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ПСИХОЛОГІЧНІ МЕХАНІЗМИ ВЗАЄМОЗВ’ЯЗКУ ЕМОЦІЙНО-ВОЛЬОВОЇ 
САМОРЕГУЛЯЦІЇ ТА РОЛЬОВОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ СТУДЕНТІВ

Лисечко Маргарита Валеріївна,
аспірантка кафедри практичної психології

Криворізький державний педагогічний університет
ritalysechko@ukr.net

https://orcid.org/0000-0002-2943-5302

Мета статті полягає у вивченні психологічних механізмів взаємозв’язку емоційно-вольової саморе-
гуляції та рольової компетентності студентів.

Методи. Аналіз середніх даних і кореляція (методом рангової кореляції Спірмена) між шкалами 
5 методик дослідження: 1) вивчення особливостей і рівнів розвитку рольової компетентності студен-
тів здійснювалося із використанням «Опитувальника рольової компетентності» П. Горностая; 2) задля 
з’ясування особливостей емоційно-вольової регуляції рольової поведінки, рівня емоційного інтелекту 
та таких його параметрів, як обізнаність в емоціях, здатність до розпізнавання емоцій, самомотива-
ція, емпатія й управління емоціями були застосовані: «Методика діагностики емоційного інтелекту» 
Н. Холла в адаптації Є. Ільїна та тест-опитувальник «Дослідження вольової саморегуляції» (А. Звєрь-
кова та Є. Ейдмана); 3) «Методика діагностики рефлексивності» А. Карпова була використана нами 
з метою визначення рівня розвитку механізму рефлексії.

Результати. З’ясовано, що у студентів закладу вищої освіти рольова компетентність розвинена на 
середньому рівні; вони мають низький рівень розвитку інтегративного показника емоційного інте-
лекту; низький рівень розвитку здатності до управління своїми емоціями та самомотивації, середній 
рівень розвитку емоційної обізнаності й емпатії, здатності до розпізнавання емоцій інших людей. Було 
виявлено середній загальний рівень вольової регуляції та таких вольових якостей, як наполегливість 
і самовладання; середній і високий рівні розвитку рефлексії.
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Визначено, що чим вищий рівень емоційно-вольової саморегуляції, тим вищий рівень рольової ком-
петентності. Встановлено, що позитивними чинниками формування рольової компетентності студентів 
психолого-педагогічних спеціальностей є: емоційний інтелект (емоційна обізнаність, самомотивація, 
емоційна ідентифікація, емпатія) та рефлексія.

Висновки. Pезультати дослідження дозволяють визначити цілі та завдання, спрямовані на розви-
ток емоційно-вольових компонентів структури рольової компетентності студентів, які полягатимуть 
у формуванні емоційно-вольових характеристик, пов’язаних із рольовою компетентністю (здатності 
до емоційно-вольової регуляції, емпатії, рефлективності; вольових якостей та ін.), що дозволить сту-
дентам розвинути власну рольову компетентність і здатність здійснювати емоційно-вольовий контроль 
і саморегуляцію власної поведінки та діяльності.

Ключові слова: рольова компетентність, психологічні механізми, емоційно-вольова саморегуляція, 
емпатія, рефлексія, студент.
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The aim of the study is to determine the psychological mechanisms of the connection between emotional 
and volitional self-regulation and role competence of students.

Methods. Analysis of average data and correlation (by Spearman’s rank correlation method) between 
scales of 5 methods of research: 1) study of features and levels of development of role competence of students 
was carried out with use of “Questionnaire of role competence” by P. Gornostay; 2) to clarify the features 
of emotional-volitional regulation of role behavior, the level of emotional intelligence and its parameters 
such as: awareness of emotions, the ability to recognize emotions, self-motivation, empathy and emotion 
control were used: “Methods of diagnosing emotional intelligence” N. Hall, adapted by E. Ilyin and test-
questionnaire “Study of volitional self-regulation” (A. Zverkov and E. Eidman); 3) “Methods of diagnosing 
the level of reflexivity” by A. Karpov was used by us to determine the level of development of the mechanism 
of reflection.

Results. The study found that students in higher education have developed role competence at the secondary 
level. They have a low level of development of the integrative indicator of emotional intelligence; low level 
of development of ability to control one’s emotions and self-motivation, average level of development 
of emotional awareness and empathy, ability to recognize emotions of other people. The average general level 
of volitional regulation and such volitional qualities as persistence and self-control were revealed; medium 
and high levels of development of reflection.

It is determined that the higher the level of emotional and volitional self-regulation, the higher the level 
of role competence. It is established that the positive factors in the formation of role competence of students 
of psychological and pedagogical specialties are: emotional intelligence (emotional awareness, self-motivation, 
emotional identification, empathy) and reflection.

Conclusions. The results of the research determine the goals and objectives aimed at developing emotional 
and volitional components of the structure of role competence of students, which will consist in the formation 
of emotional and volitional characteristics connect with role competence (ability to emotional and volitional 
regulation, empathy, reflectivity, volitional qualities).

Key words: role competence, psychological mechanisms, emotional-volitional self-regulation, empathy, 
reflection, student.

