зникли два зв'язки, статистичне значення зменшилося з r=0,34 до r=0,22 та з r=0,22 до r=0,18 відповідно), також зникли усі зв'язки проявів авторитарності з показником загального переносу знань, також підсумковий показник авторитарності наразі не має жодного зв’язку із здібностями до переносу знань (зникли усі 4 звязки), загалом, зникли 15 зв’язків з 18. 


Зв’язки, що залишилися, приходяться на такі компоненти, як цинізм, сексуальність та авторитарне раболіпство. Щодо авторитарного раболіпства, вище ми зазначали про можливу глибоку убудованість цього компонента через минулий досвід державного устрою та відповідних цінностей та переконань. Стосовно сексуальності як нетерпимості до нестандартних сексуальних уподобань, придушення власних сексуальних імпульсів та, відповідно, агресія до «інакших» може бути також відголоском переходу від авторитарної ідеології до демократичного устрою. Адже «сексуальна революція», що символізує сексуальну свободу, вільність у обговоренні тем сексу, в тому числі терпимість до різних видів сексуальних орієнтацій, яка відбувалася в Америці та західних країнах більше 40 років тому, на межах Україні тільки набирає обертів. Тому велика кількість людей старшого віку можуть бути несприйнятливими до питань сексуальності, та передавати під час виховання свою настороженість підростаючому поколінню. Таким чином, ми знову маємо перенос молоддю устаткувань та цінностей більш старшого покоління.  


На основі отриманих даних після процедури часткової кореляції можна стверджувати, що загальний інтелект, когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність та загальна креативність у поведінці впливають на зв’язки авторитарності та переносу знань. Але ці змінні повністю не визначають наявність співвідношення успішного переносу знань та окремих проявів авторитарної особистості. Тому ми також припустили наявність прихованих змінних, що не увійшли у наше дослідження, але мають вплив на зв'язок авторитарності та переносу знань. 


За аналізом отриманих зв’язків та розумінням авторитарності як комплексу таких психологічних характеристик, як стереотипне та некритичне мислення, схильність поділяти суспільство на «своїх» та «чужих», довірливість авторитетам та ін., ми припускаємо, що такою прихованою змінною може виступати слухняність, довірливість батькам. Як зазначав Т. Адорно, прояви авторитарності переймаються дітьми від батьків, і тільки після певного соціального виховання, отримання якісної, повної освіти, людина може демонструвати менші прояви авторитаризму [2, с. 36]. Якщо ми припускаємо наявність такої змінної, умовно позначеної як «слухняність», тобто довіра до батьків, розуміння їх як чи не єдиного джерела потрібної інформації, ми припускаємо, по-перше, передавання батьками своїх стереотипних розумінь, жорстких ставлень (наші досліджувані – в основному, молоді студенти, що могли ще не встигнути побачити та перейняти різноманіття думок, поглядів). По-друге, слухняність передбачає, що діти, ще навчаючись у школі, слідували за наставляннями батьків – добре вчитися, слухатися вчителів, виконувати завдання. Тому їхня здатність до переносу, а саме володіння різноманітними знаннями та розуміння можливих, різних сфер їхнього застосування, може пояснюватися старанним навчанням у школі та на додаткових заняттях. Такі висновки потребують детального подальшого дослідження та розгляду авторитарності не тільки як наявних характеристик та проявів, але й динаміки розвитку та трансформації поглядів.


За результатами аналізу зв’язків успішності переносу знань та когнітивними та особистісними змінними, можна зробити наступні висновки:

1. Кожен тип переносу знань, а також здібності до загального переносу супроводжуються різноманітними особистісними та когнітивними особливостями, що говорить про складність феномену переносу та його вбудованість у структури особистості.

2. Для успішного розв’язання завдань переносу знань різних типів є необхідними такі якості як: допитливість – прагнення до пізнання, необхідність поглиблювати та розвивати існуючі знання; уява та особистісно-ситуативна прогностична компетентність – вміння уявити, представити та спрогнозувати результати власних дій та рішень, нові можливості для застосування знань у незвичних умовах; поленезалежний когнітивний стиль як свідоцтво вмінь виокремлювати потрібне, здатності зосереджуватися на головному; а також – високі інтелектуальні здібності, що забезпечуватимуть здатність аналізувати та синтезувати актуальну інформацію, при необхідності узагальнювати свої знання та робити обґрунтовані припущення та висновки. 

3. Перенос теоретичних знань у практичну сферу супроводжується вміннями прогнозувати життєві події, свою поведінку та  реакції оточуючих на них, розвиненою уявою задля представлення можливих сфер та способів застосування тих чи інших знань, здатністю виділяти важливу та необхідну інформацію, а також розвиненим інтелектом задля реалізації усіх цих можливостей.

4. Успішність переносу практичних знань у теоретичну сферу передбачає розвинену креативність у поведінці, а саме допитливість та уяву у роботі з практичними знаннями; поленезалежний когнітивний стиль як здатність бачити у практиці випадки, що стосуються одного і того ж правила чи закономірності, а також розвинені інтелектуальні здібності задля розуміння та бачення теоретичних закономірностей у практичній роботі.

