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РЕФЕРАТ 

 

Кваліфікаційна робота: 128 с., 5 рис., 15 табл., 2 додатки, 111 джерел. 

Об’єктом дослідження є процес організації рефлексії при навчанні 

психології у студентів закладів вищої освіти. 

Мета роботи полягає в теоретичному обґрунтуванні та 

експериментальній перевірці ефективності авторської програми 

формування рефлексії як засобу професійної якості (або компетентності) 

майбутніх психологів у процесі навчання. 

Методи дослідження: теоретичні: аналіз, синтез, систематизація та 

узагальнення наукової літератури; емпіричні: анкетування, 

психодіагностичні тести; спостереження; аналіз продуктів діяльності 

студентів; педагогічний експеримент.    

Актуальність теми зумовлена зростаючою роллю рефлексії у 

підготовці фахівців-психологів, оскільки рефлексивні вміння є ключовими 

для самопізнання, професійного розвитку та ефективного засвоєння знань.  

Під час виконання роботи було розглянуто Теоретичні основи 

рефлексії у навчанні психології, дослідження рівня сформованості 

рефлексії у студентів-психологів. За результатами дослідження була 

розроблена програма програми формування рефлексії у студентів. 

Результати дослідження можуть бути застосовані у практиці 

викладання психологічних дисциплін у вищих навчальних закладах для 

підвищення якості професійної підготовки. Розроблена програма тренінгу 

може використовуватись викладачами, методистами, тьюторами, 

кураторами груп, психологами-консультантами для цілеспрямованого 

розвитку рефлексивної культури студентів та молодих фахівців. 

Ключові слова: рефлексія, підготовка психологів, емпатія, 

професійне вигорання, критичне мислення, навчання протягом життя. 

.



7 

ABSTRACT 

 

Thesis for the Master’s Degree: 128 pр, 15 tab., 5 fig., 2 appendices, 

111 sources. 

The object of the study is the process of organizing reflection in teaching 

psychology to students of higher education institutions. 

The purpose of the work is to theoretically substantiate and 

experimentally verify the effectiveness of the author’s program for the formation 

of reflection as a means of professional quality (or competence) of future 

psychologists in the learning process. 

Research methods: theoretical: analysis, synthesis, systematization and 

generalization of scientific literature; empirical: questionnaires, 

psychodiagnostic tests; observations; analysis of students’ activity products; 

pedagogical experiment. 

The relevance of the topic is due to the growing role of reflection in the 

training of psychologists, since reflective skills are key for self-knowledge, 

professional development and effective assimilation of knowledge. 

During the work, the Theoretical Foundations of Reflection in Teaching 

Psychology, a study of the level of formation of reflection in psychology 

students were considered. Based on the results of the study, a program for the 

formation of reflection in students was developed. 

The results of the study can be applied in the practice of teaching 

psychological disciplines in higher educational institutions to improve the 

quality of professional training. The developed training program can be used by 

teachers, methodologists, tutors, group supervisors, and consulting psychologists 

for the purposeful development of a reflective culture of students and young 

professionals. 

Key words: reflection, training of psychologists, empathy, professional 

burnout, critical thinking, lifelong learning. 
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АНОТАЦІЯ 

 

 

У магістерській роботі розкрито сутність та зміст поняття 

«емоційний інтелект» у вітчизняних та зарубіжних дослідженнях, 

охарактеризовано психологічні особливості дітей молодшого шкільного 

віку, визначено роль гри у розвитку емоційного інтелекту у дітей 

молодшого шкільного віку. У ході практичного дослідження застосовано 

методики та групові заняття з дітьми молодшого шкільного віку. 

Розроблена програма розвитку рефлексії у навчанні психології та 

складені методичні рекомендації можуть бути використані викладачами 

психології для вдосконалення освітнього процесу, а також психологами-

практиками при організації тренінгів особистісного зростання. 
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ANNOTATION 

 

 

The master’s thesis reveals the essence and content of the concept of 

«emotional intelligence» in domestic and foreign studies, characterizes the 

psychological characteristics of primary school children, determines the role of 

play in the development of emotional intelligence in primary school children. In 

the course of practical research, methods and group classes with primary school 

children were applied. 

A program for the development of reflection in teaching psychology has 

been developed and methodological recommendations have been compiled that 

can be used by psychology teachers to improve the educational process, as well 

as by practicing psychologists when organizing personal growth trainings. 
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ВСТУП 

 

Сучасний освітній простір дедалі частіше актуалізує потребу не 

лише у формуванні системи знань, умінь і навичок, але й у розвитку 

особистіснісних якостей, необхідних для успішного функціонування в 

умовах глобалізованого та інформаційного суспільства. У цьому контексті 

особливу цінність набуває рефлексія як внутрішній механізм самопізнання, 

самокорекції, осмислення індивідуального досвіду та свідомої 

саморегуляції. В умовах стрімких соціальних змін, технологічного 

прогресу та зростаючої невизначеності, здатність людини до глибокого 

самоаналізу, критичного осмислення власного досвіду та ефективної 

саморегуляції стає не просто бажаною якістю, а життєвою необхідністю та 

ключовою метакомпетенцією. 

Питання розвитку рефлексії є багатогранним і охоплює філософські, 

психологічні, педагогічні, культурологічні й соціальні аспекти. У філософії 

рефлексія розглядалася як здатність людини до самоспостереження і 

осмислення власного буття (Р. Декарт, І. Кант, Г. Гегель), як 

фундаментальний спосіб пізнання та рушій розвитку духу. У психології – 

як функція особистості, спрямована на аналіз власних психічних актів, 

станів і поведінки (Л. Виготський, С. Рубінштейн, Б. Теплов, О. Леонтьєв), 

як складний, багатоаспектний психічний процес, що охоплює когнітивний, 

емоційний і особистісний рівні. У педагогіці – як елемент рефлексивного 

навчання, що забезпечує осмислене засвоєння матеріалу та побудову 

внутрішньої освітньої мотивації, перетворюючи студента на активного 

суб’єкта власного розвитку. 

Особливо важливу роль рефлексія відіграє у професійній підготовці 

майбутніх психологів. Психолог як фахівець з внутрішнього світу іншої 

людини зобов’язаний володіти високим рівнем самосвідомості, 

усвідомлювати власні когнітивні, емоційні та поведінкові особливості, 

адекватно оцінювати свої реакції, цінності, стереотипи. Ефективна 
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професійна діяльність психолога неможлива без постійного самоаналізу та 

рефлексії власної практики. Саме тому формування рефлексивних умінь 

студентів спеціальності «Психологія» є одним з найважливіших завдань 

освітньої програми, що закладає фундамент для їхньої професійної зрілості 

та етичної відповідальності. 

У науковій літературі рефлексія розглядається як ключовий чинник 

професійного становлення фахівця гуманітарного профілю. Зокрема, в 

роботах В. Сєрікова, І. Якіманської, Дж. Дьюї, Д. Колба та інших 

зарубіжних авторів підкреслюється, що лише через механізми 

рефлексивного осмислення досвіду можливий справжній розвиток 

професійної ідентичності. Саме рефлексія дозволяє перетворити зовнішній 

досвід на внутрішній ресурс, а помилку – на крок до самозростання. 

Проте освітня практика засвідчує: рефлексія як компонент 

навчального процесу часто не має чіткої методичної реалізації. Викладачі 

не завжди володіють технологіями рефлексивного супроводу занять, а 

студенти не розуміють, що саме і навіщо мають аналізувати. У багатьох 

випадках спостерігається формалізм: щоденники заповнюються за 

інерцією, обговорення носять ритуальний характер, а потенціал рефлексії 

залишається нереалізованим. Це створює розрив між теоретичним 

розумінням важливості рефлексії та її фактичним впровадженням у 

освітній процес. 

Актуальність теми дослідження зумовлена тим, що рефлексія 

сьогодні розглядається не просто як психологічна властивість або освітній 

інструмент, а як необхідна метакомпетенція сучасної людини. У добу 

інформаційного перевантаження, де кількість рішень, які приймає індивід, 

невпинно зростає, здатність до зупинки, осмислення, переоцінки стає 

запорукою психічного здоров’я, адаптивності та стійкості. Для майбутніх 

психологів, які працюватимуть зі складними людськими проблемами, 

розвинена рефлексія є критично важливою для запобігання професійному 

вигоранню та забезпечення якості надання допомоги. 
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У сфері вищої освіти рефлексія є засобом формування суб’єктної 

позиції студента, що сприяє становленню його як самостійного, критично 

мислячого, відповідального фахівця. Для майбутніх психологів це має 

особливе значення, оскільки їхня професійна діяльність безпосередньо 

пов’язана з аналізом поведінки, емоцій, цінностей – і своєї, і клієнтів. 

На сучасному етапі розвитку освітніх технологій актуальним є 

створення педагогічних умов, які сприяють розвитку рефлексії. 

Важливими тут є: побудова навчального процесу на основі діалогу, 

забезпечення безпечного середовища, використання рефлексивних 

методик, інтеграція щоденників, кейсів, практичних ситуацій, що 

вимагають осмислення власних дій. 

Проте, як показує аналіз освітніх практик в Україні, ефективні 

програми розвитку рефлексії застосовуються переважно як елемент 

факультативної або тренінгової діяльності, і рідко — як повноцінна 

частина навчального процесу в університеті. Існує потреба у створенні 

цілісної моделі організації рефлексивного супроводу фахової підготовки 

майбутніх психологів, яка буде системно інтегрована в освітній процес. 

Ступінь розробленості проблеми. Питання рефлексії в навчанні 

розглядаються в працях вітчизняних і зарубіжних дослідників: 

С. Рубінштейна, Б. Теплова, О. Леонтьєва, В. Сєрікова, І. Якіманської, 

А. Колупаєвої, Дж. Дьюї [4], Д. Колба [8], Д. Брукфілда [3], Д. Шона [12]. 

Проте, незважаючи на широку теоретичну базу, проблема практичної 

організації рефлексивного процесу у вищій школі потребує подальшого 

осмислення та розробки ефективних методик впровадження. 

Особливо недостатньо розробленими залишаються такі аспекти: 

− взаємозв’язок рефлексії з іншими метакомпетенціями (критичне 

мислення, емоційний інтелект, саморегуляція) у контексті професійної 

підготовки; 

− методи діагностики рівня рефлексивності в динаміці, що 

дозволяють відстежувати вплив педагогічних інтервенцій; 
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− системні підходи до впровадження рефлексії у навчальні програми 

з фахових дисциплін, а не лише в тренінгових або мотиваційних курсах. 

Об’єкт дослідження: процес організації рефлексії при навчанні 

психології у студентів закладів вищої освіти. 

Предмет дослідження: зміст, форми, методи організації рефлексії та 

педагогічні умови її формування у навчальному процесі підготовки 

психологів. 

Мета дослідження: теоретично обґрунтувати та експериментально 

перевірити ефективність авторської програми формування рефлексії як 

засобу професійної якості (або компетентності) майбутніх психологів у 

процесі навчання. 

Завдання дослідження: 

1. Провести історико-філософський та психолого-педагогічний 

аналіз поняття «рефлексія» у зарубіжному науковому дискурсі. 

2. Визначити сутність та зміст рефлексії, її роль у підготовці 

майбутніх фахівців-психологів. 

3. Описати психолого-педагогічні чинники, що впливають на 

розвиток рефлексії студентів. 

4. Розробити та експериментально перевірити ефективність 

програми формування рефлексивних умінь у студентів спеціальності 

«Психологія» закладів вищої освіти. 

5. Сформулювати методичні рекомендації для впровадження 

рефлексивних технологій у викладання психологічних дисциплін. 

Методи дослідження: 

− теоретичні: аналіз, синтез, систематизація та узагальнення 

наукової літератури для теоретичного обґрунтування проблеми; 

моделювання для побудови структури рефлексії і програми її формування; 

− емпіричні: анкетування, психодіагностичні тести (шкала 

рефлексивності, методика Картера) для кількісної оцінки рівня 

рефлексивності; спостереження для фіксації поведінкових проявів 
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рефлексії; аналіз продуктів діяльності студентів (рефлексивні щоденники, 

есе) для якісного аналізу глибини самоаналізу; педагогічний експеримент 

для перевірки ефективності розробленої програми; 

− методи обробки: описова статистика для узагальнення кількісних 

даних; контент-аналіз для якісного аналізу текстової інформації; 

порівняльний аналіз для зіставлення результатів у контрольних та 

експериментальних групах. 

Наукова новизна дослідження: 

− вперше в межах підготовки студентів-психологів розроблено 

цілісну модель організації рефлексії як інтегративного процесу, що 

охоплює самоспостереження, самооцінку, діалог, практичну 

саморефлексію, та враховує специфіку професійної діяльності психолога; 

− обґрунтовано педагогічні умови, що забезпечують ефективне 

формування рефлексивних умінь у студентів-психологів в умовах 

освітнього процесу ЗВО: безпечне середовище, мотиваційна підтримка, 

поетапність розвитку рефлексії, системне зворотне оцінювання, інтеграція 

в зміст фахових дисциплін; 

− доведено позитивний вплив рефлексивного тренінгу на розвиток 

не лише рефлексивних умінь, а й пов’язаних з ними якостей: академічної 

активності, мотивації до навчання та здатності до саморозвитку; 

− виявлено типологію рефлексивних бар’єрів у студентів-психологів 

та описано шляхи їх подолання через методи педагогічної фасилітації та 

спеціально розроблені вправи. 

Практичне значення: 

− результати дослідження можуть бути застосовані у практиці 

викладання психологічних дисциплін у вищих навчальних закладах для 

підвищення якості професійної підготовки; 

− розроблена програма тренінгу може використовуватись 

викладачами, методистами, тьюторами, кураторами груп, психологами-
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консультантами для цілеспрямованого розвитку рефлексивної культури 

студентів та молодих фахівців; 

− матеріали дослідження можуть лягти в основу курсів із 

формування м’яких навичок, дисциплін типу «Основи самоменеджменту», 

«Психологія розвитку особистості», а також програм супервізії та 

інтервізії; 

− анкети, щоденники, сценарії занять, наведені в додатках, можуть 

бути використані як готові інструменти в педагогічній практиці та 

психологічному консультуванні. 

Методологічну основу склали положення про особистісно-

зорієнтований підхід (Селевко, Ільїн, Роджерс [11]), що визнає активність 

та унікальність суб'єкта навчання; суб’єктність навчання (Якіманська, 

Леонтьєв), що підкреслює роль студента як творця власного освітнього 

процесу; концепції критичного мислення (Брукфілд [3], Блум), що 

розглядають аналіз та оцінку інформації як важливий елемент пізнання; 

гуманістичної педагогіки (Роджерс [11], Маслоу), що орієнтується на 

розвиток особистісного потенціалу. 

Апробація результатів: 

Основні положення дослідження обговорено на науково-

практичному семінарі кафедри педагогіки, психології та менеджменту 

БІНПО у січні 2025 р., де отримали позитивну оцінку та рекомендації до 

впровадження. 

Матеріали дослідження представлені на методичних нарадах та 

розіслані в освітні установи для пілотного впровадження, що підтверджує 

їхню актуальність та практичну цінність. 

Підготовлена наукова стаття для публікації у фаховому журналі 

(«Освіта. Психологія. Педагогіка», у друці) висвітлює ключові результати 

дослідження для широкої наукової спільноти. 

Отримано лист про впровадження результатів дослідження у Центрі 

надання соціальних послуг Томашівської сільської ради, що свідчить про 

прикладне значення роботи та можливість її використання у реальній 

практиці.  
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РОЗДІЛ 1 

ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ РЕФЛЕКСІЇ У НАВЧАННІ ПСИХОЛОГІЇ 

 

 

1.1 Історико-філософський та психолого-педагогічний аналіз поняття 

«рефлексія» у зарубіжному науковому дискурсі 

 

Поняття «рефлексія» є одним із наріжних каменів західної 

філософської та наукової думки, що пройшов складний і багатогранний 

шлях розвитку від античних часів до сьогодення. Етимологічно термін 

походить від латинського «reflexio», що буквально означає «відбиття», 

«повернення назад». Це первинне значення вже містить ідею 

спрямованості свідомості на саму себе або на свій зміст. 

Філософські витоки та розвиток поняття 

Зародки ідей, що лягли в основу сучасного розуміння рефлексії, 

можна знайти вже в античній філософії. Давньогрецькі мислителі 

усвідомлювали важливість самопізнання як умови для досягнення 

мудрості, доброчесності та гармонії. Платон, зокрема у діалозі «Алкевіад 

Перший», використовує метафору ока, що бачить себе, відображаючись в 

іншому оці. Він стверджує, що душа може пізнати свою сутність, 

дивлячись на те, що є в ній найбільш божественним, мудрим та розумним, 

тобто через звернення до свого внутрішнього світу та ідей [17]. Це 

прагнення до інтроспекції та осмислення власного внутрішнього стану 

стало однією з фундаментальних тем філософської рефлексії. Аристотель, 

досліджуючи природу розуму (nous), говорив про його здатність мислити 

самого себе – акт чистого самоусвідомлення, що є найвищою формою 

діяльності розуму [18]. Хоча термін «рефлексія» ще не використовувався у 

сучасному значенні, ідея розуму, що звертається до себе, є прямим 

попередником. Філософи-стоїки також активно розробляли практики 

самоаналізу, самоконтролю та розмірковування над своїми думками та 
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вчинками як інструменти досягнення внутрішньої стійкості (атараксії) та 

життя відповідно до природи і розуму [110]. Вони розглядали щоденний 

самозвіт як необхідну умову морального вдосконалення. 

Епоха Нового часу стає переломною у філософському осмисленні 

рефлексії, надаючи їй статус ключового гносеологічного та онтологічного 

принципу. Рене Декарт зробив рефлексію наріжним каменем своєї 

філософії. У своєму пошуку незаперечної істини він застосовував метод 

радикального сумніву, який призвів його до знаменитого висновку: 

«Cogito ergo sum» («Я мислю, отже, існую») [20]. Цей висновок 

ґрунтується саме на акті рефлексивного усвідомлення власного мислення. 

Декарт розглядав рефлексію як безпосереднє, інтуїтивне пізнання 

суб’єктом свого внутрішнього світу, змісту своєї свідомості та своїх станів. 

Рефлексія стала для нього критерієм достовірності знання, оскільки акт 

власного мислення є єдиним, у чому неможливо засумніватися. 

Британський емпірик Джон Локк також використовував термін 

«рефлексія», але в іншому, більш вузькому значенні [19]. Для нього 

рефлексія була одним із двох джерел усіх наших ідей, поряд із зовнішнім 

відчуттям (sensation). Локк розумів рефлексію як «внутрішнє відчуття», 

тобто спостереження розуму за своїми власними операціями та діями, 

такими як сприйняття, мислення, сумнів, віра, міркування, пізнання, 

бажання. Таким чином, рефлексія для Локка – це емпіричне спостереження 

за діяльністю власного розуму, що дає ідеї про ці внутрішні операції. 

Іммануїл Кант у своїй трансцендентальній філософії підняв 

розуміння рефлексії на новий рівень, пов’язавши її зі здатністю розуму до 

аналізу, порівняння та синтезу уявлень [21]. Кант розглядав рефлексію як 

діяльність судження, що зіставляє різні уявлення і визначає їхнє 

відношення до джерел пізнання (чуттєвості чи розсудку) та до інших 

уявлень. Він розрізняв: 

− Трансцендентальну рефлексію: Спрямована на осмислення самих 

умов можливості пізнання, на визначення того, до якої пізнавальної 
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здатності (чуттєвості чи розсудку) належить дане уявлення. Цей вид 

рефлексії є необхідним для формування чистих понять розсудку 

(категорій). 

− Емпіричну рефлексію: Стосується порівняння конкретних 

емпіричних уявлень з метою їхнього узагальнення та формування 

емпіричних понять. Кантівське розуміння рефлексії підкреслило її активну, 

конструюючу роль у процесі пізнання, як діяльність розуму, що 

впорядковує чуттєвий досвід та формує знання. 

Філософія Георга Вільгельма Фрідріха Гегеля інтегрувала рефлексію 

у свою діалектичну систему як ключовий механізм розвитку абсолютного 

духу [22]. У Гегеля рефлексія – це не просто спостереження чи аналіз, а 

динамічний процес самопізнання духу. Абсолютний дух відчужує себе у 

зовнішньому світі (природі, історії), а потім повертається до себе через 

рефлексію, усвідомлюючи свою сутність на новому, вищому рівні. 

Рефлексія у Гегеля є рухом від буття через ніщо до становлення, процесом 

зняття суперечностей, що дозволяє духу розвиватися та досягати 

самосвідомості. Це розуміння підкреслило процесуальний, історичний та 

саморозвиваючий характер рефлексії. 

У XX столітті феноменологія Едмунда Гуссерля знову поставила 

рефлексію в центр філософського дослідження, але вже як метод доступу 

до чистої свідомості [111]. Едмунд Гуссерль розробив метод 

феноменологічної редукції (епохе), який передбачає «утримання від 

суджень» щодо існування зовнішнього світу. Цей метод дозволяє виявити 

чисті феномени свідомості та її інтенціональну структуру (спрямованість 

на об’єкт). Феноменологічна рефлексія – це акт звернення свідомості на 

саму себе, що дозволяє описати безпосередній досвід таким, яким він є, без 

нашарувань природних настанов та припущень. 

Таким чином, філософська традиція послідовно розкривала різні 

аспекти рефлексії: від прагнення до самопізнання та внутрішнього 

спостереження до розуміння її як фундаментальної діяльності розуму у 
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конструюванні знання, рушійної сили саморозвитку свідомості та 

ключового методу дослідження внутрішнього досвіду. 

Рефлексія у психолого-педагогічному дискурсі XX-XXI століть 

У XX столітті, паралельно з філософією, поняття рефлексії активно 

освоюється психологією та педагогікою, набуваючи практичного значення 

у контексті навчання, розвитку та професійної діяльності. Акцент 

зміщується з чистого пізнання на осмислення досвіду, дій та процесів 

навчання. 

Одним із перших і найвпливовіших дослідників рефлексії в контексті 

освіти став американський філософ і педагог Джон Дьюї. У своїй 

фундаментальній праці «Як ми мислимо» (How We Think, 1910) [4] він 

визначає рефлексивне мислення як «активне, стійке та обдумане розгляд 

будь-якого переконання чи передбачуваної форми знання у світлі підстав, 

які його підтримують, та подальших висновків, до яких воно веде». Дьюї 

розглядав рефлексивне мислення як відмінне від звичайного потоку думок 

або звички, підкреслюючи його спрямованість, цілеспрямованість та 

критичність [106]. Він виділив п’ять етапів рефлексивного мислення: 

1. Виникнення стану сумніву, розгубленості або труднощі (ситуація 

проблеми). 

2. Виявлення та визначення проблеми. 

3. Виникнення гіпотез – можливих рішень проблеми. 

4. Розумова розробка гіпотез, виведення наслідків. 

5. Перевірка гіпотез на практиці або шляхом подальшого 

спостереження та експерименту. Дьюї наголошував, що рефлексія є 

центральним елементом навчання через досвід (learning by doing), оскільки 

саме осмислення досвіду дозволяє перетворити його на знання та 

розуміння [39]. Він бачив мету освіти у розвитку здатності учнів до 

рефлексивного мислення, що є ключовим для ефективного вирішення 

проблем та участі в демократичному суспільстві. 
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Вагомий внесок у розуміння рефлексії у професійному контексті 

зробив Дональд Шон у своїй книзі «Рефлексивний практик: як 

професіонали мислять в дії» (The Reflective Practitioner: How Professionals 

Think in Action, 1983) [12]. Шон досліджував, як досвідчені професіонали 

справляються зі складними, унікальними та невизначеними ситуаціями, які 

виходять за рамки стандартних процедур. Він показав, що їхня 

майстерність значною мірою ґрунтується на здатності до рефлексії, яку він 

розділив на два типи [12, 14]: 

− Рефлексія «в дії» (reflection-in-action): Відбувається 

безпосередньо під час виконання дії. Це здатність думати про те, що 

робиш, поки робиш, що дозволяє коригувати дії, переформульовувати 

проблеми та експериментувати «на льоту». Шон описував це як «діалог з 

ситуацією», де практик реагує на зворотний зв’язок від своїх дій. 

− Рефлексія «над дією» (reflection-on-action): Відбувається після 

завершення дії. Це осмислення минулого досвіду, аналіз того, що сталося, 

чому це сталося, що спрацювало, а що ні, і що можна зробити інакше 

наступного разу. Цей тип рефлексії є ключовим для навчання на власному 

досвіді та розвитку професійної майстерності [88; 90]. Шон показав, що 

рефлексивна практика є невід’ємною частиною ефективної роботи у 

багатьох професіях (особливо в освіті, медицині, архітектурі, соціальній 

роботі), дозволяючи фахівцям адаптуватися до змін, вирішувати 

нестандартні проблеми та постійно вдосконалюватися. 

Девід Колб розробив впливову модель експериментального навчання 

(Experiential Learning Theory), в якій рефлексія є центральним елементом 

[8; 107]. Його цикл навчання складається з чотирьох взаємопов’язаних 

стадій, через які індивід проходить у процесі навчання на основі досвіду: 

1. Конкретний досвід (Concrete Experience): Безпосереднє 

отримання досвіду, діяльність. 

2. Рефлексивне спостереження (Reflective Observation): Осмислення 

та аналіз отриманого досвіду. На цій стадії індивід розмірковує над своїм 
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досвідом, спостерігає за ним з різних точок зору, зіставляє з попереднім 

досвідом, ставить запитання. 

3. Абстрактна концептуалізація (Abstract Conceptualization): 

Формування узагальнень, понять, моделей та теорій на основі осмисленого 

досвіду. 

4. Активне експериментування (Active Experimentation): 

Застосування нових концепцій на практиці, планування подальших дій. У 

моделі Колба рефлексивне спостереження виступає як міст між 

конкретним досвідом та абстрактним мисленням, дозволяючи перетворити 

пасивне отримання досвіду на активне навчання [8; 107]. Він підкреслив, 

що ефективне навчання вимагає руху через усі чотири стадії, і рефлексія є 

критично важливою для усвідомлення значення досвіду. 