Вступ
Вища освіта як важливий чинник розвитку 

для молоді є центральною ланкою у форму-
ванні компетентності особистості. Компетент-
нісний підхід в освіті передбачає такий вид 
змісту освіти, який не зводиться до знаннє-
во-орієнтованого компонента, а передбачає 
цілісний досвід вирішення життєвих проблем, 
виконання ключових функцій, соціальних 
ролей (Болотов, 2003). Сформована рольова 
компетентність забезпечує здатність сту-

дента ефективно виконувати життєві ролі, 
продуктивність діяльності, досягнення в нав-
чанні та професійній сфері, вміння регулю-
вати власні емоційні стани, контролювати 
поведінкові реакції, попереджує різні форми 
адикцій і девіантної поведінки (Горностай, 
2004, 2007; Мірошник, 2012, 2014; Одінцова, 
2013; Михайленко, 2016; Хомуленко, 2015; 
Фруктова, 2013 та ін.). Аналіз вітчизняної 
та зарубіжної літератури дозволяє говорити 
про недостатню розробленість проблеми пси-
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хологічних механізмів взаємозв’язку емоцій-
но-вольової саморегуляції та рольової ком-
петентності особистості, вивчення яких, на 
нашу думку, може надати поняттю рольової 
компетентності нового сенсу та дозволить 
позитивно впливати на її розвиток. Водночас 
аспект емоційно-вольової регуляції рольо-
вої поведінки набуває дедалі більшого зна-
чення в теоріях, у яких він тісно пов’язується 
із проблемою мотивації та смислової сфери 
особистості, а також у практичній психології 
(Abbasianchavari, & Moritz, 2020; Pintrich, & 
Schunk, 2002; Eccles, & Wigfield, 2002; Deci, 
& Ryan, 2000; Bilde, Vansteenkiste, & Lens, 
2011). Знання специфіки регуляції рольової 
поведінки є необхідним для цілеспрямованої 
корекції рольових дисфункцій у різних сферах 
життя сучасної людини. Таким чином, про-
блема виявлення психологічних механізмів 
взаємозв’язку емоційно-вольової саморегу-
ляції та рольової компетентності студента 
є актуальною як на теоретичному, так і на 
практичному рівнях.

1. Теоретичне обґрунтування проблеми
Сьогодні вихідним для вітчизняної психо-

логічної науки є тлумачення рольової ком-
петентності в межах концепції П. Горностая, 
на думку якого, рольова компетентність – це 
складова частина життєвої компетентності 
особистості, а саме здатність розв’язувати 
життєві проблеми, пов’язані з рольовою пове-
дінкою, оперативно володіти своїми психо-
логічними ролями, виступаючи суб’єктом цих 
ролей, включати рольову поведінку у процес 
власної життєдіяльності та життєтворчості, 
що сприяє гармонійній рольовій самореаліза-
ції (Горностай, 2004).

Значна кількість зарубіжних досліджень 
рольової компетентності особистості присвя-
чена переважно виявленню рольових ком-
петенцій професіонала з метою з’ясування 
можливостей і потенціалу ефективності пра-
цівника. Для цього можуть бути використані  
т. зв. «моделі компетенцій», тобто моделі пове-
дінки, котрих співробітник має дотримуватися 
на роботі задля досягнення успішного резуль-
тату (Campion et al., 2011; Serim, Demirbağ, & 
Yozgat, 2014; Shippmann et al, 2000; Boyatzis, 
2008; Cardona, Lawrence, & Bentler, 2004; 
Redmond, 2013). Рольова компетентність 
визначає конкретну поведінку та здібності, які 
необхідно професійно продемонструвати для 
досягнення успіху. M. Eraut і В. du Boulay опи-
сують її як «здатність виконувати завдання 
та ролі відповідно до очікуваного стандарту» 
(Eraut, & Boulay, 2000).

Дослідження ролей учнів і студентів у вітчиз-
няній літературі нечисленні (наприклад, 
Михайленко, 2016; Хомуленко, 2015 та ін.), 
у зарубіжній можна визначити такі напрями: 
вивчення викладачів як зразків для насліду-

вання рольових моделей, зв’язку між моде-
люванням ролей та ефективністю навчання 
(Barretti, 2007); оцінку рольових очікувань 
педагогів та учнів різних країн, пов’язаних 
із навчанням (Mcсargar, 1993); дослідження 
рольової ідентичності (Kaplan, & Garner, 2018; 
Horn, Nolen, Ward, & Campbell, 2008; Jenlink, 
2014) тощо.

У наукових дослідженнях останніх років 
зазначається, що роль можна вивчати лише 
як аспект цілісної поведінки. Засвоюючись 
і приймаючись особистістю, роль стає скла-
довою частиною її структури. Відповідно при 
оцінці рольової компетентності дослідни-
ками робиться акцент на моделях поведінки, 
які очікуються від людини задля досягнення 
цілей діяльності й отримання її результа-
тів (Campion et al., 2011; Serim, Demirbağ, & 
Yozgat, 2014; Boyatzis, 2008; Redmond, 2013). 
Довільна поведінка передбачає саморегуля-
цію психічних процесів і станів, що відрізня-
ється рівнем, із якого ця регуляція здійсню-
ється, суб’єктом регуляції та засобами, що 
використовуються задля цього (Иванников, 
Монроз, 2014; Конопкин, 2005 та ін.). Виникає 
потреба у визначенні психологічних механіз-
мів взаємозв’язку саморегуляції та рольової 
компетентності студентів.

Як важливий психологічний механізм фор-
мування рольової компетентності студентів 
нами розглядається психічна саморегуляція 
як свідомі впливи людини на властиві їй пси-
хічні явища, виконувану діяльність і власну 
поведінку. Суть поняття «саморегуляція» роз-
криває А. Бандура в контексті соціально-когні-
тивної теорії особистості, визначаючи її як ког-
нітивну здатність, що забезпечує оцінювання 
та корегування людиною власної поведінки 
на основі внутрішніх стандартів (Бандура, 
2000). М. Боришевський досліджував саморе-
гуляцію як психологічний механізм організації 
поведінки, діяльності та пізнавальних про-
цесів (Боришевський, 2010: 92). М. Гринців 
розглядає саморегуляцію як властивість, важ-
ливу для професійного становлення (Гринців, 
2014: 22). С. Максименко виділяє три етапи 
становлення саморегуляції особистості: 
базальну емоційну саморегуляцію; вольову 
саморегуляцію; смислову, ціннісну саморегу-
ляцію (Максименко, 2010). Психічна саморе-
гуляція має переважно свідомий і цілеспрямо-
ваний характер (Шингаев, Никифоров, 2014). 
Саморегуляція є складним багатокомпонент-
ним процесом, який підпорядкований меті 
та завданням діяльності, регулюється пев-
ними механізмами та здійснюється людиною 
як суб’єктом діяльності (Гринців, 2014).