5. Розв’язання завдань міждисциплінарного переносу супроводжується уявою, допитливістю, складністю та загальною креативністю у поведінці, розвиненими інтелектуальними здібностями – можливостями аналізу та синтезу, узагальнення інформації, та поленезалежним когнітивним стилем як здатністю не блукати в потоках інформації, виділяти головне та другорядне, триматися за важливе та нехтувати незначним.

6. Загальний перенос знань є пов’язаним з такими проявами авторитарності, як авторитарна агресія та сексуальність; перенос практичних знань має значущі зв’язки з цинізмом; міждисциплінарний перенос знань супроводжується авторитарним раболіпством, агресією та сексуальністю, що протирічить нашій гіпотезі, але ці зв’язки потребують додаткового аналізу (часткової кореляції через інші змінні) та не мають сприйматися буквально. 

7. На основі отриманих даних після процедури часткової кореляції можна стверджувати, що загальний інтелект, когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність та загальний показник креативності у поведінці впливають на зв’язки авторитарності та переносу знань, хоча ці зв’язки залишились всупереч первинній гіпотезі. Але ці змінні повністю не визначають наявність співвідношення успішного переносу знань та проявів авторитарної особистості. Тому можна припустити наявність прихованих змінних, що не увійшли у наше дослідження, але мають вплив на зв'язок авторитарності та переносу знань. Такими змінними, найбільш вірогідно, виступають слухняність та повага до батьків, яка водночас може вважатися проявом авторитаризму, а з іншого боку, вона сприяє тому, щоб такі діти краще та більш інтенсивно навчалися, розвивали свої здібності. 
Після дослідження наявних значущих зв’язків, ми перейшли до побудови моделей прогнозування успішності переносу знань через когнітивні, особистісні та індивідуальні особливості досліджуваних з метою об’єднати найбільш важливі чинникі переносу знань та відобразити їх співвідношення. 


3.4. Модель прогнозування успішності переносу знань через когнітивні та особистісні особливості студентів

У зв’язку із глибокою пов’язаністю феномену переносу знань із когнітивною системою людини, а також активними теоретичними дослідженнями щодо зв’язку переносу знань із  креативністю та  прогностичними компетенціями, моделювання прогнозу ефективного переносу знань у нашому дослідженні відбувалося саме за когнітивними  та особливостями.

Для побудови моделі ми обрали метод множинного регресійного аналізу [36]. Цей метод призначений для аналізу зв’язку між кількома незалежними змінними та залежною змінною, розроблення статистичної моделі прогнозування значення залежної змінної від значень незалежних предикторів та визначення статистичної значущості такої моделі.

До моделі прогнозування успішності переносу знань (загальний показник переносу) були включені наступні змінні: загальна антиципаційна спроможність, загальна креативність у поведінці, показники за ПЗ/ ПНЗ когнітивним стилем та загальним інтелектом, а також загальний показник авторитарності особистості.
Множинний регресійний аналіз проводився за допомогою комп’ютерної програми StatSoft STATISTICA v.7. За результатами аналізу, нами була отримана модель прогнозування успішності переносу знань, представлена у табл. 3.17, 3.18.

Таблиця 3.17.

Множинна регресійна модель №1 прогнозування успішності переносу знань через когнітивні та особистісні особливості 

	Склад комплексу показників рівняння
	0,343 (ПЗ/ ПНЗ когнітивний стиль ) + 0,179 (загальна креативність поведінки) – 14,523 (вільний член)

	Показник прогнозування за допомогою наявної моделі
	R2 = 0,268 

(26,8%)

	Стандартна помилка оцінки рівняння
	5,640

	Значення вільного члена
	-14,523


Таблиця 3.18.

Оцінка параметрів значущих предикторів регресійної моделі №1
	
	Beta
	Std.Err. of Beta
	t
	p-level

	Когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність
	0,343
	0,100
	3,42
	0,000

	Загальна креативність поведінки
	0,179
	0,088
	2,03
	0,044


Після отримання рівняння нами були проведені процедури з діагностики регресійної моделі: перевірка наявності мультиколінеарності в моделі, статистичної значущості коефіцієнтів рівняння регресії та загальної якості рівняння регресії. 

Отримана модель була перевірена на мультиколінеарність. Задля перевірки статистичної значущості коефіцієнтів регресії були проаналізовані показники за t- критерієм Стьюдента. Виходячи з табл. 3.18, ми бачимо, що значення t-критерію для всіх коефіцієнтів регресії є вищими, аніж критичне значення t-критерію (tкрит=1,98 при рівні значущості α=0,05 та кількості ступенів свободи v=106).

Також треба відмітити загальну статистичну значущість побудованого рівняння на основі F-критерію Фішера при α=0,05, адже Fспостережень=7,34 > Fкритичне=2,39, знайденого за таблицею F- розподілення при α=0,05 та ступенях свободи v1=5, v2=100. Таким чином, можна говорити про те, що побудована модель в цілому адекватна та усі коефіцієнти регресії є значущими. Отже така модель може бути використана для прийняття рішень та здійснення прогнозів.

Адекватність оцінок параметрів регресійної моделі та висновків стосовно цієї моделі зберігається за умови нормального розподілення залишків. Задля перевірки розподілення був побудований графік (рис. 3.9), де ми бачимо упорядковані та нормовані залишки, близькі до прямої лінії, що свідчить про нормальне розподілення.
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Рис. 3.9. Розподілення залишків регресійної моделі №1.