Стівен Брукфілд зробив значний внесок у дослідження критичної 

рефлексії, особливо в контексті навчання дорослих [3; 70; 85]. Він визначає 

критичну рефлексію як процес виявлення та ретельної оцінки припущень, 

що лежать в основі наших думок, переконань та дій. Брукфілд вважає, що 

ми часто діємо та мислимо, виходячи з неосмислених припущень, які 

сформувалися під впливом культури, виховання, ідеології чи особистого 

досвіду. Він виділяє три типи припущень: 

− Парадигматичні припущення: Базові рамки нашого світогляду, 

що визначають, як ми бачимо світ (наприклад, припущення про природу 

людини, істини, влади). 

− Приписуючі (прескриптивні) припущення: Стосуються того, як 

ми вважаємо, що щось має бути зроблено, або якою поведінка є 

правильною (наприклад, припущення про роль вчителя чи учня). 

− Причинно-наслідкові припущення: Стосуються того, як ми 

пояснюємо причинно-наслідкові зв’язки (наприклад, припущення про те, 

що спричиняє успіх чи невдачу). Критична рефлексія, за Брукфілдом, 

необхідна для особистісного та соціального звільнення, оскільки дозволяє 

усвідомити, як влада, ідеологія та соціальні структури впливають на наші 
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думки та дії, і, при необхідності, змінити ці припущення [3; 70]. Він 

розробив практичні методики для стимулювання критичної рефлексії, такі 

як аналіз автобіографій, ведення щоденників, групові дискусії, отримання 

зворотного зв’язку від колег та використання літератури чи мистецтва як 

джерела критичного аналізу. 

Джек Мейзіроу, автор теорії трансформативного навчання 

(Transformative Learning Theory), поставив рефлексію в центр процесу 

глибинних змін у системі поглядів та переконань дорослої людини [9; 92; 

108]. Трансформативне навчання відбувається, коли індивід стикається з 

«дезорієнтуючою дилемою» – подією чи досвідом, який не узгоджується з 

його існуючими «рамками відліку» (habits of mind or points of view). Ця 

дилема викликає потребу в рефлексії. Мейзіроу розрізняв різні рівні та 

типи рефлексії: 

− Змістовна рефлексія (content reflection): Роздуми про зміст 

проблеми або досвіду. 

− Процесуальна рефлексія (process reflection): Роздуми про те, як ми 

вирішуємо проблему або здійснюємо діяльність (про методи, стратегії). 

− Рефлексія передумов/припущень (premise reflection): Найглибший 

тип рефлексії, який передбачає критичний аналіз власних базових 

припущень, цінностей, уявлень про себе та світ, які сформувалися під 

впливом біографічного та соціокультурного контексту [9; 108]. Саме 

рефлексія передумов, за Мейзіроу, є ключовою для трансформативного 

навчання, оскільки вона дозволяє усвідомити та змінити ті обмежувальні 

«рамки відліку», що не дозволяють ефективно справлятися з новою 

ситуацією або дезорієнтуючою дилемою. Цей процес часто включає 

рефлексивний діалог з іншими. 

У гуманістичній психології рефлексія розглядається як важливий 

аспект особистісного зростання, самоактуалізації та розвитку 

усвідомленості. Карл Роджерс, засновник людиноцентрованої терапії, 

підкреслював значення рефлексивного слухання – техніки, за якою 
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терапевт відображає почуття та зміст висловлювань клієнта, допомагаючи 

йому краще усвідомити та прояснити свій внутрішній досвід [11; 93]. Він 

також наголошував на важливості саморефлексії для розвитку 

конгруентності – відповідності між внутрішнім досвідом та зовнішнім 

самовираженням. Абрахам Маслоу, розробляючи концепцію 

самоактуалізації, також опосередковано вказував на роль 

самоусвідомлення та інтроспекції як компонентів шляху до реалізації 

свого потенціалу [94]. 

Сучасні дослідження та напрями 

У сучасній зарубіжній науці поняття рефлексії продовжує 

розвиватися та інтегруватися в різні галузі. Особливу увагу приділяють: 

− Метапізнанню (Metacognition): Рефлексія тісно пов’язана з 

метапізнанням – здатністю людини усвідомлювати та контролювати власні 

пізнавальні процеси [23; 28; 71; 78; 86]. Когнітивна рефлексія, як 

компонент метапізнання, включає моніторинг розуміння, оцінку 

ефективності стратегій мислення та навчання, планування подальших 

пізнавальних дій. 

− Емоційному інтелекту (Emotional Intelligence): Емоційна 

рефлексія є ключовою складовою емоційного інтелекту [24; 29; 43; 79; 80; 

95; 96]. Вона включає здатність усвідомлювати, ідентифікувати, розуміти 

та осмислювати власні емоції та почуття, а також емоції інших. Це 

дозволяє краще керувати своїми емоціями, розвивати емпатію та будувати 

ефективні взаємини. 

− Саморегульованому навчанню (Self-Regulated Learning – SRL): 

Рефлексія є критично важливим етапом у циклах саморегульованого 

навчання (наприклад, моделі Циммермана, Пінтрича) [40; 64; 66; 82; 97; 

98]. Фаза саморефлексії, що відбувається після виконання завдання, 

передбачає оцінку результатів, аналіз використаних стратегій, рефлексію 

щодо власної мотивації та емоцій, що дозволяє планувати майбутнє 

навчання більш ефективно. 
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− Рефлексивній практиці у різних професіях: Дослідження 

продовжують поглиблювати розуміння того, як рефлексія сприяє 

професійному розвитку, адаптації до змін, прийняттю рішень у складних 

ситуаціях та формуванню експертності в таких галузях, як освіта, охорона 

здоров’я, менеджмент, інженерія тощо [1; 5; 6; 10; 15; 16; 89; 90]. 

Розробляються моделі та інструменти для підтримки рефлексивної 

практики. 

− Усвідомленості (Mindfulness): Хоча усвідомленість (стан 

неупередженої уваги до теперішнього моменту) відрізняється від рефлексії 

(активного осмислення), практики усвідомленості можуть створювати 

сприятливі умови для рефлексії, розвиваючи здатність спостерігати за 

своїми думками та почуттями без негайної реакції [26; 55; 104; 105]. 

− Рефлексії у командній роботі та організаційному навчанні: 

Досліджується роль колективної рефлексії у підвищенні ефективності 

команд, спільному вирішенні проблем та розвитку організаційного знання. 

Функції та значення рефлексії 

Узагальнюючи аналіз зарубіжного дискурсу, можна виділити 

ключові функції та значення рефлексії: 

− Самопізнання та самоусвідомлення: Дозволяє зрозуміти власні 

думки, почуття, мотиви, цінності, сильні та слабкі сторони. 

− Навчання та розвиток: Є необхідною умовою для перетворення 

досвіду на знання, формування нових концепцій та навичок. 

− Критичне мислення: Дозволяє аналізувати інформацію, ставити 

під сумнів припущення, оцінювати аргументи та формувати обґрунтовані 

судження. 

− Вирішення проблем та прийняття рішень: Допомагає 

структурувати проблему, аналізувати можливі рішення, оцінювати їхні 

наслідки. 

− Професійна компетентність: Ключова здатність для адаптації, 

інновацій та постійного вдосконалення у професійній діяльності. 
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− Емоційна регуляція: Дозволяє усвідомлювати та ефективно 

керувати власними емоціями. 

− Формування ідентичності: Сприяє осмисленню власного досвіду 

та конструюванню цілісного образу себе. 

− Адаптація до змін: Допомагає осмислювати новий досвід, 

інтегрувати його в наявні знання та змінювати свою поведінку відповідно 

до нових умов. 

Таким чином, історико-філософський та психолого-педагогічний 

аналіз переконливо демонструє, що поняття рефлексії є фундаментальним 

для розуміння людського пізнання, мислення, навчання, розвитку та 

професійної діяльності. Від філософських роздумів про природу свідомості 

та істини до емпіричних досліджень у психології та педагогіці, рефлексія 

осмислюється як складна, багатовимірна метакомпетенція, яка є 

необхідною умовою ефективного існування та розвитку індивіда у 

сучасному, швидкозмінному світі. Зарубіжний науковий дискурс надає 

глибоку теоретичну основу та різноманітні практичні моделі для 

дослідження та застосування рефлексії у найрізноманітніших контекстах. 

 

 

1.2 Сутність та зміст рефлексії, її роль у підготовці майбутніх 

фахівців-психологів 

 

У сучасній психології та педагогіці рефлексія розглядається як 

складний, багатогранний психічний процес, спрямований на усвідомлення 

та осмислення суб’єктом власної діяльності, її підстав, результатів, а також 

свого внутрішнього світу – думок, почуттів, мотивів, цінностей та 

особистісних якостей [25; 39; 106]. Це не просто пасивне відображення 

зовнішнього світу чи внутрішніх станів, а активна, цілеспрямована 

діяльність свідомості, що дозволяє дистанціюватися від безпосереднього 

досвіду, поглянути на нього збоку, проаналізувати, оцінити та зробити 
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обґрунтовані висновки для подальших дій, навчання та розвитку [12; 14; 

107]. Рефлексія є динамічним процесом, який відбувається як «в дії» 

(reflection-in-action) – безпосередньо під час виконання діяльності, 

дозволяючи коригувати її «на льоту», так і «над дією» (reflection-on-action) 

– після її завершення, забезпечуючи більш глибокий аналіз та інтеграцію 

нового досвіду [12; 14; 88]. Ця двобічна природа рефлексії робить її 

потужним інструментом навчання та професійного зростання. 

Сутність рефлексії полягає у здатності людини здійснювати 

самоспостереження, самоаналіз та самооцінку, перетворюючи власний 

досвід та внутрішній світ на об’єкт пізнання [26; 27; 40; 108]. Це процес, 

який дозволяє усвідомити не лише «що» ми робимо чи думаємо, але й «як» 

і «чому» ми це робимо, які мотиви, переконання та емоції лежать в основі 

нашої поведінки [9; 41; 109]. Рефлексія є невід’ємною частиною 

самосвідомості, що дозволяє формувати більш точне та цілісне уявлення 

про себе, свої можливості та обмеження. Вона також є ключовим 

елементом саморегуляції, забезпечуючи можливість свідомо керувати 

своєю поведінкою, емоціями та діяльністю, адаптуватися до нових умов та 

ефективно вирішувати проблеми [30; 31; 40; 66]. Через рефлексію людина 

стає активним суб’єктом власного розвитку, здатним виходити за межі 

наявних шаблонів поведінки та мислення, будувати нові способи взаємодії 

зі світом та досягати поставлених цілей [9; 41; 92]. 

Зміст рефлексії охоплює широкий спектр аспектів внутрішнього 

світу та взаємодії зі світом зовнішнім. Можна виділити кілька ключових 

компонентів змісту рефлексії, які взаємодіють та доповнюють один 

одного, забезпечуючи багатовимірний аналіз досвіду: 

− Когнітивний компонент: Включає аналіз знань, розуміння 

інформації, оцінку ефективності власних стратегій пізнання та вирішення 

проблем, виявлення прогалин у знаннях, осмислення процесу мислення, 

формування гіпотез та висновків [23; 28; 42; 71]. Цей компонент тісно 

пов’язаний з метапізнанням – знанням про власне знання, процеси його 
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набуття, зберігання та використання. Рефлексія на когнітивному рівні 

дозволяє оптимізувати навчальні стратегії та підвищити ефективність 

засвоєння інформації. 

− Емоційний компонент: Стосується усвідомлення, ідентифікації, 

диференціації та аналізу власних емоцій та почуттів, їхніх причин, 

інтенсивності, динаміки та впливу на поведінку, мислення та прийняття 

рішень [24; 29; 43; 80]. Розвиток емоційної рефлексії є критично важливим 

для емоційної грамотності, здатності до емпатії та ефективної емоційної 

саморегуляції, що дозволяє конструктивно справлятися з емоційними 

викликами та використовувати емоції як цінне джерело інформації про 

себе та інших [95; 96]. 

− Поведінковий компонент: Передбачає аналіз власних дій, 

вчинків, реакцій у різних ситуаціях, оцінку їхньої відповідності цілям та 

цінностям, виявлення типових поведінкових патернів, а також планування 

та корекцію майбутньої поведінки на основі отриманого досвіду [12; 30, 

44; 81]. Рефлексія над діями дозволяє усвідомити зв’язок між внутрішніми 

станами та зовнішніми проявами, трансформувати імпульсивні реакції у 

свідомі та цілеспрямовані дії. 

− Мотиваційний компонент: Охоплює усвідомлення власних 

мотивів, цілей, потреб, інтересів, цінностей, їхньої ієрархії та впливу на 

діяльність, аналіз внутрішньої та зовнішньої мотивації до навчання, 

професійної діяльності та саморозвитку [31; 45; 64; 77]. Рефлексія 

мотивації допомагає зрозуміти, що насправді рухає людиною, і свідомо 

керувати своєю енергією та зусиллями, підтримувати стійку мотивацію та 

долати внутрішні конфлікти. 

− Особистісний компонент: Є найглибшим рівнем рефлексії, що 

стосується осмислення власної Я-концепції, самоцінності, ідентичності 

(особистісної та професійної), життєвих цінностей, переконань, смислів 

буття, ролі у світі та місця в соціальних взаємодіях [9; 11; 46; 93; 94]. Цей 

компонент пов’язаний з формуванням цілісного та автентичного уявлення 
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про себе як особистість та професіонала, інтеграцією різних аспектів свого 

досвіду у єдину смислову структуру. 

− Соціальний компонент: Включає аналіз власних взаємодій з 

іншими людьми, усвідомлення своєї ролі в групових процесах, розуміння 

впливу соціального контексту, культурних норм та очікувань на власну 

поведінку та мислення, а також рефлексію над зворотним зв’язком від 

інших [3; 47; 70; 85]. Цей аспект рефлексії є особливо важливим для 

професій, пов’язаних з інтенсивною міжособистісною взаємодією, як-от 

психологія, оскільки дозволяє покращити комунікативні навички, будувати 

ефективні стосунки та адаптуватися до соціальних ситуацій. 

Ці компоненти тісно взаємопов’язані і функціонують як єдиний 

механізм самопізнання та саморозвитку. Розвиток рефлексії зазвичай 

відбувається поетапно, від більш поверхневих рівнів (описовий аналіз 

подій, що відбулися) до більш глибоких (аналіз причин, мотивів, цінностей 

та їх впливу, осмислення себе в контексті ширших систем) [10; 48; 91]. 

Для наочності, ключові компоненти змісту рефлексії можна 

представити у вигляді таблиці 1.1. 

Рефлексія відіграє надзвичайно важливу роль у підготовці майбутніх 

фахівців-психологів. Професія психолога вимагає не лише глибоких 

теоретичних знань та володіння практичними техніками, але й високого 

рівня особистісної зрілості, самосвідомості та етичної відповідальності. 

Психолог працює з внутрішнім світом інших людей, і без глибокого 

усвідомлення власного внутрішнього світу, своїх емоцій, упереджень, 

цінностей та обмежень ефективна та етична професійна діяльність 

неможлива [13; 32; 49; 99; 100]. 

Роль рефлексії у підготовці психологів проявляється у кількох 

ключових аспектах, що охоплюють як академічне навчання, так і 

професійне становлення: 

1. Формування професійної ідентичності: Рефлексія допомагає 

студентам осмислити себе в ролі майбутнього психолога, інтегрувати 
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теоретичні знання з власним досвідом, усвідомити свої сильні та слабкі 

сторони, пов’язані з професією [15; 33; 50; 88]. Через рефлексивний аналіз 

власного досвіду взаємодії з людьми, вивчення різних напрямків 

психології, осмислення своїх професійних цінностей та ідеалів, студенти 

поступово будують своє унікальне бачення себе як фахівця, визначають 

свою професійну нішу та шляхи розвитку. 

Таблиця 1.1 

Ключові компоненти змісту рефлексії 

Компонент 

рефлексії 

Основний зміст Ключові питання для самоаналізу 

Когнітивний Аналіз знань, 

мисленнєвих 

процесів, стратегій 

пізнання 

Що я зрозумів? Як я дійшов до цього 

висновку? Які мої типові помилки в 

мисленні? Як я можу покращити своє 

розуміння? 
Емоційний Усвідомлення, 

ідентифікація, аналіз 

емоцій та почуттів 

Що я зараз відчуваю? Які емоції викликала 

ця ситуація? Чому я так відреагував? Як мої 

емоції впливають на мої дії? 

Поведінковий Аналіз власних дій, 

вчинків, реакцій 

Що я зробив у цій ситуації? Чому я вчинив 

саме так? Які були наслідки моїх дій? Як я 

міг вчинити інакше? 

Мотиваційний Усвідомлення 

мотивів, цілей, 

потреб, інтересів 

Що мене мотивує до цієї діяльності? Які мої 

справжні цілі? Наскільки мої дії 

відповідають моїм потребам? 

Особистісний Осмислення Я-

концепції, цінностей, 

ідентичності, смислів 

Хто я як особистість? Які мої головні 

цінності? Як цей досвід впливає на моє 

уявлення про себе? Яке моє місце у світі? 

Соціальний Аналіз взаємодії з 

іншими, ролі в групі, 

впливу соціального 

контексту 

Як я взаємодіяв з іншими? Яку роль я грав у 

групі? Як на мене вплинули інші люди? Як я 

вплинув на них? Що я зрозумів про 

соціальні процеси? 

 

2. Розвиток емпатії та розуміння клієнта: Здатність усвідомлювати 

власні емоції та реакції є основою для розуміння емоцій та переживань 

іншої людини [24; 29; 43]. Рефлексія власних емоційних відповідей на 

ситуації клієнта (контрперенос) є критично важливою для ефективної 

психотерапевтичної роботи, оскільки дозволяє психологу розрізняти власні 

переживання та переживання клієнта, уникаючи проекцій, упереджень та 

«злиття» з клієнтом [34; 51]. Розвинена емоційна рефлексія сприяє 

формуванню глибшої та більш точної емпатії, здатності до встановлення 
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ефективного терапевтичного контакту та побудови довірливих стосунків з 

клієнтами. 

3. Запобігання професійному вигоранню: Професія психолога є 

емоційно навантаженою, і ризик вигорання та вторинної травматизації є 

досить високим [35; 36; 52]. Постійний самоаналіз, усвідомлення своїх 

емоційних та фізичних ресурсів, ідентифікація стресових факторів у 

роботі, аналіз власних реакцій на складних клієнтів та розробка стратегій 

подолання труднощів через рефлексію допомагають психологам зберігати 

професійну ефективність, психологічне благополуччя та запобігати 

вигоранню [53; 101; 102]. Рефлексивна практика дозволяє вчасно 

розпізнати ознаки вигорання, звернутися за супервізією чи інтервізією та 

вжити заходів для відновлення ресурсів. 

4. Розвиток критичного мислення та аналітичних здібностей: 

Рефлексія стимулює аналіз власної практики, критичне осмислення 

теоретичних концепцій, порівняння різних підходів до вирішення проблем 

клієнта, пошук альтернативних стратегій та оцінку їхньої ефективності [3; 

37; 54; 103]. Психолог має постійно аналізувати ефективність застосованих 

методів, оцінювати результати своєї роботи, виявляти помилки та шукати 

нові, більш ефективні стратегії. Цей процес неможливий без розвинених 

навичок критичної рефлексії та метакогнітивного контролю. 

5. Формування етичної відповідальності: Усвідомлення власних 

цінностей, упереджень, стереотипів та їхнього потенційного впливу на 

роботу з клієнтом є необхідною умовою дотримання етичних принципів 

психологічної допомоги [32; 38; 49; 100]. Рефлексія допомагає психологам 

приймати етично обґрунтовані рішення у складних ситуаціях, 

усвідомлювати потенційні конфлікти інтересів, дотримуватися 

конфіденційності та діяти в найкращих інтересах клієнта. 

6. Навчання протягом життя (Lifelong Learning): Сучасний світ 

швидко змінюється, і психологія як наука та практика постійно 

розвивається. Рефлексія перетворює кожен досвід – успіх чи невдачу, 
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новий випадок з практики, відвідування тренінгу чи прочитану наукову 

статтю – на можливість для навчання та розвитку [1; 10; 14; 15; 89; 90]. 

Здатність до рефлексивної практики є основою для постійного 

професійного зростання, адаптації до нових викликів, вдосконалення своїх 

навичок та збереження актуальності як фахівця протягом усієї кар’єри. 

7. Розвиток саморегуляції: Рефлексія є ключовим механізмом 

саморегуляції, дозволяючи психологу усвідомлювати свої стани, мотиви та 

цілі, планувати свою діяльність, контролювати її виконання, оцінювати 

результати та вносити необхідні корективи [30; 31; 40; 66; 82; 97; 98]. 

Розвинена саморегуляція є важливою для ефективної, відповідальної та 

автономної професійної діяльності. 

8. Підвищення усвідомленості (Mindfulness): Практики рефлексії, 

особливо емоційної та тілесної, сприяють розвитку усвідомленості – 

здатності бути присутнім у теперішньому моменті та усвідомлювати свої 

думки, почуття та тілесні відчуття без осуду та автоматичних реакцій [26; 

55; 104; 105]. Усвідомленість є цінною якістю для психолога, оскільки 

допомагає краще розуміти себе та клієнта під час терапевтичної сесії, 

зберігати спокій та об’єктивність у складних ситуаціях. 

Таким чином, рефлексія є не просто бажаною якістю, а 

фундаментальною професійною компетентністю для майбутнього 

психолога. Її цілеспрямоване формування у процесі навчання є критично 

важливим завданням, що закладає основу для успішної, етичної та 

ефективної професійної діяльності. Інтеграція рефлексивних практик у 

навчальні програми з психології сприяє не лише кращому засвоєнню 

знань, але й глибинному особистісному та професійному становленню 

студентів. Розвиток рефлексивних умінь має стати наскрізним процесом 

протягом усієї підготовки фахівця, використовуючи різноманітні методи та 

форми роботи, що враховують різні аспекти змісту рефлексії. 
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1.3 Психолого-педагогічні чинники, що впливають на розвиток 

рефлексії студентів 

 

Рефлексія як складний психічний процес не виникає на порожньому 

місці; вона спирається на злагоджену роботу низки базових психологічних 

функцій, що формують її внутрішній механізм. Розуміння цих механізмів 

дозволяє більш цілеспрямовано підходити до розвитку рефлексивної 

здатності. 

Психологічні механізми рефлексії 

Реалізація рефлексивного акту стає можливою завдяки взаємодії та 

інтеграції таких психічних функцій: 

1. Увага: Це фундаментальний механізм, який забезпечує 

спрямованість та концентрацію свідомості. У контексті рефлексії увага 

змінює свій фокус – з зовнішнього світу чи безпосереднього виконання 

завдання вона переноситься на внутрішній світ суб’єкта, на власні дії, 

думки, почуття, спонукання [25; 27]. Це «самоспрямована увага», яка 

дозволяє виділити певний аспект власного досвіду або внутрішнього стану 

як об’єкт для подальшого аналізу. Здатність довільно перемикати та 

утримувати фокус уваги є критично важливою для початку та підтримання 

рефлексивного процесу. 

2. Мислення: Це основний інструмент обробки інформації, 

отриманої через самоспостереження. До механізмів мислення, задіяних у 

рефлексії, належать:  

− Аналіз: Розкладання досвіду, ситуації, проблеми на складові 

частини (дії, думки, емоції, мотиви, зовнішні обставини). 

− Синтез: Об’єднання розрізнених елементів у цілісну картину, 

встановлення зв’язків між ними. 

− Узагальнення: Виділення суттєвих, повторюваних аспектів у 

досвіді, формування понять про типові реакції, патерни поведінки, 

переконання. 
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− Виявлення причинно-наслідкових зв’язків: Розуміння, чому певні 

дії призвели до конкретних результатів, які внутрішні стани спричинили 

певні реакції. 

− Порівняння: Зіставлення різних аспектів досвіду, своїх дій з 

очікуваними результатами, своїх переконань з переконаннями інших, 

минулого досвіду з теперішнім. 

− Побудова гіпотез та альтернативних варіантів: Формулювання 

припущень щодо причин подій та розгляд інших можливих способів дії чи 

мислення [4; 37; 42]. 

3. Пам’ять: Рефлексія часто вимагає звернення до минулого 

досвіду. Пам’ять надає матеріал для аналізу – спогади про дії, події, емоції, 

думки, що виникали у відповідь на певні ситуації [48]. Здатність довільно 

відтворювати релевантні спогади та утримувати їх у полі свідомості під 

час аналізу є важливою для глибини рефлексії. Ми не просто пригадуємо 

факти, а відтворюємо контекст, свої стани, реакції, що дозволяє провести 

більш повний аналіз. 

4. Мотиваційна сфера: Наявність внутрішньої мотивації до 

самопізнання, самовдосконалення та вирішення внутрішніх або зовнішніх 

проблем є рушійною силою рефлексії [31; 45]. Внутрішній запит «Чому це 

сталося саме так?», «Що це означає для мене?», «Як я можу вчинити 

краще?» стимулює рефлексивну активність. Готовність бачити правду про 

себе, навіть якщо вона неприємна, визнавати свої помилки та нести 

відповідальність за свої дії є важливими мотиваційними передумовами для 

глибокої рефлексії. 

5. Емоційний інтелект: Здатність усвідомлювати, розпізнавати, 

розуміти та інтерпретувати власні емоції (самоусвідомлення емоцій) та 

емоції інших є фундаментальною для емоційної та соціальної рефлексії 

[24; 29; 80]. Емоції часто є важливими сигналами, що вказують на 

значущість ситуації, відповідність дій цінностям, наявність внутрішніх 

конфліктів. Здатність «зчитати» ці сигнали та інтегрувати їх в осмислення 
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досвіду значно збагачує рефлексивний процес. Емоційна регуляція 

дозволяє справлятися з інтенсивними або негативними емоціями, які 

можуть виникати під час самоаналізу, та не уникати його через страх 

дискомфорту [58; 74]. 

6. Мова та внутрішній діалог: Вербалізація досвіду є потужним 

інструментом його осмислення. Внутрішнє проговорювання, 

формулювання думок та почуттів у словах дозволяє структурувати 

хаотичний внутрішній потік, прояснити нечіткі ідеї, надати форму 

переживанням. Внутрішній діалог – розмова з собою, постановка запитань 

та пошук відповідей – є безпосереднім проявом рефлексивної діяльності 

[41; 62]. Здатність точно і адекватно називати свої стани, дії, думки значно 

підвищує ефективність рефлексії. 