Емоційно-вольова саморегуляція є про-
явом психічної саморегуляції. Розглядаючи 
структуру емоційної саморегуляції, В. Гавриль-
кевич виділяє такі рівні (етапи) становлення 
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системи механізмів емоційної саморегуляції 
людини: несвідому емоційну саморегуляцію, 
свідому вольову емоційну саморегуляцію, 
свідому смислову емоційну саморегуляцію 
(Гаврилькевич, 2009). Несвідома емоційна 
саморегуляція забезпечується механізмами 
психологічного захисту, що є вродженими 
та необхідними для збереження структури 
Его (Я) та підтримки позитивного образу 
себе (Фрейд, 2014). Вольова емоційна само-
регуляція здійснюється свідомо та потребує 
вольового зусилля задля досягнення ком-
фортного емоційного стану. Свідома смис-
лова емоційна саморегуляція спрямована на 
розв’язання внутрішнього мотиваційного кон-
флікту, що викликає емоційний дискомфорт. 
Для здійснення емоційної саморегуляції на 
рівні екзистенційних потреб і сенсів необхід-
ний розвиток особливої інтегративної розумо-
вої діяльності – емоційного інтелекту, який 
Дж. Мейєр, П. Селовей, Д. Карузо визнача-
ють як набір компетенцій, що включає «здат-
ність точно ідентифікувати емоції; отримувати 
доступ до почуттів і генерувати їх; розуміти 
інформацію про афекти; доцільно використо-
вувати знання про емоції; управляти влас-
ними емоціями й емоціями інших із метою 
сприяння емоційному й інтелектуальному 
зростанню та благополуччю» (Mayer, Salovey, 
& Caruso, 2008: 515). Н. Холл спирається на 
змішану модель емоційного інтелекту, котра 
передбачає оцінку її п’яти складових частин, 
таких як: емоційна обізнаність, управління 
емоціями, самомотивація, емпатія, розпізна-
вання емоцій інших людей (Фетискин, Козлов, 
Мануйлов, 2002). Емоційний інтелект висту-
пає важливим чинником емоційної саморе-
гуляції студентів, що впливає на перебіг їхніх 
психоемоційних станів. Щодо впливу емо-
ційного інтелекту на поведінку, то здатність 
керувати своїми емоціями допомагає уникати 
негативу, сприяє підвищенню стресостійкості, 
суб’єктивного благополуччя та задоволеності 
життям (Extremera, Rey, 2016; Karim, 2009). 
До соціальної компетентності в моделі струк-
тури емоційного інтелекту Д. Гоулман відно-
сить емпатію як розпізнання та розуміння 
емоцій інших людей (Гоулман, 2009). Таким 
чином, на процес формування рольової 
компетентності студентів можуть впливати 
цінності як вищий усвідомлюваний рівень 
смислових утворень та емоційний інтелект 
як емоційно-регуляторне утворення. Рефлек-
сивний механізм саморегуляції забезпечує 
самопізнання власних психічних станів, їх 
переосмислення та регуляцію, а також пере-
творення в ході рефлексивного аналізу, діє на 
всіх рівнях саморегуляції психічних станів сту-
дента (Антилогова, Черкевич, 2017).

Пошуки засобів і стратегій вольової само-
регуляції та самоконтролю здійснювалися 

В. Іванніковим, В. Моросановою, Г. Нікіфоро-
вим, Є. Сергієнко, Г. Віленською, Ю. Ковальо-
вою, А. Моноз, А. Гільман, Н. Шевченко та ін. 
Вольова регуляція здійснюється особистістю 
з використанням для цього особистісних 
засобів (навмисної зміни сенсу дії або смис-
лових установок), які проявляються у вигляді 
вольових якостей (Иванников, Монроз, 2014). 
Поняття вольової регуляції як здатності 
людини до управління власною поведінкою 
пов’язане із проблемою особистісної регуля-
ції діяльності, а також ключовими екзистен-
ційними питаннями свободи, відповідальності 
й особистісного вибору (Иванников, Монроз, 
2014; Леонтьев, 2007; Лэнгле, 2011).

З метою подальшого емпіричного 
вивчення механізмів взаємозв’язку емоцій-
но-вольової саморегуляції та рольової ком-
петентності особистості теоретично виок-
ремимо основні механізми взаємозв’язку 
досліджуваних феноменів: механізми емо-
ційного інтелекту (емоційну ідентифікацію, 
емоційну саморегуляцію, рефлексію й емпа-
тію) та вольової регуляції.

Нашою метою було визначення особ-
ливостей зв’язку/взаємовпливу між рівнем 
рольової компетентності та рівнем розвитку 
показників емоційного інтелекту, вольо-
вої регуляції, рівнем розвитку здатності до 
рефлексії студентів.

Відповідно були визначені основні завдання 
дослідження:

1. Виявити рівні розвитку рольової компе-
тентності студентів.

2. Визначити рівні й особливості розвитку 
механізмів емоційно-вольової саморегуляції, 
механізму рефлексії студентів.

3. Встановити зв’язки між рівнем рольо-
вої компетентності студентів і рівнем роз-
витку їхнього емоційного інтелекту, вольової 
регуляції та рівнем розвитку здатності до 
рефлексії.

Дослідження проводилося на базі Кри-
ворізького державного педагогічного уні-
верситету (психолого-педагогічного факуль-
тету, факультету дошкільної та технологічної 
освіти, природничого факультету) серед сту-
дентів 2–5 курсів у кількості 210 осіб. Опи-
тування проводилося за добровільної згоди 
його учасників.