Таким чином, успішний перенос знань визначається наявним поленезалежним когнітивним стилем та розвиненою креативністю поведінки. Ця модель пояснює 26,8% дисперсії змінної «загальний перенос знань». Однак, до цієї моделі нами були включені лише загальні показники антиципації, креативності та авторитарності, тому отримана модель не ураховує специфічні субшкали, а, отже, надає більш загальну інформацію щодо предикторів успішного переносу. Тому нами також була створена модель прогнозування успішності переносу знань не тільки через загальні показники, але й через специфічні прояви особистісних особливостей особистості.

Отже, для створення моделі прогнозування успішності переносу знань були включені наступні змінні: особистісно-ситуативна, просторова та часова антиципаційні спроможності, компоненти креативності у поведінці – уява, допитливість, ризикованість та складність, когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність, загальний інтелект та усі компоненти авторитарності особистості, були виключені змінні, що відображали загальні показники за особистісними особливостями. Ці дані стали основою для розробки математичної моделі прогнозу успішного переносу знань №2.
Множинний регресійний аналіз проводився за допомогою комп’ютерної програми StatSoft STATISTICA v.7. За результатами аналізу, нами була отримана модель прогнозування успішного переносу знань, представлена у табл. 3.19, 3.20.

Таблиця 3.19.

Множинна регресійна модель №2 прогнозування успішності переносу знань через когнітивні та особистісні особливості особистості

	Состав комплексу показників рівняння
	0,259 (когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність) + 0,249 (часова антиципаційна спроможність) + 0,235 (авторитарне раболіпство) – 14,851 (вільний член)



	Показник прогнозування за допомогою наявної моделі
	R2 = 0,422 

(42,2%)

	Стандартна помилка оцінки рівняння
	5,382

	Значення вільного члена
	-14,851


Таблиця 3.20.

Оцінка параметрів значущих предикторів регресійної моделі №2
	
	Beta
	Std.Err. of Beta
	t
	p-level

	Когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність
	0,259
	0,108
	2,38
	0,019

	Часова антиципаційна спроможність
	0,249
	0,102
	2,33
	0,021

	Авторитарне раболіпство (компонент авторитарності особистості)
	0,235
	0,105
	2,22
	0,028


Після отримання рівняння нами були проведені процедури з діагностики регресійної моделі. 

Отримана модель була перевірена на мультиколінеарність. Під час перевірки міжфакторних зв’язків компонентів регресійної моделі був відмічений кореляційний зв’язок між показником загального переносу та когнітивним стилем полезалежність/ поленезалежність у межах r= 0,44, p<0,05. Однак підставою для виключення фактору з регресійної моделі є наявність міжфакторного зв’язку вище ніж r=0,7. Отже фактор когнітивного стилю полезалежність/ поленезалежність не був виключений з моделі. Його статистична значущість у рівнянні була відмічена при наступних перевірках адекватності рівняння.

Для оцінки адекватності побудованої моделі нами були перевірені наступні параметри: перевірка статистичної значущості коефіцієнтів рівняння регресії; перевірка загальної якості рівняння регресії. 

Задля перевірки статистичної значущості коефіцієнтів регресії були проаналізовані показники за t- критерієм Стьюдента. Виходячи з табл. 3.24, ми бачимо, що значення t-критерію для всіх коефіцієнтів регресії є вищими, аніж критичне значення t-критерію (tкрит=1,98 при рівні значущості α=0,05 та кількості ступенів свободи v=102).

Також треба відмітити загальну статистичну значущість побудованого рівняння на основі F-критерію Фішера при α=0,05, адже Fспостережень=3,53 > Fкритичне=1,71, знайденого за таблицею F-розподілення при α=0,05 та ступенях свободи v1=18, v2=87. Таким чином, можна говорити про те, що побудована модель в цілому адекватна та усі коефіцієнти регресії є значущими. Отже така модель може бути використана для прийняття рішень та здійснення прогнозів.

Адекватність оцінок параметрів регресійної моделі та висновків стосовно цієї моделі зберігається за умови нормального розподілення залишків. Задля перевірки розподілення був побудований графік (рис. 3.10), де ми бачимо упорядковані та нормовані залишки, близькі до прямої лінії, що свідчить про нормальне розподілення.
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Рис. 3.10. Розподілення залишків регресійної моделі.

Таким чином, нами була створена модель прогнозування успішності переносу знань через когнітивні та особистісні особливості особистості. Загальний перенос знань на 42,2% пояснюється такими змінними як когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність (0,26), часова антиципаційна спроможність (0,25), авторитарне раболіпство (0,23) та вільним членом -14,85 (див. табл. 3.19, рис. 3.11). 

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Рис. 3.11. Ілюстрація рівняння множинної регресійної моделі «Когнітивно-особистісні чинники успішності переносу знань».