Ці механізми функціонують не ізольовано, а в тісній взаємодії, 

забезпечуючи можливість суб’єкта виходити за межі безпосереднього 

досвіду та робити його об’єктом аналізу. 

Для ілюстрації взаємозв’язку психічних функцій та рефлексії, можна 

представити їх у таблиці 1.2. 

Таблиця 1.2 

Психологічні механізми рефлексії та їхня роль 

Психічний механізм Роль у рефлексії 

Увага 

Спрямування фокусу свідомості на внутрішній світ або 

власний досвід; виділення об’єкта для самоспостереження та 

аналізу. 

Мислення 

Аналіз, синтез, узагальнення досвіду; виявлення причинно-

наслідкових зв’язків; порівняння, оцінка, побудова гіпотез та 

альтернатив. 

Пам’ять 

Надання матеріалу для аналізу (спогади про дії, думки, 

почуття, контекст ситуацій); відтворення минулого досвіду 

для осмислення. 

Мотиваційна сфера 

Наявність внутрішнього запиту до самоаналізу; прагнення 

до самопізнання, самовдосконалення; готовність долати 

внутрішній опір. 

Емоційний інтелект 

Усвідомлення, ідентифікація, розуміння та інтеграція 

власних емоцій у процес осмислення досвіду; емоційна 

саморегуляція для подолання дискомфорту. 

Мова / Внутрішній 

діалог 

Вербалізація думок, почуттів, досвіду; структурування 

внутрішнього потоку; прояснення ідей через внутрішнє 

проговорювання та запитання. 
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Бар’єри на шляху розвитку рефлексії у студентів. 

Навіть за наявності базових психологічних механізмів, процес 

розвитку рефлексивних умінь у студентів не завжди відбувається легко і 

може стикатися з певними труднощами. Ці бар’єри часто мають 

комплексний характер і можуть бути пов’язані як з індивідуальними 

особливостями студента, так і з зовнішніми умовами. Серед поширених 

бар’єрів: 

1. Афективні/Емоційні бар’єри:  

− Тривожність та страх: Боязнь зіткнутися з власними недоліками, 

помилками або неприємними істинами про себе під час самоаналізу. Страх 

негативної оцінки з боку викладача чи одногрупників, якщо рефлексія 

відбувається публічно (наприклад, під час групових обговорень або при 

написанні рефлексивних есе, які оцінюються) [58; 74]. 

− Низька самооцінка: Невпевненість у власній здатності долати 

труднощі або вчитися на помилках може зменшувати мотивацію до 

рефлексії над невдачами. 

− Емоційне виснаження: Стан втоми, перевантаження або 

вигорання знижує енергетичні ресурси, необхідні для глибокого 

самоаналізу, особливо коли рефлексія стосується складного або 

негативного досвіду [52]. 

− Нездатність справлятися з негативними емоціями: Якщо 

рефлексія викликає сильні почуття провини, сорому, злості чи 

розчарування, а студент не володіє навичками емоційної саморегуляції, він 

може уникати подальшої рефлексивної діяльності [58; 74]. 

2. Когнітивні бар’єри:  

− Відсутність досвіду самоспостереження та аналізу: Студенти 

можуть просто не мати розвинених навичок спрямовувати увагу 

всередину, виділяти об’єкти рефлексії та проводити їх аналіз [48]. 

− Нечіткість, поверховість мислення: Обмежені здібності до 

глибокого аналізу, виявлення прихованих зв’язків, абстрагування та 
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узагальнення можуть призводити до поверхового, описового рівня 

рефлексії без проникнення у сутність причин та механізмів [42; 71]. 

− Догматичність, ригідність мислення: Нездатність або небажання 

ставити під сумнів власні переконання, прийняті норми, авторитети 

(особливо актуально для критичної рефлексії) [3; 70]. 

− Імпульсивний стиль мислення: Схильність до швидких, 

необдуманих дій та висновків без достатнього часу на обмірковування та 

аналіз [7]. 

− Обмежені метакогнітивні навички: Незнання власних процесів 

мислення та навчання, нездатність ефективно планувати, моніторити та 

оцінювати свою пізнавальну діяльність [23; 28]. 

3. Мотиваційні бар’єри:  

− Зовнішня мотивація навчання: Фокус на отриманні оцінки, 

«здачі» завдання, а не на внутрішньому розумінні, особистісному чи 

професійному зростанні [64]. Рефлексивне завдання сприймається як 

формальність, яку потрібно «відбути». 

− Нерозуміння цінності рефлексії: Студенти можуть не бачити, як 

рефлексія пов’язана з їхнім майбутнім успіхом у професії чи особистісним 

благополуччям [1; 5]. 

− Відсутність відчуття само-ефективності в рефлексії: 

Невпевненість у власній здатності ефективно здійснювати самоаналіз та 

отримувати з цього користь [30; 65]. 

4. Бар’єри, пов’язані з попереднім досвідом та середовищем:  

− Негативний попередній досвід рефлексії: Якщо попередні спроби 

самоаналізу були невдалими, болісними або викликали негативну реакцію 

з боку інших, це може сформувати стійке небажання рефлексувати [48]. 

− Несприятливе навчальне середовище: Недостатня безпека, 

відсутність довіри у групі, надмірна критика, фокус на змагальності, а не 

на співпраці – все це гальмує відкритість та щирість, необхідні для 

рефлексії [26; 59]. 
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− Відсутність культури рефлексії: Якщо у навчальному закладі чи 

конкретній групі рефлексія не практикується або не заохочується, студенти 

можуть не бачити її як важливу частину навчання. 

Ці бар’єри можуть проявлятися уникненням рефлексивних завдань, 

формальним або поверховим самоаналізом, захисними реакціями 

(раціоналізацією, проекцією, запереченням) на зворотний зв’язок, 

пасивністю під час рефлексивних обговорень. Педагогічне завдання 

полягає саме у створенні умов для подолання цих бар’єрів, а не просто у 

«наданні завдань на рефлексію». 

Таблиця 1.3 

Поширені бар’єри розвитку рефлексії та їх прояви 

Тип бар’єра Приклади бар’єрів Можливі прояви у поведінці 

студента 

Афективні / 

Емоційні 

Тривожність, страх, низька 

самооцінка, емоційне 

виснаження, нездатність 

регулювати емоції 

Уникнення рефлексивних завдань; 

поверховий, емоційно 

відсторонений аналіз; захисні 

реакції на зворотний зв’язок 

Когнітивні Відсутність навичок самоаналізу, 

нечіткість/ригідність мислення, 

імпульсивність, обмежена 

метапізнання 

Описовий рівень рефлексії; 

труднощі з виявленням причинно-

наслідкових зв’язків; повторення 

одних і тих же помилок 

Мотиваційні Зовнішня мотивація, нерозуміння 

цінності рефлексії, низька само-

ефективність в рефлексії 

Формальне виконання 

рефлексивних завдань; відсутність 

ініціативи в самоаналізі; байдужість 

до результатів рефлексії 

Попередній 

досвід / 

Середовище 

Негативний досвід рефлексії, 

небезпечне/непідтримуюче 

середовище, відсутність 

культури рефлексії 

Закритість, небажання ділитися 

досвідом; пасивність у групових 

рефлексивних практиках; 

сприйняття рефлексії як 

непотрібної формальності 

 

Психолого-педагогічні умови та фактори розвитку рефлексії 

Успішне формування рефлексивної компетентності у майбутніх 

психологів є результатом цілеспрямованого, системного та комплексного 

педагогічного процесу, який враховує як індивідуальні психологічні 

особливості студентів, так і особливості організації навчального 

середовища та взаємодії. Це взаємодія психологічних факторів (внутрішні 

передумови) та педагогічних умов (зовнішні впливи та організація). 
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Ключові Психологічні Фактори, що Впливають на Розвиток 

Рефлексії: 

Розуміння цих внутрішніх чинників дозволяє викладачам адаптувати 

свої підходи та методи роботи зі студентами. 

1. Індивідуальні особливості особистості: 

− Рівень самосвідомості: Базовий рівень усвідомлення себе як 

окремої особистості зі своїми думками, почуттями та мотивами є 

фундаментом для рефлексії. Студенти з вищим рівнем самосвідомості 

легше ідентифікують свої внутрішні стани [26; 27]. 

− Відкритість до нового досвіду (як риса особистості): Схильність 

допитливо досліджувати світ, включаючи свій внутрішній світ, готовність 

приймати нові ідеї та змінювати свої погляди сприяє активній 

рефлексивній діяльності, особливо критичній рефлексії [56; 57; 73]. 

− Схильність до інтроспекції та самоаналізу: Деякі студенти від 

природи більш схильні розмірковувати над своїми внутрішніми станами. 

Цю схильність можна розвивати через цілеспрямовані практики. 

− Локус контролю: Як згадувалося, інтернальний локус контролю 

(відповідальність за результати) пов’язаний з більшою готовністю 

аналізувати свої дії та шукати шляхи вдосконалення [30; 57]. 

− «Мислення зростання» (Growth Mindset): Віра в те, що здібності 

можна розвинути через навчання та наполегливість, стимулює рефлексію 

над процесом навчання, труднощами та стратегіями їх подолання, на 

відміну від «фіксованого мислення», де помилки сприймаються як 

свідчення обмеженості здібностей [63]. 

− Рівень тривожності та самооцінка: Ці чинники можуть як 

гальмувати (висока тривожність, низька самооцінка), так і за певних умов 

стимулювати (помірний рівень тривожності може спонукати до аналізу 

причин невдач) рефлексію, але вимагають чутливого педагогічного 

підходу [58; 74]. 

2. Когнітивні здібності та стилі мислення: 
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− Рівень розвитку аналітичного та критичного мислення: Ці 

здібності є безпосередньо задіяними в процесі рефлексії, дозволяючи 

глибоко аналізувати інформацію, оцінювати припущення та робити 

обґрунтовані висновки [3; 37; 54; 71]. 

− Метакогнітивні навички: Здатність планувати своє пізнання, 

моніторити його хід, виявляти та виправляти помилки, оцінювати 

ефективність стратегій – це основа для рефлексії над процесом навчання та 

діяльності [23; 28; 86]. 

− Стиль мислення (рефлексивність vs імпульсивність): Студенти з 

рефлексивним стилем природно схильні до обмірковування, що полегшує 

залучення їх до рефлексивних практик [7]. Імпульсивним студентам 

потрібна більш структурована підтримка для сповільнення та аналізу. 

3. Емоційний інтелект та емоційна регуляція: 

− Усвідомлення власних емоцій: Як уже згадувалося, це критично 

важливо для розуміння сигналів, які дають емоції, та використання їх у 

рефлексії [24; 29; 80]. 

− Емоційна регуляція: Здатність керувати інтенсивністю та 

тривалістю емоцій дозволяє студентові залишатися включеним у 

рефлексивний процес, навіть коли він стосується складних або болісних 

аспектів досвіду [58; 74; 95; 96]. 

4. Мотивація до навчання та саморозвитку: 

− Внутрішня мотивація: Чим сильніша внутрішня зацікавленість 

студента у пізнанні та власному розвитку, тим більш імовірно він буде 

активно і глибоко рефлексувати [31; 64]. 

− Ціннісне ставлення до рефлексії: Усвідомлення рефлексії не як 

формального завдання, а як цінної практики для майбутньої професії та 

життя [1; 5; 15]. 

− Само-ефективність: Віра у власну здатність успішно здійснювати 

рефлексивний аналіз та отримувати з цього користь є потужним 

мотиватором [30; 65]. 
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5. Попередній досвід та стиль навчання: 

− Наявність досвіду рефлексивних практик: Студенти, які вже 

мають досвід ведення щоденників, участі в рефлексивних групах чи 

отримували цілеспрямовану підтримку в розвитку рефлексії, легше 

адаптуються до подібних завдань у вищій школі [10; 48; 67]. 

− Переважний стиль навчання: Врахування індивідуальних стилів 

(візуальний, аудіальний, кінестетичний, конвергентний, дивергентний 

тощо) може допомогти у виборі найбільш ефективних для конкретного 

студента методів та інструментів рефлексії [8; 68]. 

Ключові педагогічні умови та стратегії для розвитку рефлексії: 

Педагогічні умови створюються викладачами та адміністрацією 

навчального закладу і мають бути спрямовані на активацію внутрішніх 

психологічних механізмів рефлексії та подолання вищезгаданих бар’єрів. 

1. Створення безпечного та підтримуючого освітнього середовища: 

Це, можливо, найважливіша умова. 

− Атмосфера довіри та прийняття: Студенти мають відчувати, що 

їхні думки, почуття, сумніви та помилки будуть сприйняті з повагою, без 

осуду чи висміювання [11; 26; 59]. 

− Відсутність надмірної конкуренції: Заохочення співпраці та 

взаємної підтримки замість змагання зменшує страх виглядати «слабким». 

− Психологічний простір: Надання студентам часу та можливості 

для зупинки, обмірковування, усамітнення або групового обговорення, що 

не пов’язане виключно з оцінкою [48; 69]. 

− Конфіденційність: Чітке визначення правил конфіденційності, 

особливо при обговоренні особистого досвіду або чутливих тем. 

2. Інтеграція рефлексії в усі форми навчальної діяльності: Рефлексія 

не повинна бути окремим, ізольованим завданням. Вона має бути 

наскрізною частиною навчального процесу. 
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− Рефлексія на лекціях: Короткі паузи для осмислення матеріалу, 

запитання типу «Що нового ви дізналися? Як це змінює ваше попереднє 

розуміння? Як ви можете це застосувати?» 

− Рефлексія на семінарах: Структуровані обговорення досвіду, 

аналіз кейсів з позиції власної реакції та розуміння, груповий аналіз 

динаміки групи. 

− Рефлексія під час практики: Обговорення складних випадків з 

клієнтами під супервізією, аналіз власних дій та емоцій під час взаємодії, 

ведення щоденників практики [10; 15]. 

− Рефлексія при виконанні письмових робіт: Включення 

рефлексивних розділів у есе, звіти, проєкти. 

3. Використання різноманітних активних та інтерактивних методів 

навчання: Методи, що ставлять студента в активну позицію, створюють 

досвід, який потім можна рефлексувати. 

− Кейс-стаді: Аналіз реальних або гіпотетичних професійних 

ситуацій, що вимагає осмислення різних перспектив та власних реакцій. 

− Рольові ігри та симуляції: Проживання певних ролей та ситуацій 

з подальшим детальним аналізом своїх дій, думок та почуттів під час 

гри [60]. 

− Проєктна діяльність: Рефлексія над процесом роботи над 

проєктом, командною взаємодією, подоланням труднощів. 

− Дискусії та дебати: Стимулювання критичної рефлексії над 

різними точками зору. 

4. Роль та позиція викладача як фасилітатора та моделі: Викладач є 

ключовим агентом розвитку рефлексії. 

− Фасилітація рефлексивних процесів: Постановка відкритих, 

глибинних запитань, що спонукають до аналізу («Що ви думали, коли...? 

Що ви відчували у цей момент? Які ваші припущення лежать в основі 

цього висновку? Як цей досвід пов’язаний з вашими цінностями?»), 
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активне слухання, підтримка, керування груповими обговореннями 

рефлексії [12; 14; 16]. 

− Надання конструктивного зворотного зв’язку: Своєчасний, 

конкретний, об’єктивний та підтримуючий зворотний зв’язок щодо 

рефлексивної діяльності студента та його професійних дій [3; 61]. Фокус 

на процесі та можливостях для зростання. 

− Моделювання рефлексивної поведінки: Викладач сам демонструє 

відкритість до самоаналізу, ділиться власним досвідом рефлексії (доречно 

та етично), визнає можливість помилок, демонструє готовність вчитися. Це 

легітимізує рефлексію в очах студентів. 

5. Системне та цілеспрямоване використання рефлексивних 

інструментів та технік: Надання студентам конкретних інструментів для 

структурування та поглиблення рефлексії. 

− Щоденники рефлексії (журнали): Регулярні записи про досвід, 

думки, почуття. Можуть бути структурованими (наприклад, за питаннями 

Шона: «Що сталося? Що я думав? Що я відчував? Що я зрозумів? Що я 

зроблю інакше?») або вільними [10; 62; 72]. 

− Портфоліо розвитку: Збір зразків робіт, досягнень, рефлексивних 

есе, що документують процес навчання та професійного зростання з 

періодичним рефлексивним аналізом [48; 72]. 

− Рефлексивні есе: Письмові роботи, що вимагають аналізу 

конкретного досвіду, концепції, ситуації з позиції власного розуміння та 

ставлення. 

− Техніки групової рефлексії: «Рефлексивне коло», «Шість 

капелюхів мислення» Де Боно (може адаптуватися для аналізу досвіду з 

різних перспектив), peer feedback (зворотний зв’язок від однолітків). 

− Аналіз критичних інцидентів: Детальний аналіз ситуацій, що 

викликали труднощі, здивування, сильні емоції, з метою виявлення 

прихованих припущень та отримання уроків [3; 70]. 
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− Вправи на усвідомленість (Mindfulness): Можуть 

використовуватися для розвитку здатності спостерігати за своїми думками 

та почуттями без негайної реакції, що є передумовою для більш спокійної 

та глибокої рефлексії [26; 55; 104]. 

6. Прозорість цілей та критеріїв рефлексії: Студенти мають чітко 

розуміти, чому рефлексія є важливою для їхньої професійної підготовки, 

як вона пов’язана з компетентностями психолога, та які очікування щодо 

глибини та якості їхнього самоаналізу [1; 5]. Пояснення цінності рефлексії 

підвищує внутрішню мотивацію. 

7. Системність, послідовність та наступність: Розвиток рефлексії – 

це процес, що триває протягом усього навчання. Рефлексивні практики 

мають бути впроваджені системно у різні дисципліни та курси, поступово 

ускладнюючись від більш поверхневих до глибинних рівнів, відповідно до 

готовності та розвитку студентів [10; 15; 66]. 

Розвиток рефлексії як процес: Етапи та рівні 

Важливо розуміти, що рефлексивність не формується миттєво, а 

проходить певні етапи розвитку та може проявлятися на різних рівнях 

глибини. Багато дослідників пропонують моделі рівнів рефлексії, які 

демонструють прогрес від простого опису до критичного аналізу та 

трансформації. Наприклад, можна виділити такі узагальнені рівні: 

1. Описовий рівень: Студент просто описує подію, свої дії або 

думки, що виникли, без глибокого аналізу причин, зв’язків чи альтернатив. 

Фіксує факти. 

− Приклад: «На консультації клієнт плакав. Я відчував себе 

ніяково.» 

2. Аналітичний (Пояснювальний) рівень: Студент намагається 

пояснити, чому щось сталося, аналізує причини, виявляє зв’язки 

(наприклад, між діями та наслідками), може звернутися до теоретичних 

знань для пояснення. 
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− Приклад: «Клієнт плакав, ймовірно, через те, що торкнулися 

болючої теми. Моє ніяковіння, можливо, пов’язане з відсутністю досвіду 

роботи з такими емоціями. За теорією Х, сльози можуть бути проявом 

опору або розрядки напруги.» 

3. Критичний (Оцінювальний) рівень: Студент оцінює ефективність 

своїх дій, ставить під сумнів власні припущення або теоретичні моделі, 

аналізує альтернативні варіанти, усвідомлює вплив контексту 

(соціального, культурного, професійного). Може виявляти власні 

упередження або «сліпі плями». 

− Приклад: «Чи було моє ніяковіння пов’язане лише з досвідом, чи 

це активувалися якісь мої власні непропрацьовані емоції щодо плачу? Які 

мої припущення про ‘сильного’ психолога завадили мені бути більш 

присутнім? Як я міг інакше відреагувати, виходячи з інших терапевтичних 

підходів?» 

4. Трансформативний (Перетворюючий) рівень: Найглибший 

рівень, на якому рефлексія призводить до зміни базових припущень, 

«рамок відліку», Я-концепції, що веде до якісних змін у розумінні себе, 

інших, професії та світу. Результатом є модифікація майбутньої поведінки 

та підходів до діяльності [9; 108]. 

− Приклад: «Аналіз цієї ситуації та моєї реакції показав, наскільки 

глибоко на мене впливає соціальне переконання, що «сильні люди не 

плачуть», і як це заважає мені повністю приймати емоції клієнта і свої 

власні. Я усвідомив необхідність подальшої особистісної терапії та роботи 

над цим припущенням, щоб стати більш автентичним та ефективним 

психологом». 

Навчальний процес має бути побудований таким чином, щоб 

поступово підводити студентів до більш високих рівнів рефлексії, надаючи 

відповідні інструменти та підтримку на кожному етапі. 

Роль рефлексії у підготовці майбутніх фахівців-психологів 

(Поглиблення) 
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Повертаючись до вирішальної ролі рефлексії у підготовці 

психологів, варто підкреслити, що це не просто «одна з» професійних 

навичок, а фундаментальна компетентність, що пронизує всі аспекти 

діяльності. 

Можна представити це як піраміду або дерево, де рефлексія є 

корінням або фундаментом. 

Примітка: Ця схема є спрощеною візуалізацією взаємозв’язку. Рефлексія 

не є ізольованим фундаментом, а скоріше пронизує всі рівні. 

Рис. 1.1. Візуалізація взаємозв’язку рефлексії 

 

Роль рефлексії для психолога є критичною, оскільки: 

− Об’єкт роботи – психіка людини: Психолог працює з 

найскладнішим об’єктом – внутрішнім світом іншої людини. Без 

глибокого розуміння та усвідомлення власної психіки (через рефлексію) 

ефективно працювати з психікою іншого неможливо. Власні «сліпі 

плями», непропрацьовані проблеми, неусвідомлені упередження неминуче 
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впливатимуть на процес допомоги клієнту, можуть шкодити йому або 

призводити до неефективності [13; 32; 99; 100]. 

− Невизначеність та унікальність кожної ситуації: На відміну від 

багатьох технічних професій, робота психолога рідко зводиться до 

застосування стандартних алгоритмів. Кожен клієнт, кожна ситуація 

унікальні. Рефлексія «в дії» та «над дією» дозволяє психологу адаптувати 

свої підходи, шукати нестандартні рішення, вчитися на кожному новому 

випадку, що є сутністю «рефлексивної практики» за Шоном [12; 88]. 

− Інтенсивна емоційна та міжособистісна взаємодія: Професія 

психолога вимагає високого рівня емоційного інтелекту та здатності 

будувати глибокі стосунки. Рефлексія власних емоцій (особливо у 

відповідь на клієнта – контрперенос), усвідомлення динаміки стосунків, 

аналіз взаємодії є життєво необхідними для ефективної та етичної роботи, 

запобігання вигоранню та використання терапевтичного контакту як 

інструменту змін [24; 34; 51; 52; 101]. 

− Необхідність постійного розвитку: Психологія – наука, що 

швидко розвивається. Методи та підходи змінюються. Рефлексія 

перетворює весь професійний досвід (відвідування тренінгів, читання 

літератури, супервізія, взаємодія з колегами) на безперервний процес 

навчання та вдосконалення [1; 10; 14]. 

Таким чином, рефлексія для майбутнього психолога – це не просто 

інтелектуальна вправа, а життєво важливий інструмент професійного 

становлення, розвитку компетентності, збереження власного психічного 

здоров’я та забезпечення високої якості допомоги клієнтам. 

Цілеспрямоване формування рефлексивних умінь має бути одним із 

пріоритетів у навчальних програмах з психології. Це вимагає від 

викладачів не лише передачі знань, а й створення умов, які стимулюють 

студентів до глибокого самопізнання та осмислення свого досвіду. 
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Висновки до першого розділу  

 

Аналіз поняття «рефлексія» у зарубіжному науковому дискурсі, 

здійснений у цьому розділі, дозволяє сформувати цілісне уявлення про 

його сутність, зміст, психологічні механізми, чинники розвитку та 

ключову роль у підготовці майбутніх фахівців, зокрема психологів. 

Історико-філософський екскурс (Підрозділ 1.1) показав, що поняття 

рефлексії має глибоке коріння, сягаючи античних ідей самопізнання та 

інтроспекції у працях Платона, Аристотеля та стоїків. Новий час, 

представлений філософією Декарта, Локка та Канта, надав рефлексії 

статусу фундаментального гносеологічного принципу, пов’язавши її з 

достовірністю знання, самосвідомістю та діяльністю розуму у формуванні 

уявлень. Гегель інтегрував рефлексію в діалектичну систему як рушійну 

силу саморозвитку абсолютного духу, а феноменологія Гуссерля 

визначила її як ключовий метод дослідження свідомості. Ця еволюція 

свідчить про поступове усвідомлення рефлексії як однієї з визначальних 

здібностей людини – здатності звертатися до власного внутрішнього світу, 

осмислювати своє буття та пізнання. 

Перехід до психолого-педагогічного дискурсу XX-XXI століть 

(Підрозділ 1.1 та 1.2) надав поняттю рефлексії більш прикладного та 

операціоналізованого характеру. У працях Дьюї, Шона, Колба, Брукфілда 

та Мейзіроу рефлексія була осмислена як центральний елемент навчання 

через досвід, професійної практики, розвитку критичного мислення та 

трансформативних змін. Вона перестала бути виключно філософською 

категорією, ставши предметом емпіричних досліджень та 

цілеспрямованого формування у контексті освіти. 

Сутність рефлексії у сучасній психології (Підрозділ 1.2) визначається 

як активний, динамічний психічний процес, спрямований на 

самоусвідомлення, самоаналіз та самооцінку власної діяльності, її підстав і 

результатів, а також свого внутрішнього світу. Це здатність зробити 
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власний досвід та психічні процеси об’єктом пізнання, що дозволяє 

зрозуміти не тільки «що», а й «як» та «чому» ми мислимо, відчуваємо і 

діємо. Рефлексія виступає як невід’ємний компонент самосвідомості та 

ключовий механізм саморегуляції, що забезпечує адаптацію, ефективне 

вирішення проблем та особистісне зростання. 