2. Методологія та методи
Використовувався психодіагностичний 

метод. Дослідницький інструментарій скла-
дався з таких методик, як:

− «Опитувальник рольової компетент-
ності» П. Горностая використовувався для 
визначення рівня рольової компетентності 
студентів на різних етапах навчання. П. Гор-
ностай розглядає рольову компетентність 
як інтегральну характеристику особисто-
сті, визначаючи такі її складники: рольову  
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варіативність, рольову гнучкість, рольову гли-
бину тощо. Він запропонував двофакторну 
психодіагностичну методику дослідження 
рольової компетентності, що передбачає 
її вивчення за параметрами рольової гнуч-
кості та рольової глибини. Методика містить 
32 твердження, які розкривають сутність 
двох компонентів рольової компетентності: 
«рольової гнучкості» (вміння легко перехо-
дити від однієї ролі до іншої) та «рольової 
глибини» (оволодіння глибинною структурою 
ролей) (Горностай, 1999).

− «Методика діагностики емоційного інте-
лекту» Н. Холла (в адаптації Є. Ільїна) спря-
мована на дослідження емоційного інтелекту, 
механізму, що визначає особливості емоцій-
ної регуляції рольової поведінки студентів, 
зокрема таких його компонентів, як: обізна-
ність в емоціях, здатність до розпізнавання 
емоцій, самомотивація, емпатія та керування 
емоціями. Опитувальник містить 30 твер-
джень, які розкривають зміст відповідних 
шкал: 1) емоційної обізнаності: знання репер-
туару емоцій і їх експресивного вираження; 
2) управління власними емоціями: регуляції 
емоцій задля емоційного розвитку, здатності 
бути відкритим до почуттів інших людей, емо-
ційної гнучкості; 3) самомотивації: довільного 
управління власними емоціями; 4) емпатії як 
здатності до виявлення співчуття й емоцій-
ної підтримки інших; 5) розпізнавання емоцій 
інших людей: здатності розуміти переживання 
інших і впливати на емоційний стан інших 
(Фетискин, Козлов, Мануйлов, 2002).

− «Методика діагностики рефлексив-
ності» А. Карпова базується на теоретичному 
матеріалі, який конкретизує загальне поняття 
рефлексивності, ряд суттєвих особливостей 
цієї властивості та призначена для визначення 
рівня розвитку рефлексії особистості. В опи-
тувальнику запропоновано 27 тверджень, на 
які потрібно дати відповідь. Результати мето-
дики диференціюються на три основні катего-
рії, що дозволяє визначити високий, середній 
і низький рівні рефлексії (Карпов, 2005).

− Тест-опитувальник «Дослідження вольо-
вої саморегуляції» (А. Звєрькова та Є. Ейдмана) 
спрямований на визначення узагальненого 
оцінювання індивідуального рівня вольової 
регуляції – здатності свідомо керувати влас-
ними діями, емоціями та станами. Тест містить 
3 шкали: 1) Шкалу ВСК – узагальнений індекс 
вольового самоконтролю; 2) Шкалу «Н» – силу 
намірів (наполегливість); 3) Шкалу «С» – само-
контроль емоцій (самовладання). Опитуваль-
ник ВСК містить 30 пунктів, із яких 24 пункти 
відповідають загальній шкалі (ВСК); 16 пунк-
тів – субшкалі «наполегливість»; 13 пунктів – 
субшкалі «самовладання».

Всі презентовані методики спрямовані на 
вивчення рольової компетентності студентів 

та емоційно-вольових механізмів, що впли-
вають на процес її формування, зокрема 
виявлення показників рольової компетент-
ності майбутніх психологів і педагогів, особ-
ливостей емоційно-вольової саморегуляції, 
рефлексії.

3. Результати та дискусії
З метою вивчення особливостей і рівня 

розвитку рольової компетентності студентів 
нами був застосований «Опитувальник рольо-
вої компетентності» П. Горностая. У підсумку 
було виявлено, що більшість студентів мають 
середній рівень розвитку показників рольової 
компетентності (див. табл. 1).

Таблиця 1
Розподіл респондентів за рівнем рольової 

компетентності студентів (у %)
Показники 
рольової 

компетентності

Рівень
Низький Середній Високий

Рольова гнучкість 19 66 17
Рольова глибина 18 69 14

Згідно з відсотковим розподілом студентів 
із високим рівнем рольової гнучкості більше 
(17%), ніж студентів із відповідним рівнем 
рольової глибини (14%). Низький рівень показ-
ників рольової компетентності (19% і 18%) 
свідчить про рольову недостатність або дефі-
цит, що може виявлятися у бідності рольового 
репертуару, проблемах у міжособистісній вза-
ємодії, рольових конфліктах та ін.

Дослідження рольової компетентності сту-
дентів різних курсів показало, що в серед-
ньому вона дорівнює 12,06 балів. Нами були 
отримані такі середні значення показників 
рольової компетентності груп студентів (див. 
табл. 2).

Для визначення статистично значущих від-
мінностей між групами досліджуваних із різ-
ним рівнем рольової компетентності був здійс-
нений аналіз із використанням Н-критерію 
Крускала-Волліса. Результати порівняльного 
аналізу на підставі зазначених статистичних 
параметрів демонструють значущі відмінності 
між діагностичними групами за показниками 
«рольова гнучкість» і «рольова глибина».

Визначено, що найвищі показники рольо-
вої глибини мають студенти третьої групи 
(4 курсу), котрі схильні більш глибоко пере-
живати свої соціальні ролі, спиратися у своїй 
рольовій поведінці не лише на зовнішні 
рольові очікування, але і на власну рольову 
Я-концепцію та рольове переживання, що 
є свідченням психологічного засвоєння ролі, 
володіння нею.

Найнижчі показники рольової компетент-
ності за параметрами «рольова гнучкість» 
і «рольова глибина» виявлені у студентів 
першої та другої групи (2–3 курс), що може  
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свідчити про недостатньо розвинену здатність 
переходити від однієї ролі до іншої, певну 
ригідність особистості, можливі труднощі 
у прийнятті нових ролей. Така особливість 
знижує адаптаційний потенціал особистості. 
Найвищі показники рольової гнучкості вияв-
лено у студентів 4 групи (5 курсу), що свідчить 
про наявність у них здатності до швидкого 
пристосування до нових соціальних ролей, 
засвоєння вимог діяльності тощо.