Такі результати є доволі цікавими: на відміну від попередньої регресійної моделі, побудованої на основі загальних показників особистісних особивостей, жоден з компонентів креативності у поведінці не є чинником переносу знань, але авторитарне раболіпство визначається як чинник. Підтверджуються отримані дані й аналізом середніх показників успішності переносу знань студентів із наявністю/ відсутністю часової антиципаційної (ЧА) спроможності та вираженим/ невираженим авторитарним раболіпством,  за якими студенти із компетентністю у прогнозуванні часу та авторитарним раболіпством дійсно демонструють кращий перенос знань (рис. 3.12). 
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Рис. 3.12. Аналіз середніх показників успішності переносу знань студентів із наявністю/ відсутністю часової антиципаційної спроможності та вираженим/ невираженим авторитарним раболіпством.


Таким чином, нами були отримані дві регресійні моделі прогнозування успішності переносу знань, у які, для перевірки їх на здатність бути предикторами, були включені загальні та специфічні показники особистісних особливостей, а також когнітивний стиль ПЗ/ ПНЗ та загальний інтелект. Відсоток прогнозу в побудованих моделях відрізняється (26% та 42% відповідно). Прогнозування успішності переносу знань за першою моделлю визначається ПЗ/ ПНЗ когнітивним стилем та загальною креативністю у поведінці, тобто здатністю до психологічної диференціації, виокремлення головного, загальною здатністю експериментувати, проявляти винахідливість, оригінальність мислення та нестандартні підходи до вирішення проблем. Згідно другої моделі, успішний перенос знань визначається також ПЗ/ ПНЗ когнітивним стилем, окрім того – часовою антиципаційною спроможністю та авторитарним раболіпством. Різницю у чинниках успішності переносу знань, на нашу думку, можна пояснити саме загальністю та специфічністю прогнозу, адже перша модель надає більш глобальне уявлення про феномен переносу знань, та визначає його трохи більше, ніж на чверть, друга модель навпаки, відображає більш конкретну ситуацію, відповідно до специфіки досліджуваних (їхнього віку, освітнього рівня, виховання та соціальних-політичних умов життя), та визначає більший відсоток прогнозування успішності переносу знань. Через включеність до моделі трьох предикторів, що відображають різні, особистісні та когнітивні особливості, а також через вищий відсоток прогнозу, більша увага приділяється нами останній, другій моделі «Когнітивно-особистісні чинники успішності переносу знань». 


Отже, звертаємось до змінних, що стали предикторами у побудованій моделі прогнозу успішності переносу знань. Одним з таких предикторів є когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність. Як ми бачили ще з аналізу кореляційних зв’язків стандартизованих методик із авторськими завданнями на перенос знань – кожне з запропонованих завдань мало зв'язки із когнітивним стилем. Ці факти підтверджують розуміння феномену переносу знань як складного та багатогранного процесу. За Ж. Олерон, перенос є надзвичайно складним і фундаментальним явищем, оскільки воно спостерігається при придбанні будь-якої навички і використовується у всіх видах діяльності. Процес переносу вивчався у таких видах діяльності, як перцептивна діяльність і діяльність розрізнення, сенсомоторна, мнемична, пізнавальна діяльність [72]. Когнітивний стиль є індивідуально-своєрідним способом переробки інформації про своє оточення у вигляді індивідуальних відмінностей у сприйнятті, аналізі, структуруванні, категоризації, оцінюванні того, що відбувається. І феномен переносу знань, і когнітивний стиль проявляються у всіх пізнавальних процесах людини. Отже гарним предиктором феномену переносу знань є поленезалежний когнітивний стиль – високий рівень психологічної диференціації, пізнавальної спрямованості особистості. Спорідненість цих явищ відзначається Г. Уіткіним та К. Муром – поленезалежні люди краще виконують генералізацію та перенос знань, вони вибираються більш раціональні стратегії запам’ятовування та відтворення інформації [138, с. 1-64].

Ще одним з предикторів успішності переносу знань виступає окремий вид антиципаційної спроможності – часовий. Цікаво відмітити, що саме цим різновидом прогностичної компетенції володіє найменша кількість студентів нашого дослідження – лише 25%. Три чверті досліджуваних не можуть з високою успішністю прогнозувати часові зміни свого оточення, розподіляти час. Цей вид антиципації також говорить про структурованість та організованість не тільки часу, але й багатьох видів діяльності людини [103]. Таким чином, успішний перенос знань визначається також здатністю розподіляти час – організовувати себе, структурувати власні дії та оточуюче середовище, ефективно використовувати власні можливості у часовій площині, а також звертати увагу на зміни у собі, речах та оточенні, які відбуваються  з часом.

Останнім предиктором регресійної моделі став такий компонент авторитарності особистості як авторитарне раболіпство. Треба згадати пряме його визначення – некритичне підпорядкування авторитетам власної групи. Беручи до уваги те, що більшість наших досліджуваних  – молоді студенти, тоді авторитетом власної групи, якому вони можуть некритично підпорядковуватися, є батьки. Тоді ми повертаємось до припущення про наявність прихованої змінної – такої як, наприклад, слухняність, що може проявлятися як «авторитарне раболіпство» (прихильність, слухняність батьків та вчителів/викладачів), впливати на якість і кількість знань, що використовуються при виконанні завдань на перенос, а також побічно впливати і на поленезалежний когнітивний стиль, адже за даними М.А. Холодної, поленезалежний когнітивний стиль пов'язаний із кращою успішністю у навчанні [116, с. 346]. 