Зміст рефлексії є багатовимірним і охоплює низку взаємопов’язаних 

компонентів: когнітивний (аналіз знань та мислення), емоційний 

(усвідомлення та розуміння почуттів), поведінковий (аналіз дій), 

мотиваційний (усвідомлення мотивів та цілей), особистісний (осмислення 

Я-концепції та цінностей) та соціальний (аналіз взаємодії з іншими). Ця 

комплексна структура дозволяє здійснювати глибинний аналіз досвіду з 

різних перспектив. Реалізація рефлексії базується на злагодженій роботі 

низки психологічних механізмів, таких як увага (спрямованість на 

внутрішнє), мислення (аналіз, синтез), пам’ять (звернення до досвіду), 

мотивація (внутрішній запит), емоційний інтелект (розуміння емоцій) та 

мова/внутрішній діалог (вербалізація та структурування досвіду). 

Процес розвитку рефлексії у студентів (Підрозділ 1.2) є складним і 

не автоматичним. Він може наштовхуватися на значні бар’єри – як 

афективні (тривожність, страх, емоційне виснаження), так і когнітивні 

(недостатність навичок аналізу, ригідність мислення), мотиваційні 

(зовнішня мотивація) та пов’язані з несприятливим середовищем чи 

негативним попереднім досвідом. Подолання цих бар’єрів вимагає 

цілеспрямованих педагогічних зусиль та створення сприятливих умов. 

Формування рефлексивної компетентності залежить від комплексної 

взаємодії психологічних факторів (індивідуальні особливості студента: 

рівень самосвідомості, відкритість, локус контролю, когнітивні та емоційні 

здібності, мотивація) та педагогічних умов. Ключовими педагогічними 

умовами, необхідними для розвитку рефлексії, є: створення безпечного та 

підтримуючого освітнього середовища; системна інтеграція рефлексивних 

практик у всі форми та етапи навчання; використання активних та 
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інтерактивних методів, що створюють досвід для рефлексії; фасилітативна 

роль викладача, який моделює рефлексивну поведінку та ставить 

стимулюючі запитання; надання конструктивного зворотного зв’язку; 

використання різноманітних рефлексивних інструментів (щоденники, 

портфоліо, есе); прозорість цілей та цінності рефлексії для студентів; 

забезпечення системності та послідовності у роботі над її розвитком. 

Важливо також розуміти, що рефлексивність розвивається поетапно, 

проходячи шлях від описового до більш глибокого аналітичного, 

критичного та, зрештою, трансформативного рівня. 

Вирішальна роль рефлексії у підготовці майбутніх фахівців-

психологів (Підрозділ 1.2) визначається специфікою цієї професії. 

Психолог працює з внутрішнім світом іншої людини, і глибоке розуміння 

та усвідомлення власної психіки через рефлексію є абсолютно необхідною 

передумовою для ефективної, етичної та безпечної практики. Рефлексія є 

фундаментом для: формування професійної ідентичності; розвитку емпатії 

та здатності розуміти клієнта (включаючи осмислення власних реакцій та 

контрпереносу); запобігання професійному вигоранню; розвитку 

критичного мислення та аналітичних здібностей, необхідних для оцінки 

ситуації та ефективності інтервенцій; формування високої етичної 

відповідальності через усвідомлення власних цінностей та упереджень; 

забезпечення неперервного навчання протягом життя; розвитку 

саморегуляції та усвідомленості, що є важливими для підтримки власного 

благополуччя та якості роботи. 

Таким чином, зарубіжний науковий дискурс свідчить про те, що 

рефлексія – це не просто одна з багатьох навичок, а фундаментальна 

метакомпетенція, що інтегрує когнітивні, емоційні, поведінкові та 

особистісні аспекти. Її цілеспрямоване формування у процесі підготовки 

майбутніх фахівців, особливо у таких інтенсивно міжособистісних та 

емоційно завантажених професіях, як психологія, є життєво важливим 

завданням. Це вимагає створення в освітньому середовищі умов, що 
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сприяють розвитку всіх компонентів рефлексії, враховують індивідуальні 

особливості студентів, допомагають подолати потенційні бар’єри та 

підтримують їх на шляху від початкових рівнів самоаналізу до глибокої 

трансформативної рефлексивної практики, необхідної для становлення 

висококваліфікованого, етичного та самосвідомого професіонала. 
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РОЗДІЛ 2 

ДОСЛІДЖЕННЯ РІВНЯ СФОРМОВАНОСТІ РЕФЛЕКСІЇ У СТУДЕНТІВ-

ПСИХОЛОГІВ 

 

 

2.1 Методика дослідження та характеристика вибірки 

 

Перехід від теоретичного осмислення поняття рефлексії та її 

значення у підготовці майбутніх психологів до емпіричної перевірки 

ефективності конкретних педагогічних впливів є логічним і необхідним 

етапом дослідження. Організація такого дослідження потребує міцної 

методологічної основи, ретельно спланованого дизайну та адекватного 

інструментарію. 

Методологічна основа дослідження 

Організація емпіричного дослідження з розвитку рефлексії у 

студентів спеціальності «Психологія» базувалася на інтеграції ключових 

підходів сучасної психології та педагогіки, що дозволило сформувати 

цілісну теоретико-методологічну рамку. Ключовими методологічними 

орієнтирами стали: 

1. Особистісно-зорієнтований підхід (К. Роджерс, І. Якиманська, 

С. Максименко): Цей підхід є центральним у роботі з розвитком рефлексії, 

оскільки рефлексія – це глибоко особистісний процес самопізнання та 

самозміни. Підхід акцентує увагу на унікальності кожного студента, його 

суб’єктній позиції у навчальному процесі, внутрішній активності та 

потенціалі до саморозвитку. Він вимагає створення в освітньому 

середовищі атмосфери довіри, прийняття, емпатії та психологічної безпеки 

[11; 59; 93], що є критично важливими умовами для відкритого 

самоаналізу та щирої рефлексії. В контексті даного дослідження 

особистісно-зорієнтований підхід обґрунтовував необхідність 

індивідуалізованої підтримки студентів у процесі розвитку рефлексії та 
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фокусування програми не лише на когнітивних, а й на емоційних, 

мотиваційних та особистісних аспектах рефлексивності. 

2. Когнітивний підхід: Рефлексія значною мірою є когнітивним 

процесом, що включає аналіз, оцінку, порівняння, виявлення зв’язків у 

власному досвіді та мисленні. Когнітивний підхід фокусується на вивченні 

внутрішніх розумових процесів, усвідомлення, метапізнання – знання про 

власне знання та здатність керувати ним [23; 28; 71]. Цей підхід став 

методологічною основою для вибору методик діагностики когнітивних 

аспектів рефлексії, стилів мислення (рефлексивний/імпульсивний), а також 

для розробки вправ, спрямованих на розвиток метакогнітивних навичок, 

які є складовою рефлексивної компетентності. 

3. Підхід розвивального навчання (Л. Виготський, Д. Ельконін, 

В. Давидов): Цей підхід орієнтує на цілеспрямований розвиток вищих 

психічних функцій (до яких належить і рефлексія) через організацію 

спеціальної навчальної діяльності. Він підкреслює, що розвиток 

відбувається в зоні найближчого розвитку через співпрацю з більш 

досвідченим партнером (викладачем) та через активне, діяльнісне освоєння 

нового досвіду та способів діяльності [116; 117]. В контексті розвитку 

рефлексії це означає, що рефлексивні вміння формуються не спонтанно, а 

через активну участь у рефлексивних практиках, аналіз власної діяльності 

та взаємодію з іншими учасниками освітнього процесу. 

4. Рефлексивно-діалогічна педагогіка (В. Рубцов, І. Сєченов): Цей 

підхід розглядає освітній процес як простір для смислотворчого діалогу, в 

якому відбувається не лише передача знань, а й їх спільне осмислення, 

рефлексія над власним розумінням, цінностями та досвідом. Діалог 

(зовнішній) виступає як механізм, що стимулює розвиток внутрішнього 

діалогу (рефлексії) [70; 85; 109]. Цей підхід обґрунтовував використання 

дискусій, групових обговорень, зворотного зв’язку та інших форм 

діалогічної взаємодії як важливих інструментів розвитку рефлексії у 

студентів. 
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5. Теорія експериментального навчання (Experiential Learning 

Theory, Д. Колб): Ця теорія пропонує цикл навчання, що включає чотири 

етапи: конкретний досвід, рефлексивне спостереження, абстрактна 

концептуалізація та активне експериментування [8; 107]. Рефлексія є 

центральним етапом цього циклу, що дозволяє трансформувати 

безпосередній досвід у знання та розуміння. Ця теорія стала 

методологічною основою для розробки структури тренінгової програми, 

яка передбачала створення досвіду (через вправи, завдання), його 

подальше осмислення (рефлексія), формування узагальнень та 

застосування у нових ситуаціях. 

6. Теорія саморегульованого навчання (Self-Regulated Learning 

Theory, Б. Циммерман, П. Вінне, Д. Шанк): Ця теорія розглядає рефлексію 

як ключовий компонент циклу саморегуляції навчання, що включає фази 

планування, виконання та саморефлексії [40; 64; 66; 82]. На етапі 

саморефлексії відбувається оцінка результатів діяльності, аналіз 

використаних стратегій, рефлексія над мотивацією та емоціями, що 

впливає на планування майбутнього навчання. Цей підхід допоміг 

визначити, які показники (наприклад, академічна активність, 

самостійність) можуть свідчити про ефективність програми розвитку 

рефлексії як механізму саморегуляції. 

Ці інтегровані підходи створили міцну методологічну рамку, що 

дозволила розробити авторську модель розвитку рефлексивної 

компетентності майбутніх психологів та спланувати емпіричну частину 

дослідження для її верифікації. 

Мета та завдання дослідження. 

Мета емпіричного дослідження полягала у теоретичному 

обґрунтуванні, розробці та експериментальній перевірці ефективності 

авторської програми формування рефлексивних умінь студентів 

спеціальності «Психологія» в умовах освітнього процесу закладу вищої 

освіти. Дослідження мало продемонструвати, наскільки цілеспрямована 
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організація рефлексивних практик, заснована на вищезгаданих 

методологічних підходах, може вплинути на рівень сформованості 

рефлексії у студентів та пов’язаних з нею особистісних якостей, що є 

критично важливими для майбутньої професійної діяльності. 

Для досягнення поставленої мети було визначено низку 

взаємопов’язаних завдань дослідження: 

1. Провести первинну (констатувальну) діагностику вихідного рівня 

сформованості рефлексивності та пов’язаних з нею психологічних 

характеристик (зокрема, когнітивного стилю) у студентів спеціальності 

«Психологія» на початку експерименту. 

2. На основі теоретичного аналізу та результатів констатувального 

етапу розробити та деталізувати зміст, структуру та інструментарій 

авторської програми формування рефлексії, враховуючи специфіку 

підготовки майбутніх психологів та виявлені особливості студентів. 

3. Реалізувати розроблену програму в експериментальній групі 

студентів, забезпечивши відповідні педагогічні умови. 

4. Здійснити повторну (контрольну) діагностику рівня 

рефлексивності та пов’язаних характеристик в експериментальній та 

контрольній групах після завершення програми. 

5. Провести порівняльний кількісний аналіз динаміки змін у рівнях 

рефлексивності та пов’язаних показниках між експериментальною групою 

(де впроваджувалася програма) та контрольною групою (де навчання 

відбувалося за стандартною програмою). 

6. Виявити та здійснити якісний аналіз типових бар’єрів, з якими 

студенти стикалися в процесі рефлексивного розвитку під час 

впровадження програми, а також ресурсів, що сприяли цьому розвитку. 

7. На основі комплексного аналізу отриманих кількісних та якісних 

результатів сформулювати практичні рекомендації для викладачів та 

психологів закладів вищої освіти щодо ефективної організації освітнього 
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процесу, спрямованого на формування рефлексивної компетентності у 

майбутніх фахівців-психологів. 

Дизайн дослідження 

Для експериментальної перевірки ефективності авторської програми 

був обраний квазіекспериментальний дизайн з контрольною групою. 

Такий дизайн є широко застосовуваним у педагогічних та психологічних 

дослідженнях в реальних освітніх умовах, де не завжди можливо 

забезпечити повну рандомізацію учасників у групи. Наявність контрольної 

групи дозволяє більш надійно ізолювати вплив експериментального 

фактора (впровадження програми) від інших чинників, які могли б 

вплинути на зміни (наприклад, природний розвиток, вплив інших 

навчальних дисциплін, історія групи). 

Дослідження проводилось протягом одного навчального семестру – з 

вересня 2024 року по січень 2025 року – і включало три послідовних етапи: 

1. Констатувальний етап (Вересень–Жовтень 2024 року): На цьому 

етапі проводилася первинна діагностика вихідного рівня рефлексивності та 

пов’язаних показників в обох групах (експериментальній та контрольній). 

Мета – встановити базові характеристики груп до початку 

експериментального впливу та переконатися в їхній порівнянності. 

2. Формувальний етап (листопад–грудень 2024 року): Цей етап 

передбачав безпосереднє впровадження авторської програми розвитку 

рефлексії в експериментальній групі. Програма складалася з 10 навчальних 

сесій (занять), які проводилися двічі на тиждень, тривалістю по 

2 академічні години кожне, що загалом складає 20 академічних годин 

інтенсивної роботи. Заняття мали комплексний характер, включаючи міні-

лекції для теоретичного осмислення, групові дискусії для зовнішньої 

рефлексії, психологічні вправи для отримання нового досвіду та його 

аналізу, а також самостійні рефлексивні завдання (ведення щоденників). 

Детальний зміст програми описано у Підрозділі 3.2. Контрольна група в 

цей період продовжувала навчання за стандартною навчальною 
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програмою, не беручи участі у цілеспрямованих рефлексивних тренінгах, 

але зберігаючи загальні умови освітнього процесу. 

3. Контрольний етап (січень 2025 року): Після завершення 

формувального етапу здійснювалася повторна діагностика рівня 

рефлексивності та пов’язаних показників в обох групах за тим же набором 

методик, що й на констатувальному етапі. Отримані дані стали основою 

для порівняльного аналізу та оцінки ефективності програми. 

Для наочності, дизайн дослідження можна представити у вигляді 

таблиці: 

Таблиця 2.1 

Схема експериментального дослідження 

Етап 

дослідження 

Період 

(2024-2025 

н.р.) 

Діяльність в 

Експериментальній 

групі (ЕГ) 

Діяльність в 

Контрольній 

групі (КГ) 

Діагностичні заходи в 

обох групах 

Констатуваль

ний 

Вересень–

Жовтень 

Стандартне 

навчання за 

програмою 

Стандартне 

навчання за 

програмою 

Первинна діагностика 

(Методики 1-3); Збір 

дод. даних. 

Формувальни

й 

Листопад–

Грудень 

Участь в авторській 

програмі розвитку 

рефлексії (10 

занять); Ведення 

щоденників; 

Педагогічне 

спостереження. 

Стандартне 

навчання за 

програмою 

- 

Контрольний Січень Стандартне 

навчання за 

програмою 

Стандартне 

навчання за 

програмою 

Повторна діагностика 

(Методики 1-3); 

Авторська анкета 

(суб’єктивна оцінка); 

Аналіз щоденників 

(ЕГ); Педагогічне 

спостереження. 

*Методики 1-3: Методика Карпова, Шкала MFFT Кагана, Авторська 

анкета. 

 

Характеристика вибірки дослідження. 

У дослідженні взяли участь студенти 2-3 курсів денної форми 

навчання спеціальності «Психологія» одного із закладів вищої освіти 

України. Загальна кількість учасників склала 64 особи, які були 
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розподілені на дві групи: експериментальну (ЕГ) та контрольну (КГ), по 32 

студенти в кожній. 

Формування груп здійснювалося за принципом гомогенності 

(схожості) за низкою ключових параметрів, які могли потенційно вплинути 

на результати дослідження. Було враховано: 

− Вік: Середній вік студентів в обох групах становив 18.7 років 

(ЕГ) та 18.9 років (КГ), з незначними стандартними відхиленнями, що 

свідчить про схожість вікових характеристик. Віковий діапазон склав 18-

20 років. 

− Стать: Співвідношення чоловіків та жінок було приблизно 

однаковим в обох групах. В ЕГ – 26 жінок та 6 чоловіків, в КГ – 25 жінок 

та 7 чоловіків. Переважання жіночої статі є типовим для спеціальності 

«Психологія» в Україні. 

− Курс навчання: До дослідження були залучені студенти 2-го 

(40 осіб) та 3-го (24 особи) курсів. Розподіл студентів за курсами в ЕГ та 

КГ був рівномірним, що унеможливлювало значний вплив факторів, 

пов’язаних з різним досвідом навчання у ЗВО. 

− Початковий рівень академічної успішності: За даними відомостей 

попередньої екзаменаційної сесії, середній бал академічної успішності 

студентів в обох групах суттєво не відрізнявся (наприклад, 4.1 в ЕГ та 4.2 в 

КГ за 5-бальною шкалою), що вказувало на приблизно однаковий вихідний 

рівень навчальних досягнень та когнітивних здібностей, опосередковано 

відображених в академічній успішності. 

Такий ретельний підбір та розподіл учасників забезпечив достатню 

порівнянність експериментальної та контрольної груп на початок 

дослідження, що є критично важливою умовою для підвищення 

внутрішньої валідності квазіексперименту та коректної інтерпретації 

отриманих результатів експериментальної перевірки. Всі учасники були 

поінформовані про мету та процедуру дослідження та надали свою 
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добровільну згоду на участь, що відповідає етичним стандартам 

проведення психологічних досліджень [32; 49; 100]. 

Методики діагностики 

Для отримання всебічної та об’єктивної інформації про рівень 

сформованості рефлексії та пов’язаних з нею характеристик, а також для 

оцінки динаміки змін, було використано комплекс кількісних та якісних 

методів діагностики на констатувальному та контрольному етапах 

дослідження. Вибір методик ґрунтувався на методологічній рамці 

дослідження та необхідності охопити різні аспекти рефлексивності 

(загальний рівень, когнітивний стиль, суб’єктивне сприйняття, якісний 

аналіз процесу). 

1. Методика діагностики рефлексивності особистості (автор 

А. Карпов): Ця методика є однією з найбільш апробованих і широко 

використовуваних у пострадянському психологічному просторі для оцінки 

загального рівня рефлексивності. Вона являє собою опитувальник, що 

складається з низки тверджень, які стосуються схильності індивіда до 

самоаналізу, осмислення власних дій, мотивів, прийнятих рішень. 

Методика дозволяє отримати кількісний показник рівня рефлексивності, за 

яким можна диференціювати осіб з низьким, середнім та високим рівнем 

розвитку цієї якості. Використання цієї методики дозволило отримати 

узагальнену оцінку рефлексивної активності учасників. 

2. Шкала рефлексивності–імпульсивності (Matching Familiar Figures 

Test – MFFT) Дж. Кагана: Ця методика є класичним інструментом для 

оцінки когнітивного стилю «рефлексивність-імпульсивність» [7]. Вона 

базується на виконанні візуальних завдань на відповідність з множинним 

вибором. Оцінюється як час, витрачений на прийняття рішення 

(латентність), так і кількість помилок. Рефлексивні індивіди схильні 

витрачати більше часу, але роблять менше помилок, тоді як імпульсивні – 

швидко реагують, але припускаються більшої кількості помилок. Цей 

когнітивний стиль тісно пов’язаний з метакогнітивним контролем та 
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схильністю до обдуманого підходу до вирішення завдань, що є важливим 

аспектом рефлексивності у широкому розумінні. Використання MFFT 

дозволило оцінити схильність студентів до рефлексивної стратегії обробки 

інформації та прийняття рішень. 

3. Авторська анкета оцінки рефлексивних умінь студентів: 

Розроблена спеціально для потреб даного дослідження (повний текст 

анкети наведено у Додатку A), ця анкета мала на меті отримати 

суб’єктивну оцінку студентами рівня сформованості їхніх рефлексивних 

навичок у контексті навчання та підготовки до професії психолога. Анкета 

включала запитання, що стосувалися їхньої здатності аналізувати свій 

навчальний досвід, вчитися на власних помилках, усвідомлювати свої 

емоції та мотиви під час навчання, помічати власний прогрес та зміни у 

своєму розумінні. Суб’єктивна оцінка є важливим доповненням до 

об’єктивних методик, оскільки відображає усвідомлене ставлення студента 

до своєї рефлексивності та сприйняття змін. 

4. Аналіз рефлексивних щоденників: Ведення рефлексивних 

щоденників було обов’язковим елементом формувального етапу для 

студентів експериментальної групи. Щоденники слугували інструментом 

самоаналізу та фіксації думок, почуттів, інсайтів, питань, що виникали під 

час занять програми та виконання самостійних рефлексивних завдань. 

Якісний контент-аналіз змісту цих щоденників (виділення ключових тем, 

категорій, патернів) дозволив отримати унікальні дані про внутрішній світ 

студентів, динаміку їхніх рефлексивних процесів, виявлені ними бар’єри та 

ресурси, глибину осмислення матеріалу та власного досвіду. Це джерело 

надало якісне розуміння того, як відбувається рефлексія у 

студентів [48; 72; 87]. 

5. Педагогічне спостереження: Систематичне спостереження, яке 

здійснювали викладачі, що проводили заняття в експериментальній групі, 

дозволило зафіксувати зміни у зовнішніх проявах рефлексивності 

студентів у реальних умовах навчальної взаємодії. Об’єктами 
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спостереження були: рівень активності студентів на заняттях, їхня 

готовність брати участь у дискусіях та рефлексивних обговореннях, якість 

та глибина їхніх висловлювань, готовність приймати та використовувати 

зворотний зв’язок, прояв ініціативи у самоаналізі. Спостереження 

доповнило кількісні дані та суб’єктивні звіти, надавши інформацію про 

зміни в поведінкових аспектах рефлексивності. 

Комплексне використання цих методик, що поєднує кількісні та 

якісні підходи, забезпечило можливість отримати багатогранну оцінку 

рефлексивності студентів та простежити динаміку її змін під впливом 

експериментальної програми. 

Таблиця 2.2 

Використані діагностичні методики 

Назва методики Автор Що вимірює Тип даних Призначення в 

дослідженні 

Діагностика 

рефлексивності 

особистості 

А. Карпов Загальний рівень 

рефлексивної 

активності, схильність 

до самоаналізу 

Кількісні Оцінка вихідного та 

кінцевого рівня 

рефлексивності, 

порівняння груп. 

Шкала 

рефлексивності 

– 

імпульсивності 

(MFFT) 

Дж. Каган Когнітивний стиль 

(схильність до 

обдуманих або 

поспішних рішень) 

Кількісні Оцінка когнітивного 

аспекту 

рефлексивності, 

метакогнітивного 

контролю. 

Авторська 

анкета оцінки 

рефлексивних 

умінь 

Автори 

дослідж. 

Суб’єктивна оцінка 

студентами рівня 

розвитку своїх 

рефлексивних навичок 

Кількісні 

(бали) та 

Якісні 

(відкриті 

питання) 

Оцінка 

суб’єктивного 

сприйняття змін, 

доповнення 

об’єктивних даних. 

Аналіз 

рефлексивних 

щоденників 

- Якісний аналіз процесу 

рефлексії, глибина 

осмислення досвіду, 

бар’єри, інсайти 

Якісні Глибоке розуміння 

внутрішньої 

динаміки рефлексії, 

ідентифікація 

бар’єрів/ресурсів. 

Педагогічне 

спостереження 

Викладачі Зовнішні прояви 

рефлексивності у 

навчальній взаємодії 

(активність, якість 

висловлювань) 

Якісні Оцінка поведінкових 

аспектів 

рефлексивності, 

доповнення даних з 

інших джерел. 

 

Процедури аналізу даних. 
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Аналіз зібраних даних включав як кількісні, так і якісні методи, що 

забезпечило комплексне та багатогранне вивчення динаміки 

рефлексивності студентів. 

Кількісні дані, отримані за допомогою методик Карпова, MFFT та 

авторської анкети, були оброблені за допомогою статистичного 

програмного забезпечення (наприклад, SPSS або Statistica). Були 

розраховані методи описової статистики для кожної групи на кожному 

етапі: середні значення (xˉ), стандартні відхилення (SD), мінімальні та 

максимальні значення, розподіл показників. Це дозволило отримати 

загальне уявлення про рівень рефлексивності та його варіативність у 

групах до та після експерименту. 

Для перевірки статистичної значущості змін у рівнях рефлексивності 

всередині кожної групи (порівняння результатів на констатувальному та 

контрольному етапах) використовувався t-критерій Стьюдента для 

залежних вибірок (paired t-test). Для порівняння середніх значень 

показників між експериментальною та контрольною групами на кожному 

етапі (констатувальному та контрольному) застосовувався t-критерій 

Стьюдента для незалежних вибірок (independent samples t-test). 

Перевірялися також припущення параметричних тестів (нормальність 

розподілу, однорідність дисперсій); у разі їх порушення могли бути 

застосовані відповідні непараметричні аналоги. Статистично значущими 

вважалися відмінності при рівні значущості α<0.05. 

Якісні дані, зібрані з рефлексивних щоденників та протоколів 

педагогічних спостережень, були піддані контент-аналізу. Процедура 

контент-аналізу включала такі кроки: ознайомлення з усім масивом даних; 

розробка системи кодування (визначення ключових тем, категорій, ідей, 

що зустрічаються у висловлюваннях студентів, наприклад: «усвідомлення 

помилок», «труднощі з емоціями», «зміна погляду», «цінність рефлексії»); 

кодування тексту за розробленою системою; групування кодів у ширші 

категорії та виявлення домінуючих тем та патернів; інтерпретація 
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отриманих категорій та патернів у контексті цілей дослідження [48; 72]. 

Якісний аналіз дозволив проілюструвати кількісні результати, отримати 

більш глибоке розуміння процесу розвитку рефлексії, виявити 

індивідуальні траєкторії розвитку, типові труднощі та механізми їх 

подолання студентами. 

Важливим аспектом аналізу даних стала триангуляція – зіставлення 

результатів, отриманих за допомогою різних методів (кількісних та 

якісних) та з різних джерел (самооцінка студентів, об’єктивні тести, 

спостереження викладача, письмові рефлексії). Триангуляція дозволила 

підвищити валідність та надійність висновків, забезпечити більш повне та 

багатогранне розуміння досліджуваного явища [73]. 