Для розвитку означених показників рольо-
вої компетентності студентів необхідне розу-
міння її зв’язку з іншими індивідуально-типо-
логічними характеристиками особистості, що 
впливають на процес її формування й ефек-
тивність діяльності, встановлення взаємо-
зв’язку рольової компетентності з особливос-
тями емоційно-вольової саморегуляції.

Задля визначення особливостей емоційної 
саморегуляції студентів нами був визначений 
рівень інтегрованого показника емоційного 
інтелекту студентів, що становив: 67% – низь-
кий рівень емоційного інтелекту, 30% – серед-
ній і 3% – високий (див. рис. 1).

Щодо рівнів розвитку механізмів емоційної 
саморегуляції, то виявлено 30% студентів із 
низьким рівнем емоційної обізнаності, 12% – 
із високим рівнем. Студенти недостатньо обі-
знані щодо власних емоційних станів і їхньої 
диференціації. За шкалою «Управління сво-

їми емоціями» 81% студентів має низький 
рівень розвитку здатності до управління 
емоціями, що може свідчити про емоційну 
ригідність, труднощі з емоційним контролем 
і недостатню емоційно-вольову саморегу-
ляцію. Лише 2% досліджуваних здатні легко 
керувати своїми емоціями, ефективно контро-
лювати їхню інтенсивність і зовнішній прояв, 
підтримувати позитивні емоції. За шкалою 
«Самомотивація» отримано такі результати: 
54% студентів мають низький рівень само-
мотивації, такі студенти більш орієнтовані на 
конкретні дії, мають труднощі у плануванні, 
самоорганізації та самоконтролі діяльності, 
цілепокладанні, мають низьку мотивацію до 
досягнення мети. Їм важко проявляти ініці-
ативу, наполегливість, старанність, сумлін-
ність, долати напруження у вирішенні постав-
лених перед ними завдань. Низький рівень 
самомотивації може свідчити про відсутність 
прагнення до саморозвитку та самовдоско-
налення, негативно позначатися на здатності 
студентів до самоуправління у процесі нав-
чання. 7% студентів показали високий рівень 
самомотивації, що свідчить про розвинену 
в них здатність до цілепокладання, емоцій-
но-вольову саморегуляцію діяльності.

Вивчення механізму емпатії як складової 
частини емоційного інтелекту засвідчило, що 
36% досліджуваних мають низький рівень 

Таблиця 2
Порівняльний аналіз показників рольової компетентності студентів  

за опитувальником П. П. Горностая

Назва шкали
Групи досліджуваних (M±σ)

НемпГрупа 1
(2 курс)

Група 2
(3 курс)

Група 3
(4 курс)

Група 4
(5 курс)

Рівень рольової гнучкості 10,28±3,25 11,13±1,67 15,62±1,73 17,33±2,29 136 **
Рівень рольової глибини 9,52±1,18 9,19±1,42 10,57±1,15 12,81±1,57 36,8**

Примітка: **– на рівні значущості p<0,01

 

Рис. 1. Показники розвитку емоційного інтелекту студентів за субшкалами методики Н. Холла 
«Діагностика емоційного інтелекту»
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емпатії. Тобто у значної частини досліджу-
ваних студентів недостатньо розвинена 
здатність до емоційних переживань у міжо-
собистісній взаємодії, вони мають труднощі 
у розумінні внутрішнього світу інших, розпіз-
наванні емоцій, розумінні потреб інших тощо. 
13% студентів мають високий рівень розвитку 
емпатії та здатні адекватно зрозуміти емоцій-
ний стан іншої людини за допомогою співп-
ереживання, проникнення в її суб’єктивний 
світ і готові надавати підтримку. Можна припу-
стити, що емпатія є значним фактором у вико-
нанні великої кількості професійних ролей. 
Зв’язок між емпатією педагога та виконанням 
ним своїх професійних ролей є предметом 
численних досліджень (наприклад, Bjekić, 
2000; Stojiljković, Stojanović, Djigić, & Zlatkovićc, 
2012).

Результати дослідження за шкалою «Роз-
пізнавання емоцій інших людей» показали, 
що 43% опитаних мають низький рівень роз-
витку здатності до розпізнавання емоцій 
інших і тільки 7% – високий. Вони відчува-
ють труднощі у розпізнаванні емоцій, оцінці 
емоційних станів і їхній диференціації, а це 
є ознакою недостатньої емоційної обізнаності 
та поінформованості.

Студенти, які не виявляють достатнього 
рівня розвитку емоційного інтелекту, можуть 
відчувати труднощі емоційної регуляції влас-
ної діяльності відповідно до рольових вимог. 
Низький рівень розвитку механізмів емоцій-
ного інтелекту може бути причиною рольового 
дефіциту та рольових деформацій майбутніх 
педагогів і психологів, що перешкоджатиме 
здійсненню ними основних видів професійної 
діяльності.

Визначення рівня вольової саморегуля-
ції / вольового самоконтролю та рівня роз-

витку вольових якостей (наполегливості 
та самовладання) здійснювалося нами за 
допомогою тесту-опитувальника А. Звєрькова 
та Є. Ейдмана. Середні значення цих трьох 
показників знаходяться в діапазоні серед-
нього рівня розвитку (див. табл. 3).

У табл. 4 наведені дані щодо рівнів вольо-
вої саморегуляції студентів.