Таким чином, за результатами побудованої нами моделі прогнозу, загальний перенос знань є складним та фундаментальним процесом, що вимагає розвинених здібностей переробляти, структурувати та виокремлювати необхідну інформацію з-поміж загального потоку, вміння розподіляти та планувати дії в часовому просторі, а також вимагає систематичного, організованого та цілеспрямованого відношення до процесу отримання знань, що спостерігається, у нашому випадку, в ситуації слідування настановам авторитету – батькам та вчителям/викладачам досліджуваних.


3.5. Модель прогнозування успішності переносу знань через індивідуальні особливості студентів


Одним із завдань нашого дослідження було створення моделі прогнозування успішного переносу через індивідуальні особливості особистості – змінні особливостей навчання та розвитку. Тому наступним етапом обробки результатів дослідження стала побудова такої моделі. 


Модель створювалася для прогнозування успішності загального переносу знань. До моделі прогнозування були включені наступні змінні: навчання у гімназії/ліцеї та у загальноосвітній школі, відвідування додаткових занять, гуртків та секцій, наявність додаткової освіти (середньо-спеціальної, вищої або професійних курсів), наявність та різноманітність досвіду роботи. Ці дані стали основою для розробки математичної моделі прогнозу успішного переносу знань.  


Множинний регресійний аналіз проводився за допомогою комп’ютерної програми StatSoft STATISTICA v.7. За результатами аналізу, нами була отримана модель прогнозування успішності переносу знань, представлена у табл. 3.21, 3.22.

Таблиця 3.21.

Множинна регресійна модель прогнозування успішності переносу знань через індивідуальні особливості особистості

	Состав комплексу показників рівняння
	0,94 (навчання у гімназії) + 0,23 (Навчання у музичних класах) + 0,24 (навчання у гуртках гуманітарного напрямку) + 0,21 (наявність вищої освіти) + 0,15 (робота у сфері освіти) -2,06 (вільний член)



	Показник прогнозування за допомогою наявної моделі
	R2 = 0,196 

(19,6%)

	Стандартна помилка оцінки рівняння
	6,034

	Значення вільного члена
	-2,064


Таблиця 3.22.

Оцінка параметрів значущих предикторів регресійної моделі

	
	Beta
	Std.Err. of Beta
	t
	p-level

	Досвід роботи – освіта
	0,148
	0,073
	2,012
	0,046

	Вища освіта
	0,206
	0,079
	2,603
	0,010

	Музичні гуртки
	0,233
	0,074
	3,125
	0,002

	Гуманітарні гуртки
	0,239
	0,076
	3,163
	0,002

	Навчання у гімназії/ спец. школі
	0,943
	0,466
	2,02
	0,045


Після отримання рівняння нами були проведені процедури з діагностики регресійної моделі. Була здійснена перевірка моделі на мультиколеніарність, тобто наявність лінійної залежності між предикторами – незалежними змінними моделі. Отже для знаходження мультиколенірності була проаналізована кореляційна матриця незалежних змінних, що виявила дві потенційні залежності між змінними моделі: між показником загального переносу знань та відвідуванням музичних класів (r=0,153, p<0,05) та наявністю вищої освіти (r=0,161, p<0,05). Однак підставою для виключення фактору з регресійної моделі є наявність міжфакторного зв’язку вище ніж r=0,7. Отже фактори відвідування музичних класів та наявності вищої освіти не були виключені з моделі. Їхня статистична значущість була підтверджена у подальшому аналізі рівняння.

Задля перевірки статистичної значущості коефіцієнтів регресії були проаналізовані показники за t- критерієм Стьюдента. Виходячи з табл. 3.26, ми бачимо, що значення t-критерію для всіх коефіцієнтів регресії є вищими, аніж критичне значення t-критерію, що вираховувалося за допомогою таблиці t - розподілення (tкрит=1,97 при рівні значущості α=0,05 та кількості ступенів свободи v=167).

Також треба відмітити загальну статистичну значущість побудованого рівняння на основі F-критерію Фішера при α=0,05, адже Fспостережень=3,259 > Fкритичне=2,43, знайденого за таблицею F- розподілення при α=0,05 та ступенях свободи v1=4, v2=168. Таким чином, можна говорити про те, що побудована модель в цілому адекватна та усі коефіцієнти регресії є значущими. Отже така модель може бути використана для прийняття рішень та здійснення прогнозів.


Адекватність оцінок параметрів регресійної моделі та висновків стосовно цієї моделі зберігається за умови нормального розподілення залишків. Задля перевірки розподілення був побудований графік (рис. 3.13), де ми бачимо упорядковані та нормовані залишки, близькі до прямої лінії, що свідчить про нормальне розподілення.
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Рис. 3.13. Розподілення залишків регресійної моделі.


Таким чином, нами була створена модель прогнозування успішного переносу знань через індивідуальні особливості особистості (рис. 3.14). Загальний перенос знань на 19,6% пояснюється такими змінними як навчання у гімназії/ліцеї (0,94), навчання у гуртках музичного (0,23) та гуманітарного (0,24) напрямків, наявністю вищої освіти (0,21) та досвідом роботи у сфері освіти (0,15), а також вільним членом -2 (див. табл. 3.21).
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Рис. 3.14. Множинна регресійна модель «Індивідуальні чинники успішності переносу знань».