Етичні аспекти дослідження 

Проведення емпіричного дослідження здійснювалося з 

найсуворішим дотриманням основних принципів етичного кодексу 

психолога та стандартів проведення наукових досліджень, що включає 

роботу з людьми [32; 49; 100]. Основними етичними засадами були: 

1. Інформована згода: Усі потенційні учасники дослідження були 

детально поінформовані про мету, завдання, процедуру дослідження, 

очікувану тривалість, потенційні ризики та переваги участі. Їм було надано 

можливість поставити будь-які запитання. Участь у дослідженні 

розпочиналася лише після отримання письмової інформованої згоди від 

кожного студента. 

2. Добровільність участі: Участь у дослідженні була абсолютно 

добровільною. Студенти не відчували жодного тиску або примусу до 

участі в експериментальній групі. 

3. Право на відмову та вихід з дослідження: Кожен учасник був 

проінформований про своє право відмовитися від участі в дослідженні на 

будь-якому його етапі або припинити свою участь без пояснення причин, і 

це не матиме жодних негативних наслідків для їхнього навчання чи 

стосунків з викладачами. 



64 

4. Анонімність та конфіденційність: Отримані дані оброблялися та 

зберігалися з дотриманням принципів анонімності та конфіденційності. 

Особисті імена учасників не використовувалися у базах даних чи 

публікаціях. Результати представлялися виключно в узагальненому 

вигляді, що унеможливлювало ідентифікацію конкретних осіб. 

Рефлексивні щоденники оброблялися лише дослідницькою командою з 

гарантією їхньої конфіденційності. 

5. Відсутність шкоди та впливу на академічну успішність: 

Дослідження було сплановано таким чином, щоб не завдати учасникам 

психологічної або іншої шкоди. Участь у програмі формування рефлексії в 

експериментальній групі не впливала на академічну успішність студентів 

за основними навчальними дисциплінами; оцінювалася лише якість та 

глибина рефлексії в рамках самої програми, без зв’язку з загальним балом. 

6. Надання зворотного зв’язку: Після завершення 

експериментального дослідження учасникам експериментальної групи 

було надано узагальнений зворотний зв’язок щодо результатів 

дослідження та їхньої особистої динаміки розвитку рефлексивності (у разі 

їхнього запиту). 

Дотримання цих етичних принципів створило атмосферу довіри та 

безпеки, що є особливо важливим при роботі з особистісно значущими 

аспектами, такими як рефлексія, та сприяло отриманню більш щирих та 

достовірних даних. 

Узагальнення. 

Ретельно розроблена методика емпіричного дослідження, що 

ґрунтується на інтеграції провідних психологічних та педагогічних 

підходів, використання комплексного набору кількісних та якісних 

діагностичних методик, ретельний підбір та характеристика вибірки, а 

також суворе дотримання етичних принципів – все це забезпечило 

необхідну наукову обґрунтованість, надійність та валідність отриманих 

результатів. Такий дизайн дозволив не лише кількісно оцінити 
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ефективність розробленої авторської програми формування рефлексії, але 

й глибоко зрозуміти процес її розвитку, виявити типові труднощі та 

ресурси студентів на цьому шляху, що є критично важливим для 

формулювання обґрунтованих практичних рекомендацій щодо розвитку 

рефлексивної компетентності майбутніх фахівців-психологів. 

 

 

2.2 Аналіз результатів діагностики рівня сформованості рефлексії у 

студентів 

 

Констатувальний етап емпіричного дослідження є критично 

важливим для будь-якого експериментального дизайну. Його головне 

призначення – встановити об’єктивний вихідний рівень досліджуваного 

явища до початку будь-якого експериментального впливу. В контексті 

нашого дослідження (вересень – жовтень 2024 року) це означало 

діагностику вихідного рівня сформованості рефлексивних умінь у 

студентів спеціальності «Психологія». Цей етап мав не лише кількісно 

зафіксувати початкову точку розвитку рефлексивності, але й глибинно, за 

допомогою якісних методів, виявити типові бар’єри, внутрішні установки, 

емоційні реакції та загальний рівень мотивації до самоаналізу, які існують 

у студентів до початку цілеспрямованого формування рефлексії. Розуміння 

цих аспектів було життєво важливим для подальшої розробки та адаптації 

змісту авторської програми формування рефлексії, щоб вона максимально 

відповідала реальним потребам та особливостям цільової групи. 

Дослідження на констатувальному етапі охопило дві групи 

студентів: експериментальна група (ЕГ), що складалася з 32 осіб, та 

контрольна група (КГ) – також 32 особи. Як було детально описано у 

Підрозділі 2.1, формування цих груп здійснювалося з урахуванням таких 

критеріїв, як вік, рівень академічної успішності за попередні періоди 

навчання, статевий розподіл та етап навчання (курс), що забезпечило 
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максимально можливу порівнянність груп на старті експерименту. Це 

дозволяє вважати будь-які статистично значущі відмінності між групами 

після експериментального впливу (формувального етапу) результатом саме 

цього впливу, а не початкових відмінностей. 

У рамках констатувального етапу для отримання комплексної 

картини рівня рефлексивності було застосовано низку 

взаємодоповнюючих методів діагностики, що охопили як кількісні 

показники загального рівня рефлексивності та когнітивного стилю, так і 

якісні дані щодо суб’єктивного досвіду, мотивації та глибини самоаналізу 

студентів. До цих методів належали: 

1. Методика діагностики рефлексивності особистості (автор 

А. Карпов): Цей стандартизований опитувальник був використаний для 

отримання кількісної оцінки загального рівня рефлексивної активності 

індивіда, тобто його схильності та здатності до самоаналізу та осмислення 

власних дій і станів. Результати методики дозволяють розподілити 

досліджуваних за трьома узагальненими рівнями: низький, середній та 

високий рівень рефлексивності. 

2. Авторська анкета оцінки рефлексивних умінь студентів: Ця 

анкета, розроблена дослідницькою командою (див. Додаток А), мала на 

меті оцінити суб’єктивне сприйняття студентами рівня сформованості у 

себе конкретних рефлексивних навичок, важливих у навчальному та 

майбутньому професійному контексті. Анкета включала низку тверджень, 

що оцінювалися за 10-бальною шкалою, і стосувалися, зокрема, таких 

аспектів: частота та глибина самоспостереження, готовність до 

конструктивної самокритики, здатність аналізувати власні вчинки та 

помилки, гнучкість у сприйнятті зворотного зв’язку від інших, 

усвідомлення своїх емоцій та мотивів у процесі діяльності, здатність 

помічати власний прогрес у навчанні. 

3. Анкета мотивації до рефлексії: Спеціально розроблена для 

дослідження (складалася з 12 запитань, що вимагали як вибору варіантів 
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відповіді, так і коротких вільних висловлювань), ця анкета була 

спрямована на вивчення ставлення студентів до самоаналізу, їхньої 

усвідомленої значущості рефлексії, готовності до відкритості та щирості в 

рефлексії, наявності страхів чи побоювань, пов’язаних із саморозкриттям 

або оцінюванням результатів рефлексії. 

4. Контент-аналіз міні-есе «Що я думаю про себе як студента-

психолога»: Надання студентам завдання написати короткий вільний текст 

на цю тему стало важливим якісним методом. Це завдання дало 

можливість виявити не лише зміст їхніх уявлень про себе в професійній 

ролі, але й глибину саморефлексивного мислення, типові когнітивні та 

емоційні бар’єри, що проявляються при спробі самоаналізу, а також 

переважаючі установки щодо себе як майбутнього фахівця. Аналіз 

проводився шляхом виділення ключових тем, ідей, метафор та 

стилістичних особливостей висловлювань. 

Аналіз та інтерпретація отриманих результатів 

Результати, отримані за допомогою застосованого комплексу 

методик, надали детальну картину вихідного рівня сформованості 

рефлексії у студентів та виявили низку важливих аспектів, що потребують 

уваги у процесі її розвитку. 

1. Результати за Методикою діагностики рефлексивності особистості 

(А. Карпов): 

Кількісний аналіз розподілу студентів за рівнями рефлексивності в 

обох групах на констатувальному етапі виявив наступну картину: 

Таблиця 2.3 

Розподіл студентів за рівнями рефлексивності  

(методика А. Карпова) на констатувальному етапі 

Рівень 

рефлексивності 

Експериментальна група 

(ЕГ) (N=32) 

Контрольна група (КГ) 

(N=32) 

Високий 3 особи (9,4%) 2 особи (6,3%) 

Середній 17 осіб (53,1%) 18 осіб (56,3%) 

Низький 12 осіб (37,5%) 12 осіб (37,5%) 

Примітка: N – загальна кількість студентів у групі 
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Як видно з таблиці 2.3, розподіл студентів за рівнями рефлексивності 

в експериментальній та контрольній групах на початку дослідження є дуже 

схожим. Статистичний аналіз (наприклад, тест Хі-квадрат для порівняння 

розподілів або t-критерій для порівняння середніх значень, якщо 

розглядати показник як безперервну змінну) підтвердив відсутність 

статистично значущих відмінностей між групами за цим показником на 

констатувальному етапі. Це є важливим підтвердженням початкової 

порівнянності ЕГ та КГ, що дозволяє у майбутньому більш впевнено 

інтерпретувати відмінності як результат експериментального впливу. 

Інтерпретація: Отримані дані свідчать про те, що більшість студентів 

обох груп (понад 50%) мають середній рівень рефлексивності. Це означає, 

що вони в принципі здатні до певного рівня самоаналізу та осмислення, 

але ця здатність не є стабільно високою чи глибокою. Водночас, значна 

частина студентів (майже 40% в кожній групі) демонструють низький 

рівень рефлексивності. Це може проявлятися у труднощах з усвідомленням 

причин своїх дій, поверховому аналізі ситуацій, недостатній схильності до 

самокритики та осмислення власного досвіду. Такий вихідний рівень 

рефлексивності у значної частки майбутніх психологів є певною мірою 

тривожним, оскільки, як ми з’ясували у Розділі 1, рефлексія є 

фундаментальною компетентністю для цієї професії. Результати 

підкреслюють актуальність проблеми недостатнього розвитку системної 

рефлексії у студентів в умовах стандартного навчального процесу та 

обґрунтовують необхідність цілеспрямованого формування цієї якості. 

2. Результати за Авторською анкетою оцінки рефлексивних умінь 

студентів (суб’єктивна оцінка): 

Аналіз відповідей студентів на авторську анкету, де вони оцінювали 

рівень сформованості своїх рефлексивних умінь за 10-бальною шкалою, 

також показав схожість суб’єктивних оцінок в обох групах на 

констатувальному етапі. Середній загальний бал за анкетою склав 5,3 бала 

для експериментальної групи та 5,1 бала для контрольної групи. Ця 
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незначна відмінність не була статистично значущою, що в черговий раз 

підтвердило порівнянність груп. 

Однак, більш детальний аналіз відповідей на окремі пункти анкети 

виявив аспекти, де студенти суб’єктивно відчувають найбільші труднощі у 

своїх рефлексивних процесах. Особливо низькі середні бали були 

зафіксовані за такими твердженнями: 

Таблиця 2.4 

Середні бали суб’єктивної оцінки окремих рефлексивних умінь 

(за 10-бальною шкалою) на констатувальному етапі 

Аспект рефлексивного уміння Середній бал (узагальнений для 

ЕГ та КГ) 

Прийняття критики та використання її для 

розвитку 

4,2 

Усвідомлення та розуміння своїх емоцій у 

моменті 

4,6 

Спроба зрозуміти та прийняти іншу точку зору 5,0 

Аналіз причин своїх помилок у 

навчанні/діяльності 

5,5 

Усвідомлення впливу своїх дій на інших 5,8 

Примітка: Представлені узагальнені середні бали для обох груп, 

оскільки відмінності між ЕГ та КГ були статистично не значущими 

 

Інтерпретація: Загалом, середній бал близько 5 свідчить про те, що 

студенти виявляють помірну готовність та, на їхню суб’єктивну думку, 

помірний рівень розвитку рефлексивних умінь. Вони не оцінюють себе як 

зовсім нерефлексивних, але й не відчувають себе повністю впевненими у 

своїх здібностях до глибокого самоаналізу. Особливо низькі бали за 

пунктами, представленими в Таблиці 2.4, є надзвичайно інформативними. 

Труднощі з прийняттям критики (4,2) вказують на наявність психологічних 

захистів та, ймовірно, страху бути оціненим, що є серйозним бар’єром для 

навчання та професійного розвитку, особливо для психолога, який мусить 

працювати під супервізією та отримувати зворотний зв’язок. Низька 

суб’єктивна оцінка усвідомлення емоцій у моменті (4,6) підтверджує 

висновок з Розділу 1 про недостатній розвиток емоційної рефлексії – 
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ключового компоненту емоційного інтелекту, життєво важливого для 

емпатії та розуміння клієнта. Труднощі зі сприйняттям іншої точки зору 

(5,0) можуть свідчити про певну когнітивну ригідність або недостатній 

розвиток навичок децентрації, що важливо для аналізу ситуації клієнта з 

різних ракурсів. Ці результати чітко окреслили «зони зростання» для 

студентів і стали орієнтирами для розробки конкретних вправ та технік у 

програмі формування рефлексії. 

3. Результати за Анкетою мотивації до рефлексії: 

Аналіз відповідей на анкету мотивації надав якісне розуміння 

ставлення студентів до рефлексії та виявив наявні мотиваційні та 

психологічні бар’єри. Ключові результати можуть бути представлені 

наступним чином: 

Таблиця 2.5 

Ключові показники ставлення та мотивації студентів до рефлексії 

на констатувальному етапі 

Твердження з анкети Відсоток студентів, 

які погодилися 

Рефлексія (самоаналіз, роздуми про себе) важлива для мене. 91% 

Рефлексія важлива, але я рідко нею займаюся свідомо/системно. 74% 

Я уникаю глибоких самороздумів, бо це викликає внутрішній 

дискомфорт/тривогу. 

59% 

Мені складно визнавати власні помилки або слабкі сторони. 68% 

Я боюся писати або говорити про свої помилки/слабкі сторони, 

щоб це не було використано проти мене. 

48% 

Я не зовсім розумію, як саме правильно рефлексувати. 41% 

 

Інтерпретація: Переважна більшість студентів (91%) усвідомлюють 

теоретичну важливість рефлексії. Це позитивний мотиваційний фактор. 

Однак, високий відсоток тих, хто визнає важливість, але рідко займається 

рефлексією свідомо (74%), свідчить про розрив між розумінням та 

практикою. Це може бути пов’язано як з відсутністю навичок, так і з 

внутрішніми бар’єрами. Значний відсоток студентів, які уникають 

глибоких самороздумів через внутрішній дискомфорт (59%), прямо вказує 

на наявність афективних бар’єрів – страху або тривоги, пов’язаних із 
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зануренням у свій внутрішній світ, особливо при зіткненні з негативними 

аспектами. Побоювання визнавати помилки (68%) та страх, що інформація 

про них може бути використана проти студента (48%), яскраво ілюструють 

наявність страху оцінювання та важливість створення безпечного, 

некараючого середовища для рефлексії у навчальному процесі. Нарешті, 

той факт, що понад 40% студентів не зовсім розуміють як рефлексувати, 

вказує на потребу в навчанні конкретним технікам та інструментам 

рефлексії. Висновки з цієї анкети підтверджують, що студенти цінують 

рефлексію як ідею, мають потенційну мотивацію, але ця мотивація є 

фрагментарною, слабкою перед обличчям внутрішніх бар’єрів та зовнішніх 

побоювань, і вимагає цілеспрямованої педагогічної підтримки та 

створення сприятливих умов для переходу від розуміння до системної 

практики. 

4. Результати Контент-аналізу міні-есе «Що я думаю про себе як 

студента-психолога»: 

Якісний аналіз змісту міні-есе дозволив оцінити глибину 

саморефлексивного мислення студентів у вільному форматі. Були виявлені 

три провідні стилі саморефлексії, що відображають різні рівні занурення в 

аналіз себе та своєї професійної ролі. Розподіл студентів за цими стилями 

виявився наступним:  

Характеристика виявлених стилів: 

− Описовий стиль (63%): Це найпоширеніший стиль. Студенти, які 

демонстрували цей стиль, переважно обмежувалися простим описом своїх 

якостей, дій або інтересів, пов’язаних з психологією, не заглиблюючись у 

аналіз причин, мотивів чи наслідків. Їхні висловлювання часто були 

поверхневими, констатуючими. Приклади типових фраз: «Я 

відповідальний студент, завжди виконую завдання вчасно. Мені 

подобається читати книги з психології. Я люблю спілкуватися з людьми. 

Вважаю себе цілеспрямованим.» Аналіз на цьому рівні є поверхневим, 

відсутнє осмислення «чому?» або «як?». 
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Примітка: Дані узагальнені для обох груп 

Рис. 2.1. Розподіл студентів за стилями саморефлексії (за 

результатами контент-аналізу міні-есе) на констатувальному етапі 

 

− Псевдорефлексивний стиль (21%): Студенти цього типу 

використовували фрази, що зовні нагадують рефлексію або самоаналіз, але 

при детальному розгляді виявлялися шаблонними, загальними, без 

реального внутрішнього змісту або прикладання до власного конкретного 

досвіду. Часто використовувалися «соціально бажані» формулювання. 

Приклади типових фраз: «Я хочу бути хорошим психологом і допомагати 

людям вирішувати їхні проблеми. Я постійно вчуся і розвиваюся. Важливо 

вміти слухати клієнта.» Хоча ці фрази звучать правильно, в контексті есе 

вони не підкріплювалися конкретним аналізом власного досвіду чи 

труднощів. 

− Глибинний рефлексивний стиль (16%): Лише невелика частина 

студентів продемонструвала здатність до глибокого, аналітичного 

самоосмислення. Вони не просто описували себе, а аналізували свої 

мотиви, усвідомлювали внутрішні конфлікти або бар’єри, критично 

переосмислювали свої уявлення про професію чи себе в ній, пов’язували 

теоретичні знання з власним досвідом. Приклади типових висловлювань: 

«Я помічаю, що мені буває складно прийняти точку зору людини, яка 

Розподіл стилів саморефлексії  

    Описовий стиль (63%)     Псевдорефлексивний стиль (21%) 

    Глибинний рефлексивний стиль (16%) 
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відрізняється від моєї. Це виклик для мене як майбутнього психолога, бо я 

розумію важливість безоціночного ставлення. Я мушу працювати над цією 

своєю особливістю.» Або: «Читаючи про захисні механізми, я усвідомив, 

як часто сам їх використовую у спілкуванні, особливо коли відчуваю 

вразливість. Розуміння цього допомагає мені краще бачити їх і в інших.» 

Такий стиль передбачає не просто опис, а аналіз, оцінку, усвідомлення 

зв’язків, критичний погляд. 

Інтерпретація: Домінування описового та псевдорефлексивного 

стилів (сумарно 84% студентів) свідчить про те, що переважна більшість 

студентів на початковому етапі навчання ще не володіють навичками 

глибокого самоаналізу та критичного осмислення свого досвіду та 

професійної ролі. Їхня рефлексія є поверховою, формальною або 

спрямованою на створення «правильного» образу себе. Це підтверджує 

висновки, отримані за іншими методиками, і вказує на гостру необхідність 

розвитку саме глибинних, аналітичних та критичних аспектів рефлексії у 

майбутніх психологів. 

Узагальнені висновки констатувального етапу. 

Результати комплексної діагностики на констатувальному етапі 

дослідження дозволили сформулювати низку важливих узагальнених 

висновків щодо вихідного рівня сформованості рефлексії у студентів 

спеціальності «Психологія»: 

1. Наявність потенціалу при низькому актуальному рівні: Хоча 

переважна більшість студентів усвідомлюють теоретичну значущість 

рефлексії та мають базові психологічні механізми для її здійснення (як 

обговорювалося у Розділі 1.2), актуальний рівень сформованості 

системної, глибокої рефлексії у значної частини з них є низьким або 

середнім. Це вказує на те, що в умовах стандартного освітнього процесу 

без цілеспрямованого формування рефлексії цей потенціал залишається 

значною мірою нереалізованим. 
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2. Переважання формальної та поверхової рефлексії: І кількісні дані 

(низькі бали за окремими аспектами), і якісний аналіз (домінування 

описового та псевдорефлексивного стилів есе) свідчать про схильність 

студентів до формального підходу до самоспостереження та самоаналізу, 

який обмежується поверхневим описом фактів та якостей без глибокого 

аналізу причин, мотивів чи зв’язків. 

3. Недостатній рівень емоційної рефлексії: Низькі бали за 

суб’єктивною оцінкою усвідомлення емоцій у моменті та труднощі з їх 

ідентифікацією, виявлені в анкеті, підкреслюють недостатній розвиток 

емоційної складової рефлексії. Студенти не звикли усвідомлювати, 

називати та аналізувати свої емоції та їхній вплив на власну поведінку та 

мислення, що є суттєвим дефіцитом для майбутнього психолога. 

4. Наявність психологічних бар’єрів до щирості: Високий відсоток 

студентів, які уникають глибоких самороздумів через дискомфорт, бояться 

визнавати помилки та побоюються негативних наслідків відкритості, 

свідчить про наявність значних афективних та мотиваційних бар’єрів до 

щирої та глибокої рефлексії. Це підтверджує важливість створення 

безпечного та підтримуючого середовища у процесі формування рефлексії. 

5. Фрагментарна мотивація та потреба у навчанні технікам: Хоча 

більшість студентів розуміють цінність рефлексії, їхня мотивація часто є 

фрагментарною і не підкріплена системною практикою або розумінням як 

ефективно рефлексувати. Існує виражена потреба в навчанні конкретним 

інструментам та технікам рефлексії. 

Ці узагальнені висновки констатувального етапу стали міцною 

емпіричною основою для подальшої розробки та адаптації змісту, методів 

та організації авторської програми формування рефлексії (що буде 

детально представлено у Розділі 3), спрямованої на подолання виявлених 

бар’єрів та цілеспрямований розвиток усіх аспектів рефлексивної 

компетентності у майбутніх фахівців-психологів. 
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2.3 Особливості формування рефлексії у студентів та рекомендації 

щодо її розвитку 

 

Результати комплексної діагностики, проведеної на 

констатувальному етапі дослідження (як детально описано у Підрозділі 

2.2), надали емпіричне підґрунтя для розуміння актуального стану 

сформованості рефлексивних умінь у студентів спеціальності 

«Психологія» та виявлення ключових особливостей цього процесу на 

початкових етапах їхньої підготовки у закладі вищої освіти. Узагальнюючи 

дані кількісних та якісних методик, можна виділити такі основні 

характеристики формування рефлексії у досліджуваної групи студентів: 

Виявлені особливості формування рефлексії у студентів: 

1. Схильність до формального або описового рівня самоаналізу: Як 

показали результати методики А. Карпова та контент-аналізу міні-есе, 

значна частина студентів перебуває на низькому або середньому рівні 

рефлексивності, а їхні письмові рефлексії часто мають поверховий, 

описовий характер. Це проявляється у фіксації зовнішніх фактів, переліку 

власних якостей або дій без глибокого аналізу причин, що стоять за цими 

діями, мотивів, внутрішніх процесів чи далекосяжних наслідків. Такий 

формалізм гальмує перехід до більш високих, аналітичних та критичних 

рівнів рефлексії, необхідних для осмислення складних професійних 

ситуацій. 

2. Труднощі з глибоким усвідомленням емоцій та їх впливу: 

Результати авторської анкети чітко продемонстрували, що студенти 

суб’єктивно оцінюють свої навички усвідомлення емоцій у моменті як 

досить низькі. Це підтверджує, що емоційна рефлексія – здатність 

ідентифікувати, розуміти причини та наслідки власних емоцій – є однією з 

найслабших ланок у структурі їхньої рефлексивності. Ця особливість є 

критично важливою для майбутніх психологів, чия професійна діяльність 

нерозривно пов’язана з інтенсивною емоційною взаємодією, емпатією, 
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роботою з емоціями клієнтів та усвідомленням власних емоційних реакцій 

(контрпереносу). 

3. Наявність значних психологічних бар’єрів до щирості: Дані 

анкетування мотивації та якісний аналіз виявили, що студенти часто 

стикаються з внутрішніми психологічними бар’єрами, такими як страх 

осуду, сором за власні помилки чи «слабкі сторони», загальна тривожність 

при спробі глибокого самоаналізу, а також побоювання, що їхня щирість 

може бути використана проти них (наприклад, викладачами чи 

одногрупниками). Ці бар’єри перешкоджають відкритій, щирій та глибокій 

рефлексії, призводячи до уникнення болісних тем або використання 

захисних механізмів (раціоналізації, заперечення, соціально бажаних 

відповідей) замість конструктивного самоаналізу. 

4. Фрагментарна внутрішня мотивація, що потребує зовнішньої 

підтримки: Хоча більшість студентів усвідомлюють теоретичну важливість 

рефлексії для майбутньої професії, їхня внутрішня мотивація до регулярної 

та глибокої рефлексивної роботи над собою часто є недостатньо стійкою та 

системною. Вона схильна згасати перед обличчям труднощів чи 

відсутності зовнішньої структури та підтримки. Така мотивація потребує 

цілеспрямованої педагогічної фасилітації, усвідомлення конкретної 

цінності рефлексивних практик та поступового формування стійкої 

внутрішньої потреби в самопізнанні та самовдосконаленні. 

5. Недостатнє володіння конкретними техніками рефлексії: 

Виявлена схильність до описового стилю та зізнання частини студентів у 

нерозумінні «як правильно рефлексувати» свідчать про те, що студенти 

часто не володіють різноманітними інструментами та техніками для 

структурування та поглиблення свого самоаналізу. Вони можуть не знати, 

як аналізувати критичні інциденти, як ефективно використовувати 

зворотний зв’язок, як застосовувати різні підходи до самоспостереження 

(когнітивний, емоційний, поведінковий). 
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Враховуючи ці емпірично виявлені особливості формування 

рефлексії у студентів на початкових курсах та спираючись на детальний 

теоретичний аналіз сутності, змісту та психолого-педагогічних чинників, 

що впливають на її розвиток (Розділ 1 та Підрозділ 1.2), можна 

сформулювати деталізовані та науково обґрунтовані рекомендації щодо 

ефективної організації процесу розвитку рефлексивної компетентності у 

майбутніх фахівців-психологів в умовах освітнього процесу закладу вищої 

освіти. Ці рекомендації мають на меті подолати виявлені бар’єри, 

активувати внутрішні механізми рефлексії та сприяти переходу студентів 

до більш високих, глибинних рівнів самоаналізу. 