Отримані результати засвідчують, що сту-
денти здатні рефлексувати мотиви, можуть 
планомірно реалізувати наміри, вміють кон-
тролювати власну поведінку. Виявлено 6% 
студентів із низьким і 15% із нижчим за серед-
ній рівнем вольової саморегуляції, характер-
ними для респондентів чутливих, емоційно 
нестійких, імпульсивних, невпевнених у собі, 
зі зниженим загальним фоном активності. 
Високий і вищий за середній рівень рольової 
регуляції визначено у 28%, що характерно 
для осіб емоційно зрілих, активних і само-
стійних. Субшкала «наполегливість» визна-
чає силу намірів особистості – її прагнення 
завершити розпочату справу. Цей показник 
розподілився таким чином. Високий і вищий 
від середнього рівні визначено у 28% рес-
пондентів, що характеризує їх як діяльних, 
працездатних, цілеспрямованих, здатних 
виявляти вольове зусилля, долаючи труд-
нощі на шляху до досягнення власних цілей. 
Ці студенти дотримуються соціальних норм, 
підпорядковують їм власну поведінку, що 
є важливим чинником формування рольової 
компетентності. Низький і нижчий за середній 
рівні наполегливості виявлено у 5% і 17% рес-
пондентів відповідно, це свідчить про влас-
тиву їм підвищену лабільність, невпевненість, 
імпульсивність, які можуть призводити до 
непослідовності поведінки. Шкала «самовла-
дання» виявляє рівень довільного емоційного 

Таблиця 3
Описова статистика показників рівня вольової саморегуляції  

за тестом-опитувальником А. Звєрькова та Є. Ейдмана

Міри центральної 
тенденції

Шкала
Загальний рівень 

вольової регуляції
Рівень

наполегливості
Рівень

самовладання
Середнє значення 15, 84 8,8 7,02
Станд. відхилення 3,54 2,34 2,47
Мін 8 4 3
Макс 24 16 13

Таблиця 4
Розподіл респондентів за рівнями вольової саморегуляції  

(тест-опитувальник А. Зверькова і Є. Ейдмана)

Рівень Низький Нижчий  
за середній Середній Вищій  

за середній Високий

Інтегральний РВСР 6 15 51 18 10
Наполегливість 5 17 50 20 8
Самовладання 5 13 56 15 11

Примітки: РВСР – рівень вольової саморегуляції
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контролю. Високий і вищий за середній рівні 
визначено у 11% і 15% учасників опитування. 
Такі студенти емоційно стійкі, здатні добре 
володіти собою в різних ситуаціях. Низький 
і нижчий за середній рівні мають 5% і 13% 
респондентів, це може свідчити про імпуль-
сивність, вразливість, наявність прагнення до 
уникнення сильних переживань і внутрішніх 
суперечностей для підтримки стійкого фону 
настрою.

Виявлення рівня розвитку механізму 
рефлексії мало такі результати: за отрима-
ними даними, наведеними на рис. 2, бачимо, 
що більшість студентів мають середній (50%) 
і високий (47%) рівні розвитку рефлексив-
ності, на низькому рівні рефлексія розвинена 
лише у 3% досліджуваних (див. рис. 2).

  Рис. 2. Загальний показник рівня 
рефлексивності студентів за методикою А. 

Карпова «Діагностика рівня рефлексивності»

Для визначення статистично значущих від-
мінностей між групами досліджуваних із різ-
ним рівнем рефлексивності був здійснений 
аналіз із використанням Н-критерію Круска-
ла-Волліса. У табл. 5 наведені усереднені 
показники (M) і стандартні відхилення (σ) 
рефлексивних властивостей, а також показ-
ники двобічного Н-критерію (Немп) для різних 
діагностичних груп. Результати порівняльного 
аналізу на підставі зазначених статистичних 
параметрів демонструють значущі відмінно-
сті між діагностичними групами за показни-

ками «ретроспективна рефлексія діяльності» 
та «рефлексія теперішньої діяльності».

Згідно з результатами діагностики най-
більш високу оцінку сформованості у сту-
дентів отримали такі рефлексивні якості, як: 
уміння здійснювати безпосередній самоконт-
роль поведінки в актуальній ситуації, її осмис-
лення й аналіз, здатність до співвідношення 
своїх дій із ситуацією і їх координації відпо-
відно до умов і власного стану; схильність 
до аналізу діяльності, що вже виконувалася 
в минулому. Менш сформованою виявилася 
здатність до аналізу майбутньої діяльності 
та поведінки, до їх планування; зокрема, сту-
денти мають труднощі при ретельному плану-
ванні деталей своєї поведінки, її орієнтації на 
майбутнє. Уміння сприймати й оцінювати свої 
взаємовідносини з іншими членами групи роз-
винене на достатньому рівні.

Нами визначено, що важливу роль у про-
цесі формування рольової компетентності 
студентів відіграють емоційно-вольові харак-
теристики. Аналіз взаємозв’язку рольової 
компетентності з рівнем емоційного інтелекту, 
вольової саморегуляції, рівнем рефлексії 
показав, що рольова гнучкість більш чутлива 
до впливу цих чинників, ніж рольова глибина, 
однак майже всі означені емоційно-вольові 
механізми мають зв’язок із рольовою компе-
тентністю та її складниками (див. табл. 6).

Із вищенаведеної таблиці ми бачимо, що 
рольова компетентність студентів найбільш 
пов’язана з умінням управляти емоціями 
та здатністю до вольової саморегуляції: чим 
вищий рівень емоційної та вольової саморе-
гуляції, тим вищим є рівень рольової компе-
тентності. Цей зв’язок визначається рольовою 
гнучкістю, здатністю переходити від однієї 
ролі до іншої залежно від контексту ситуації; 
рольова глибина з рівнем вольової саморегу-
ляції та здатністю до управлінням емоціями 
не пов’язана.