Для розуміння отриманої моделі слід зупинитися на тих змінних, що стали предикторами успішного переносу знань. Навчання у гімназіях та ліцеях позначається на якості, системності, різноманітті інформації та засобів її отримання – тобто створюється широке латентне інформаційне коло, в якому постійно знаходиться дитина. Імовірно, що навчання в звичайній школі навпаки блокує розвиток здібностей до переносу, тому що там часто практикується навчання методом «зубрежки» (неосмісленного механічного запам’ятовування) та прийняття готових знань без їх ретельного аналізу, вивчення законів без їх виведення тощо. Навчання у музичних секціях позначається на роботі з різними системами кодування інформації (ноти – візуальний код, мелодії та звуки – слуховий, гра на музичному інструменті – засвоєння оригінального засобу маніпулювання, власне, код дії) та переносу між цими системами та реальним життям. Гуманітарні секції мають за мету навчити пізнавати людський світ (комунікації різного роду – дискусійні, літературні клуби, ораторське мистецтво; історії відносин та взаємодії – гуртки історії) та навколишнє середовище (взаємодія з об’єктами живої-неживої природи навколо – природничі та географічні гуртки), тобто трансформувати у себе, інтеріоризувати наявний досвід людства та застосовувати його у реальному житті. Наявність вищої освіти, як системного цілеспрямованого навчання в окремій галузі науки/ суспільного життя, є основою для здобуття глибоких різносторонніх знань, розуміння комплексності функціонування сфери, навичок роботи у цій сфері, що, в свою чергу, є основою для розвинення дедуктивних та індукційних процесів у вирішенні професійних задач. Досвід роботи у сфері освіти є фактором більш глибокого розуміння наявної інформації. Тобто не індивідуального розуміння та втілення знань, але обов’язкового аналізу, тлумачення, аргументації знання, постійний пошук нового та включення його в існуючу систему знань – ці функції, які виконує кожен викладач або вчитель, є базою для успішного переносу знань у будь-який сфері.


Таким чином ми бачимо, що предикторами успішного переносу знань стали ті змінні, в яких простежується активне системне набуття знань, що у більшій мірі відноситься до періоду активного навчання та становлення особистості (від шкільної до вищої освіти). Досвід роботи у галузі освіти є також предиктором, що стосується навчання суб’єкта, адже, як було зазначено вище, будь-який вчитель має постійно підвищувати свою кваліфікацію, навчатися новим знанням, методам, технікам.

Висновки до Розділу 3
Виходячи з результатів проведеного дослідження зроблено наступні висновки:

1. Здібності до усіх трьох форм переносу знань у студентів знаходяться на середньому рівні також, як і загальні здібності до переносу. Досліджувані найкраще виконують перенос знань з однієї наукової сфери до іншої, найгірше виконують завдання з переносу практичних знань у теорію. 
2. Перенос знань різного типу пов'язаний із особливостями навчання, розвитку та досвіду роботи. Кращий перенос знань спостерігається у тих студентів, хто має середню гімназичну освіту, додаткову спеціалізовану та вищу освіту, навчався у музичних, гуманітарних та природничих гуртках, має досвід роботи, особливо у технічній, фінансовій та освітній сферах. 
3. Студентству властиві загальна та особистісно-ситуативна антиципаційна спроможність. Розвинену креативність поведінки має більшість студентства. Майже усі студенти мають помірну або значну авторитарність особистості, що може свідчити про високу сугестивність, нездатність критично мислити, високу стереотипність поведінки та нетерпимість до людей з інакшими уподобаннями. 
4. Студентству здебільшого властивий полезалежний когнітивний стиль,  проте спостерігаються розвинені загальні інтелектуальні здібності у більшості студентів дослідження.
5. Кожен тип переносу знань, а також здібності до загального переносу супроводжуються різноманітними особистісними та когнітивними особливостями, що говорить про складність феномену переносу та його вбудованість у структури особистості. 

6. Загальний перенос знань є пов’язаним з такими проявами авторитарності, як авторитарне раболіпство, цинізм та сексуальна стурбованість. Цей дещо пародоксальний та неочікуваний результат можна пояснити незжитими ознаками авторитарного характеру на пострадянському просторі, а також тим, що повага до авторитетів (слухняність до батьків, вчителів, викладачів) призводить до більшого накопичення знань, кращого навчання, що сприяє розвитку здібностей до переносу знань. 
7. Була створена модель прогнозування успішності переносу знань через когнітивні та особистісні особливості особистості. Загальний перенос знань на 43% пояснюється такими змінними як часова антиципаційна спроможність, когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність, авторитарне раболіпство. Загальний перенос знань є складним та фундаментальним процесом, що вимагає розвинених здібностей переробляти, структурувати та виокремлювати необхідну інформацію з-поміж загального потоку, вміння розподіляти та планувати дії в часовому просторі, а також вимагає систематичного, організованого та цілеспрямованого відношення до процесу отримання знань, що спостерігається, у нашому випадку, в ситуації слідування настановам авторитету – батькам досліджуваних. Найбільш вагомим предиктором переносу знань виступає когнітивний стиль полезалежність/ поленезалежність.
8. Індивідуальними чинниками успішності переносу знань стали ті змінні, в яких простежується активне системне набуття знань, що у більшій мірі відноситься до періоду активного навчання та становлення особистості (від шкільної до вищої освіти, далі – через досвід роботи). Була створена модель прогнозування успішності переносу знань через індивідуальні особливості особистості. Загальний перенос знань на 19,6% пояснюється такими змінними як навчання у гімназії/ліцеї, навчання у гуртках музичного та гуманітарного напрямку, наявність вищої освіти та досвід роботи у сфері освіти.  Найбільший вплив на загальний перенос знань має навчання у гімназіях/ ліцеях.