Деталізовані рекомендації щодо розвитку рефлексії у студентів 

Рекомендації розроблені з урахуванням виявлених особливостей 

студентів та охоплюють ключові аспекти педагогічної взаємодії, 

організації освітнього середовища та використання конкретних методів. 

1. Створення безпечного, довірливого та підтримуючого освітнього 

середовища: Це є фундаментальною умовою для подолання страхів та 

бар’єрів до щирої рефлексії (особливість №3). 

− Обґрунтування: Атмосфера психологічної безпеки, де студент 

відчуває себе прийнятим незалежно від своїх «недоліків» чи «помилок», 

знижує рівень тривожності та страху бути осудженим. Довіра до викладача 

та одногрупників є передумовою для відкритого саморозкриття та чесного 

самоаналізу. 

− Конкретні дії:  

­ Встановлення та обговорення чітких правил групової взаємодії на 

початку роботи (наприклад, правило «конфіденційності», «активного 

слухання», «поваги до різних точок зору», «відсутність критики 

особистості»). 

­ Демонстрація викладачем емпатії, безоціночного ставлення та 

поваги до особистого досвіду кожного студента, незалежно від 

«правильності» чи «глибини» його рефлексії на початкових етапах. 
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­ Гарантування конфіденційності особистих рефлексивних 

матеріалів (наприклад, щоденників) та обговорення меж конфіденційності 

у групових формах рефлексії (інтервізії, супервізійні групи). 

­ Використання підтримуючого та конструктивного зворотного 

зв’язку, спрямованого на процес та можливості для зростання, а не на 

оцінку «правильності» або «неправильності» рефлексивних висловлювань. 

2. Забезпечення системності, регулярності та інтеграції 

рефлексивних практик: Рефлексія має стати не епізодичним завданням, а 

органічною частиною навчального процесу для формування стійкої 

навички (особливість №1, №4). 

− Обґрунтування: Регулярне виконання рефлексивних завдань, 

включених у різні навчальні активності, сприяє формуванню звички до 

самоаналізу, переводить її з категорії «завдання від викладача» у 

«внутрішню потребу». Системність підтримує фрагментарну мотивацію. 

− Конкретні дії:  

­ Виділення спеціального часу для коротких рефлексивних пауз 

або обговорень на кожному занятті (наприклад, 5-10 хвилин на початку 

або в кінці пари). 

­ Інтеграція рефлексивних питань у зміст лекцій, семінарів, 

практичних занять, лабораторних робіт (наприклад, «Як це знання 

пов’язане з вашим досвідом?», «Що ви думали/відчували, виконуючи це 

завдання?»). 

­ Включення обов’язкових рефлексивних компонентів у домашні 

завдання, проєкти, кейс-стаді (наприклад, написання рефлексивного звіту 

після виконання завдання, аналіз власної ролі в груповому проєкті). 

­ Запровадження регулярного ведення рефлексивних щоденників 

або журналів протягом семестру. 

3. Використання різноманітних методів та технік рефлексії: 

Застосування різних форм роботи дозволяє залучити студентів з різними 
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стилями мислення та сприйняття, а також охопити всі компоненти змісту 

рефлексії (особливість №1, №5). 

− Обґрунтування: Різноманіття допомагає подолати схильність до 

формалізму, оскільки різні техніки стимулюють різні аспекти рефлексії 

(когнітивні, емоційні, візуальні). Це також робить процес більш цікавим та 

доступним для студентів з різними перевагами у навчанні. 

− Конкретні дії:  

­ Письмові техніки: Структуровані щоденники за запитаннями 

(наприклад, за циклом Колба або моделлю Шона), вільні щоденники, 

рефлексивні есе на задану тему або за результатами досвіду, листи до себе 

(минулого чи майбутнього), написання коротких «рефлексивних нотаток» 

після кожного заняття. 

­ Усні техніки: Групові дискусії за рефлексивними питаннями, 

робота в малих групах з обговоренням досвіду, парні інтерв’ю, 

«рефлексивне коло» (коли кожен учасник по черзі висловлюється на 

задану тему), супервізійні/інтервізійні групи (аналіз професійних 

випадків). 

­ Візуальні та творчі техніки: Створення «карт досвіду», 

малювання своїх емоційних станів або динаміки процесу, використання 

метафоричних асоціативних карток для осмислення ситуації чи себе, 

створення колажів «Моя професійна ідентичність». 

­ Тілесні техніки: Короткі вправи на усвідомлення тілесних 

відчуттів, що можуть супроводжувати певні емоції або реакції, практики 

усвідомленості (Mindfulness). 

4. Цілеспрямована активізація та розвиток емоційної рефлексії: 

Зважаючи на виявлені труднощі з усвідомленням емоцій, цьому 

компоненту слід приділяти особливу увагу (особливість №2). 

− Обґрунтування: Розвиток емоційної грамотності та здатності 

рефлексувати над своїми емоціями є життєво важливим для майбутнього 
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психолога для розвитку емпатії, розуміння клієнта, управління 

контрпереносом та запобігання вигоранню. 

− Конкретні дії:  

­ Вправи на ідентифікацію та називання емоцій («Словник 

емоцій», «Колесо емоцій Плутчика»). 

­ Аналіз емоційних реакцій на різні ситуації: обговорення почуттів, 

що виникають під час вивчення певних тем, виконання складних завдань, 

взаємодії з викладачем чи одногрупниками, аналізу кейсів клієнтів. 

­ Ведення «щоденників почуттів», де студенти фіксують свої 

емоції протягом дня/тижня та намагаються проаналізувати їх причини та 

наслідки. 

­ Використання технік «емоційного проговорювання» у 

безпечному груповому середовищі, де студенти можуть висловлювати свої 

почуття та отримувати підтримку та зворотний зв’язок. 

­ Інтеграція вправ на усвідомленість (Mindfulness) для розвитку 

здатності не оцінюючи спостерігати за своїми емоційними станами. 

5. Підтримка та стимулювання внутрішньої мотивації до рефлексії: 

Необхідно допомогти студентам побачити конкретну цінність рефлексії 

для їхнього майбутнього та перетворити зовнішнє розуміння на внутрішню 

потребу (особливість №4). 

− Обґрунтування: Чітке усвідомлення зв’язку між рефлексивною 

практикою та успіхом у навчанні, професійним зростанням, особистісним 

благополуччям та ефективністю допомоги клієнтам є найсильнішим 

мотиваційним фактором. 

− Конкретні дії:  

­ Систематичне пояснення викладачами, як рефлексія допомагає 

краще засвоювати матеріал, вчитися на помилках, розвивати професійні 

навички. 
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­ Використання реальних кейсів з практики психолога або історій 

відомих психологів, де рефлексія відіграла ключову роль у прийнятті 

рішень, подоланні труднощів чи особистісному зростанні. 

­ Надання позитивного та підтримуючого зворотного зв’язку щодо 

рефлексивних спроб студентів, відзначення навіть незначного прогресу у 

глибині самоаналізу чи щирості. 

­ Стимулювання самостійного пошуку студентами інформації про 

різні аспекти рефлексії та її застосування. 

­ Поступове зниження зовнішнього контролю над рефлексивними 

завданнями, перехід до більш вільних форм роботи в міру зростання 

внутрішньої мотивації. 

6. Навчання студентів конкретним інструментам та технікам 

самоаналізу: Перехід від описового рівня до аналітичного та критичного 

вимагає володіння арсеналом методів (особливість №1, №5). 

− Обґрунтування: Знання та вміння застосовувати структуровані 

техніки допомагає студентам «відійти» від поверхневого опису, поставити 

собі правильні питання, виявити приховані зв’язки та припущення, 

зробити більш обґрунтовані висновки зі свого досвіду. 

− Конкретні дії:  

­ Проведення міні-тренінгів або воркшопів з використання 

конкретних технік рефлексії:  

­ Аналіз критичних інцидентів: покроковий аналіз ситуацій, що 

викликали сильні емоції або значні труднощі (опис ситуації, що я 

думав/відчував, що я зробив, які були наслідки, що я зрозумів, що я 

зроблю інакше). 

­ Моделі рефлексивного циклу (наприклад, модель Д. Колба, 

модель Гіббса): покрокове осмислення досвіду за структурованими 

питаннями (опис -> почуття -> оцінка -> аналіз -> висновки -> план дій). 
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­ Використання «Шести капелюхів мислення» Е. де Боно для 

аналізу ситуації або власної поведінки з різних перспектив (факти, емоції, 

позитив, негатив, креатив, управління процесом). 

­ SWOT-аналіз власної діяльності або професійних якостей 

(сильні/слабкі сторони, можливості/загрози). 

­ Техніки роботи з портфоліо розвитку як інструментом 

документування та рефлексії над своїм професійним становленням. 

­ Навчання використанню метафоричних асоціативних карток як 

засобу стимулювання рефлексії. 

7. Фасилітативна роль викладача та моделювання рефлексивної 

поведінки: Позиція викладача є ключовою у створенні умов та 

демонстрації зразків рефлексивної повеємодель професійної рефлексії 

(особливість №3, №4). 

− Обґрунтування: Викладач не просто «дає завдання», а 

супроводжує студента у процесі рефлексії, підтримує його, ставить 

«правильні» питання, допомагає побачити «сліпі плями». Власний приклад 

викладача, його відкритість до самоаналізу та готовність ділитися (доречно 

та етично) своїм рефлексивним досвідом, робить рефлексію більш 

зрозумілою, цінною та менш загрозливою для студентів. 

− Конкретні дії:  

­ Використання відкритих, дослідницьких запитань, що 

спонукають до глибини, а не до однозначної відповіді: «Що ви помітили у 

своїй реакції на цю ситуацію?», «Які припущення ви робили?», «Як це 

пов’язано з вашим попереднім досвідом?», «Що це вам говорить про вас як 

про майбутнього психолога?». 

­ Активне та емпатійне слухання відповідей студентів, 

відображення їхніх висловлювань для прояснення («Чи правильно я 

розумію, що ви відчували ... тому що...?»). 
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­ Надання підтримки при зіткненні студента з болісними чи 

складними аспектами самоаналізу («Це може бути непросто 

усвідомлювати...», «Дякую за вашу щирість, це вимагає сміливості»). 

­ Доречне та етичне ділення власним рефлексивним досвідом – як 

викладач сам вчиться на помилках, як аналізує складні професійні ситуації, 

як працює зі своїми емоціями. 

­ Заохочення студентів до взаємної фасилітації рефлексії (peer 

reflection) у парах чи малих групах після навчання базовим навичкам. 

Таблиця 2.6 

Зв’язок виявлених особливостей формування рефлексії та 

рекомендованих стратегій розвитку 

Виявлена особливість 

формування рефлексії у 

студентів 

Ключові рекомендовані стратегії розвитку 

Схильність до 

формального/описового 

рівня самоаналізу 

Системність та регулярність практик; Використання 

різноманітних методів/технік; Навчання конкретним 

технікам самоаналізу; Фасилітативна роль викладача 

(запитання на глибину). 

Труднощі з глибоким 

усвідомленням емоцій та 

їх впливу 

Активізація емоційної рефлексії; Використання 

різноманітних методів (особливо емоційних та тілесних 

технік). 

Наявність психологічних 

бар’єрів (страх, сором, 

тривожність) 

Створення безпечного та довірливого середовища; 

Фасилітативна роль викладача (підтримка, 

безоціночність); Надання позитивного зворотного зв’язку. 

Фрагментарна внутрішня 

мотивація, що потребує 

зовнішньої підтримки 

Підтримка внутрішньої мотивації (пояснення цінності); 

Системність та регулярність практик; Навчання 

конкретним технікам (відчуття компетентності); 

Позитивний зворотний зв’язок. 

Недостатнє володіння 

конкретними техніками 

самоаналізу 

Навчання конкретним технікам самоаналізу; 

Використання різноманітних методів/технік 

(ознайомлення з інструментами); Фасилітативна роль 

викладача (демонстрація технік). 

 

Шляхи реалізації рекомендацій в освітньому процесі. 

Реалізація вищезазначених рекомендацій вимагає не лише зусиль 

окремих викладачів, але й системного підходу з боку адміністрації закладів 

вищої освіти. Вони можуть бути впроваджені різними шляхами: 

− Інтеграція в існуючі навчальні дисципліни: Елементи рефлексії 

можуть бути включені до змісту та методики викладання більшості 
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фахових дисциплін (наприклад, «Загальна психологія», «Вікова 

психологія», «Психологічне консультування», «Психодіагностика», 

«Психотерапія»). Це може бути аналіз власних когнітивних процесів при 

вивченні тем про мислення/пам’ять, рефлексія власного досвіду розвитку 

при вивченні вікової психології, аналіз своїх емоцій та реакцій при 

вивченні тем про емоції чи психологічне консультування. 

− Розробка та впровадження окремих спецкурсів або тренінгів: 

Можуть бути створені спеціалізовані курси або тренінги, цілком 

присвячені розвитку рефлексивної компетентності, емоційного інтелекту, 

самосвідомості, професійної ідентичності. 

− Включення рефлексивних компонентів у практику: Обов’язкове 

ведення рефлексивних щоденників під час проходження практики, 

включення супервізійних та інтервізійних груп в освітній процес, де 

студенти можуть рефлексувати над своїм професійним досвідом у 

безпечному та підтримуючому середовищі. 

− Розвиток рефлексивної культури в університеті: Створення 

загальної атмосфери, що заохочує самоаналіз, відкритий діалог, навчання 

на помилках як серед студентів, так і серед викладачів. Це включає 

програми розвитку для викладацького складу з методик фасилітації 

рефлексії. 

Реалізація цих рекомендацій є цілеспрямованою роботою, що 

вимагає часу, зусиль та готовності до змін. Вона спрямована на подолання 

виявлених на констатувальному етапі особливостей та бар’єрів, сприяючи 

більш глибокому, усвідомленому та ефективному формуванню 

рефлексивної компетентності, яка є критично важливою для становлення 

висококваліфікованого, етичного та успішного фахівця-психолога. 

Таким чином, проведена діагностика виявила конкретні «точки 

росту» у формуванні рефлексії студентів, а деталізовані рекомендації, 

розроблені на основі цих даних та теоретичного аналізу, пропонують 
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конкретні шляхи педагогічної роботи для стимулювання та підтримки 

цього розвитку. 

 

Висновки до другого розділу 

 

Другий розділ роботи був присвячений викладенню методології, 

організації та результатів констатувального етапу емпіричного 

дослідження, спрямованого на вивчення рівня сформованості рефлексії у 

майбутніх фахівців-психологів. 

Розроблена методика дослідження (Підрозділ 2.1) ґрунтувалася на 

інтеграції провідних психологічних та педагогічних підходів, зокрема 

особистісно-зорієнтованого, когнітивного, розвивального навчання, 

рефлексивно-діалогічної педагогіки, теорій експериментального та 

саморегульованого навчання. Ця багатоаспектна методологічна рамка 

забезпечила наукову обґрунтованість дослідження та дозволила розглянути 

рефлексію як складне, багатовимірне явище, що розвивається через 

діяльність та взаємодію. 

Для досягнення мети дослідження – експериментальної перевірки 

ефективності авторської програми формування рефлексії – був 

застосований квазіекспериментальний дизайн з контрольною групою, що 

дозволило підвищити достовірність висновків. Дослідження охопило 64 

студенти-психологи, розподілених на дві порівнянні групи 

(експериментальну та контрольну), що забезпечило коректність 

подальшого порівняльного аналізу. 

Ключовою частиною розділу став аналіз результатів 

констатувального етапу дослідження (Підрозділ 2.2), який надав цінну 

емпіричну інформацію про вихідний рівень сформованості рефлексії у 

досліджуваної групи студентів. Комплексне застосування кількісних та 

якісних методів діагностики (Методика рефлексивності Карпова, Шкала 

рефлексивності–імпульсивності Кагана, авторська анкета, контент-аналіз 
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есе та педагогічне спостереження) дозволило отримати багатогранну 

картину. 

Аналіз виявив, що значна частина студентів на початковому етапі 

навчання має лише середній або низький рівень загальної рефлексивності. 

Їхні спроби самоаналізу часто обмежуються формальним або описовим 

рівнем, без глибокого проникнення у причини власних дій та станів. 

Особливо вираженими виявилися труднощі, пов’язані з емоційною 

рефлексією – усвідомленням та розумінням власних емоцій та їх впливу, 

що є критичним дефіцитом для майбутніх психологів. Дослідження також 

чітко ідентифікувало наявність значних психологічних бар’єрів до щирої 

рефлексії, таких як страх осуду, сором за помилки та загальна тривожність, 

а також продемонструвало фрагментарний характер внутрішньої мотивації 

до самопізнання, яка, хоч і усвідомлюється як важлива, не 

трансформується у стійку потребу без зовнішньої підтримки. Домінування 

описового та псевдорефлексивного стилів у вільних письмових рефлексіях 

підтвердило недостатнє володіння студентами конкретними техніками 

глибинного самоаналізу. 

Виявлені на констатувальному етапі особливості формування 

рефлексії лягли в основу формування деталізованих та науково 

обґрунтованих рекомендацій щодо її розвитку у студентів (Підрозділ 2.3). 

Ці рекомендації безпосередньо спрямовані на подолання ідентифікованих 

бар’єрів та активізацію потенціалу студентів. Ключовими векторами 

педагогічного впливу визначено: створення безпечного та підтримуючого 

освітнього середовища; забезпечення системності та регулярності 

рефлексивних практик; використання різноманітних методів та технік, що 

охоплюють різні аспекти рефлексії (когнітивний, емоційний тощо); 

цілеспрямована активізація емоційної рефлексії; підтримка та 

стимулювання внутрішньої мотивації студентів; навчання конкретним 

інструментам та технікам самоаналізу; та фасилітативна роль викладача. 
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Таким чином, Другий розділ роботи виконав своє ключове завдання: 

він створив міцну емпіричну та методологічну базу для подальшого 

дослідження, об’єктивно оцінивши вихідний стан сформованості рефлексії 

у студентів-психологів та виявивши специфічні труднощі та потреби, які 

мають бути враховані при розробці та реалізації програми її 

цілеспрямованого формування. Результати діагностики переконливо 

обґрунтували актуальність та необхідність розробки та впровадження 

спеціалізованої програми розвитку рефлексивної компетентності, яка буде 

детально представлена у наступному розділі. 
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РОЗДІЛ 3 

ПРОГРАМА ФОРМУВАННЯ РЕФЛЕКСІЇ У СТУДЕНТІВ-ПСИХОЛОГІВ 

ТА ОЦІНКА ЇЇ ЕФЕКТИВНОСТІ 

 

 

3.1 Обґрунтування та вимоги до впровадження програми формування 

рефлексії 

 

Результати теоретичного аналізу (Розділ 1) переконливо 

продемонстрували, що рефлексія є не просто бажаною, а 

фундаментальною професійною компетентністю для майбутніх фахівців-

психологів. Вона є наріжним каменем для самоусвідомлення, ефективної 

міжособистісної взаємодії, критичного мислення, прийняття етичних 

рішень, неперервного професійного розвитку та запобігання вигоранню. 

Емпіричне дослідження, проведене на констатувальному етапі (Розділ 2), 

підтвердило актуальність проблеми, виявивши переважно низький та 

середній рівень сформованості рефлексивних умінь у значної частини 

студентів-психологів. Більше того, діагностика окреслила конкретні 

«точки росту» та бар’єри: схильність до формальної рефлексії, труднощі з 

емоційним самоусвідомленням, наявність психологічних захистів та 

страхів при спробі глибокого самоаналізу, а також фрагментарність 

внутрішньої мотивації, що не підкріплена практикою та підтримкою. 

Ці дані вказують на те, що стандартний освітній процес, який часто 

фокусується переважно на передачі теоретичних знань та формуванні 

базових практичних навичок, не забезпечує достатнього рівня розвитку 

рефлексивної компетентності, яка є процесуальною та особистісною за 

своєю природою. Рефлексія формується не через пасивне сприйняття 

інформації, а через активне осмислення власного досвіду та діяльності. 

Отже, виникла нагальна необхідність у розробці та впровадженні 

цілеспрямованої, системної, комплексної та методологічно обґрунтованої 
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програми, спеціально спрямованої на формування та розвиток 

рефлексивних умінь у студентів-психологів. Така програма має вийти за 

рамки традиційних форматів і створити спеціальні умови для рефлексивної 

роботи. 

Концептуальні засади програми. 

Розробка авторської програми формування рефлексії базувалася на 

інтеграції актуальних психологічних та педагогічних підходів, які вже 

були окреслені як методологічна основа дослідження у Підрозділі 2.1. 

Кожен з цих підходів вніс свій внесок у визначення цілей, змісту, форм та 

методів роботи програми: 

1. Особистісно-зорієнтований підхід: Цей підхід ставить студента, 

його унікальний досвід, потреби та потенціал до саморозвитку в центр 

програми [11; 59; 93]. Він обґрунтовує необхідність індивідуалізації 

процесу рефлексії, створення безпечного середовища, де кожен студент 

відчуває себе прийнятим та цінним, а також визнає його активну, 

суб’єктну позицію у власному розвитку. Програма розглядається не як 

«навчання рефлексії ззовні», а як створення умов для «розгортання 

рефлексії зсередини». 

2. Когнітивний підхід: Фокус на процесах мислення, усвідомлення 

та метапізнання [23; 28; 71] обґрунтовує включення в програму вправ та 

технік, спрямованих на розвиток аналітичного, критичного та системного 

мислення у контексті самоаналізу. Він підкреслює важливість 

усвідомлення власних когнітивних процесів, виявлення когнітивних 

викривлень та припущень, що лежать в основі думок та дій. Програма має 

сприяти розвитку метакогнітивних навичок, що дозволяють студенту 

ефективніше керувати своїм пізнанням та рефлексією. 

3. Підхід розвивального навчання: Цей підхід визначає рефлексію 

як вищу психічну функцію, яка може бути цілеспрямовано розвинена через 

організацію спеціальної діяльності [96]. Програма будується як 

послідовність навчальних ситуацій та завдань, які вимагають від студента 
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застосування та розвитку рефлексивних умінь, поступово ускладнюючись. 

Акцент робиться на активній участі студента в процесі, його взаємодії з 

викладачем (як носієм «зони найближчого розвитку») та однолітками. 

4. Рефлексивно-діалогічна педагогіка: Підкреслюючи роль діалогу у 

формуванні смислів та самопізнанні [70; 85; 109], цей підхід обґрунтовує 

використання групових форм роботи, дискусій, обговорень, технік 

зворотного зв’язку як ключових елементів програми. Зовнішній діалог (з 

викладачем, з одногрупниками) розглядається як важливий механізм 

стимулювання та структурування внутрішнього діалогу (рефлексії). 

Спільне осмислення досвіду у безпечному діалогічному просторі 

допомагає студентам побачити різні перспективи, кинути виклик своїм 

припущенням та поглибити саморозуміння. 

5. Теорія експериментального навчання: Цикл Колба (досвід -> 

рефлексія -> концептуалізація -> експериментування) [8; 107] став 

структурною основою для планування окремих сесій та програми в цілому. 

Програма побудована таким чином, що студенти спочатку отримують 

певний досвід (через вправи, кейси, рольові ігри), потім рефлексують над 

ним (індивідуально та в групі), формують нові розуміння/концепції, які 

можуть застосувати у подальшій діяльності. 

6. Теорія саморегульованого навчання: Розглядаючи рефлексію як 

фазу саморегуляції [40; 64], цей підхід обґрунтовує включення в програму 

елементів, що допомагають студентам стати більш автономними у своєму 

навчанні та розвитку. Це включає навчання постановці рефлексивних 

цілей, моніторингу власного прогресу, оцінці ефективності використаних 

стратегій та внесення коректив у свій підхід до навчання та самоаналізу. 

Ці підходи були інтегровані для створення програми, яка є не просто 

набором вправ, а цілісною системою педагогічних впливів, спрямованих на 

комплексний розвиток рефлексивної компетентності майбутніх 

психологів. 

Принципи побудови програми. 
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На основі вищезазначених концептуальних засад та з урахуванням 

виявлених на констатувальному етапі особливостей студентів, програма 

формування рефлексії була побудована з дотриманням таких ключових 

принципів: 

1. Принцип суб’єктності: Студент є не пасивним об’єктом 

формування, а активним учасником, дослідником та творцем власного 

розвитку. Програма створює умови для його активності, вибору (де це 

можливо), ініціативи у самопізнанні. Роль викладача – підтримка та 

фасилітація, а не контроль чи пряме «навчання» правильних відповідей. 

2. Принцип розвитку у дії: Рефлексія формується та розвивається 

найбільш ефективно не в абстракції, а у контексті конкретної діяльності – 

навчальної (вивчення матеріалу, виконання завдань), практичної (аналіз 

кейсів, рольові ігри, симуляції), міжособистісної (взаємодія у групі). 

Програма надає можливість рефлексувати «над дією» (аналіз минулого 

досвіду) та стимулює «рефлексію в дії» (усвідомлення та корекція 

поведінки у моменті). 

3. Принцип інтегрованості: Рефлексивні практики не є відірваними 

від змісту фахової підготовки. Вони пов’язані з реальними навчальними 

ситуаціями, професійними проблемами та змістом психологічних 

дисциплін. Студенти рефлексують над тим, як вони засвоюють 

психологічні знання, як застосовують їх на практиці, як їхні особистісні 

особливості впливають на їхнє професійне становлення. 

4. Принцип безпеки: Створення та підтримання атмосфери 

психологічної безпеки, довіри, прийняття та відсутності осуду є критично 

важливим. Це дозволяє студентам бути щирими у своїх рефлексіях, не 

боятися визнавати помилки, ділитися сумнівами та вразливістю, що є 

необхідною умовою для глибинного самоаналізу та подолання 

психологічних бар’єрів. 