Вираженими позитивними чинниками 
рольової компетентності студентів психоло-
го-педагогічних спеціальностей виявилися 

Таблиця 5
Порівняльний аналіз рефлексивності студентів за шкалами методики А. Карпова 

«Діагностика рівня рефлексивності»

Шкали
Групи досліджуваних (M±σ)

НемпГрупа 1
(2 курс)

Група 2
(3 курс)

Група 3
(4 курс)

Група 4
(5 курс)

РРД 35,57±5,45 35,09±5,95 37,77±5,29 35,73±5,85 8.58*
РТД 38,84±4,54 35,00±5,82 38,35±6,51 37,03±5,17 8.57*
РМД 36,18±5,53 36,43±5,22 38,52±6,66 35,63±5,35 4,16
РС 37,45±5,38 35,45±5,81 38,17±5,67 35,98±5,99 3,01
ІРР 7,65±1,81 7,54±1,63 7,23±1,49 7,31±1,87 7,09

Примітка: * – на рівні значущості p<0,05. Умовні позначення: РРД –ретроспективна рефлексія діяль-
ності, РТД – рефлексія теперішньою діяльності, РМД – рефлексія майбутньої діяльності, РС – рефлексія 
спілкування та взаємодії з іншими людьми, ІРР – інтегративний рівень рефлексивності (у стенах)
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рівні розвитку таких професійно-важливих 
якостей, як загальний емоційний інтелект 
та емоційна обізнаність. Рольова компетент-
ність пов’язана з емоційним інтелектом через 
рольову гнучкість. Це сполучення дозволяє 
студенту бути гнучким у взаємодії з іншими 
людьми, використовувати ширший рольовий 
репертуар, будучи здатним до усвідомлення, 
прийняття й управління емоційними станами 
та почуттями, як власними, так і інших людей. 
Рольова глибина із загальним рівнем емоцій-
ного інтелекту не пов’язана.

Студенти з високим рівнем емоційної обі-
знаності здатні усвідомлювати свої емоції 
та їхні наслідки. Емоційна обізнаність прямо 
пов’язана з рольовою глибиною: чим вищим 
є рівень емоційної обізнаності, тим вищий 
рівень прийняття ролі, занурення в неї, а ось 
із рольовою гнучкістю навпаки: чим вищий 
рівень рольової гнучкості, тим меншим 
є рівень емоційної обізнаності. Отже, для 
рольової глибини, що характерна для більш 
обмеженого репертуару психологічних ролей, 
усвідомлення власних емоцій є необхідним, 
на відміну від рольової гнучкості, що часто 
пов’язується з поверхневістю ролей. Це свід-
чить про те, що рольова гнучкість і глибина – 
це різні, протилежні частини рольової компе-
тентності. Вірогідно ті студенти, котрі краще 
обізнані у власних емоційних станах, більш 
«глибокі» у своєму рольовому репертуарі, 
але менш гнучкі.

Самомотивація пов’язана з рольовою гнуч-
кістю та визначає готовність студента успішно 
здійснювати діяльність, виявляти ініціативу, 
спонукати себе до досягнення актуальних 
особистих цілей. У контексті рольової гнуч-
кості цей параметр потребує додаткового 
дослідження й обґрунтування.

Ще один показник, який має зв’язок як із 
рольовою гнучкістю, так і з рольовою глиби-
ною – це емпатія. Загалом чим вищій рівень 
рольової компетентності, тим вищою є емпа-
тія. Студенти, здатні бути зануреними у ролі, 

рефлексувати щодо власної рольової пове-
дінки та рольового репертуару, більш здатні 
до співпереживання, емоційної співучасті 
у переживаннях іншої людини, її емоційного 
прийняття, пізнання інших, розуміння й ана-
лізу їхніх переживань.

Здатність до розпізнавання емоцій як 
показник емоційного інтелекту зворотно 
пов’язана із рольовою гнучкістю: чим вищий 
рівень гнучкості, тим менший рівень здатності 
до розпізнавання емоцій. Із рольовою глиби-
ною статистично значимих зв’язків не знай-
дено – цей факт також потребує додаткових 
досліджень і пояснень.

Показники рольової компетентності 
та рольової глибини мають позитивні зв’язки 
із показниками самооцінки студентами рівня 
рефлексії (r = 0,27–0,36). Загалом чим вищим 
є рівень рефлексії студентів, тим вищий 
рівень їхньої рольової компетентності. Цей 
зв’язок визначається рольовою глибиною, 
рольова гнучкість із рефлексією не пов’язана. 
Тобто студенти, здатні до глибокого пережи-
вання ролей, мають розвинену здатність до 
самоспостереження, аналізу власних психіч-
них станів, усвідомлюють те, як їх сприйма-
ють та оцінюють інші.

Висновки
Результати, отримані в ході емпіричного 

дослідження, присвяченого вивченню пси-
хологічних механізмів взаємозв’язку емоцій-
но-вольової саморегуляції та рольової компе-
тентності студентів, дозволяють зробити такі 
висновки:

1. Було встановлено такі узагальнені пара-
метри, характерні для більшості представ-
ників вибірки: 1) визначено середній рівень 
розвитку рольової компетентності студентів 
і її показників (рольової гнучкості та глибини); 
2) низький рівень розвитку інтегративного 
показника емоційного інтелекту; 3) низь-
кий рівень розвитку здатності до управління 
своїми емоціями та самомотивації, серед-
ній рівень розвитку емоційної обізнаності  

Таблиця 6
Кореляційні зв’язки показників механізмів емоційно-вольової регуляції  

та рольової компетентності студентів

№ Показники Рольова
компетентність

Рольова
гнучкість

Рольова
глибина

1 Рівень ЕІ 0,31** 0,25** 0,14
2 Емоційна обізнаність 0,35** -0,18* 0,48**
3 Управління емоціями 0,46** 0,49** 0,012
4 Самомотивація 0,21* 0,30** -0,14
5 Емпатія 0,24** 0,41** 0,25**
6 Розпізнавання емоцій -0,13 -0,23** 0,15
7 Рівень ВСР 0,38** 0,26** 0,14
8 Рівень рефлексії 0,27** 0,056 0,36**
Примітки: * – значущість на рівні p ≤ 0,01, ** – значущість на рівні p ≤ 0,05



86 Серiя Психологiчнi науки

Випуск 2. 2021

й емпатії, здатності до розпізнавання емоцій 
інших людей; 4) виявлено середній загальний 
рівень вольової регуляції та таких вольових 
якостей, як наполегливість і самовладання;  
5) середній і високий рівні розвитку рефлексії.