ВИСНОВКИ

У дисертації представлено теоретичне узагальнення та нове вирішення наукової проблеми виявлення когнітивно-особистісних та індивідуальних чинників успішності переносу знань. 
За результатами дисертаційного дослідження зроблені наступні висновки:
1. Перенос знань визначається як здатність до узагальнення отриманих під час навчання знань та застосування засвоєних принципів, процедури і методів розв’язання задач у нових ситуаціях і завданнях. Успішність переносу залежить від усвідомленості знань, установок, пізнавальної діяльності, процесів дедукції, індукції, орієнтовної діяльності. 

Емпірично виявлено, що найбільш представленими у діяльності людини є три типи переносу знань: перенос теоретичних знань у практичну сферу, перенос практичних знань у теоретичну сферу та міждисциплінарний перенос знань, які вирізняються за ознаками переважання процесів дедукції/ індукції та процедурних/ декларативних знань. Доведено надійність та внутрішню узгодженість авторського інструментарію, розробленого для оцінювання успішності трьох типів переносу знань. 

2. Успішність міждисциплінарного переносу знань студентами є найвищою, на відміну від переносу практичних знань, що здійснюється з найменшою успішністю.  Визначено, що розвиток власних здібностей на основі додаткових та поглиблених занять, а також досвід використання вже набутих знань пов’язані з успішністю переносу знань. Середня освіта у гімназіях або ліцеях, досвід роботи у сфері освіти та фінансів, наявність додаткової освіти, а також відвідування музичних, гуманітарних та природничих занять корелюють з успішністю переносу знань різних типів.

3. Перенос знань відбувається за наявності вмінь уявити та спрогнозувати результати власних дій та рішень, побачити нові можливості для застосування знань у незвичних умовах; за наявності можливостей ефективного аналізу, синтезу та узагальнення знань, здатністю не блукати в потоках інформації, виділяти головне та другорядне. Успішність переносу знань пов’язана з такими ознаками авторитарності особистості, як цинізм, сексуальність та авторитарне раболіпство. Це можна пояснити тим, що повага до авторитетів (слухняність до батьків, вчителів, викладачів), як один із  ключових проявів авторитарності, зумовлює ефективне  накопичення знань, що в свою чергу сприяє успішності їх переносу.
4. Когнітивно-особистісними чинниками успішності переносу знань є поленезалежний когнітивний стиль, часова антиципаційна спроможність та авторитарне раболіпство. Перенос знань передбачає наявність розвинених здібностей переробляти, структурувати та виокремлювати необхідну інформацію з-поміж загального потоку, вміння розподіляти та планувати дії в часі, а також систематичності, організованості та цілеспрямованого ставлення до процесу отримання знань. Поленезалежний когнітивний стиль є найбільш впливовим предиктором переносу.

Успішність переносу знань визначається такими індивідуальними чинниками як навчання у гімназії/ ліцеї, навчання у гуртках музичного та гуманітарного напрямків, наявність вищої освіти та досвідь роботи у сфері освіти. Індивідуальними предикторами успішного переносу знань стали ті змінні, які сприяють інтенсивному та різноплановому набуттю знань. Досвід роботи у галузі освіти є також предиктором успішності переносу, оскільки вчитель має постійно підвищувати свою кваліфікацію та винаходити способи її ефективної передачі учням. Найбільший вплив серед індивідуальних особливостей на успішність переносу знань має здобуття середньої освіти у ліцеї/ гімназії, найменший – наявність досвіду роботи у сфері освіти. 
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Додаток А

Завдання №1 для оцінки здібностей до переносу у пілотажному дослідженні №1 (мова оригіналу)

Прочитайте текст та дайте відповідь на два питання.

«Я всегда знала, что хочу стать морским биологом. В шесть лет мои родители повели меня в аквариум, и это меня зацепило. А в колледже я получила практику на океанском исследовательском рейсе и решила специализироваться в океанографии. Поездка спонсировалась Службой Исследования Планктона, и нашей целью было собрать как можно больше различных типов микроскопических растений и животных, чтобы посмотреть, влияет ли на морскую экосистему увеличение количества рыбаков. Наша группа была разделена на две команды для сбора различных видов планктона. Работать с фитопланктоном, особенно с сине-зелеными водорослями, было здорово. Мы измеряли уровень хлорофилла в воде, чтобы определить, где и в каких количествах есть фитопланктон. Работалось хорошо, так как вода была прозрачной, без мути и грязи».

(№22) Что такое фитопланктон?

а) Другое название хлорофилла.

в) Микроскопическое растение.

с) Микроскопическое животное.

d) Вид рыбы.

(№23) Автор говорит, что ее исследовательская группа выясняла, привело ли увеличение количества рыбаков в зоне изучения к

а) положительному воздействию на местную экономику.