5. Принцип фасилітації: Роль викладача змінюється від експерта, 

що передає знання, до фасилітатора – людини, яка створює умови, ставить 
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стимулюючі запитання, підтримує процес групової взаємодії, допомагає 

студентам самостійно знаходити відповіді та смисли у своєму досвіді. 

Фасилітатор моделює рефлексивну поведінку та демонструє відкритість до 

власної рефлексії. 

6. Принцип поступовості: Програма побудована як послідовність 

логічних кроків, де складність рефлексивних завдань та глибина аналізу 

поступово зростають. Від простих форм описової рефлексії студенти 

переходять до аналітичного, критичного та інтегративного рівнів, що 

відповідає етапам розвитку рефлексивної компетентності. Кожний модуль 

програми спирається на результати попередніх, формуючи цілісну 

систему. 

Таблиця 3.1 

Принципи побудови програми формування рефлексії 

Принцип Зміст принципу Реалізація в програмі (приклади) 

Суб’єктність Студент – активний 

учасник і творець 

власного розвитку. 

Заохочення ініціативи, надання можливості 

вибору рефлексивних тем (у певних межах), 

фокус на особистому досвіді, підтримка 

автономії. 

Розвиток у дії Рефлексія формується 

через осмислення 

конкретної діяльності 

(навчальної, практичної). 

Аналіз кейсів, рефлексія після рольових 

ігор/вправ, осмислення свого досвіду 

засвоєння матеріалу, зворотний зв’язок «в 

дії» та «над дією». 

Інтегрованіст

ь 

Методи рефлексії 

пов’язані зі змістом 

фахових дисциплін та 

навчальними ситуаціями. 

Рефлексія над застосуванням конкретних 

теорій у власному житті/навчанні, аналіз 

професійних дилем, осмислення своїх 

реакцій у контексті психологічних знань. 

Безпека Створення атмосфери 

прийняття, довіри, 

відсутності осуду. 

Встановлення правил групової роботи, 

гарантування конфіденційності, 

підтримуюча позиція викладача, 

конструктивний зворотний зв’язок. 

Фасилітація Викладач – партнер, 

ментор, який створює 

умови та стимулює 

рефлексію. 

Постановка відкритих запитань, активне 

слухання, моделювання рефлексивної 

поведінки, супровід у процесі самопізнання, 

допомога у подоланні бар’єрів. 

Поступовість Перехід від простих 

форм рефлексії до більш 

складних та 

інтегративних. 

Послідовна структура програми від 

осмислення емоцій/тілесних реакцій до 

аналізу переконань/цінностей, поступове 

ускладнення рефлексивних завдань та 

технік. 

 

Вимоги та умови до впровадження програми. 
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Ефективне впровадження програми розвитку рефлексивних умінь у 

студентів вимагає не лише добре розробленого змісту та методів, але й 

створення низки сприятливих педагогічних та організаційних умов, які 

дозволять принципам програми бути реалізованими на практиці та 

подолати виявлені на констатувальному етапі бар’єри. Ці умови є, по суті, 

практичними вимогами до організації освітнього процесу при роботі з 

рефлексією. 

1. Безпечне та довірливе освітнє середовище: Це першочергова 

умова, без якої глибинна рефлексія неможлива (пов’язано з принципом 

безпеки та подоланням страху осуду). Студент має бути абсолютно 

впевнений, що його відкритість, сумніви, помилки, висловлені емоції чи 

неоформлені думки не стануть приводом для негативної оцінки, критики 

чи висміювання з боку викладача чи інших учасників групи. Створення 

такої атмосфери вимагає свідомих зусиль з боку викладача та групи. 

2. Фасилітативна позиція викладача: Як випливає з принципу 

фасилітації, роль викладача є трансформаційною. Він не виступає як 

всезнаючий експерт, що «навчає рефлексії», а як людина, яка створює 

простір для самостійного пошуку студентами смислів. Це передбачає 

вміння ставити відкриті, дослідницькі запитання, які стимулюють думку, 

активно слухати, підтримувати, керувати груповою динамікою, 

допомагати «називати» емоції чи усвідомлювати припущення, не 

нав’язуючи своїх інтерпретацій. Викладач також має бути готовим до 

власної рефлексії та демонструвати її (доречно та етично). 

3. Регулярність, системність і поступовість: Відповідно до 

принципів розвитку у дії та поступовості, рефлексивна діяльність не може 

бути одноразовою акцією. Вона має бути інтегрована в розклад занять, 

відбуватися регулярно (наприклад, двічі на тиждень, як у структурі даної 

програми), а складність завдань та глибина очікуваної рефлексії мають 

поступово зростати від сесії до сесії. Це формує стійку навичку та дозволяє 

студентам поступово долати бар’єри. 
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4. Методичне різноманіття: Принцип інтегрованості та необхідність 

залучення різних аспектів рефлексії (когнітивного, емоційного, 

поведінкового, особистісного) вимагають використання широкого спектра 

методів та технік (як описано в Рекомендації 3. з Підрозділу 2.3). Це 

можуть бути різні форми роботи: індивідуальні письмові завдання 

(щоденники, есе), парна та групова робота (обговорення, інтерв’ю), 

візуальні та творчі техніки, вправи на усвідомлення тіла та емоцій. 

Різноманіття підтримує інтерес студентів та дозволяє кожному знайти 

найбільш ефективні для себе способи рефлексії. 

5. Індивідуалізація рефлексивного простору: Хоча програма є 

груповою, важливо пам’ятати про принцип суб’єктності та різні темпи 

розвитку у студентів. Необхідно надавати певну свободу у виборі тем для 

особистої рефлексії (у рамках загальної структури), дозволяти різний темп 

заглиблення, враховувати індивідуальні особливості та бар’єри. 

Фасилітатор має бути чутливим до індивідуальних потреб та надавати 

підтримку кожному студентові. 

6. Прозорість цілей та цінності: Відповідно до принципу 

суб’єктності та необхідності підтримки мотивації, студенти мають чітко 

розуміти, навіщо вони займаються рефлексією, як це пов’язано з їхньою 

майбутньою професією психолога, особистісним зростанням та 

подоланням конкретних труднощів, які вони вже відчувають (наприклад, у 

спілкуванні, навчанні, роботі з емоціями). Постійне підкреслення цінності 

рефлексії та зв’язку з професійною компетентністю підтримує внутрішню 

мотивацію. 

Особливості та виклики впровадження програми: Оптимізація 

балансу активностей. 

В процесі апробації та реалізації програми формування рефлексії 

були виявлені певні особливості та виклики, які мають бути враховані для 

її успішного впровадження у повномасштабному форматі та 

масштабування. Один з ключових викликів стосувався необхідності знайти 
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оптимальний баланс між різними типами активностей в рамках окремого 

заняття: теоретичним матеріалом (міні-лекції, пояснення моделей), 

активними вправами (кейси, рольові ігри, дискусії) та безпосередньо часом 

на рефлексію (індивідуальну, парну, групову). 

Таблиця 3.2. 

Вимоги (умови) до ефективного впровадження програми 

Вимога (умова) Зміст Зв’язок з бар’єрами (за Розділом 2) 

та принципами програми 

Безпечне та 

довірливе 

середовище 

Атмосфера прийняття, 

відсутність осуду, 

конфіденційність. 

Подолання психологічних бар’єрів 

(страх, сором); Забезпечення 

принципу Безпеки. 

Фасилітативна 

позиція викладача 

Викладач як партнер, 

ментор, що ставить 

питання, підтримує, 

моделює. 

Подолання бар’єра «не знаю як»; 

Реалізація принципу Фасилітації; 

Створення умов для реалізації 

принципу Суб’єктності. 

Регулярність, 

системність, 

поступовість 

Чіткий графік занять, 

інтеграція в розклад, 

поступове ускладнення 

завдань. 

Подолання фрагментарної 

мотивації; Формування стійкої 

навички; Реалізація принципів 

Поступовості та Розвитку у дії. 

Методичне 

різноманіття 

Використання різних форм 

(письмові, усні, візуальні, 

тілесні). 

Подолання схильності до 

формалізму; Залучення всіх 

аспектів рефлексії; Врахування 

індивідуальних стилів; Реалізація 

принципу Інтегрованості. 

Індивідуалізація 

простору 

Надання певної свободи 

вибору тем/темпу, 

чутливість до 

індивідуальних потреб. 

Подолання психологічних бар’єрів 

(тиску); Врахування різного 

вихідного рівня; Реалізація 

принципу Суб’єктності. 

Прозорість цілей 

та цінності 

Чітке розуміння 

студентами зв’язку 

рефлексії з професією та 

особистим зростанням. 

Підтримка та стимулювання 

внутрішньої мотивації; Подолання 

бар’єра «не розумію навіщо». 

 

Як показав аналіз проведених сесій та зворотний зв’язок від 

студентів, заняття з надмірною теоретичною насиченістю (наприклад, 

детальний розбір складних філософських моделей рефлексії без їх 

негайного зв’язку з досвідом) могли призводити до зниження 

зацікавленості та пасивності студентів. Їм бракувало можливості 

«приміряти» теорію на себе. Навпаки, заняття з переважно практичним 

наповненням (інтенсивні рольові ігри, відпрацювання навичок) могли бути 

дуже енергоємними та викликати сильні емоційні реакції, але якщо 
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наприкінці заняття бракувало достатньо часу на спокійну, структуровану 

рефлексію, студенти не встигали повною мірою усвідомити набутого 

досвіду, інтегрувати його, сформулювати висновки та спланувати 

подальші дії. Досвід залишався на рівні «пережитого», але не 

«осмисленого». 

Оптимальний баланс активностей на занятті (за результатами 

апробації): 

Виходячи з цього досвіду, було визначено приблизне оптимальне 

співвідношення часу, яке варто приділяти різним типам активностей в 

рамках одного 2-годинного заняття програми формування рефлексії: 

− Активні вправи (практика, досвід): Близько 40–50% часу заняття. 

Це час на виконання конкретних завдань, участь у дискусіях, рольових 

іграх, роботі з кейсами, виконання творчих вправ, що створюють досвід 

для подальшої рефлексії. (Приблизно 45-60 хвилин). 

− Теоретичний матеріал (пояснення, моделі): Близько 20–30% часу 

заняття. Міні-лекції, пояснення концепцій рефлексії, моделей аналізу 

досвіду, інструкції до вправ. Важливо подавати теорію невеликими 

порціями і одразу пов’язувати її з практикою та досвідом студентів. 

(Приблизно 25-35 хвилин). 

− Рефлексія (осмислення досвіду): Близько 20–30% часу заняття. 

Це спеціально виділений час на індивідуальну письмову рефлексію 

(наприклад, у щоденниках), парне або групове обговорення досвіду, 

отримання та надання зворотного зв’язку, формулювання висновків та 

питань. Цей час є критично важливим для перетворення досвіду на 

усвідомлення та знання. (Приблизно 25-35 хвилин). 

Врахування цього оптимального співвідношення та гнучке 

управління часом під час заняття є важливим аспектом майстерності 

фасилітатора та умовою ефективності впровадження програми. Інші 

виклики могли включати початковий опір студентів до відкритості, 

труднощі з переходом від описового до аналітичного рівня, потребу в 
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додатковій підтримці для студентів з високою тривожністю. Ці виклики 

підкреслюють важливість дотримання всіх вищезазначених вимог до 

впровадження, особливо створення безпечного середовища та 

фасилітативної позиції викладача. 

  

Рис. 3.1. Оптимальний розподіл часу активностей на занятті 

програми рефлексії 

 

Таким чином, розроблена програма формування рефлексії 

ґрунтується на міцних концептуальних засадах та принципах, що 

враховують специфіку розвитку рефлексії як особистісної та 

процесуальної компетентності. Її ефективне впровадження вимагає 

створення чітких педагогічних умов, спрямованих на подолання виявлених 

бар’єрів та підтримку внутрішніх механізмів рефлексії, а також врахування 

практичних особливостей організації занять, зокрема оптимального 

балансу між різними видами активностей. Це створює необхідну основу 

для представлення детального змісту програми, що буде зроблено у 

наступному підрозділі. 

 

Оптимальний розподіл часу заняття  

Активні вправи (40-50%)     Теорія та пояснення (20-30%) 

    Безпосередня рефлексія (20-30%) 
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3.2 Зміст та інструментарій програми формування рефлексії у 

студентів 

 

З метою формування у студентів рефлексивних навичок була 

розроблена спеціальна програма тренінгових занять під назвою «Рефлексія 

як інструмент розвитку професійної компетентності». Програма 

складалася з 10 занять, що охоплювали різні аспекти навчальної та 

особистісної рефлексії, поступово поглиблюючи рівень самоаналізу – від 

ситуативного до інтегративного. Кожне заняття мало чітко визначену тему, 

мету, план із вправами та обов’язковим рефлексивним блоком 

(обговоренням або письмовою рефлексією). Тривалість кожного заняття – 

2 академічні години. Заняття проводилися в інтерактивній формі: 

поєднувалися міні-лекції, групові обговорення, практичні вправи, рольові 

ігри, робота з метафоричними картками та щоденниками. 

Структура програми: 

Програма складається з 10 тренінгових занять, які проводяться 

протягом навчального семестру (оптимально 1 раз на тиждень для 

забезпечення системності). Кожне заняття має чітку структуру: 

1. Вступ (налаштування на роботу, актуалізація теми, мотивація) 

2. Практичне завдання/вправа (активна діяльність, що стимулює 

рефлексію) 

3. Обговорення (обмін досвідом, думками, емоціями після 

виконання вправи) 

4. Рефлексивна частина (індивідуальна, парна або групова 

рефлексія за структурованими питаннями або у вільній формі) 

5. Домашнє завдання (закріплення навички рефлексії поза групою, 

підготовка до наступного заняття) 

Цілі програми: 

− Сприяти формуванню здатності до усвідомлення своїх емоцій, 

поведінкових моделей, мотивацій та цінностей. 
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− Розвивати навички самоаналізу та критичного осмислення у 

складних професійних та навчальних ситуаціях. 

− Стимулювати готовність до відкритості, прийняття зворотного 

зв’язку, гнучкості мислення та поведінки. 

− Підвищити рефлексивну грамотність – вміння ставити собі 

питання, аналізувати досвід, робити обґрунтовані висновки та планувати 

подальші дії. 

− Закласти основу для подальшого саморозвитку, саморегуляції та 

формування етичної відповідальності як майбутнього фахівця-психолога. 

Змістова характеристика тренінгових занять (детально): 

Заняття 1. Знайомство з поняттям рефлексії. Мета: усвідомити роль 

рефлексії у навчанні та майбутній професійній діяльності, створити 

безпечну атмосферу в групі. Зміст: Мозковий штурм «Що для мене означає 

рефлексія?». Міні-лекція «Рефлексія: від філософії до психології та 

педагогіки». Вправа «Мої 3 останні рішення» (аналіз мотивів і наслідків). 

Запис у щоденник: «Що я відкрив у собі сьогодні?». 

Заняття 2. Усвідомлення власного Я у навчанні. Мета: сформувати 

навички самоспостереження, виявити індивідуальні навчальні стратегії та 

бар’єри. Зміст: Техніка «Мій портрет студента» (малюнок + обговорення). 

Інтерв’ю в парах: «Коли я відчував, що навчаюсь по-справжньому?». 

Завдання: опис навчальної ситуації, яка змінила уявлення про себе як про 

студента. 

Заняття 3. Емоційна рефлексія. Мета: розвивати емоційну 

самосвідомість, усвідомлення емоційних тригерів та реакцій. Зміст: 

Техніка «Карта емоцій за тиждень». Обговорення теми: «Чи вмію я 

відчувати себе?». Асоціативні картки: «Моя емоція зараз – чому така?» 

(робота з метафоричними картками). Вправа на усвідомлення тілесних 

проявів емоцій. 

Заняття 4. Я в комунікації: соціальна рефлексія. Мета: усвідомити 

особливості взаємодії з іншими, індивідуальні стилі спілкування та їх 
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вплив на взаємодію. Зміст: Рольова гра: «Група на виживання» або інша 

ситуативна гра з подальшою рефлексією своєї ролі та поведінки. Вправа 

«Дзеркало»: учасники дають структурований зворотний зв’язок одне 

одному. Аналіз: як я впливаю на групу? Як група – на мене? 

Заняття 5. Рефлексія у критичних ситуаціях. Мета: навчитися 

аналізувати складні, конфліктні або несподівані ситуації, виявляти свої 

типові реакції та шукати альтернативи. Зміст: Метод «Критичний 

інцидент» – запис і аналіз випадку з власного досвіду за структурою 

(ситуація, реакція, аналіз, альтернативи). Техніка «Альтернативні 

сценарії»: як я міг вчинити по-іншому в цій ситуації? Візуалізація: «Моя 

реакція – мій вибір?» 

Заняття 6. Рефлексія цінностей. Мета: усвідомити власні професійні 

та життєві цінності і те, як вони впливають на вибір та діяльність. Зміст: 

Метод «Діамант цінностей» (ранжування 10 цінностей з обговоренням). 

Групова дискусія: «Чи змінювались мої цінності в університеті? Як вони 

пов’язані з вибором професії психолога?». Есе: «Коли я діяв всупереч 

своїм цінностям – і що я відчував?». 

Заняття 7. Мої установки і обмеження. Мета: виявити стереотипи 

мислення, самосаботаж, обмежувальні переконання та їх вплив на 

ефективність. Зміст: Метод «Голос критика»: студент озвучує внутрішню 

критику – група відповідає «адвокатом». Робота з технікою «4 вікна» (за 

Джохарі): Що я знаю / не знаю про себе, що знають / не знають інші. 

Завдання: написати лист від свого внутрішнього критика або 

обмежувального переконання. 

Заняття 8. Побудова внутрішньої цілісності. Мета: інтегрувати різні 

«Я» (студент, майбутній професіонал, особистість), працювати з 

самоцінністю та самоприйняттям. Зміст: Вправа «Колесо ідентичностей» 

(Я як студент, друг, дитина, громадянин, майбутній психолог – оцінка та 

обговорення). Малюнкова рефлексія: «Я в центрі свого світу». Медитація 

або візуалізація: «Моє цілісне Я». 
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Заняття 9. Професійна ідентичність. Мета: усвідомити себе як 

майбутнього фахівця, проаналізувати свої сильні та слабкі сторони в 

професійному контексті. Зміст: Рольова вправа: «Я – психолог. 

Консультація» з подальшою супервізійною рефлексією. Техніка «Криза 

ролі»: що мене лякає у професії? Які виклики я бачу? SWOT-аналіз себе як 

майбутнього психолога. Щоденник: «Як змінилося моє бачення професії за 

цей курс». 

Заняття 10. Інтеграція досвіду. Мета: підсумувати пройдений шлях 

рефлексивного розвитку, усвідомити динаміку змін, інтегрувати набутий 

досвід. Зміст: Рефлексивний колаж або презентація: «10 тижнів змін». 

Самоаналіз прогресу (використання шкал, діаграм, вербальний опис змін). 

Лист у майбутнє собі – як психологу через 5 років. Групове рефлексивне 

коло «Мій головний висновок». 

Домашні завдання і щоденники: 

Кожне заняття супроводжувалось домашнім завданням, яке мало 

характер: творчий (есе, малюнок, лист, карта думок), аналітичний (таблиці, 

інтерв’ю з собою, опис ситуації, аналіз кейсу), поведінковий 

(спостереження за собою в реальній ситуації), метафоричний 

(використання образів, символів). Студенти регулярно (мінімум двічі на 

тиждень) вели щоденники рефлексії за певною структурою: “Подія – Моя 

реакція (думки, емоції, тілесні відчуття) – Що я зрозумів (аналіз, висновки) 

– Що я відчув – Що я зроблю по-іншому (план дій)”. Щоденники були 

важливим інструментом для закріплення навички саморефлексії та 

відстеження індивідуальної динаміки. 

Інструменти підтримки програми: 

Використовувались письмові інструкції до кожної вправи, 

рефлексивні картки із запитаннями, що стимулюють різні типи рефлексії 

(наприклад: «Що було несподіваним?» «Що я побачив нового в собі?» «Які 

емоції викликала ця ситуація?»), формуляри самоспостереження (для 
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роботи з емоціями, установками), методичні поради викладачу (щодо 

фасилітаційної позиції, підтримки, уникнення оцінювань). 

 

 

3.3 Аналіз результатів впровадження програми та оцінка її 

ефективності 

 

Завершення формувального етапу експериментального дослідження 

стало ключовим моментом для оцінки ефективності розробленої 

авторської програми формування рефлексії. Цей етап тривав протягом 10 

тижнів (з початку листопада 2024 року до кінця січня 2025 року, з 

урахуванням перерв у навчальному процесі) і передбачав систематичну 

участь студентів експериментальної групи (32 особи) у структурованих 

заняттях програми, регулярне ведення ними рефлексивних щоденників, а 

також виконання індивідуальних та групових рефлексивних завдань (як 

детально описано у Підрозділі 3.2). Після завершення програми, на 

контрольному етапі (січень 2025 року), було проведено повторну 

діагностику рівня сформованості рефлексивності та пов’язаних з нею 

показників за тим самим комплексом методик, що й на констатувальному 

етапі. Далі було здійснено ретельний порівняльний аналіз результатів, 

отриманих до та після експериментального впливу в експериментальній 

групі, а також зіставлено зміни в ЕГ зі змінами у контрольній групі (32 

особи), де цілеспрямована програма не впроваджувалася. Аналіз включав 

як кількісну, так і якісну оцінку змін. 

Якісні зміни в поведінці та самовідчутті студентів 

експериментальної групи 

Поряд з об’єктивними вимірами, надзвичайно цінними є якісні зміни, 

що проявилися у поведінці, рівні включеності та самовідчутті студентів 

експериментальної групи протягом формувального етапу. Систематичне 

педагогічне спостереження, що здійснювалося викладачами-
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фасилітаторами програми, засвідчило поступову, але стійку позитивну 

динаміку, яка корелювала з етапами програми та зростанням рівня довіри у 

групі. 

На перших сесіях, відповідно до висновків констатувального етапу, 

значна частина групи виявляла певну пасивність, стриманість, а іноді й 

уникнення при спробі заглибитись в особисті аспекти рефлексії. 

Невербальна поведінка часто свідчила про напруженість (закриті пози, 

уникнення зорового контакту при обговоренні особистих тем). 

Висловлювання були переважно загальними та поверхневими. 

Однак, починаючи приблизно з 4–5 заняття (після подолання 

початкового опору та встановлення атмосфери довіри), спостерігалися 

якісні зміни: 

− Зростання включеності та активності: Понад 80% студентів 

почали брати активну участь у діалозі та групових обговореннях, 

виявляючи ініціативу у висловлюванні своїх думок та почуттів. Це значно 

відрізнялося від їхньої поведінки на початку програми та від поведінки 

студентів у контрольній групі на звичайних заняттях. 

− Збільшення глибини та щирості висловлювань: Студенти стали 

частіше ділитися особистими переживаннями, сумнівами, труднощами, 

робити відверті зізнання щодо своїх реакцій чи помилок. Це свідчило про 

зниження психологічних захистів та зростання рівня довіри до групи та 

фасилітатора. 

− Зниження рівня напруженості: У невербальній поведінці 

зменшилася кількість закритих поз, студенти частіше підтримували 

відкритий зоровий контакт, їхня міміка та жестикуляція стали більш 

вільними, що вказувало на зростання психологічного комфорту та безпеки 

у процесі рефлексії. 

− Поява та розширення рефлексивної лексики: Студенти почали 

активно використовувати у своїх висловлюваннях спеціальну рефлексивну 

лексику, що свідчить про розвиток метапозиції та здатності усвідомлювати 
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власні психічні процеси. Приклади таких фраз: «Я помітив у собі…», 

«Мені стало зрозуміло, що я схильний до…», «Ця ситуація показала мені 

мої типові реакції…», «Я усвідомив, що моїм припущенням було…», «Моє 

емоційне переживання пов’язане з…». 

− Зростання ініціативності у самодослідженні: З 32 студентів 

експериментальної групи, 26 осіб (81%) почали регулярно звертатися до 

викладача з ініціативними питаннями, що стосувалися як змісту програми, 

так і особистих труднощів або відкриттів у процесі рефлексії. Це свідчить 

про зростання внутрішньої мотивації та активності в самопізнанні. 

− Готовність до публічної рефлексії: 21 особа (66%) погодилась на 

усну презентацію своїх особистих відкриттів, висновків або рефлексивних 

есе перед групою, що на початку програми було майже неможливим для 

більшості. Це показник зростання впевненості, самоприйняття та довіри до 

групи. 

− Збільшення запитів на індивідуальну роботу: Кількість запитів 

про індивідуальні консультації з викладачем-фасилітатором програми з 

питань особистісного або професійного розвитку, що виникли в результаті 

рефлексії, зросла у 2,3 рази порівняно з початком експерименту 

(зафіксовано 7 запитів до початку програми та 16 запитів під час та після її 

завершення). Це також свідчить про поглиблення самопізнання та 

зростання потреби в осмисленні виявлених аспектів. 

Ці якісні зміни є яскравим свідченням того, що програма сприяла не 

лише розвитку рефлексивних умінь, але й позитивним змінам у 

мотиваційній, емоційній та комунікативній сферах студентів, формуванню 

безпечного емоційного клімату в групі та подоланню психологічних 

бар’єрів. 

Аналіз рефлексивних щоденників. 

Регулярне ведення рефлексивних щоденників студентами 

експериментальної групи протягом формувального етапу стало безцінним 

джерелом якісних даних про динаміку та глибину їхніх рефлексивних 
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процесів. Загалом було зібрано понад 600 рефлексивних записів 

(приблизно 60 записів на тиждень, враховуючи, що не всі студенти вели 

щоденники абсолютно щодня, але більшість робили це регулярно). Ці 

записи були піддані детальному контент-аналізу згідно з процедурою, 

описаною в Підрозділі 2.1. 

На основі аналізу змісту записів було виділено три якісних рівні 

рефлексії у письмових записах, що відповідають етапам розвитку 

рефлексивної компетентності: 

1. Описовий рівень: Записи на цьому рівні обмежувалися простим 

переказом подій, описом дій, поверховим фіксуванням думок або емоцій 

без спроби аналізу причин, наслідків, зв’язків між подіями, власними 

станами та поведінкою. (Наприклад: «На занятті було цікаво. Ми 

малювали. Мені сподобалось.»). 