Студенти мають достатньо розвинену 
рольову компетентність, помірно розвинену 
рефлексію та здатність до вольової регуляції 
власної поведінки, на відміну від низькорозви-
нених здатностей ефективно управляти влас-
ними емоціями та самомотивації. Мають труд-
нощі із самоорганізацією та самоконтролем за 
нових і мінливих умов, із плануванням діяльно-
сті, визначенням її майбутніх цілей тощо.

2. Між групами студентів різних курсів існу-
ють значущі відмінності у рівні розвитку показ-
ників рольової компетентності («рольової 
гнучкості» та «рольової глибини»). Найвищі 
показники рольової глибини мають студенти 
4 курсу, гнучкості – студенти 5 курсу, най-
нижчі показники рольової компетентності за 
параметром «рольова глибина» та «рольова 
гнучкість» виявлені у студентів 2 курсу. Це 
означає, що показники розвитку рольової 
компетентності студентів старших курсів, 
котрі мають досвід навчально-професійної 
діяльності, є вищими, ніж у студентів молод-
ших курсів. Відмінностей між рівнем емоцій-
ного інтелекту на різних етапах навчання не 
визначено. Порівняльний аналіз результатів 
дослідження не виявив значущих відміннос-
тей інтегративного рівня розвитку вольової 
регуляції, наполегливості та самовладання. 
Результати порівняльного аналізу демонстру-
ють значущі відмінності між діагностичними 
групами за показниками «ретроспективна 
рефлексія діяльності» та «рефлексія теперіш-
ньої діяльності».

Результати порівняння дозволяють зро-
бити висновки, що рівні розвитку рольової 
компетентності студентів і механізмів емоцій-
но-вольової саморегуляції, що впливають на 
процес її формування (емоційного інтелекту, 
вольової регуляції, рефлексії тощо) суттєво 
не залежать від їхнього віку та ступеня нав-
чання, а можуть бути зумовлені особливос-
тями особистісного розвитку, професійною 
спрямованістю, специфікою діяльності тощо.

3. Нами були визначені особливості 
зв’язку показників механізмів емоційно-во-

льової саморегуляції та рольової компе-
тентності студентів психолого-педагогічних 
спеціальностей, було з’ясовано, що: чим 
вищий рівень емоційно-вольової саморе-
гуляції, тим вищим є рівень навичок і вмінь 
у виконанні різноманітних ролей (цей зв’я-
зок визначається рольовою гнучкістю, а не 
рольовою глибиною). Емоційна обізнаність 
прямо пов’язана з рольовою глибиною: чим 
вищим є рівень емоційної обізнаності, тим 
вищий рівень прийняття ролі, занурення 
в неї. З рольовою гнучкістю навпаки: чим 
менший рівень емоційної обізнаності, тим 
вищий рівень рольової гнучкості. Самомоти-
вація пов’язана з рольовою гнучкістю; емпа-
тія має зв’язок як із рольовою гнучкістю, так 
і з рольовою глибиною. Загалом чим вищою 
є емпатія, тим вищим є рівень рольової ком-
петентності. Здатність до розпізнавання 
емоцій як показник емоційного інтелекту зво-
ротно пов’язана із рольовою гнучкістю: чим 
менший рівень здатності до розпізнавання 
емоцій, тим чим вищий рівень рольової гнуч-
кості. Позитивні зв’язки показники рольової 
компетентності та рольової глибини мають 
із показниками самооцінки студентами рівня 
рефлексії.

Висновки з дослідження дозволяють 
визначити цілі та завдання, спрямовані на 
розвиток емоційно-вольових компонентів 
структури рольової компетентності студентів, 
які полягатимуть у формуванні емоційно-во-
льових характеристик, пов’язаних із рольовою 
компетентністю (здатності до емоційно-вольо-
вої регуляції, емпатії, рефлективності; вольо-
вих якостей та ін.), що забезпечують успішний 
перебіг і результативність поведінки та діяль-
ності, подолання труднощів та адекватне реа-
гування на невдачі. Це дозволить студентам 
розвинути власну рольову компетентність, 
ступінь її гнучкості та глибини, усвідомити свої 
рольові переживання, розвинути здатність 
здійснювати емоційно-вольовий контроль 
і саморегуляцію власної поведінки та діяль-
ності, адекватно оцінювати свою рольову 
поведінку (рефлексію), що сприятиме попе-
редженню рольових конфліктів і дозволить 
знаходити конструктивний вихід зі складних, 
неоднозначних ситуацій, пов’язаних із рольо-
вою поведінкою.
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У статті розглядаються інтернет-ресурси як чинники інтернет-залежності студентів. Особлива увага 
приділяється широкому використанню інформаційно-комунікаційних технологій у реаліях сьогодення 
в усіх галузях життєдіяльності населення різних країн світу та вікових категорій.

Указано на зацікавленість наукової спільноти у вивченні окресленої теми. Важливим є дослідження 
в групах медичних працівників та студентів, що зумовлено їх частим звертанням до інтернет-джерел 
для задоволення професійних потреб в актуальній інформації, яка швидко оновлюється. Автор звер-
тає увагу на вплив інтернет-мереж на фізичне та психічне здоров’я користувачів. Так, зазначається, 
що інформаційні джерела можуть призводити до підвищення тривожності, зниження уваги, розладу 
пам’яті, депресії.

Метою статті є здійснення аналізу популярних серед студентів-медиків інтернет-ресурсів та їх 
впливу на формування інтернет-адикції в представників цих академічних груп.

Методи. Для вирішення поставлених завдань використано комплекс теоретичних методів дослі-
дження: вивчення і аналіз психологічної літератури з теми статті, узагальнення і систематизацію мате-
ріалів, що дало можливість охарактеризувати основні аспекти, за якими ведуться наукові дослідження 
явищ інтернет-залежності.