в) истощению рыбных ресурсов.

с) увеличению работы  для морских биологов.

d) негативному воздействию на здоровье окружающих вод.

Додаток Б

Приклад анкети досліджуваного перед початком роботи з авторськими завданнями

	1.Прізвище, ім’я
	

	2.Вік
	

	3.Факультет, курс, форма навчання (стаціонар, заочне відділення)
	

	4.Ви навчалися:
	- в загальноосвітній школі;

- в ліцеї, гімназії, спеціалізованій школі поглибленого вивчення дисциплін.

	5.Чи відвідували Ви які-небудь гуртки, секції, додаткові заняття? 

(Якщо так, тоді вкажіть які саме, скільки років та місяців відвідували)
	- ні;

- так:

	6.Вкажіть, чи є у Вас додаткова освіта:
	- не маю;

- середня спеціальна освіта 

(вкажіть спеціальність та роки навчання);

- повна вища освіта 

(вкажіть спеціальність та роки навчання);

·  освітні курси

(вкажіть спеціальність та роки навчання).

	7.Вкажіть, будь ласка, чи є у Вас досвід роботи

(скільки років та місяців):
	· Офіс-менеджер, секретар.

· Менеджер з продажів, торгівля, касир.

· Логістика, склад, закупки.

· Страхування.

· Дизайнер, поліграфист.

· IT-спеціаліст.

· Маркетинг, реклама.

· Перекладач, журналіст.

· Нерухомість.

· Будівництво.

· Офіціант, бармен.

· Інженер, технолог.

· Інший варіант.

· Не маю досвіду роботи.


Додаток В

Статистично значущі розбіжності в успішності вирішення авторських завдань студентами

	
	Перенос теоретичних знань
	Перенос практичних знань
	Міждисциплінарний перенос знань

	Перенос теоретичних знань
	
	t=2,987, p=0,003
	t=-2,04, p=0,04

	Перенос практичних знань
	t=2,987, p=0,003
	
	t=-4,81, p=0,000004

	Міждисциплінарний перенос знань
	t=-2,04, p=0,04
	t=-4,81, p=0,000004
	


Додаток Г
Взаємозв’язок віку та успішності переносу знань студентів

	
	І блок. Перенос теоретичних знань у практичну сферу
	ІІ блок. Перенос практичних знань у теоретичну сферу
	ІІІ блок. Міждисциплінарний перенос знань
	І блок
	ІІ блок
	ІІІ блок
	Загальний показник успішності переносу

	
	1 завдання
	2 завдання
	3 завдання
	4 завдання
	5 завдання
	6 завдання
	7 завдання
	8 завдання
	9 завдання
	
	
	
	

	Вік досліджуваних
	r=0,155469
	r=0,204896
	r=0,104764
	r=-0,012587
	r=0,247384, p<0,05
	r=0,138609
	r=0,210793
	r=0,088596
	r=0,019361
	r=0,136313
	r=0,191348
	r=0,171762
	r=0,191734


Додаток Д
Показники значущої різниці в успішності переносу знань між студентами з різними особливостями освіти

	
	І блок
	ІІ блок
	ІІІ блок
	І блок
	ІІ блок
	ІІІ блок
	Загальний перенос

	
	завдання №1
	завдання №2
	завдання №3
	завдання №4
	завдання №5
	завдання №6
	завдання №7
	завдання №8
	завдання №9
	
	
	
	

	Здобуття середньої освіти у гімназії
	d=0 ,048
	d=0,080
	d=0,017
	d=0,057
	d=0,244, p<0,05
	d=0,170
	d=0,067
	d=0,064
	d=0,59
	d=0,089
	d=0,109
	0,035
	0,097

	Наявність додаткової освіти
	d=0,272, p<0,05
	d=0,296, p<0,025
	d=0,08
	d=0,95
	d=0,045
	d=0,057
	d=0,221
	d=0,078
	d=0,065
	d=0,189
	d=0,110
	d=0,179
	d=0,144


Додаток Е
Показники зв’язку успішності переносу знань та тривалості досвіду роботи студентів

	
	І блок, Перенос теор. знань
	ІІ блок, Перенос практ. знань
	ІІІ блок, Міждисциплінарний перенос
	І блок
	ІІ блок
	ІІІ блок
	Загальний перенос

	Завдання/

Досвід роботи
	завдання №1
	завдання №2
	завдання №3
	завдання №4
	завдання №5
	завдання №6
	завдання №7
	завдання №8
	завдання №9
	
	
	
	

	Загальна тривалість досвіду роботи
	r=0,130
	r=0,163, p<0,05
	r=0,027
	r=0,017
	r=0,088
	r=0,007
	r=0,143
	r=0,067
	r=0,006
	r=0,053
	r=0,005
	r=0,078
	r=0,056


Успішність переносу


знань


42,2%





Поленезалежний когнітивний стиль


0,26








Часова антиципаційна спроможність


0,25





Вільний член


14,85





Авторитарне раболіпство


0,23





Успішність переносу


знань


19,6%





Навчання у гімназії/ ліцеї


0,94





Навчання у гуртках гуманітарного профілю


0,24





Вільний член


2,06





Робота у сфері освіти


0,15





Наявність вищої освіти 


0,21





Навчання у музичних класах


0,23
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