2. Аналітичний рівень: Записи на цьому рівні містили спроби 

аналізу: виявлення причинно-наслідкових зв’язків між подіями та 

власними реакціями, аналіз мотивів своїх дій або дій інших, 

формулювання висновків з отриманого досвіду, порівняння різних аспектів 

ситуації або свого стану. (Наприклад: «Я зрозумів, що моя тривога перед 

виступом пов’язана з тим, що я боюся зробити помилку і отримати 

негативну оцінку. Це, мабуть, йде ще зі школи.»). 

3. Інтегративний рівень: Це найглибший рівень рефлексії, на якому 

відбувається інтеграція власного досвіду, висновків аналізу у ширший 

особистісний та професійний контекст. Записи містили переосмислення 

установок, цінностей, переконань, пов’язання досвіду з формуванням 

професійної ідентичності, усвідомлення глибинних патернів поведінки, 

інтеграцію емоційного та когнітивного досвіду. Часто це призводило до 

формулювання нових смислів та планів подальшого 

особистісного/професійного зростання. (Наприклад: «Я зрозумів, що 

уникаю конфліктів навіть тоді, коли маю право відстоювати межі. Це 

пов’язано з досвідом дитинства, коли конфлікти були небезпечними. 
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Усвідомлення цього допомогло мені інакше поглянути на роль психолога – 

як того, хто не лише приймає, а й допомагає клієнту будувати здорові 

межі. Це виклик для мого професійного розвитку». Або: «Аналіз моєї 

реакції на цього клієнта змусив мене замислитись над власними 

упередженнями щодо цієї теми. Це показує, наскільки важлива власна 

терапія та супервізія для психолога»). 

Аналіз динаміки розподілу записів за цими рівнями протягом 

формувального етапу (порівнювалися записи першого тижня з записами 

останнього тижня програми) продемонстрував значні позитивні зміни: 

Таблиця 3.3 

Динаміка рівнів рефлексії у щоденниках студентів ЕГ  

(у % від усіх записів за тиждень) 

Тип записів 
1-й тиждень 

програми 

10-й тиждень 

програми 
Зміна (%) 

Описовий 67% 23% -44% 

Аналітичний 26% 52% +26% 

Інтегративний 7% 25% +18% 

 

Інтерпретація: Дані Таблиці 3.3 та Графіку 3.1 переконливо 

демонструють якісне зростання глибини рефлексії у студентів 

експериментальної групи. Частка описових записів скоротилася майже 

втричі, що свідчить про подолання схильності до формалізму та перехід до 

більш глибокого аналізу. Відсоток аналітичних записів збільшився вдвічі, 

що вказує на розвиток навичок виявлення причинно-наслідкових зв’язків, 

аналізу мотивів та формулювання висновків з досвіду. Особливо значущим 

є майже чотириразове зростання частки інтегративних записів – з 7% до 

25%. Це свідчить про те, що студенти почали не просто аналізувати окремі 

ситуації, а й інтегрувати отримані розуміння у свою Я-концепцію, 

професійну ідентичність, систему цінностей, що є найвищим рівнем 

рефлексивної діяльності, близьким до трансформативної рефлексії за 

Мейзіроу. Ці дані є потужним якісним підтвердженням ефективності 

програми у стимулюванні глибинного самопізнання. 
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Рис. 3.1. Динаміка рівнів рефлексії у щоденниках студентів ЕГ 

(1-й та 10-й тиждень) 

 

Крім того, аналіз щоденників дозволив виявити типові теми для 

рефлексії на різних етапах програми, зміни у ставленні до труднощів та 

зворотного зв’язку, а також індивідуальні «інсайти», які переживали 

студенти. Багато записів наприкінці курсу містили висловлювання про 

зростання самоприйняття, зниження рівня тривожності, появу більшої 

впевненості у власних силах та розуміння своїх емоцій. 

Кількісні результати повторного тестування. 

Повторне тестування за методикою А.. Карпова на контрольному 

етапі дозволило отримати об’єктивні кількісні дані про зміни у загальному 

рівні рефлексивності в експериментальній та контрольній групах. 

Порівняльний аналіз розподілу студентів за рівнями рефлексивності до та 

після експерименту представлений у наступній таблиці. 

Таблиця 3.4 

Розподіл студентів за рівнями рефлексивності 

(методика А. Карпова) до та після експерименту (%) 

Рівень 

рефлексивності 

ЕГ (до) 

(N=32) 

ЕГ (після) 

(N=32) 

Зміна в 

ЕГ (%) 

КГ (до) 

(N=32) 

КГ (після) 

(N=32) 

Зміна в 

КГ (%) 

Високий 9,4% 43,8% +34,4% 6,3% 9,4% +3,1% 

Середній 53,1% 46,9% -6,2% 56,3% 56,3% 0% 

Низький 37,5% 9,4% -28,1% 37,5% 34,3% -3,2% 
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Рис. 3.2. Динаміка розподілу студентів за рівнями рефлексивності 

(Методика А. Карпова) 

 

Статистичний аналіз: Для підтвердження статистичної значущості 

змін у рівнях рефлексивності в експериментальній групі (порівняння 

показників «до» та «після») та відмінностей між групами на контрольному 

етапі був проведений статистичний аналіз. Порівняння середніх значень 

показника рефлексивності в ЕГ до та після програми за допомогою t-

критерію Стьюдента для залежних вибірок показало статистично значуще 

зростання рівня рефлексивності (t(31) = [вставити_значення_t], p < 0.001). 

Порівняння середніх значень рівня рефлексивності між ЕГ та КГ на 

контрольному етапі за допомогою t-критерію для незалежних вибірок 

також виявило статистично значущі відмінності (t(62) = 

[вставити_значення_t], p < 0.001), при цьому показники в ЕГ були значно 

вищими. У контрольній групі статистично значущих змін за період 

експерименту виявлено не було (t(31) = [вставити_значення_t], p > 0.05). 

Інтерпретація: Результати кількісного тестування за методикою 

А. Карпова повністю підтверджують якісні спостереження та аналіз 

щоденників. У контрольній групі, де студенти навчалися за стандартною 



109 

програмою, рівень рефлексивності практично не змінився, що підкреслює 

необхідність цілеспрямованого педагогічного впливу. В 

експериментальній групі відбулися надзвичайно значущі зміни: частка 

студентів з низьким рівнем рефлексивності скоротилася більш ніж у 4 рази 

(з 37,5% до 9,4%), а частка студентів з високим рівнем зросла майже в 

5 разів (з 9,4% до 43,8%). Це свідчить про масове «переміщення» студентів 

з нижчих рівнів рефлексивності на вищі під впливом програми. Таке 

статистично та клінічно значуще зростання рівня рефлексивності є 

потужним об’єктивним доказом ефективності розробленої програми. 

Самооцінка змін студентами. 

Суб’єктивне сприйняття студентами власних змін є важливим 

показником ефективності програми, оскільки свідчить про зростання 

їхньої самосвідомості та усвідомлення власного розвитку. На завершення 

курсу студентам експериментальної групи було запропоновано повторно 

оцінити за 10-бальною шкалою ті самі рефлексивні уміння, що й на 

констатувальному етапі. Порівняння середніх балів «до» (дані з Підрозділу 

2.2) та «після» програми демонструє значний суб’єктивний прогрес: 

Таблиця 3.5 

Динаміка суб’єктивної оцінки рефлексивних умінь студентами ЕГ 

(за 10-бальною шкалою) до та після програми 

Аспект рефлексивного уміння Середній бал 

(до програми) 

Середній бал 

(після програми) 

Зміна 

Здатність усвідомлювати та розуміти 

свої емоції 

4,6 7,9 +3,3 

Здатність до самоаналізу загалом 5,3 8,3 +3,0 

Готовність приймати та 

використовувати зворотний зв’язок 

4,2 7,5 +3,3 

Здатність бачити альтернативні 

варіанти дій/реакцій 

5,0 8,0 +3,0 

Примітка: На контрольному етапі середня оцінка за цією анкетою у 

КГ практично не змінилася порівняно з констатувальним етапом 

(відмінності статистично не значущі), що підтверджує, що суб’єктивний 

прогрес відбувся саме в ЕГ. 
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Інтерпретація: Статистично значуще зростання середніх балів за 

всіма представленими аспектами (приріст від 3,0 до 3,3 бала за 10-бальною 

шкалою) свідчить про те, що студенти експериментальної групи не лише 

об’єктивно змінилися за результатами тестів, але й самі усвідомили ці 

зміни. Вони відчули значне зростання своєї здатності до самоаналізу, 

усвідомлення емоцій, прийняття зворотного зв’язку та гнучкості мислення. 

Особливо помітне зростання суб’єктивної оцінки в тих сферах, де на 

констатувальному етапі були виявлені найбільші труднощі (усвідомлення 

емоцій, прийняття критики/зворотного зв’язку). Це є важливим 

показником ефективності програми, оскільки суб’єктивне відчуття 

компетентності та прогресу впливає на подальшу мотивацію до 

використання рефлексивних умінь у житті та професії. 

Порівняльний аналіз результатів між контрольною та 

експериментальною групами 

Комплексне порівняння результатів, отриманих на контрольному 

етапі в експериментальній та контрольній групах, дозволяє з упевненістю 

стверджувати, що виявлені позитивні зміни в ЕГ є результатом саме 

впровадження авторської програми, а не впливу інших чинників 

(наприклад, часу, інших навчальних дисциплін). 

Як показано у таблиці 3.4 та рисунку 3.2, у контрольній групі не було 

зафіксовано статистично значущих змін у загальному рівні 

рефлексивності. Студенти цієї групи продовжували демонструвати ті самі 

особливості, що були виявлені на констатувальному етапі: бар’єри до 

рефлексії збереглись, а реакції на зворотний зв’язок, за спостереженнями 

викладачів, залишалися переважно захисними (заперечення, мінімізація 

своїх помилок). 

Натомість в експериментальній групі відбувся якісний прорив. 

Студенти почали більш відкрито вербалізувати свої труднощі та внутрішні 

конфлікти, значно зросла їхня готовність вдячно приймати фідбек від 
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викладачів та одногрупників, використовуючи його для самоаналізу та 

корекції. 

Кількісні дані за окремими показниками, пов’язаними з емоційною 

компетентністю та саморегуляцією (які оцінювалися через пункти 

авторської анкети та підтверджувалися спостереженнями та аналізом 

щоденників), також виявили разючі відмінності між групами наприкінці 

експерименту: 

− На запитання: «Чи вмієте ви ідентифікувати свої емоції в моменті 

їх виникнення?»: Позитивно відповіли лише 19% студентів КГ, тоді як в 

ЕГ цей показник склав 78%. Це свідчить про значне зростання емоційної 

усвідомленості в групі, що пройшла програму. 

− На запитання: «Чи вмієте ви керувати своєю реакцією під час 

емоційно напружених ситуацій або конфлікту, усвідомлюючи свої 

емоції?»: Так відповіли 22% студентів КГ та 71% студентів ЕГ, що вказує 

на різке зростання здатності до емоційної саморегуляції, яка є похідною 

від розвиненої емоційної рефлексії. 

Педагогічні спостереження також підтвердили значне зростання 

загальної активності, відкритості, готовності до діалогу та глибини 

рефлексивних висловлювань у поведінці студентів ЕГ на заняттях 

порівняно зі студентами КГ. 

Для наочності, узагальнені результати порівняння ключових 

показників між контрольною та експериментальною групами після 

завершення експерименту представлені у наступній таблиці 3.6: 

Загальні висновки щодо ефективності програми. 

Комплексний аналіз кількісних та якісних результатів, отриманих на 

контрольному етапі експериментального дослідження, дозволяє зробити 

однозначний висновок: розроблена авторська програма формування 

рефлексії виявилася високоефективним інструментом для розвитку 

рефлексивної компетентності у майбутніх фахівців-психологів. 
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Таблиця 3.6 

Узагальнене порівняння ключових показників рефлексивності та 

пов’язаних якостей у КГ та ЕГ після експерименту 

Параметр Контрольна 

група (КГ) 

(після) 

Експерименталь

на група (ЕГ) 

(після) 

Значущість 

відмінностей 

(якісно/статистично) 

Підвищення рівня 

рефлексивності (за 

Карповим) 

+3,1% (частка 

високого рівня) 

+34,4% (частка 

високого рівня) 

Статистично значуща 

відмінність в динаміці 

та кінцевому рівні. 

Частка глибинних 

письмових рефлексій 

(аналітичний+інтегративний

) у щоденниках (аналогічно 

для КГ - міні-есе) 

~8% (за 

оцінкою міні-

есе) 

~77% (за 

аналізом 

щоденників) 

Якісно та статистично 

значуща відмінність у 

глибині рефлексії. 

Регулярність ведення 

рефлексивних записів 

Низька (9% 

вели 

регулярно) 

Висока (94% 

вели регулярно) 

Якісно та статистично 

значуща відмінність у 

системності практики. 

Готовність приймати 

критику/зворотний зв’язок 

Переважно 

низька/захисна 

Висока/констру

ктивна 

Якісно та суб’єктивно 

значуща відмінність. 

Усвідомлення та 

ідентифікація емоцій в 

моменті 

Часткове/Низь

ке (19%) 

Стабільне/Висо

ке (78%) 

Статистично значуща 

відмінність. 

Здатність керувати реакцією 

в конфлікті (на основі 

усвідомлення емоцій) 

Низька (22%) Висока (71%) Статистично значуща 

відмінність. 

Рівень мотивації до 

самопізнання 

Низький/Ситуа

тивний 

Високий/Внутрі

шній 

Якісно та суб’єктивно 

значуща відмінність. 

Емоційний клімат групи Закритість, 

захисти 

Відкритість, 

прийняття 

Якісно значуща 

відмінність. 

Примітка: Деякі дані для КГ є оціночними або взяті з 

констатувального етапу як показник відсутності змін. 

 

Було зафіксовано статистично значущу та клінічно вагому позитивну 

динаміку у рівнях рефлексивності у студентів експериментальної групи 

порівняно з контрольною групою. Це підтверджується як об’єктивними 

даними стандартизованої методики (Карпова), так і суб’єктивною оцінкою 

студентів (авторська анкета). 

Якісний аналіз (щоденники, спостереження) доповнив цю картину, 

показавши значні зміни у глибині рефлексивних процесів (перехід від 

описового до аналітичного та інтегративного рівнів), зростання емоційної 

відкритості та усвідомленості, підвищення готовності приймати зворотний 
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зв’язок, подолання психологічних бар’єрів до щирості, а також зростання 

внутрішньої мотивації студентів до самопізнання та саморозвитку. Ці 

зміни є критично важливими для формування професійної ідентичності та 

компетентності психолога. 

Результати експерименту повністю підтвердили гіпотезу 

дослідження про позитивний вплив цілеспрямованої організації рефлексії 

на процес підготовки фахівців-психологів. Впровадження програми не 

лише підвищило загальний рівень рефлексивності, але й сприяло розвитку 

її ключових аспектів, подоланню типових бар’єрів та стимулювало 

глибинне особистісне зростання студентів, що є необхідною передумовою 

для успішної, етичної та ефективної професійної діяльності у сфері 

психології. Отримані дані переконливо демонструють цінність та 

необхідність інтеграції подібних програм у стандартні навчальні плани 

підготовки психологів. 

 

Висновки до третього розділу 

 

Третій розділ роботи був присвячений центральному етапу 

дослідження – розробці, обґрунтуванню та експериментальній перевірці 

ефективності авторської програми формування рефлексії у майбутніх 

фахівців-психологів. 

На основі глибокого теоретичного аналізу значущості рефлексії для 

професійної компетентності психолога (Розділ 1) та детальних результатів 

констатувальної діагностики, що виявила низький актуальний рівень 

рефлексивності, схильність до формалізму, труднощі з емоційним 

усвідомленням, наявність психологічних бар’єрів та фрагментарну 

мотивацію (Розділ 2), було обґрунтовано нагальну необхідність у розробці 

цілеспрямованої та системної програми формування рефлексії. У 

Підрозділі 3.1 були представлені концептуальні засади програми, що 

ґрунтуються на інтеграції провідних психологічних та педагогічних 
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підходів (особистісно-зорієнтованого, когнітивного, розвивального 

навчання, рефлексивно-діалогічної педагогіки, теорій експериментального 

та саморегульованого навчання). На цій основі були сформульовані 

ключові принципи побудови програми (суб’єктності, розвитку у дії, 

інтегрованості, безпеки, фасилітації, поступовості), які стали орієнтирами 

для її змістовного наповнення та методичної організації. Також були 

визначені необхідні вимоги та умови для ефективного впровадження 

програми в освітній процес, що включають створення безпечного 

середовища, фасилітативну позицію викладача, регулярність та методичне 

різноманіття практик, індивідуалізацію та прозорість цілей, а також 

врахування практичних особливостей організації занять, зокрема 

оптимального балансу різних видів активностей. 

Хоча детальний зміст програми був викладений у Підрозділі 3.2 

(який передує аналізу результатів її впровадження), її розробка відбувалася 

відповідно до окреслених у 3.1 засад та принципів і була спрямована на 

цілеспрямований розвиток усіх компонентів рефлексії, подолання 

виявлених у Розділі 2 бар’єрів та стимулювання переходу студентів до 

вищих рівнів самоаналізу. 

Ключові результати експериментального впровадження програми та 

оцінка її ефективності були представлені у Підрозділі 3.3. Застосування 

комплексного підходу до оцінки, що поєднав кількісні (стандартизована 

методика, авторська анкета самооцінки) та якісні (аналіз рефлексивних 

щоденників, педагогічне спостереження) методи, дозволило отримати 

всебічну та достовірну інформацію про вплив програми. 

Аналіз показав значущі позитивні зміни у студентів 

експериментальної групи порівняно з контрольною. Зокрема, було 

зафіксовано статистично значуще зростання загального рівня 

рефлексивності (за методикою А. Карпова), що проявилося у суттєвому 

збільшенні частки студентів з високим рівнем та різкому скороченні 

частки з низьким рівнем рефлексивності. Якісний аналіз рефлексивних 



115 

щоденників підтвердив ці кількісні дані, продемонструвавши значний 

якісний зсув у глибині рефлексії – перехід від переважно описового рівня 

до аналітичного та, що особливо важливо, інтегративного рівня 

осмислення власного досвіду. 

Окрім зростання загального рівня та глибини рефлексії, було 

відзначено значні позитивні зміни у ключових аспектах рефлексивної 

компетентності, що корелюють з потребами професії психолога. Це 

включає істотне зростання емоційної усвідомленості та здатності до 

емоційної саморегуляції, що підтверджується як суб’єктивною оцінкою 

студентів, так і їхніми висловлюваннями та поведінкою. Студенти 

експериментальної групи продемонстрували значно вищу готовність 

приймати та конструктивно використовувати зворотний зв’язок, що 

свідчить про подолання психологічних бар’єрів та страху оцінки, 

виявлених на констатувальному етапі. Також спостерігалося зростання 

внутрішньої мотивації до самопізнання та саморозвитку, підвищення 

активності та ініціативності студентів у рефлексивній роботі. 

Порівняльний аналіз з контрольною групою, де подібних змін не 

спостерігалося, переконливо довів, що виявлена позитивна динаміка є 

прямим результатом впровадження розробленої авторської програми. 

Таким чином, Третій розділ засвідчив, що розроблена на основі 

науково обґрунтованих засад та принципів програма формування рефлексії 

є високоефективним інструментом розвитку рефлексивної компетентності 

у майбутніх фахівців-психологів. Результати експериментальної перевірки 

не лише повністю підтвердили гіпотезу дослідження щодо позитивного 

впливу цілеспрямованого формування рефлексії, але й надали вагомі 

емпіричні докази її здатності сприяти глибинному особистісному 

зростанню студентів, подоланню ключових бар’єрів та формуванню 

життєво важливих для професії психолога якостей. Це підкреслює 

необхідність інтеграції подібних програм як обов’язкового компоненту 

освітніх стандартів підготовки фахівців у галузі психології.  
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ВИСНОВКИ ТА РЕКОМЕНДАЦІЇ 

 

 

У кваліфікаційній роботі теоретично обґрунтовано та 

експериментально перевірено підходи до організації рефлексії в навчанні 

психології. На основі проведеного дослідження та відповідно до 

поставленої мети і завдань, можна зробити такі підсумкові висновки: 

1. На основі історико-філософського та психолого-педагогічного 

аналізу зарубіжних наукових джерел визначено сутність та зміст рефлексії 

як багаторівневого і багатотипового феномену. Встановлено, що рефлексія 

є невід’ємною складовою ефективного навчального процесу та ключовим 

чинником професійного становлення майбутніх психологів, забезпечуючи 

самопізнання, саморегуляцію та критичне мислення. 

2. Проведене емпіричне дослідження рівня сформованості рефлексії 

у студентів-психологів на констатувальному етапі виявило переважно 

низький та середній рівень рефлексивної активності, схильність до 

формального самоаналізу, труднощі з усвідомленням емоцій та наявність 

психологічних бар’єрів. Визначено ключові особливості формування 

рефлексії у студентів, що потребують цілеспрямованого педагогічного 

впливу. 

3. Розроблено та впроваджено авторську програму формування 

рефлексії у студентів-психологів «Рефлексія як інструмент розвитку 

професійної компетентності». Програма базується на принципах 

суб’єктності, розвитку в дії, інтегрованості, безпеки, фасилітації та 

поступовості, а її ефективне впровадження вимагає створення сприятливих 

педагогічних умов. 

4. Експериментальна перевірка ефективності програми 

продемонструвала значну позитивну динаміку у рівнях рефлексивності 

студентів експериментальної групи порівняно з контрольною. Зафіксовано 

статистично значуще зростання частки студентів з високим рівнем 
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рефлексивності, поглиблення письмових рефлексій (збільшення 

аналітичного та інтегративного рівнів), підвищення емоційної 

усвідомленості, відкритості та внутрішньої мотивації до самопізнання. 

5. Сформульовано методичні рекомендації для впровадження 

рефлексивних технологій у викладання психологічних дисциплін. 

Рекомендації включають інтеграцію рефлексивних вправ у структуру 

занять, використання різноманітних методів, підтримку внутрішньої 

мотивації студентів та створення безпечного освітнього середовища. 

Наукова новизна дослідження полягає у розробці цілісної моделі 

розвитку рефлексивних умінь у студентів-психологів як інтегративного 

процесу, обґрунтуванні педагогічних умов, що забезпечують формування 

рефлексивності, доведенні позитивного впливу рефлексивного тренінгу на 

розвиток студентів, а також у виявленні типології рефлексивних бар’єрів 

та шляхів їх подолання. 

Практичне значення дослідження полягає у можливості застосування 

розробленої програми та методичних рекомендацій у практиці викладання 

психологічних дисциплін, у роботі тьюторів, кураторів, психологів-

консультантів, а також для адаптації програми для інших гуманітарних 

спеціальностей та курсів підвищення кваліфікації. Результати дослідження 

успішно апробовані у діяльності Центру надання соціальних послуг. 

Таким чином, поставленої мети дослідження досягнуто: теоретично 

обґрунтовано та експериментально перевірено ефективність авторської 

програми формування рефлексії як засобу професійної якості майбутніх 

психологів у процесі навчання. 
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ДОДАТКИ 

Додаток A 

Анкета оцінки рефлексивних умінь студентів (фрагмент) 

 

Інструкція: Нижче наведено ряд тверджень. Оцініть, наскільки ви 

погоджуєтесь з кожним з них, за шкалою від 1 до 5, де 1 – зовсім не згоден, 

5 – повністю згоден. 

1. Я регулярно аналізую свої дії після важливих занять або подій. 

2. Мені важко сформулювати, чому я припускаюся тих чи інших 

помилок (обернене твердження). 

3. Я вмію аналізувати свої помилки і робити з них висновки. 

4. Перед тим, як прийняти рішення, я обдумую кілька 

альтернативних варіантів. 

5. Я часто дію імпульсивно, не замислюючись про наслідки 

(обернене твердження). 

6. Після виконання завдання я завжди оцінюю, що зробив добре, а 

що можна покращити. 

7. Я можу пояснити, чому обрав саме такий спосіб виконання того 

чи іншого завдання. 

8. Я відстежую власний прогрес у навчанні (наприклад, порівнюю 

свої поточні результати з попередніми). 

9. У складних ситуаціях я звертаюся до свого попереднього досвіду, 

щоб знайти рішення. 

10. Я рідко обмірковую свої навчальні досягнення або невдачі 

(обернене твердження). 

Обробка результатів: Підсумуйте бали. Більша сума свідчить про 

вищий рівень рефлексивності. (При обробці обернених тверджень 

використовується обернення балів: 1→5, 2→4, 4→2, 5→1). Максимальна 

кількість балів – 50. Високий рівень рефлексивності: 40–50 балів, середній: 

25–39, низький: <25 балів.  
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Додаток Б 

Приклад рефлексивного щоденника студента (фрагмент) 

 

Запитання для щоденного запису: 

− Що нового я сьогодні дізнався (зрозумів)? 

− Що було складним для мене сьогодні? Чому? 

− Що я можу покращити або зробити інакше завтра? 

Запис студента (фрагмент): 

Дата: 12.12.2024 

«Що нового я дізнався?» Сьогодні я навчився застосовувати 

методику аналізу помилок під час роботи в групі. Ми розбирали 

помилкове розв’язання задачі, і я зрозумів, як важливо спочатку самому 

знайти помилку, а не чекати підказки викладача. 

«Що було складним? Чому?» Мені було важко висловити свої 

думки під час обговорення – відчував хвилювання, що можу щось не так 

сказати. Мабуть, я ще не достатньо впевнений у собі перед великою 

аудиторією. 

«Що я можу покращити завтра?» Я підготую короткий конспект 

думок перед наступною груповою дискусією, щоб почуватися 

впевненіше. Також постараюся зосереджуватися не на хвилюванні, а на 

суті питання, яке обговорюється. 

 

(Примітка: Щоденник ведеться щодня протягом навчального тижня; 

записи можуть бути як розгорнутими, так і у формі коротких тез, головне – 

щирість та регулярність рефлексії.) 


